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Resumo

Neste estudo aborda-se, de forma descritiva, 0 processo de mudanca de
praticas de um professor do ensino secundario, decorrente de uma relacdo de
supervisao gerida pelo investigador. Essa mudanca foi no sentido de um processo de
ensino informado pela perspectiva construtivista, mais concretamente pela
concepcao de aprendizagem significativa tal como perspectivada por Ausubel.

A elaboracédo do estudo envolveu varias fases que incluem a formacéao, a
recolha e a analise de dados, a supervisédo. A recolha de dados foi feita, por um lado,
através de quatro inquéritos, dois para os alunos e dois para o professor, aplicados
em dois momentos distintos: antes da mudanca do processo de
ensino/aprendizagem e ap0s essa mudanca e, por outro lado, através da gravacao
dos relatos do professor durante o processo de mudanca. Antes do bloco de aulas
relativo ao processo de mudanga, professor e supervisor (investigador) abordaram
conjuntamente a perspectiva construtivista e a aprendizagem significativa, e
planificaram, também juntos, o bloco de aulas. O processo de supervisao foi
enquadrado pelo modelo reflexivo.

Os dados (dos inquéritos e das gravacoes) foram sujeitos a andlise de
conteudo, tal como perspectivada por Bardin (1979). Verifica-se a existéncia de
mudancas efectivas relacionadas com a melhoria da preparacdo das aulas, que
tornou o professor mais reflexivo, e com a melhoria da relacdo pedagodgica, que
proporcionou aos alunos um papel mais activo no processo de ensino e
aprendizagem. Conclui-se sobre a pertinéncia de repensar a formagéo continua dos
professores, de forma a incluir supervisores nas escolas que acompanhem os

professores no sentido de melhorarem as suas praticas.



Résumé

Dans cette étude on aborde, de facon descriptive, le procédé de
changement des pratiques d’'un professeur du secondaire, dans le but d’identifier les
signes de changement. Ce remaniement est associé a un procédé d’enseignement
suivant la perspective constructiviste qui a pour but la promotion de I'apprentissage
significatif, issu d’'un procédé de supervision, tel que Ausubel I'envisage.

Ainsi, on analyse les changements éventuels des pratiques du professeur
dans le domaine de I'enseignement et des ambiances pédagogiques y associées.
Cette analyse est basée aux inférences desquelles on a déduit des connaissances qui
permettent la compréhension de I’ procédé.

L’élaboration de cette étude resouvre plusieurs phases, notamment, celles
de la formation, de la récolte de donnés et de la supervision. La récote de données
est menée, d’'un cbté, grace a quatre enquétes dont deux s'adressent aux éléves et
les autres au professeur. Ces énquetes sont menées dans deux moments différents:
avant la mise en oeuvre de I'expérience (I'ensemble des cours), on méne la primiére
enquéte et, juste aprés ces cours, on méne la seconde. On a aussi l'aide des
enregistrements des divers rapports du professeur pendant le stade expérimental.

Avant d’entrer dans ce estade on est censé de clarifier ce que c'est la
perspective constructiviste et I'apprentissage signifiant de méme que tout ce qui
concerne la préparation des cours, en groupe. La mise en pratique de toute cette
expérience est faite ayant comme atodr principal un procédé de supervision selon le
modéle réflexif.

La méthodologie de l'analyse des données fait partie d'une approche
qualitative, basée a I'analyse du contenu, telle que Bardin I'envisage.

Comme conclusion on peut remarquer des changements en ce qui
concerne l'amélioration de la préparation des cours, le professeur devenant plus
pratique, plus réflexif, et aussi les relations pédagogiques entre professeur et éléves
s’améliorent car on attibue un réle dynamique aux €léves dans le procédé de
I'enseignement/apprentissage.

On devra, alors, en dégager qu'il est pertinent de repenser la formation
continue des professeurs tout en désignant des superviseurs, placés aux écoles, pour
accompagner les professeurs au cours de leur travail dans le but d’améliorer leurs

démarches pédagogiques.



Abstract

This research describes the change in a secondary school teacher’s
working method as a result of the connection established under the supervision of the
researcher. This change followed a teaching process informed by a constructive
perspective - the significant learning concept according to Ausubel.

The development of this research evolved various phases, which include
producing, collecting and analysing information and supervision. The information was
gathered by means of four inquiries, two given to students and two given to the
teacher in two different moments: before and after the changing of the
teaching/learning process, and by means of the recordings of the teacher’s reports
during the changing process. Before iniciating the group of lessons concerning the
changing process, the teacher and the supervisor (researcher) studied the
constructive perspective and the significant learning process in each other’s presence
and also planned these lessons together. The supervision obeyed the reflexive model.

The information (inquiries and recordings) was analysed according to
Bardin’s perspective (1979). An effective change in the teacher’'s working method was
noticed due to an improvement in the preparation of lessons turning the teacher into a
more reflexive person and also due to the improvement of the pedagogic relationship
enabling the students to participate more actively in the learning/teaching process. In
conclusion it is pertinent to rethink the continuous formation of school teachers so as
to include supervisors who can accompany the teachers and, therefore, improving

their working methods.
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Introducao

Ao longo da minha carreira, tenho tido a preocupacao de reflectir sobre
diversas areas que envolvem o processo educativo. Mas uma das areas a que tenho
dado especial atencdo tem sido a problematica em torno de trés vectores que eu
considero fundamentais: o ensino, a aprendizagem e a relacédo pedagodgica.

Hoje, pretende-se cada vez mais que o0s alunos sejam elementos
verdadeiramente activos nas suas tarefas de aprendizagem. Por outro lado, o
professor tem de ser um elemento activo e dindmico nas suas praticas, tem de ser
critico e criativo, tem de ser reflexivo no sentido de melhorar as suas praticas, enfim,
de ser investigador. O interesse por estas questdes esta associado as actividades
ligadas a orientacdo de estagios, as quais tenho desempenhado nos ultimos anos.

Neste sentido, concebi este estudo para, precisamente, abordar a tematica
em torno dos vectores referidos anteriormente. Deste modo, o estudo incide sobre a
mudanca de praticas de um professor de Matematica do Ensino Secundario,
decorrente de um processo de supervisdo. Trata-se de um estudo qualitativo cujos
objectivos sao percepcionar a forma como o professor aceita a formacéo e verificar
como é que essa formacdo se reflecte nas suas praticas, através de sinais de
mudanca, sem descurar naturalmente as eventuais resisténcias associadas.

Os participantes desta pesquisa séo: o professor, os seus alunos, (uma
turma) objecto de estudo, e o supervisor (investigador), acompanhando o professor
nas suas tarefas, proporcionando boas relacdes, com vista ao seu desenvolvimento
profissional.

As praticas do professor desejadas neste estudo prendem-se com o0
ensino de acordo com a perspectiva construtivista. Desta forma, pretende-se que o

A

professor tenha uma postura na sala de aula que dé “voz” aos alunos no sentido de
estes poderem comunicar e trabalhar de forma saudavel, com vista a qualidade
escolar e ao desenvolvimento das pessoas. Mais especificamente, pretende-se que
a aprendizagem seja significativa, no sentido que lhe é dado por Ausubel.

A metodologia envolveu varias fases. Em primeiro lugar aplicou-se um
inquérito ao professor e outro aos alunos para tentar conhecer o processo de ensino
e aprendizagem e seus intervenientes antes da tentativa da sua transformacéo. De

seguida abordaram-se, com o professor, questdes de ensino associadas a



perspectiva construtivista e a aprendizagem significativa. Durante esta formacao foi
preparado, de forma conjunta, um bloco de aulas, que assentavam nas praticas de
ensino, concebendo a aprendizagem como uma construgdo pessoal, mas de tal
forma que essa aprendizagem fosse significativa. No final do bloco de aulas, o
professor e os seus alunos responderam a outros inquéritos, para permitir a
percep¢do das vivéncias ao longo dessas aulas e das transformacdes verificadas.
Durante o bloco de aulas e depois da sua finalizagdo, foram gravados relatos do
professor, também com o objectivo de se perceber tudo o que aconteceu e a forma
como a experiéncia foi vivida pelo professor.

Todo este desenvolvimento decorreu de um processo de supervisdo
baseado no modelo de reflexdo-acgao. Estive consciente de que, para o professor,
este processo, apesar de ndo pretender constituir uma ruptura com praticas
anteriores, poderia apresentar obstaculos e gerar conflitos, ansiedades e ameacas a
sua auto-estima.

Os dados foram trabalhados por analise de conteddo, tal como
perspectivada por Bardin (1979). Com base na criacdo de categorias, sub-categorias
e indicadores, foram feitas inferéncias para deduzir conhecimentos sobre eventuais
mudancas de préticas do professor, seus processos enquanto associados &
supervisao, e respectivos ambientes pedagodgicos.

Este estudo esta organizado em trés capitulos.

No primeiro capitulo, aborda-se a questao da supervisdo nas escolas. Sao
apresentadas perspectivas de diversos autores sobre o conceito de supervisdo e 0s
papéis do supervisor no ambito da educacdo. Sdo analisados modelos de
supervisao, sendo mais aprofundado o modelo de reflexdo-accdo. A supervisao é
concebida numa O6ptica de desenvolvimento da realidade das escolas, sendo
abordados, em particular, os papéis do supervisor numa perspectiva de
acompanhamento dos professores, visando o desenvolvimento profissional.

No segundo capitulo, desenvolve-se a perspectiva construtivista no ambito
do ensino e da aprendizagem. Os papeis do professor e os dos alunos, em torno da
relacdo pedagodgica, analisam-se segundo esta perspectiva. Também se analisa a
teoria da aprendizagem significativa, tendo em conta que a mesma podera ser
concretizada na sala de aula, abordando os conteudos de acordo com o

construtivismo.
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No terceiro capitulo, apresentam-se a metodologia de investigacdo e as
diversas fases do desenvolvimento da pesquisa, nomeadamente, todo o percurso até
a recolha de dados, a forma como estes foram recolhidos e posteriormente
analisados. Finalmente, apés a analise de conteudo, o trabalho € concluido,

apelando para o repensar da formac&o continua nas nossas escolas.
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Capitulo | - Supervisdo e Mudanca Profissional

1 - Em Torno do Conceito de Supervisao

De acordo com Flavia Vieira (1993), apesar de o0 termo supervisao
remontar aos anos 30 no ambito da formacdo de professores, ele vulgarizou-se
sobretudo a partir dos anos 50 com o desenvolvimento do modelo de “supervisao
clinica” nos EUA, sendo depois importado por outros paises. Segundo Isabel Alarcéao
(1995), o termo supervisao tera sido importado dos paises de lingua anglo-saxénica
através de investigadores que fizeram a sua formacdo em Ciéncias de Educacéo
nesses paises.

Segundo a mesma autora (1995:5), em Portugal, o termo supervisdo nao
tem sido encarado da melhor forma, pois provoca, ainda hoje, em certos sectores,
“fenomenos de rejeicdo ou desconfianga por atribuicdo de caracteristicas que entre
si entrelacam concepcdes afins de superioridade e hierarquizacdo, normatividade e
transmissividade, imobilismo e reprodugdo de préticas, inflexibilidade e
desumanizacao”.

Para Lucia Oliveira (2001), o conceito de supervisdo, no dominio da
educacdo em Portugal, surge geralmente associado a formacédo inicial e a
profissionalizagdo em servigco dos professores e incide na orientacao e avaliacdo das
praticas pedagoOgicas em contexto escolar. Desta forma, a supervisdo tem sido
tradicionalmente circunscrita & componente curricular dos cursos de formacao inicial
e da profissionalizacdo em servico de professores, organizada pelas instituicdes de
ensino superior, e tem como objectivo dltimo a sua orientacdo, avaliacdo e
certificacao profissional.

A analise deste conceito tem originado diferentes acepc¢des. Neste sentido
podemos identificar areas distintas de incidéncia das praticas de supervisao:
administrativa, pedag0gica, curricular, de acompanhamento e de orientacdo
profissional.

Segundo Lucia Oliveira (2001), Wallace distingue dois tipos de superviséo,
um com um sentido mais abrangente e outro mais restrito. A supervisdo entendida
no seu sentido mais amplo, designada por supervisdo escolar ou geral, refere-se a
supervisdo fora do contexto da sala de aula. Prende-se com o0 conjunto de
actividades orientadas para a organizacdo do contexto educativo e 0 apoio aos
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agentes da educacdo, como por exemplo, desenvolvimento de projectos e
actividades de formacdo do corpo docente, com vista a concretizacdo das
orientacOes da escola. De acordo com a mesma autora (2001:46), para Glickman a
supervisao escolar é entendida como o “instrumento aglutinador que permite reforcar
e estimular a coesdo pedagodgica da escola”. Por outro lado, o conceito de
supervisao, em sentido mais restrito, também conhecido por supervisdo pedagdgica,
tem a ver com o0 conjunto, naturalmente mais limitado, das actividades orientadas
para a organizacao do ensino e dos actos pedagogicos, em contexto de sala de aula.

Para Vieira, referida por Jalia Formosinho (2002:116), “a supervisdo no
ambito da formacao de professores é uma actuacdo de monitorizacéo sistematica da
pratica pedagodgica, sobretudo através de processos de refleccdo e de
experimentacdo”. Esta definicdo pde em relevo dois elementos muito importantes,
um sendo de caracter de sistematicidade da monitorizacdo da pratica e outro sendo
a referéncia aos meios que suportam a supervisdo como processo, isto é, a reflexado
e a experimentacao.

Alarcdo e Tavares (1987), referidos por Julia Formosinho (2002:115),
apresentam uma outra definicAo, ndo menos importante, que € a de que “a
supervisao é o processo em que um professor, em principio, mais experiente e mais
informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu
desenvolvimento humano e profissional”. Esta definicdo pde em relevo outros dois
elementos fundamentais: a énfase no processo e a ligagdo do desenvolvimento
profissional ao desenvolvimento humano.

Muitas mais definicbes de supervisdo tém surgido. Por exemplo, para
Glickman, citado por Julia Formosinho (2002:23). a supervisdo é vista como “a
funcdo da escola que promove o ensino através da assisténcia directa a professores,
desenvolvimento curricular, formag¢do continua, desenvolvimento de grupo e
investigacao-acgao”.

Bolin e Panaritis, partilham desta ideia e afirmam que, no inicio desta
década, existiam apenas duas areas nas quais se verificava um vago consenso
relativamente a supervisdo. Em primeiro lugar, o facto de a supervisdo ter como
principal preocupacdo o melhoramento da pratica em sala de aula, para beneficio
dos estudantes, independentemente de quaisquer outras questdes que possam estar

implicadas. Em segundo lugar, que a funcédo de supervisdo se afigura como muito
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importante, independentemente de quem a realiza (por exemplo, um
supertintendente, director de escola, supervisora) (Julia Formosinho 2002).

Glatthorn apresenta uma definicdo um pouco mais complexa. Para este
autor, a supervisao € definida como uma série de quatro opgdes disponiveis para 0s
supervisores, as quais podem ser misturadas e combinadas. Designando-a como
“supervisdo diferenciada”, ele defende a seleccdo de opcgbes por parte dos
professores, de modo a permitir uma melhor focagem de esfor¢cos dos supervisores.
Essas quatro opc¢cBes sdo apresentadas em Julia Formosinho (2002:44), como
sendo, “(1) supervisdo clinica; (2) desenvolvimento profissional cooperativo; (3)
desenvolvimento autodireccioando; e (4) monitorizagdo administrativa”.

Tém-se notado esfor¢cos de alguns autores no sentido de se alargarem as
funcbes da supervisdo. E o caso de Idalia Sa-Chaves (1999:12), quando defende
gue a “supervisdo nao pode restringir-se a relacado entre supervisor e supervisado,
devendo alargar-se a compreensdo dos macrossistemas fisicos, humanos e
conceptuais que contextualizam e influenciam essa mesma relagédo”. Deste modo,
constata-se que o conceito de supervisao envolve um conjunto de hipéteses que néao
sdo equivalentes, pois, a cada uma, correspondem processos cognitivos e
procedimentos muito distintos dada a diferenciacdo de objectivos e de fungbes que
Ihes podem estar associados.

Em Portugal a supervisdo tem sido pensada, basicamente, em relacdo ao
professor no ambito da formacéo inicial e a sua interac¢cdo pedagdgica na sala de
aula. Nos dias que correm € necessario que se lhe atribua também a dimenséo
colectiva no sentido de a supervisdo e a melhoria da qualidade que lhe esta inerente
deixar de ser pensada apenas ao nivel da sala de aula, mas a toda a escola, “ndo sé
aos professores isoladamente, mas aos professores na dinamica das suas
interaccdes entre si e com 0s outros, na responsabilidade pelo ensino que praticam,
mas também pela formacéo e pela educacéo que desenvolvem, na responsabilidade,
igualmente, pelas caracteristicas, pelo ambiente e pela qualidade da sua escola”
(Isabel Alarcéo, 2001:18).

A supervisdo pode ter um papel relevante como acc¢ao facilitadora e
mobilizadora do potencial de cada um e do colectivo dos seus membros e, ao
mesmo tempo, responsabilizadora pela manutencdo do percurso institucional tracado
pelo projecto educativo da escola. Neste sentido, a supervisdo € apresentada por

Isabel Alarcao (2001:7) como visando o “desenvolvimento qualitativo da organizacao
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escola e dos que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcéo
educativa, através de aprendizagens individuais e colectivas, incluindo a formacéo
de novos agentes”.

Resultante desta reconceptualizacdo de supervisdo decorre a sua funcao
principal: “fomentar ou apoiar contextos de formacdo que, traduzindo-se numa
melhoria da escola, se repercutem num desenvolvimento profissional dos agentes
educativos (professores, auxiliares e funcionarios) e na aprendizagem dos alunos
que nela encontarm um lugar, um tempo e um contexto de aprendizagem” (ibid.
2001:19).

Na perspectiva de Oliveira-Formosinho (2002), o objectivo da superviséo é
o de responder aos interesses do professor, nomeadamente 0 crescimento e
desenvolvimento individual. Desta forma, chama a atencdo para uma ideia
subjacente, normalmente ndo mencionada, de que o crescimento indvidual conduz
automaticamente a saude organizaconal.

Para Oliveira-Formosinho (ibid. 2002:12), a supervisdo reconceptualizada
“desenvolve-se e reconstroi-se, coloca-se em papel de apoio e ndo de inspeccéo, de
escuta e ndo de definicdo prévia, de colaboracao activa em metas acordadas atraves
da contratualizacdo, de envolvimento na accdo educativa quotidiana (através da
pesquisa cooperada), de experimentacdo reflectida através da ac¢do que procura
responder ao problema identificado”.

Esta incursdo sobre o conceito de supervisao, leva-nos a perspectivas que
vao desde as inten¢Bes mais rigidas de inspeccéo e de direc¢do as mais flexiveis e
facilitadoras de orientagdo e aconselhamento.

De acordo com Flavia Vieira (1993), apesar de a introducdo do termo
supervisdo em Portugal ter provocado alguma resisténcia, a verdade é que se
verifica uma aceitagdo crescente, se tivermos em consideracdo a existéncia de
cursos de pos-graduagcdo em supervisdo em algumas universidades, e a criagdo de
grupos de trabalho onde a supervisdo constitui uma linha autbnoma de investigacao
(por exemplo, o CIDInE-Centro de Investigacdo, Difusdo e Intervencdo em
Educacao).

Em Portugal ndo ha legislacdo especifica e ha poucas referéncias sobre as
competéncias de um supervisor (usando esta designacao). De qualquer forma
convém salientar que um orientador de estagio, de acordo com as suas

competéncias ndo deixa de ser um supervisor no exercicio das suas funcdes. As
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suas competéncias estdo explicitadas na legislacdo especifica de Estagio,
nomeadamente as Portarias 431/79, de 16 de Agosto, 791/80 de 6 de Outubro,
792/81, de 11 de Setembro, 176/83, de 2 de Marco e 494/84, de 23 de Julho, com as
actualizacOes realizadas pelas Portarias 124-A/98 e 127-A/98.

2 - O Papel do Supervisor

Tradicionalmente, a supervisdo tem sido pensada sobretudo em termos
pedagdgicos, isto €, em relacdo ao professor e a sua interac¢do pedagodgica na sala
de aula. Por isso o supervisor tem limitado as suas funcdes ao acompanhamento dos
professores no sentido de melhorarem as suas praticas no interior da sala de aula.

Segundo Isabel Alarcdo (1995:5), “fazer supervisdo implica olhar de uma
forma abrangente, contextualizadora, interpretativa e prospectiva”. Deste modo,
admite que um bom supervisor lanca o seu olhar em varias frentes; analisa o
presente, dirige-o0 para os professores, pensando nos alunos destes. Por outro lado,
focaliza o seu olhar na sala de aula, mas abre-0 para outros contextos que com este
microcosmos estabelecem relacdes ecoldgicas interactivas. Este supervisor
demonstra preocupar-se com o desenvolvimento individual dos professores, mas néo
esquece o0 papel que, no seu conjunto, estes desenvolvem na educacdo e
socializacdo das criancas e dos jovens.

Perante os multiplos desafios que a escola actual enfrenta, Isabel Alarcéo,
defende que a escola de hoje tem de ser reflexiva. Trata-se uma escola que deve ser
uma “organizacao que continuadamente se pensa a si proptia, na sua missao social e
na sua estrutura e se confronta com o desenvolver da sua actividade num processo
simultaneamente avaliativo e formativo” (Alarcdo 2001:16). De acordo com Isabel
Alarcdo (Julia Formosinho 2002:219), “a abordagem reflexiva considera que o0s
profissionais constroem e reconstoem o seu conhecimento no campo da acc¢ao que é
a sua pratica profissional, caracterizada pelas suas dindmicas de incerteza e
decisdes altamente contextualizadas, num didlogo permanente com as situacdes e 0s
actores que nelas actuam e na sabia mobilizacéo criativa de saberes de referéncia
enquadradores”.

Desta forma, novos desafios se colocam a supervisdo e novas funcdes ao
supervisor. Sendo assim, exige-se que 0 supervisor estenda 0 seu campo de accao

ao exterior da sala de aula. Neste sentido, a sua funcao exige uma profunda leitura
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da escola e do mundo, assim como uma profunda compreensao dos limites e das
potencialidades do outro entre os outros e uma forte capacidade de intervencéo
mobilizadora no respeito pela liberdade fomentando a cooperacdo. As suas fungdes
exigem também conhecimento, experiéncia, capacidade de relacionamento e
mobilizacdo (Isabel Alarcao, 2001).

Nesta ordem de ideias, para além de considerar que o supervisor deve ser
um profissional cidaddo, uma pessoa equilibrada e aculturada, Alarcdo (referida em
Julia Formosinho 2002), defende que o supervisor tem de conhecer o pensamento
institucional estratégico e saber estabelecer as relagdes entre reflexdo, planificacao,
accao, avaliagcdo e monitorizacdo. De acordo com esta autora, 0 supervisor deve
ajudar a pensar o desenvolvimento da instituicdo, mas deve também acompanhar e
avaliar a actividade dos recursos humanos com o0 objectivo de concretizar a missao
da escola: a qualidade da educacéo.

Segundo Alarcdo (2001), o supervisor deve colaborar na concepcédo do
projecto de desenvolvimento da escola e, percebendo o que se pretende atingir,
compreender o papel que devem desempenhar os varios intervenientes, a fim de que
saiba incentivar as iniciativas propostas ou mobilizar os actores necessarios. Tem
também a responsabilidade de colaborar no processo de auto-avaliacéo institucional
e de analisar as suas implicagbes. Nas suas fungbes compete-lhe dinamizar atitudes
de avaliacdo dos processos e dos resultados da educacéo dos alunos como funcao
essencial da escola. Compete-lhe também apoiar ou criar condicbes e culturas de
formacao profissional experiencial inerentes a identificacéo e resolugdo de problemas
concretos, numa atitude de investigagéo-acgao.

Desta forma Alarcao (ibid.), pretende que o0 supervisor (ou supervisora)
assuma o papel de agente de desenvolvimento organizacional, que deve decorrer em
simultaneo com o desenvolvimento pessoal e profissional dos membros da
organizacdo. Pretende também que, em colaboracdo com os diversos sectores, ele
fomente ou apoie contextos de formacédo em exercicio profissional que, traduzindo-se
numa melhoria da escola, se repercutam no desenvolvimento profissional dos
agentes educativos e na melhor aprendizagem dos alunos. Pretende também atribuir-
lhe a capacidade de passar do nivel de observacéo da realidade para o “nivel da sua
compreensao profunda, uma compreensao que, despida do acessorio, se concentra

no amago do seu significado e do seu detonador da ac¢ao” (ibid.:21).
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Naturalmente que as novas fun¢des exigidas ao supervisor implicam que,
por um lado, tenha desenvolvido determinadas competéncias e que, por outro, tenha
assimilado determinados conhecimentos. Deste modo, Alarcdo (referida em Jualia
Formosinho 2002), sugere determinadas competéncias civicas, técnicas e humanas
ao conceber o supervisor como profissional do humano em situagbes sociais
organizacionais. Neste sentido, destaca as seguintes: competéncias interpretativas,
onde envolve a interpretacdo da realidade humana, social, cutural, historica, politica,
educativa e a capacidade de observacao; competéncias de analise e avaliacdo, como
por exemplo projectos e desempenhos; competéncias de dinamizacao da formacao,
onde se enquadra o0 apoio e estimulo a comunidades de aprendizagem colaborativa,
mobilizacdo de saberes e estratégias e, finalmente, competéncias relacionais, que
tem a ver com a mobilizacdo de pessoas, capacidade de comunicacéo e a gestao de
conflitos.

Para além destas competéncias profissionais, o supervisor na qualidade de
formador de professores, deve, segundo a autora, ter interiorizada a atitude de,
continuamente, se encontrar em formacdo, também para ser supervisor de
professores em permanente aprendizagem; neste sentido, Alarcédo, (ibid.:235) as
novas fungcdes que vem propondo para o0 supervisor, implicam conhecimentos, tais
como:

-“conhecimento da escola como organizacdo, detentora de uma missao,
um projecto e um determinado nivel de desenvolvimento;
-conhecimento dos membros da escola e das suas caracteristicas como
individuos e como grupos (representacdes, competéncias, niveis de
envolvimento, potencialidades, atitudes);
-conhecimento das estratégias de desenvolvimento institucionall e
profissional:
-conhecimento do fendmeno da aprendizagem qualificante, experiencial e
permanente;
-conhecimento de metodologias de investigacédo-acc¢ao-formacao;
-conhecimento de metodologias de avcaliacdo da qualidade (das
aprendizagens, do desempenho, institucional);
-conhecimento das ideias e das politicas actuais sobre educagéo”.

Desta forma, fazer supervisdo ndo € um processo meramente técnico. Ela

aparece como um processo social em que “a dimensao cognitiva e relacional se
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conjugam instrumental e estategicamente em funcdo de dois objectivos: o
desenvolvimento da escola como organizagao e o desenvolvimento profissional dos
professores e funcionarios” (ibid.:234). Eugénia Correia (1995:13) partilha desta ideia
quando afirma que a supervisdo “pode desempenhar um papel importante na
construcdo de escola — da Escola Pluridimensional -, estimulando a emergéncia de
uma cultura organizacional no seio das escolas, contribuindo para a adopgéo de seus
referentes conceptuais”.

Para concluir, acrescentava, que de acordo com Alarcéo (referida em Julia
Formosinho 2002), o supervisor no ambito da escola reflexiva desempenha uma
tarefa formativa com a finalidade de desenvolver a escola como organizagéo
qualificante. Coloca-se ao nivel da accdo sobre os elos essencias no sistema de
modo a que esses elos assegurem a necessaria ligacéo entre as partes do todo que

€ a escola. Esta atento aos desafios emergentes e faz a leitura das situacoes.

3 - Modelo de Reflexdo-Acgdo em Superviséo

Os modelos em supervisdo tém como grandes vectores organizar e orientar
0 acto supervisivo. Sao diversas as opinides sobre o conceito de modelo e sobre a
sua elaboracdo. Segundo Saundra J. Tracy, para Birnbaum os modelos representam
uma abstraccdo da realidade, enquanto que para Knezevich representam uma ponte
entre o abstracto e o prético (in Formosinho 2002).

Ao nivel da educacdo, os modelos tém sido definidos por um padrdo
particular de ensino do comportamento, de interaccdo professor-aluno ou de
comportamento de supervisdo. De acordo com Joice e Welil, referidos por Saundra
Tracy (in Formosinho 2002:23), podemos identificar um conjunto de conceitos que
sdo uteis na descricdo de qualquer modelo, tais como: “(1) os objectivos do modelo;
(2) os pressupostos teoricos; (3) os principios e 0s conceitos principais subjacentes
ao modelo; (4) a sintaxe do modelo; (5) o sistema social; (6) os principios de reacc¢ao;
e (7) as condi¢bes de apoio para 0 modelo”.

Por seu turno, Tracy e MacNaughton (1993), referidos por Tracy (ibid.
2002), identificaram os principais objectivos dos modelos de supervisdo como
estando ligados a avaliacdo, a assisténcia ou como uma combinacdo das duas

funcdes; outros, como Iwanicki, Sparks e Loucks-Horsley, falam de objectivos de
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desenvolvimento do professor e de objectivos de aperfeicoamento organizacional
guando descrevem modelos de supervisdo e de desenvolvimento profissional.

Os modelos no campo da supervisdo educativa “permitem compreender 0s
elementos e as dinamicas de um sistema, quer o sistema seja um modo de ensinar,
de supervisionar ou de gerir uma organizacdo. Os modelos como abstraccdes da
realidade desenvolvem-se a partir da observacdo atenta da pratica” (Julia Formosinho
2002:20).

De acordo com Lucia Oliveira (1992:14), tendo em consideracao as praticas
de supervisdo, poder-se-a definir dois grandes grupos: “um com caracteristicas
comportamentalistas, de cariz pragmatico e que perspectiva 0 ensino como uma
ciéncia aplicada e o outro que se centra na reflexdo sobre a acgdo educativa com
vista a resolucdo dos problemas concretos e que assenta em pressupostos da teoria
construtivista e desenvolvimentista”. Segundo a mesma autora, NOvoa esta em
consonancia com esta ideia quando refere dois grandes grupos de formacdo de
professores, no contexto da formacao continua: os modelos estruturantes nos quais
inclui a formacéo tradicional e comportamentalista e que assentam numa logica de
racionalidade cientifica e técnica, e os modelos construtivistas, 0s quais podem
assumir, entre outros, uma vertente investigativa e acentuam a estratégia interactivo-
reflexiva.

Ao nivel da formacdo e supervisao existem varios modelos. Farei aqui
algumas observacdes gerais sobre cada um deles a excepcdo do modelo reflexivo,
uma vez que este terd uma exposicdo mais alargada por ter sido utilizado por mim
durante a pesquisa.

Comecemos pelo “modelo artesanal’. Segundo este modelo, o futuro
professor é colocado junto de um profissional (0 mestre), uma pessoa que é mais
experiente e informado. A socializacdo é feita por imitacdo do modelo que o mestre
representa. O mestre é considerado uma autoridade e o saber é imutavel. O
supervisor tem tendéncia a assumir-se como o “detentor dos conhecimentos que, de
certo modo, lhe é conferido pelo papel de formador e pela experiéncia que possui, 0
que se pode reflectir numa atitude directica no processo de supervisao” (Oliveira
1992:15). A demonstracao e a imitagdo surgem como a melhor forma de aprender a
fazer. O mestre, aquele que sabe, é quem demonstra e avalia. Este modelo favorece
0 conhecimento pratico e dificulta a sua teorizacdo. O processo de formacédo centra-

se predominantemente na figura do supervisor, o qual exerce um papel
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preponderante no dialogo/mondlogo sobre a accdo pedagodgica do professor,
reservando a este o papel de receptor da formacéo. Este estilo mais directivo e
dominante/dominador por parte do supervisor “podera criar condi¢bes favoraveis ao
desenvolvimento de uma atitude de passividade por parte do formando face ao
processo de formagao” (ibid.).

O “modelo behaviorista” foi inspirado pela investigacdo sobre os
comportamentos do bom professor. O professor é concebido como um técnico de
ensino cuja formacdo parte das competéncias requeridas de que se derivam
objectivos operacionais. Este modelo incide no conhecimento tedrico de modelos de
pratica para, por um lado, contactar com diferentes modos de ser profissional e, por
outro, desenvolver instrumentos para usar na sua prética. Incide também no treino,
etapa a etapa, processando-se do simples para o complexo. O papel do supervisor
restringe-se a definicdo dos objectivos que o formando deve atingir, a construcéao de
programas de treino e a avaliacdo do desempenho do formando.

O “modelo clinico” tem como principal campo de ac¢do o que se passa no
interior da sala de aula; considera a sala de aula como uma espécie de clinica;
acentua o trabalho do professor contrariando a visdo do modelo behaviorista e apela
ao envolvimento activo e dinamico do formando. O supervisor tem um papel de
conselheiro e considera a colaboragdo entre o supervisor e o0 professor
supervisionado.

Este modelo tem como objectivo o0 aperfeicoamento da pratica docente,
tendo como base a observagéo e a analise das situacdes reais de ensino. Segundo
Saundra J. Tracy (2002), a base logica de Cogan para a supervisao clinica € ajudar o
professor a manter e a desenvolver a sua competéncia profissional. Quando as
opinides do supervisor e do professor ndo coincidem, o supervisor € aconselhado a
aceitar o ponto de vista do professor. Esta pratica tem claramente como objectivo
assistir os professores na melhoria do seu trabalho, ndo se centrando na avaliagéo
sumativa do seu desempenho. Nesta ordem de ideias, Goldhammer (1969), referido
por Tracy (2002), advoga também que a supervisdo clinica aparece como um
modelo de assiténcia.

O supervisor, para além do apoio gradual aos professores, tem a
preocupagcao em aumentar as capacidades destes para serem auto-supervisionados.
E considerada de extrema importancia a “relacéo de confianca entre o supervisor e o

professor que estimula o debate aberto e o desenvolvimento da partilha de
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significados do que ocorre na sala de aula” (Tracy 2002:51). Desta forma, a
supervisdo pretende focar-se nos potenciais individuais, mais do que procurar
défices.

Segundo Isabel Alarcéo, referida por Amaral, Moreira e Ribeiro (2000:96),
O supervisor aparece como alguém que tem por objectivo principal “ajudar o
professor em formacdo a melhorar o seu ensino, através do seu desenvolvimento
pessoal e profissiona”. A sala de aula aparece como o centro de reflexdo e é pela
analise conjunta dos fenbmenos educativos neste contexto que se opera a formacao.

O “Modelo desenvolvimentista” é influenciado pela psicologia cognitiva e
pelas tendéncias desenvolvimentistas. Os programas de formacdo que séo
propostos visam o proprio desenvolvimento a partir da consciencializacdo das
concepcOes pessoais. Visa também o desenvolvimento psicolégico do professor, em
ordem a uma maior maturidade. A formacdo deve partir da analise das concepcoes
pessoais — crengas, valores, interesses, necessidades - e centrar-se em experiéncias
de formacao que favorecam a reflexado sobre si. Cada um é considerado um modelo
de si mesmo e, desta forma, ndo é relevante a observacdo de modelos exteriores. O
processo de ensino e aprendizagem tem como objectivo desenvolver capacidades
para resolver problemas e tomar decisdes conscientes que permitam adaptacdo as
exigéncias de diferentes contextos.

Tendo em consideracdo que os professores em formacao se encontram
em diferentes estadios de desenvolvimento psicoldgico, este modelo de superviséo
deve “assumir como grande meta, entre outras, a promogdo do desenvolvimento
pessoal e profissional” (Lucia Oliveira 1992:16). A supervisao deve contribuir, deste
modo, para o desenvolvimento das capacidades e das competéncias do formando e
ensina-lo a explorar os conhecimentos de que dispde, privilegiando a relacao entre o
supervisor e o formando considerado.

O “modelo ecolégico” considera as variaveis de contexto no processo de
supervisdo. Julia Formosinho (2002:99), inspirada na teoria ecologica do
desenvolvimento humano de Bronfenbrenner, caracteriza este modelo afirmando que
“a ecologia do desenvolvimento profissional da estagiaria envolve o processo de
estudo de interacgdo muUtua progressiva entre a estagiaria, activa e em crescimento,
e 0 ambiente em transformacdo em que ela esta a profissionalizar-se, sendo este
processo influenciado pelas inter-relagdes quer entre os contextos mais imediatos,

quer entre estes e 0s contextos mais vastos em que a estagiaria interage”. Desta
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forma, o desenvolvimento do profissional é considerado como um processo
interactivo, inacabado, dependente do individuo e das possibilidades do meio. A
situacdo de trabalho e os problemas concretos que ai surgem sdo 0S mais
importantes motores da formacao.

Em linhas gerais, podemos afirmar que o “modelo reflexivo” aparece como
reaccdo ao paradigma da racionalidade técnica e aos modelos de inspiracao
behaviorista. Considera que os profissionais detém um saber pratico que requer ser
teorizado, depois de reflectido. O profissional ndo é apenas um técnico que executa
comportamentos, mas sim “um ser social que equaciona a sua actividade no quadro
dos constrangimentos e possibilidades do seu trabalho. De acordo com este modelo,
a concepcao de pratica profissional € de que esta tem origem na capacidade do
professor para aprender a partir da experiéncia, reflectindo criticamente sobre as
suas proprias ac¢des” (Julia Formosinho, 2002:55).

De acordo com os pressupostos educativos deste modelo, o processo de
formacdo assenta numa construgdo pessoal de atitudes e saberes em que o
formando desempenha um papel central neste processo. Nesta linha de
pensamento, o formando assume, em grande parte, a responsabilidade pelo seu
processo de desenvolvimento pessoal e profissional. Deste modo, “o poder €, de
certa forma, partilhado entre os intervenientes na supervisdo, competindo ao
supervisor proporcionar um terreno fértil para o auto-desenvolvimento do professor
“(Oliveira 1992:15).

De acordo com Lucia Oliveira (1992), o pensamento de Schon, ao salientar
a epistemologia da pratica profissional, contribuiu, de uma forma determinante, para
a expansao e valorizacdo do modelo reflexivo na formacdo de professores. O
formando surge como um agente activo no processo, colaborando com o formador
na caracterizagcdo da sua intervencao educativa e na procura de estilos de actuacdo
adequados a sua personalidade e ao contexto educativo. O supervisor assume 0
papel de facilitador do processo de formacéo do professor, encorajando-o a constriuir
um estilo proprio de ensino, através da criacdo de “um clima ndo ameacador, de
ajuda e colaboracao, e ao mesmo tempo estimulando-o a uma reflexdo consciente e
aprofundada que possa levar a uma tomada de decisdo pedagdgica mais
fundamentada atendendo aos contextos educativos especificos e aos estilos
pessoais de intervencéo” (ibid.:16).

23



Segundo Amaral, Moreira e Ribeiro (2000), Donald Schon aparece como
principal autor da corrente que perspectiva a préatica profissional como reflexiva. Este
autor apresenta nos seus trabalhos as seguintes nogoes, tais como: conhecimento
na accao, reflexdo na accao, reflexdo sobre a accéo, reflexdo sobre a reflexdo na
accao. A reflexdo na accao “ocorre quando o professor reflecte no decorrer da
propria accdo e vai reformulando, ajustando-a assim a situagfes novas que Vao
surgindo” (ibid.:97).

Isabel Alarcédo (1994), (referida em Amaral, Moreira e Ribeiro 2000), define
0 objecto da reflexdo como sendo tudo o que se relaciona com a actuacao do
professor durante o acto educativo, como por exemplo, os contetdos, 0s contextos,
0s métodos, as finalidades do ensino e factores que inibem a aprendizagem.

O modelo reflexivo permite a “interaccdo harmoniosa entre a pratica e os
referentes tedricos. Uma pratica reflexiva leva a (re)construcéo de saberes, atenua a
separacédo entre teoria e préatica e assenta na reconstrucdo de uma circularidade em
que a teoria ilumina a pratica e a pratica questiona a teoria” (ibid.:99). No ambito
deste modelo de formac&o, o supervisor devera organizar as situacbes onde 0
professor possa praticar e confrontar-se com problemas reais, para cuja resolucao
necessita da reflexdo. O papel do supervisor aparece como o de facilitar da
aprendizagem, o de encorajar, o de valorizar as tentativas e erros do professor
incentivando a reflexdo sobre a sua ac¢do. O acto de supervisionar devera por isso
ser um processo de interac¢cdo consigo e com 0s outros, devendo incluir processos
de observacdo, reflexdo e accdo. Por seu turno, o formando também devera
observar o supervisor, a si préprio e os alunos. Deve questionar o abservado;
receber feedback do supervisor e dos alunos; reflectir sobre esses dados, auto-
avaliando-se constantemente de modo a corrigir e a melhorar as suas praticas
pedagogicas para poder promover 0 sucesso educativo dos seus alunos e o seu
proprio sucesso profissional: “Torna-se assim agente de mudanca; de si préprio, dos
outros e da sociedade” (ibid. 2000:94).

O supervisor reflexivo envolve os professores na sua prépria formacéo.
Neste sentido, depois de atravessarem a fase em que o professor mais experiente
acompanha e monitora a formacéo, os referidos professores devem ser capazes de
“alcancar competéncia profissional com base nos conhecimentos tedricos e
cientificos que foram experimentando e adaptando as suas praticas, concluindo este

periodo de formac&o com o inicio de uma nova fase que se pretende interminavel. E
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entdo altura de experimentar e pOr em pratica oS seus proprios esquemas
conceptuais, reflectindo sobre os resultados obtidos e reformulando constantemente
a sua actuacao” (ibid.).

O conceito de reflexdo e de ensino reflexivo também sédo desenvolvidos por

Zeichner (1993:17) quando afirma que

“reflexdo também significa o reconhecimento de que o processo de aprender e ensinar
se prolonga durante toda a carreira do professor e de que, independentemente do que
fazemos nos programas de formacdo de professores e do modo como fazemos, no
melhor dos casos s6 podemos preparar os professores para comecarem a ensinar. Com
o conceito de ensino reflexivo, os formadores de professroes tém a obrigacdo de ajudar
os futuros professores a interiorizarem, durante a formacéo inicial, a disposisicdo e a
capacidade de estudarem a maneira como ensinam e de a melhorar com o tempo,

responsabilizando-se pelo seu préprio dsenvolvimento profissional”.

Neste sentido o mesmo autor defende que o formando torna-se um pratico
refxexivo, ou seja, alguém que “reconhece a riqueza da experiéncia que reside na
pratica dos bons professores. Na perspectiva de cada professor, significa que o
processo de compreensdo e melhoria do seu ensino deve comecar pela reflexao
sobre a sua prépria experiencia e que o tipo de saber inteiramente tirado da
experiéncia dos outros (mesmo de outros professores) €, no melhor dos casos, pobre
e, no pior, uma ilusédo (ibid.).

4 - A Supervisdo Como Contexto de Desenvolvimento P rofissional

O exercicio da supervisao pode ser realizado ao nivel escolar e ao nivel
pedagogico. No ambito da formacao pedagogica podemos dividi-la em duas partes: a
formacdo inicial, em que se destaca o estagio pedagdgico, e a formacao continua.
Diferentes opinides tém surgido sobre a formacgédo de professores e o papel da
supervisdo nessa formacgdo. A prética pedagodgica efectiva durante a formacdao inicial
de um professor surge durante o estagio. Para muitos formandos, o ano de estagio
pedagogico é o Unico momento em que estabelecem um primeiro contacto com 0s
alunos. Também existem casos em que os formandos ndo tém ainda um ndmero
consideravel de experiéncias que possam usar para reflectir, de modo a alterar as
suas praticas através da reconstrucao de experiéncias e conhecimentos anteriores.

Nesta fase da formacdo, o supervisor, designado tradicionalmente por

orientador de estagio pedagdgico, tem um papel fundamental e exigente a
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desenvolver junto dos formandos. Muitos autores defendem a reflexdo como meio de
formacao para ajuda-los a compreender os seus problemas e as suas necessidades.
Por exemplo, Alarcdo e Tavares, referidos por Deolinda Ribeiro (2001), defendem
que o supervisor deve ser alguém que acompanhe, ajude a desenvolver aptiddes e
capacidades, e que crie condicdes de sucesso ao futuro educador ou professor.
Estes autores defendem mesmo que “o0 supervisor tem como primeira meta facilitar o
desenvolvimento do professor mas, aos fazé-lo (ao ajudar a ensinar), também o
supervisor se desenvolve porque, tal como o professor, aprende ensinando. Por outro
lado, o desenvolvimento profissional do professor tem como objectivo a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos” (Amaral, Moreira e Ribeiro, 2000:92).
Neste sentido, parece importante que o0 supervisor evolua de forma
continua quer nas suas caracteristicas pessoais, quer profissionais, e que “0 estagio
do formando, entendido como pratica pedagdgica, o devera colocar no limiar continuo
de formacéo, suscitando e promovendo no formando a vontade de investir na sua
autoformacgéao” (Deolinda Ribeiro, 2001:89). O supervisor aparece assim como 0O
professor que, de acordo com o modelo que segue no acompanhamento e orientacao
das accoes, quer praticas quer reflexivas, favorece ou condiciona o desenvolvimento
das capacidades e aptiddes do candidato a professor. Nesta perspectiva, a
supervisao torna-se uma fungdo complexa e comporta, como refere Vieira, citada por
Deolinda Ribeiro (2001:90), “a dimensdo analitica, referente aos processos de
operacionalizacdo da monitoracdo da pratica pedagogica, e a dimensao interpessoal,
relativa aos processos de interac¢ao entre 0s sujeitos na monitoracdo da pratica”.
Nesta linha de pensamento, supervisionar comporta a ideia de interajuda,
de monitoracdo, de encorajamento para que cada qual dé o seu melhor nas situacées
problematicas com que se depara. Vieira, citada por Amaral, Moreira e Ribeiro,
(2000:92) afirma mesmo que “a supervisdo, no contexto da formacgao de professores,
€ uma actuacdo de monitorizacdo sistemética da préatica pedagogica, sobretudo
através de procedimentos de reflexdo e experimentacédo”. Deste modo, compreende-
se que a tarefa do supervisor devera assentar num continuo processo de interaccéo
consigo proprio e com os outros, devendo incluir estratégias de observacéao, reflexao
e accdo com a presenca ou ndo do formando. Isto é, e de acordo com Deolinda
Ribeiro (2001:90), “o supervisor devera reflectir sobre os dados que recolhe, auto-
avaliando-se sistematicamente, de modo a corrigir e a melhorar as suas

competéncias pedagdgicas e reflexivas, promovendo assim, e como consequéncia, 0
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sucesso dos seus alunos, dos candidatos a professores, bem como o0 seu sucesso
profissional”.

A supervisdo pedagolgica € influenciada por mdltiplos aspectos. Nao
podemos esquecer que o0 processo de supervisdo, para além dos aspectos inerentes
as caracteristicas pessoais do supervisor e do formando, envolve também um
conjunto de factores associados a estrutura e organizacdo do programa da pratica
pedagogica desempenhando todos eles um importante papel no seu sucesso ou
insucesso. Por outro lado, todo este processo de formacdo, constituido pelo
supervisor, pelo professor e pelos alunos, esta em constante desenvolvimento, “é
influenciado pelas relacdes entre estes e pelas relagcbes com outros sectores que
envolvem o processo educativo. A turma aparece assim, como 0 sector mais restrito
em que se desenvolve o acto educativo, mas ela esta inserida num sector mais vasto
que é a escola que por sua vez sofre a influéncia da sociedade envolvente” (Amaral,
Moreira e Ribeiro, 2000:93).

O modelo mais destacado neste trabalho sobre a formacgéo, inicial ou
continua, de professores é o reflexivo . Segundo este modelo, o professor deve ser
um profissional reflexivo. Neste ambito, o papel do supervisor, ao promover atitudes
reflexivas no professor em formacéo, devera ser sempre o de monitorar, sem dirigir
em excesso a formagdo, que pode ser desenvolvida utilizando diversas estratégias,
de modo mais ou menos profundo conforme as necessidades detectadas no
formando. Essas estratégias de formacdo de professores constituem um meio de
formar professores reflexivos, isto é, professores que examinam, questionam e
avaliam criticamente a sua pratica. As estratégias escolhidas vao envolver estratégias
de reflexdo por parte, tanto do proprio supervisor, como do professor em formacao.
Neste sentido, elas aparecem como instrumentos de apoio a reflexdo, entendida
como “0 questionamento sistematico da prépria pratica, de modo a melhorar essa
pratica e a aprofundar o conhecimento dela.” (Lucas, cit. em Amaral, Moreira e
Ribeiro, 2000:100). Deve, contudo, ter sempre em mente que as estratégias nao se
excluem, pois todas servem para fazer compreender aos intervenientes que o acto de
educar esta sempre contextualizado e é extremamente complexo.

Nesta ordem de ideias, e considerando que, no ambito da supervisao,
existem preocupagdes com o desenvolvimento profissional e humano dos formados,
Tavares e Alarcao, referidos por Amaral, Moreira e Ribeiro (2000:101), “apontam para

a necessidade de se ter em conta os varios estadios de desenvolvimento humano,
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que ndo correspondem exactamente as fases etarias do individuo”. Segundo os
mesmos autores, os estadios de desenvolvimento aparecem como cada uma das
partes distintas de uma evolucao, inserem-se no tempo, estdo interligadas, havendo
uma relacdo estruturante e de interdependéncia entre eles. Deste modo, as
estratégias de formacdo deverao ter em conta, os estadios de desenvolvimento dos
formandos no sentido de um desenvolvimento articulado e integrado.

Ao longo dos tempos tém surgido varias definicbes sobre reflexdo. De
acordo com Zeichner (1993:18), Dewey definiu a accéo reflexiva como sendo “uma
accao que implica uma consideracao activa, persistesnte e cuidadosa daquilo em que
se acredita ou que se pratica, a luz dos motivos que os justificam e das
consequéncias a que conduz”. Desta forma, Dewey defende que a reflexdo néao
consiste numa série de passos ou procedimentos especificos a serem usados pelos
professores. Pelo contrario, consiste nhuma maneira de encarar e responder aos
problemas, uma maneira de ser professor; a ac¢ao reflexiva também é um processo
que implica mais do que a busca de solugfes légicas e racionais para os problemas.
Por outro lado, “A reflexdo implica intuicdo, emocdo e paixdo; ndo €, portanto,
nenhum conjunto de técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos
professores” (ibid.).

Segundo Zeichner (1993), Dewey chega mesmo a definir trés atitudes
necessarias para a accao reflexiva. A primeira corresponde a abertura de espirito, e
prende-se com o desejo activo de se ouvir mais do que uma Unica opinidao, de se
atender a possiveis alternativas e de se admitir a possibilidade de erro, mesmo
naquilo em que se acredita com mais forgca. A segunda atitude tem a ver com a
responsabilidade e implica a ponderacdo cuidadosa das consequéncias de uma
determinada accédo. Por fim, segundo Dewey, a terceira atitude necessaria a reflexao
€ a sinceridade. Ou seja, “a abertura de espirito e a responsabilidade devem ser as
componentes centrais da vida do professor reflexivo, que tem de ser responsavel pela
sua propria aprendizagem” (Zeichner, ibid.).

O conceito de ensino reflexivo, defendido por Zeichner, indica que os
supervisores devem ajudar os futuros professores a desenvolver capacidades de
reflexdo sobre as sua praticas com o objectivo de a melhorarem. Para Zeichner
(ibid.:17), reflexdo também significa o reconhecimento de que “o processo de
aprender a ensinar se prolonga durante toda a carreira do professor e de que,

independentemente do que fazemos nos programas de formacao de professores e do
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modo como o fazemos, no melhor dos casos s6 podemos preparar 0s profesores
para comecarem a ensinar”. O autor afirma mesmo que “com 0 conceito de ensino
reflexivo, os formadores de professores tém obrigacdo de ajudar os futuros prfessores
a interiorizarem, durante a formacdo inicial, a disposicdo e a capacidade de
estudarem a maneira como ensinam e de a melhorar com o tempo,
responsabilizando-se pelo seu proprio desenvolvimento profissional”. Nesta ordem de
ideias, Calderhead (citado por Zeichner, 1993:30), afirma que “de um modo geral,
expressdes como pratica reflexiva, formacdo de professores orientada para a
pesquisa reflexiva, reflexdo na accdo, professor como investigador, decisor ou
profissional, subentendem sempre uma certa nogcdo de reflexdo no processo do
desenvolvimento profissional, mas, simultaneamente, disfargam um ndamero vasto de
variacfes conceptuais, com implicacées no projecto e na organizacdo de cursos de
formacao de professores”.

No ambito do ensino reflexivo, Zeichner (1993:20) defende que o0s
professores que nédo refletem sobre o seu ensino aceitam de forma passiva a
realidade quotidiana das suas escolas, e “concentram o0s seus esfor¢os na procura
dos meios mais eficazes para atingirem 0s seus objectivos e para encontrarem
solugdes para problemas que outros definiram no seu lugar”. Afirma mesmo que é
frequente estes professores esquecerem-se de que a sua realidade quotidiana é
apenas uma entre muitas possiveis, e que existe uma diversidade de opcdes dentro
de um universo de possibilidades mais vasto. Com este comportamento eles perdem
muitas vezes de vista as metas e 0s objectivos para os quais trabalham, tornando-se
meros agentes de terceiros. Os professores néo reflexivos acabam por aceitar
automaticamente o ponto de vista normalmente dominante numa dada situacao.

Os professores devem ter praticas reflexivas no exercicio das suas
funcdes. Segundo Zeichner (1993), uma das formas que os professores tém de
abordar a prética reflexiva é encara-la como a vinda a superficie das teorias praticas
do professor, para andlise critica e discussdo. Expondo e analisando as suas teorias
praticas, para si proprio e para os seus colegas, o professor tem mais hipoteses de se
aperceber das suas falhas. Embora o modo como cada professor vé a realidade sirva
de barreira, impedindo-o de reconhecer e experimentar pontos de vista alternativos “a
falta de troca de ideias dentro dos grupos, na actualidade, inibe a construgéo
saudavel das conviccOes pessoais, uma vez que estas sO se nos tornam reais e

claras quando delas podemos falar com os outros. A reflexdo construtiva sobre a
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experiéncia na sala de aula obriga-nos a constituir um forum social para a sua
discussdo” (Solomon cit. por Zeichner, 1993:33). Neste sentido, Zeichner (1993)
defende que os professores critiquem e desenvolvolvam as suas teorias praticas a
medida que reflectem sozinhos e em conjunto na accéo e sobre ela, acerca do seu
ensino e das condicfes socias que modelam as suas experiéncias de ensino.

Existem autores que defendem a investigacdo-ac¢cdo como uma estratégia
a privilegiar na formacdo de professores. Idalia Sa-Chaves e Maria Jodo Amaral
(2001) séao duas autoras que pretendem que hoje a formacdo de professores seja
baseada nessa estratégia. Advogam que esta € uma estratégia a privilegiar atraves
da formagéo centrada nas escolas e desenvolvida num clima de reflexao partilhada,
ou seja, na anulacdo do ser solitario. Neste sentido, defendem uma supervisdo
reflexiva, em que todos os professores e gestores pedagdgicos sejam supervisores
aos mais diversos niveis. Segundo Wood, referido por Amaral, Moreira e Ribeiro
(2000:116), a investigacdo-accao constitui um “processo reflexivo por si mesmo, pois
esta metodologia requer que o formando/professor coloque perguntas acerca do
ensino e reveja essas mesmas perguntas até que a pergunta que foi feita mude ou
seja respondida. E o constante rever da mesma pergunta que da consisténcia a
reflexdo, levada a cabo através de ciclos sucessivos de quatro fases: planear, agir,
observar, reflectir”.

Em sintese, a reflexdo sobre as nossas praticas influencia muito o nosso
desenvolvimento profissional. Reflectir sobre as proprias reflexdes, pode permitir
melhorar as nossas praticas educativas/supervisivas, progredir na nossa construgao
pessoal, na avaliagdo continuada das nossas atitudes, promovendo atitudes
investigativas.

No ambito do ensino reflexivo, parece-me pertinente apresentar aqui a
caracterizagcdo de Lawrence Stenhouse, citado por Zeichner (1993:20), dos bons
professores:

“Os bons professores séo, necessariamente, autbnomos relativamente a sua profissao.
N&o precisam que lhes digam o que hdo-de fazer. Profissionalmente ndo dependem de
investigadores, superintendentes, inovadores ou supervisores. Isto ndo significa que ndo
gueiram ter acesso a ideias criadas por outras pessoas, noutros lugares ou noutros
tempos, nem que rejeitem conselhos, opinides ou ajudas, mas sim que sabem que as
ideias e as pessoas s6 servem para alguma coisa depois de terem sido digeridas até

ficarem sujeitas ao julgamento do préprio professor. Em resumo, todos os formadores
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fora da sala de aula devem servir os professores, pois s6 eles estdo em posi¢céo de criar

um bom ensino”.

Zeichner (1993) da muita importancia as teorias construidas a partir da
pratica. Este autor defende que para além do saber na ac¢do que vamos acumulando
com a experiéncia, qguando pensamos no nosso ensino quotidiano, também estamos
continuamente a criar saber. Desta forma, as estratégias de ensino que usamos na
sala de aula surgem como teorias praticas sobre o0 modo de entender os valores
educacionais. Neste sentido, “a pratica de todo o professor é o resultado de uma ou
outra teoria, quer ela seja reconhecida quer ndo. Os professores estdo sempre a
teorizar, a medida que sao confrontados com os varios problemas pedagdgicos, tais
como a diferenga entre as suas espectativas e os resultados” (ibid.:21).

A supervisdo também pode ser exercida junto dos professores
profissionalizados. Neste sentido, Isabel Alarcao vem defendendo, desde 1987, a
extensdo do ambito da supervisdo a formacdo continua de professores. Segundo a
mesma autora (2001), as competéncias supervisivas (técnicas e humanas) sao
necessarias a varios niveis, tais como, no apoio a elaboracéao de projectos, a gestao
do curriculo, a resolucéo colaborativa dos problemas, a aprendizagem em grupo e a
reflexdo formativa inerente, a avaliagdo e a monitorizacdo, ao pensamento
sistematico sobre os contextos de formacao e sobre o que é ser escola. De acordo
com o alargamento das fungdes supervisivas, a referida autora (ibid.) pretende que o
supervisor assuma o papel de agente de desenvolvimento organizacional, que deve
decorrer em simultdneo com o desenvolvimento pessoal e profissional dos membros
da organizacdo. Pretende também que, em colaboracdo com os varios sectores, ele
fomente ou apoie contextos de formacédo em exercicio profissional que, traduzindo-se
numa melhoria da escola, se repercutam no desenvolvimento profissional dos

agentes educativos e na melhor aprendizagem dos alunos.
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Capitulo Il - Construtivismo e Aprendizagem Signifi  cativa
1 - O Construtivismo

O homem, como ser pensante, sempre teve a preocupacdo de tornar
inteligivel toda a realidade que o rodeia, construindo teorias que lhe permitem
interpretar e explicar essa mesma realidade. No ambito da educacdo, também é
notéria a preocupagdo em encontrar teorias de ensino e aprendizagem. Como
afirmam Isabel Solé e César Coll (2001:11)

“aquilo que precisamos é de teorias que nos fornecam instrumentos de andlise e
reflexdo sobre a pratica, sobre como se aprende e como se ensina; teorias que podem e
devem enriquecer-se até o infinito, com pistas acerca da forma como as diversas
variaveis intervenientes (diferentes tipos de conte(idos, formas de agrupamento

diversificadas, caracteristicas da disciplina, contextos culturais opostos etc.) influenciam
a aprendizagem e o ensino”.

Estes autores defendem também que as teorias que precisamos nao
devem ignorar entre si aprendizagem, cultura, ensino e desenvolvimento; ndo devem
também ignorar as suas ligacdes, mas antes integra-las numa explicacao articulada.

No ambito das teorias da aprendizagem, encontram-se as teorias
cognitivistas. Estas teorias véem a aprendizagem como uma reorganizagdo de
percepcdes. Esta reorganizacdo permite que quem aprende perceba novas relagoes,
resolva novos problemas e ganhe uma compreensao basica da matéria (Sprinthall e
Sprinhtall, 1993).

Entre as teorias cognitivistas surge o construtivismo. O construtivismo
posiciona-se num campo em oposicdo directa tanto ao behaviorismo! como ao
maturacionismo®. Em vez de comportamentos ou aptiddes como meta da instrucéo,
valoriza-se 0 desenvolvimento do conceito e a compreensdo aprofundada; os
estadios ndo sdo considerados como o resultado da maturacdo, mas sim como
construcbes de uma reorganizacdo activa por parte do aluno. O construtivismo,

engquanto teoria psicoldgica, tem a sua origem no campo das ciéncias cognitivas,

! O behaviorismo concebe a psicologia “como um estiehtifico do comportamento e explica a aprertina
como um sistema de respostas comportamentaisnaubest fisicos” (Catherine T. Fosnot, 1999:23).

’E uma teoria que descreve o conhecimento concegoa estando dependente do estadio de desenvateime
do aluno. Neste sentido, “0s alunos sdo vistos capwstrutores activos de significado, interpretardo
experiéncia por meio de estruturas cognitivas tastds da maturacéo” (Catherine T. Fosnot, 1999:25)
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particularmente nos trabalhos de Piaget, Lev Vigotsky e Jerome Bruner, entre outros,
que reflectiram sobre o papel da representacdo na aprendizagem (Fosnot, 1999).

Os primeiros trabalhos de Piaget no ambito da Biologia foram sobre os
moluscos. Com base nos seus trabalhos concluiu que “o comportamento conduz a
evolucdo de novas estruturas porque o desenvolvimento de um novo comportamento
causa um desiquilibrio no genoma”, o sistema regulador da estrutura genética, dando
lugar a uma nova adaptacao ao meio ambiente (ibid.:29).

Embora os trabalhos de Piaget tenham sido no campo da Biologia, a maior
parte da sua vida foi dedicada ao estudo da génese das estruturas cognitivas. Piaget
acreditava que o ser humano é um organismo em desenvolvimento, ndo sé no
sentido fisico e biolégico, mas também num sentido cognitivo (Catherine T. Fosnot,
1999:30). Através de muitas investigacoes, Piaget defendeu e demonstrou que o
mecanismo que promove a mudanga na cogni¢do era 0 mesmo que na evolucao — a
equilibracdo®. Com base no aprofundamento dos seus estudos, Piaget, citado por
Catherine T. Fosnot (1999:31), explica que o seu “modelo anterior revelou-se
insuficiente...A nova ideia central € a de que o conhecimento ndo procede nem
somente da experiéncia de objectos nem de uma programacéao inata realizada no
sujeito, mas sim de sucessivas construgoes”.

Embora os escritos de Piaget tivessem surgido ao longo de um periodo de
cinquenta anos, € o trabalho realizado nos ultimos dez ou quinze anos da sua vida
gue constitui a base psicoldgica para o construtivismo (Fosnot, 1999). A ideia chave
que torna o construtivismo diferente de outras teorias cognitivas foi langada h& cerca
de 68 anos por Jean Piaget. Era a no¢do de que aquilo a que chamamos
conhecimento ndo tem e ndo deve ter como objectivo a producéo de representacdes
de uma realidade independente mas que, em lugar disso, possui uma funcéo
adaptativa. Esta avaliacdo diferente da actividade cognitiva constitui uma ruptura
irrevogavel com a tradicdo epistemoldgica da civilizacdo ocidental, que é
comummente aceite, segundo a qual o aluno tem que se esfor¢ar por conseguir uma

imagem do mundo real (Ernst Von Glasersfeld, 1999).

% A equilibracao foi descrita por Piaget como sefufo processo dinamico de comportamento auto-regujad
balancando entre dois comportamentos intrinsecostag, a assimilacdo e a acomodacao”. Ao longce dest
processo dindmico surgem equilibrios progressivsadiaptacdo e organizagdo, crescimento e mudanca.
assimilacdo é definida como “a organizacdo da épe&a com as estruturas ou compreensdes logicaadie
um”. Por outro lado, “a acomodacao é constituidayme comportamento reflexivo e integrativo que squara
alterar o préprio eu do individuo e explicar o ahj®m de modo a fazer com que o individuo funcicoen
equilibrio cognitivo em relacédo a ele” (Cathering=bsnot, 1999:30).
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Piaget foi buscar o conceito de adaptacdo (refere-se a uma relacao
particular entre organismos ou espécies vivas e 0 seu meio) ao contexto biolégico e
transformou-a na pedra angular da sua epistemologia genética. Apercebeu-se de
que o conhecimento ndo era uma copia da realidade. A relacdo entre organismos
bioldgicos viaveis e o seu meio representava uma forma de reformular a relacéo
entre as estruturas conceptuais do sujeito cognitivo e o mundo experimental desse
sujeito (ibid.). Neste sentido, o conhecimento podia ser tratado ndo como uma
representacdo mais ou menos exacta das coisas, situacdes e acontecimentos
externos, mas antes como um agrupamento de accdes e operagdes conceptuais que
provou ser viavel na experiéncia do sujeito cognitivo. Desta forma, a aprendizagem,
para Piaget, surge como um processo normal, harménico e progressivo, de
exploracdo, descoberta e reorganizacdo mental, na procura da equilibracdo da
personalidade (Tavares e Alarcéo, 2002).

Segundo Glasersfeld (1999), na perspectiva de Piaget, aquilo que vemos,
ouvimos e sentimos - isto €, 0 nosso mundo sensorial — é o resultado das nossas
proprias actividades perceptuais e, por isso mesmo, especifico dos modos como
percepcionamos e concebemos. Deste modo o0 conhecimento surge das accoes e da
reflexdo do agente sobre elas. Por seu turno, as ac¢des ocorrem num dado meio,
baseiam-se em objectos que constituem o mundo da experiéncia do organismo e sao
dirigidas para eles e ndo tém uma existéncia independente. Desta forma, para o
mesmo autor, quando Piaget se refere a interac¢éo, isso ndo implica um organismo
gue interage com o0s objectos tal como eles sdo, mas sim um sujeito cognitivo que
lida com estruturas perceptuais e conceptuais previamente construidas.

Piaget considera a cognicdo como um processo activo e interactivo; € um
processo permanente, de avancgos e recuos, entre a pessoa e 0 meio (Sprinthall e
Sprinhtall, 1993). De acordo com Piaget, as criancas s6 podem formar conceitos
como o0s de conservacdo ou numero depois de terem passado por uma série de
estadios de desenvolvimento que tém uma natureza sequencial.

Piaget concentrou os seus trabalhos no esclarecimento da progressiva
estruturacdo cognitiva dos individuos, sem deixar de ter em consideracéo os efeitos
da interaccao social na aprendizagem. A sua argumentagao baseava-se no facto de
gue “tanto o equilibrio como a dialética tém de ser invocados de forma a explicar os
sistemas individuais e sociais” (Fosnot, 1999:37). Desta forma, Piaget, citado por

Catherine T. Fosnot (ibid.), afirmava que “deixou de haver qualquer necessidade de
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optar entre a primazia do social ou a do intelecto. O intelecto colectivo € o equilibrio
social que resulta da interacgédo das operagdes que entram em toda a cooperacao”.
Por volta de 1910, surge um grupo de psicélogos que partiihavam uma
outra forma de encarar a psicologia. Esses psicologos, designados por gestaltistas,
eram tedricos cognitivistas, e mantinham uma posicao contraria aos que defendiam
que a aprendizagem era o resultado de conexdes (associagbes) entre estimulos
(impressdes sensoriais) e respostas, defendendo que “o todo é maior do que a soma
das partes” (Sprinthall, Sprinhtall, 1993:207). Eles achavam que era preciso estudar
o todo, a totalidade, a configuracdo interna, para ndo sermos enganados pelas
associacOes formadas por pequenos elementos, uma vez que estes muitas vezes
actuam de maneiras diferentes e parecem diferentes quando séo retirados do seu
contexto (ibid.). De acordo com o0s gestaltistas, se quisermos que as criangas

aprendam coisas sem sentido, devemos condiciona-las; por outro lado, “se

quisermos que aprendam relacdes significativas, € necessario uma abordagem
diferente — uma abordagem cognitiva” (ibid.:208).

Nesta linha de pensamento, Kurt Lewin, criou uma teoria da aprendizagem
designada por “campo cognitivo”. Segundo José Tavares e Isabel Alarcéo
(2002:100), “tomando como base a ideia de que o todo, a estrutura, € mais do que a
soma das suas partes, Lewin afirma que toda a actividade psicoldgica, e portanto
também a aprendizagem, se realiza num campo de ac¢cdo em que um conjunto de
factores interferem e condicionam o0 comportamento de uma pessoa numa
determinada situagéo”. Esta teoria considera que a “aprendizagem deve assentar em
trés condi¢bes fundamentais: intuicao (“insight”), finalidade, estrutura. Uma vez que o
sujeito defina o fim que deseja atingir, apercebe-se de como ha-de estruturar a sua
aprendizagem de maneira a consegui-lo” (Tavares e Alarcdo, 2002:101).

Lewin defendia que cada pessoa tem o seu espaco vital, que é constituido
pela pessoa e pelo meio. O meio aparece como uma estrutura significativa formada
por regides, as quais possuem valor e conteudo, distinguindo-se naturalmente entre
aguelas de que se gosta e as de que nao se gosta. Para Lewin a aprendizagem, que
tem a motivacdo como condi¢cdo necessaria, resulta da mudanca de valor ou de lugar
das regides no espaco vital, provovando uma maior proximidade ou afastamento das
mesmas em relacéo a pessoa.

Segundo esta teoria, “0 educando ndao é um ser passivo, puro receptor de

estimulos exteriores, mas um agente activo, capaz de criar o seu proprio mundo e de
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se encontrar em evolugdo continua, como resultado da experiéncia que vai
adquirindo” (ibid.).

Neste sentido, “a aprendizagem situa-se entre dois polos. Temos, por um
lado, as experiéncias anteriores e, por outro, os fins que o sujeito pretende atingir.
Ela surge entdo como uma actividade funcional, exploradora, imaginativa e criadora,
assente no processo altamente selectivo da percepcao e da atribuicdo de significado
aos objectos e aos acontecimentos no contexto, na situagdo em que se encontram
ou ocorrem e na sua relagdo com os fins que o sujeito se propde alcancar” (ibid.).

A aprendizagem passa pelo interior do sujeito e “nao sera significativa se
for meramente imposta pelo exterior, sem que haja a descoberta do significado, da
organizacdo, da ordem existente numa dada situacdo; a descoberta devera ser o
reflexo de uma mudanca interior, cognitiva, baseada na experiéncia do sujeito, nas
suas expectativas e na sua interac¢cdo com o meio” (ibid.).

Vigotsky, também um construtivista, faz da dialéctica entre o individuo e a
sociedade, do efeito da interaccdo social, da linguagem e da cultura de
aprendizagem, o centro do seu trabalho (Fosnot, 1999). De acordo com Piaget,
Vigotsky também acreditava que a aprendizagem podia desenvolver-se, mas fazia a
distincdo entre aquilo que considerou de conceitos “espontaneos” e conceitos
“cientificos”. Os conceitos espontaneos, definidos como pseudoconceitos, sdo 0s
que a crianca desenvolve naturalmente no processo de construcdo, os do tipo
estudado por Piaget, e que resultam dos reflexos da crianca na sua experiéncia
quotidiana; os conceitos cientificos “tinham origem na actividade estrutural da
instrucdo na sala de aula e impunham a crianga abstrac¢cfes mais formais e
conceitos melhor definidos do ponto de vista logico do que aqueles que eram
construidos espontaneamente” (Fosnot, 1999:37).

Vigotsky, tendo feito a distingdo entre pseudoconceitos e conceitos
cientificos, acaba por levantar a questdo: o que € que podera facilitar a
aprendizagem, de modo a levar a crianca dos conceitos espontaneos para 0S
conceitos cientificos? Para dar resposta a esta questao Vigotsky criou o conceito de
“zona de desenvolvimento proximo” (ZDP).

Segundo Fosnot (ibid.), Vigotsky defende que os conceitos cientificos ndo
chegam ao aluno de uma forma acabada. Estes sofrem um desenvolvimento
substancial que depende do nivel de capacidade da crianca para compreender o

modelo do adulto. Por outro lado, Vigotsky defende que os conceitos cientificos tém
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um percurso “descendente” impondo a sua logica a crianca, enquanto que 0sS
conceitos espontaneos tém um percurso “ascendente”, ao encontro do conceito
cientifico, permitindo ao aluno aceitar a sua logica (ibid.:38).

O desenvolvimento de um conceito espontdneo necessita alcancar um
determinado nivel para que a crianca seja capaz de absorver um conceito cientifico
paralelo. Vigotsky usou a expressdo zona de desenvlovimento proximal, para
descrever o local onde os conceitos espontaneos da crianga se encontram com a
“sistematicidade e a logica do raciocinio adulto” (Kozulin, citado Fosnot, 1999:38).
Naturalmente, esta zona varia de crianca para crianca. Neste sentido, Vigotsky
considerava desadequadas as tarefas escolares que s6 destacavam a capacidade
de solucdo de problemas da crianca, e “defendia que, pelo contrario, o progresso na
formacdo de conceitos alcancado pela crianca em colaboracdo com um adulto era
um método mais vidvel de olhar para as aptiddes das criancas” (ibid.).

Vigotsky, ao contrario de Piaget, e depois de ter repetido muitas das
experiéncias de Piaget com a linguagem das criancas, chega a conclusédo de que o
discurso da crianca € social desde o inicio (ibid.).

Vigotsky defendia que o discurso interno também desempenha um papel
na formacdo dos conceitos espontaneos. Avanga mesmo com a teoria de que 0s
conceitos espontaneos tém duas componentes, um conceito em sSi mesmo e um
conceito para os outros. O primeiro designa a parte do conceito que depende de
uma organizacdo das ac¢des e 0 segundo designa o conceito posto em discurso
para ser comunicado aos outros. Sao estas duas componentes que “fornecem uma
tensdo dialéctica, logo desde o inicio, quando a crianca se esfor¢a por representar 0s
conceitos em accdo com simbolos culturalmente adequados, de forma a comunica-
los aos outros. Este processo prepara o caminho para a zona de desenvolvimento
proximal” (Fosnot, 1999:39).

Enquanto Piaget procurava estudar e esclarecer o papel da equilibracao
na aprendizagem, Vigotsky procurou estudar o dialogo. E notéria a importancia que
Vigotsky da a comunicacdo verbal com os adultos como factor de desenvolvimento
dos conceitos da crianca. Ele estava interessado ndo s6 no papel do discurso interno
na aprendizagem de conceitos, como também no papel do adulto e dos pares do
aluno quando conversavam, questionavam, explicavam e ajustavam o significado.

Deste modo, Vigotsky defende que a maior eficacia da aprendizagem resulta na
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altura em que “o adulto puxa a crianga para o nivel “potencial” do desempenho que é
construido conjuntamente” (Bickmore-Brand, citado por Fosnot, 1999:40).

Podemos afirmar que as teorias de Piaget e Vigotsky contribuiram para
constituir a base para uma teoria psicologica da aprendizagem denominada
construtivismo. Subjacente a ela encontra-se a nocdo de que “nds, como seres
humanos, ndo temos acesso a uma realidade objectiva dado que construimos dela a
nossa propria versao e, ao mesmo tempo, transformamo-la, a ela como a nés
préprios” (Fosnot, 1999:44).

Também Bruner contribuiu para o0 aparecimento da perspectiva
construtivista da aprendizagem. De acordo com Ramiro Marques (1999:40), Bruner,
psicologo por formacdo, desenvolveu uma teoria apelidada de “teoria do
instrumentalismo evolucionista”, uma vez que para ele o homem depende das
técnicas para a realizagcdo da sua propria humanidade. Tem uma diversidade de
estudos nas areas da educacédo, da pedagogia e da psicologia, tendo ganho grande
notoriedade no mundo da educacgdo devido a sua participacdo no movimento de
reforma curricular, ocorrido nos EUA na década de 60. Este autor considera a
influéncia do contexto e do social no processo de desenvolvimento e de formacao.

Deste modo, a sua teoria torna-se mais abrangente do que a teoria de
Jean Piaget de tal forma que consegue incorporar a transmissao social, 0 processo
de identificacdo e a imitacdo no processo de desenvolvimento e formacdo. Neste
sentido, “o caracter desenvolvimentista da teoria de Bruner mantém-se gracas a
tonica que ele coloca no papel da equilibracdo, ou seja, a capacidade que cada
pessoa tem de se auto-regular” (ibid.).

Bruner assume a cultura, a linguagem e as técnicas, como meios que
“possibilitam a emergéncia de modos de representacdo, e afirma que o
desenvolvimento cognitivo sera tanto mais rapido quanto melhor for o acesso da
pessoa a um meio cultural rico e estimulante” (ibid.:41).

Segundo Ramiro Marques (ibid.), o papel que Bruner atribui a linguagem
no processo de desenvolvimento e de formacao, leva-nos, também, a diferenciar o
seu pensamento da teoria do epistemologo genebrino. Desta forma, para Bruner, a
semelhanca de Chomsky, a linguagem assume um papel amplificador das
competéncias cognitivas da crianca, de forma a que esta consiga uma maior

interaccdo com o meio cultural.
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Esta teoria incorpora com coeréncia, quer as contribuicdes proporcionadas
pelo maturacionismo, quer os contributos do ambientalismo, pois é através de uns e
de outros que a crianca organiza os diferentes modos de representar a realidade,

utiizando as técnicas transmitidas pela sua cultura. Neste sentido, “o
desenvolvimento cognitivo da crianca depende da utilizacdo de técnicas de
elaboracdo da informagé&o, com o fim de codificar a experiéncia, tendo em conta 0s
varios sistemas de representacdo ao seu dispor” (ibid.).

Para o mesmo autor, Bruner critica a abordagem experimentalista,
“chamando a atencéo para o facto da diversidade e da profundidade do pensamento
e da inteligéncia humanas ndo poderem ser reproduzidas em laboratdrio, antes
necessitando do concurso das abordagens qualitativas e humanistas” (ibid.:42).

Desta forma, no processo de constru¢do do conhecimento, a descoberta e
a relacdo entre o conhecimento e a ac¢cdo assumem consideravel importancia. A
teoria da aprendizagem de Bruner é fortemente influenciada pela teoria cognitiva,
mas ligada intimamente aos contextos culturais onde a aprendizagem ocorre.

Central na teoria da aprendizagem apresentada por Bruner, € a ideia de
que é possivel ensinar tudo aos alunos desde que se utilizem procedimentos
adaptados aos estilos cognitivos e as necessidades dos alunos. Esta adaptacao €
importante ja que para Bruner “a aprendizagem € um processo activo do sujeito que
aprende, organiza e guarda a informacao” (Tavares e Alarcao, 2002:103).

Considerando o avanco rapido das Ciéncias, torna-se necessaria uma
abordagem diferente ao seu ensino. Em vez da exposicdo aos factos, fenébmenos e
teorias, Bruner defendia, de acordo com Ramiro Marques (1999), a necessidade de
os alunos compreenderem o0 proprio processo de descoberta cientifica,
familiarizando-se com as metodologias das Ciéncias e assimilando o0s seus
principios. Um outro aspecto relevante na teoria da aprendizagem de Bruner é a
importancia atribuida ao método da descoberta, com base na ideia de que o
conhecimento da estrutura das disciplinas exige a utilizacdo das metodologias das
Ciéncias que suportam as diversas disciplinas curriculares. Baseando-se nesta ideia,
Bruner faz a critica das metodologias expositivas, considerando que a aprendizagem
das Ciéncias consegue-se melhor quando se envolvem os alunos no processo de
descoberta e no uso das metodologias cientificas proprias de cada ciéncia. Bruner,

citado por Marques (1999:44), afirma mesmo que “logo de inicio, o aluno deve poder
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resolver problemas, conjecturar, discutir da mesma maneira que se faz no campo
cientifico da disciplina”.

Um outro importante contributo para a teoria da aprendizagem € o conceito
de aprendizagem em espiral. O conceito de aprendizagem em espiral pode enunciar-
se da seguinte forma: qualquer ciéncia pode ser ensinada, pelo menos nas suas
formas mais simples, a alunos de todas as idades, visto que 0s mesmos tépicos
serao, posteriormente, retomados e aprofundados mais tarde.

A preferéncia pelo método da descoberta, utilizando processos indutivos, e
pelo conceito da aprendizagem em espiral, leva a proposta de organizacdo dos
curricula e das préaticas de ensino associadas ao processo de reconstrucdo dos
saberes cientificos, através da “interiorizacdo dos seus principios e da tentativa de
aplicacao dos seus métodos” (Roldéao, citado por Marques 1999:45).

Para Bruner, o desenvolvimento cognitivo processa-se numa série de
etapas ou estadios. O curriculo em espiral de Bruner fundamenta-se na
caracterizagdo do desenvolvimento dos estadios. No entanto, esta fundamentacéo é
vista como uma orientacdo para adaptar estratégias de ensino aos diferentes modos
de ver o mundo em diferentes idades e néo para seleccionar ou excluir conteudos ou
conceitos. A influéncia desta teoria leva a que se privilegie 0 uso sistematico dos
processos de pesquisa e da metodologia da descoberta, em prejuizo de um maior
equilibrio e de uma maior diversificacdo das metodologias, numa evidente
desvalorizacdo dos processos de transmissdo de conhecimentos e dos métodos de
aprendizagem por recepc¢ao.

Ao nivel da aprendizagem, e considerando o curriculo em espiral,
podemos afirmar que, o aluno que aprende Matematica € um pequeno matematico,
uma vez que o professor facilita a aprendizagem no sentido de o aluno utilizar uma
metodologia 0 mais proxima possivel daquela que é usada pelo cientista.

Embora as criticas que Bruner formulou a rigidez da teoria dos estadios de
desenvolvimento cognitivo de Jean Piaget tenham ajudado a flexibilizar as propostas
curriculares influenciadas pelas teorias cognitivistas, a verdade € que a sua
preferéncia pelo método da descoberta e a defesa que faz do aluno enquanto
cientista, colocam muitas limitacées a aprendizagem dos factos, nocdes e teorias, a
qual se faz, também através de metodologias expositivas e da aprendizagem por

recepcao.
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Ausubel (1980) chamou a atencdo para as desvantagens de uma
sobrevalorizacdo da experiéncia directa como processo de aprendizagem de
conceitos, na medida em que a aplicacdo do método cientifico ndo € suficiente para
aprender Ciéncias.

Neste sentido, Ausubel elabora uma teoria para explicar todo o processo
da aprendizagem, a qual designou de aprendizagem significativa. A teoria da
aprendizagem significativa € uma teoria cognitivista que tem por base a psicologia
educacional de Ausubel, e que respeita 0 paradigma epistemologico actual da
construcdo pessoal do conhecimento. Esta teoria € desenvolvida de forma mais
exaustiva no ponto 3.3 deste capitulo.

A teoria de Ausubel é uma teoria cognitiva e, nessa medida, procura
explicar teoricamente o processo de aprendizagem segundo a Optica do
cognitivismo. Por sua vez, “a psicologia da cognicdo (cognitivismo) procura
descrever, em linhas gerais, 0 que sucede quando o ser humano se situa e organiza
0 seu mundo. Preocupa-se com 0 processo da compreensédo, transformacéo,
armazenamento e uso da informacdo envolvida na cognicdo” (Marco e Bernardo,
1993:19).

Estabelecendo uma possivel comparagdo entre as teorias de ensino e
aprendizagem de Bruner e Ausubel, diria que ambas consideram que a informagé&o
deve estar organizada em ideias fundamentais permitindo a facil integracdo de um
novo elemento. Ambas recusam aprendizagens mecanicas e defendem a
aprendizagem significativa, considerando importante a adequacdo entre a
informacao externa e a informagéo interna. Apesar das semelhancas, existem
diferencas consideraveis: a teoria de Bruner centra-se na aprendizagem por
descoberta feita através de processos indutivos e na teoria de Ausubel a
aprendizagem é feita por recepc¢ao atraves de processos dedutivos.

Segundo Bruner, o professor parte do simples para o complexo, do
concreto para o abstracto, do particular para o geral. Ao professor compete fornecer
material, estimular a observacao, formular hipoteses, testar, facultar a informacéo,
esperando do aluno uma participacdo activa. Com Ausubel, a transmissdo dos
conhecimentos deve fazer-se de forma estruturada e significativa, esperando-se que
o professor facilite a aprendizagem, partindo do geral para o particular, no sentido de
criar as condi¢cdes que permitam a integracdo dos novos conhecimentos na estrutura

cognitiva do aluno. Do aluno também se exige um papel activo em todo o processo,

41



no sentido de enriquecer cada vez mais o seu campo de conhecimentos, a estrutura
cognitiva.

No campo da educacdo, os docentes deparam-se com muitas
interrogacdes basicas no exercicio das suas fungdes: como aprendem os alunos?
Porque aprendem, quando aprendem? Por que razdo as vezes nao conseguem
aprender, pelo menos ao nivel que se pretendia? Que fazer para que aprendam?
Que quer dizer “aprender’? Aprender é repetir? E construir conhecimentos? E se €,
que papel desempenha o ensino numa construcao pessoal do conhecimento? O que
€ gue se constréi? Que papel atribuir aos contetdos? E a escola e a educacao?”.

Perante esta situacdo é necessario construir teorias que nos permitam
procurar respostas para estas interrogacoes. A utilidade dessas teorias € defendida
por César Coll (1990, citado por Solé e Coll 2001:12) quando afirma que “as teorias,
0S nossos quadros de referéncia, revelar-se-d0 na medida em que possam, nao sé
oferecer alguma explicacdo acerca das interrogacbes que vao surgindo, mas
também na medida em que essa explicacdo permita articular as diversas respostas
num quadro coerente, tanto a nivel interno como ao nivel externo”.

Ao nivel da aprendizagem Solé e Coll (2001) propdem a concepcao
construtivista. Para eles, ndo se trata de uma teoria em sentido estrito, mas sim de
um quadro explicativo que, partindo da consideracdo social e socializadora da
educacdo escolar, apresenta contributos diversos cujo denominador comum é
constituido por um acordo acerca dos principios construtivistas. Desta forma, a
concepgao construtivista ndo aparece como um livro de receitas, mas sim como um
conjunto articulado de principios, que possibilitam diagnosticar, ajuizar e tomar

decisdes fundamentais sobre o ensino. Para estes autores

“a concepgdo construtivista da aprendizagem e do ensino parte de um facto que € Gbvio:
a escola torna acessivel aos seus alunos aspectos da cultura fundamentais para o seu
desenvolvimento pessoal, e ndo apenas no ambito cognitivo; a educacéo é o motor do
desenvolvimento entendido de uma forma global, isto é, incluindo capacidades de
equilibrio pessoal, de insercao pessoal, de relagao interpessoal e capacidades motoras.
Parte também de um consenso ja bastante alargado em relagdo ao caracter activo da
aprendizagem, o que conduz a aceitacdo de que é fruto de uma construcao pessoal,
mas em que 0 sujeito que aprende ndo € o Unico a intervir: 0s “outros” significantes, os
agentes culturais, sdo pecas imprescindiveis para a construcdo pessoal” (Solé e Coll,
2001:9)
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Para Catherine Fosnot (1999:9), o construtivismo é uma teoria sobre o
conhecimento e sobre a aprendizagem, que se ocupa tanto daquilo que é o
“conhecer” como do modo como “se chega a conhecer”. Esta teoria baseia-se na
psicologia, na filosofia e na antropologia e descreve o conhecimento como
temporario, passivel de desenvolvimento, ndo objectivo, estruturado internamente e
mediado social e culturalmente. Segundo a mesma autora, a aprendizagem é
encarada como um processo auto-regulador de luta contra o conflito de modelos
pessoais preexistentes do mundo e novos conhecimentos discrepantes, construindo
novas representacdes e modelos da realidade como um empreendimento humano
construtor de significado.

No ambito da educacao, o construtivismo aparece como uma teoria sobre
a aprendizagem e ndo com uma descricdo do ensino. Na pratica, ndo se consegue
extrair desta teoria um “livro de receitas para ensinar” ou um conjunto preparado de
técnicas pedagoOgicas para serem propostas como um modelo constritivista do
ensino. No entanto, pode revelar-se Gtil o ter em mente alguns principios gerais da
aprendizagem derivados do construtivismo, a medida que repensamos e
reformulamos as nossas praticas educativas (Fosnot, 1999:52).

Na tentativa de fazer uma sintese, diria com Solé e coll (2001:23) que
“a concepcgao construtivista assume a posicdo de que, na escola, os alunos aprendem e
se desenvolvem, na medida em que podem construir significados adequados sobre os
conteddos que constituem o curriculo escolar. Esta construcao inclui o contributo activo
e global do aluno, a sua disponibilidade e conhecimentos prévios no quadro de uma
situacao interactiva, em que o professor actua como guia e mediador entre a crianca e a
cultura, dependendo desta mediacdo — que adopta formas muito diversas, como néo
pode deixar de ser, face a diversidade de circunstancias e de alunos perante os quais o
professor se encontra -, em grande parte, a aprendizagem que se vai realizando. Esta,
por ultimo, ndo limita a sua incidéncia as capacidades cognitivas, entre outras coisas
porque os conteudos da aprendizagem, entendidos de uma forma ampla, afectam todas

as capacidades; repercute-se, sim, no desenvolvimento global do aluno”.

2 - O Construtivismo na Sala de Aula

Na linha construtivista, a definicdo de aprendizagem que tem sido
partilhada por varios autores € a de que a aprendizagem € uma construcao pessoal

bY

resultante de um processo experimental interior a pessoa e que se traduz numa
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mudanca de comportamento relativamente estavel. E um processo porque se realiza
num tempo que pode ser mais ou menos longo. Trata-se também de uma construcao
pessoal porque nada se aprende verdadeiramente se o0 que pretende aprender-se
nao passar através da experiéncia pessoal de quem aprende, “numa procura de
equilibrio entre o adquirido e o que falta adquirir e através de mecanismos de
assimilacao e acomodacéao” (Tavares e Alarcdo, 2002:86).

Por outro lado, o ensino, como ajuda adequada, pretende sempre, a partir
da realizacdo compartilhada ou apoiada das tarefas, incrementar a capacidade de
compreensao e actuacao autbnoma por parte do aluno. Isto é, tem como objectivo
conseguir que 0s meios e recursos de apoio utilizados pelo professor para, com a
sua ajuda, fazer com que o aluno chegue mais além daquilo que seria capaz
individualmente, possam em determinado momento ser progressivamente retirados
até desaparecerem por completo, de modo que as modificacbes nos esquemas de
conhecimento realizadas pelo aluno sejam de tal modo profundas e permanentes
que este possa, gracas a elas, enfrentar sozinho, adequadamente situacdes
semelhantes.

Os processos de ensino e aprendizagem que ocorrem nas aulas séo
extremamente complexos. De facto, na sala de aula, o professor depara-se com
alunos que, entre muitos outros aspectos, tém ritmos diferentes de aprendizagem, tal
como conhecimentos. Perante esta realidade, na perspectiva cognitivista, cabe ao
professor uma actividade de «observacédo participante» das estratégias cognitivas
desenvolvidas pelos alunos. Simultaneamente respeitador da originalidade possivel
e suscitador de um enriguecimento constante, o professor estaria sobretudo
disposto, ele também, a aprender, a compreender o modo como 0 aluno se situa
face ao problema, o significado dos processos que utiliza, o estilo do seu
funcionamento cognitivo, o sentido das solu¢cbes que ensaia. SO apds essa
compreensao é que o professor procederia aos ajustamentos necessarios, nao com
a finalidade de obter do aluno o resultado correcto do problema mas, ao invés, de
dificultar, se necessario, a tarefa com vista a suscitar a descoberta de novos e mais
exigentes processos.

O professor faz parte integrante da comunidade educativa. Neste sentido,
a tarefa do professor afigura-se complexa e nédo se reduz ao que envolve a sua
funcdo formadora em relacdo aos seus alunos. Na verdade, o professor é um

elemento de uma organizacdo, e nessa medida exerce, habitualmente, tarefas
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relacionadas com a gestdo, que exigem competéncias especificas. Essas funcoes
reflectem o caracter colectivo da tarefa docente e originam contextos humanos
especificos de relagcdo com os quais se tem de aprender a viver de forma construtiva.
Acrescente-se, ainda, que para dar resposta a este tipo de exigéncia se requer uma
formacao pessoal permanente e até mesmo diversificada.

De acordo com a concepg¢do construtivista, “nés aprendemos quando
somos capazes de elaborar uma representacdo pessoal sobre um objecto da
realidade ou sobre um contetudo que pretendemos aprender” (Solé e Coll 2001:19).
Segundo os mesmos autores, trata-se de uma elaboracdo que implica uma
aproximacéao ao objecto ou conteudo com a finalidade de o aprender; ndo se trata de
uma aproximacao a partir do nada, uma vez que se parte de experiéncias, interesses
e conhecimentos prévios que possam resolver a nova situacdo. Pode-se mesmo
afirmar que, com os significados que possuimos, nos aproximamos de um novo
aspecto que algumas vezes apenas o0 é na aparéncia, na medida em gque, na
realidade, se pode interpretar perfeitamente com os nossos significados. Outras
vezes isto ndo acontece, constituindo um desafio a que procuramos responder
modificando os nossos significados, de forma a poder dar conta do novo contetdo
ou situacdo. Desta forma, para além de modificarmos 0 que j& possuiamos, também
interpretamos o novo de forma particular permitindo a sua integragéo e tornando-o
NOSSO.

Quando surge um processo desta natureza, dizemos que estamos a
aprender de forma significativa, a construir um significado préprio pessoal para um
objecto de conhecimento que existe objectivamente. Considerando o que acaba de
ser exposto, “fica claro que ndo se trata de um processo que leve a acumulacao de
novos conhecimentos, mas antes a integracdo, modificacdo e estabelecimento de
relacbes e coordenacdo entre esquemas de conhecimentos que j& possuimos,
dotadas de determinadas estrutura e organiza¢do que varia, em vinculos e relacdes
em cada aprendizagem realizada” (ibid.).

O professor deve facilitar a aprendizagem de forma organizada e
adequada em concordancia com as actividades que propde. Segundo a concepcao
construtivista, o professor ajuda o aluno a revelar-se progressivamente competente e
autonomo na resolucdo de tarefas. Nesta ordem de ideias, constitui apenas uma
ajuda, visto que “a construcao € o aluno quem a realiza; mas € imprescindivel, pois é

uma ajuda variavel em qualidade e em quantidade, que é sustentada e transitoria,
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que se traduz em coisas muito diversas que se adaptam as necessidades sentidas
pelo aluno - da colocacdo de desafios a demonstracdo minuciosa, da manifestacao
de afecto a correccao - e que permite explicar como é que o aluno, a partir das suas
possibilidades, pode progredir no sentido indicado pelas finalidades educativas, isto
€, no sentido de progredir nas suas capacidades. E isto acontece porque essa ajuda
se situa na zona de desenvolvimento proximal do aluno, entre o nivel de
desenvolvimento efectivo e o nivel de desenvolvimento pessoal, Zona em que a
accao educativa pode alcancar a sua maxima incidéncia” (ibid.:22 ).

De acordo com a concepgdo construtivista, o acto de aprender um
determinado contetdo escolar implica a atribuicdo de um sentido e a construgdo dos
significados implicados nesse contetudo. Naturalmente, esta constru¢cdo nédo se faz a
partir do nada, nem mesmo nos momentos iniciais da escolaridade. Desta forma, de
acordo com Mariana Miras (2001:54), “o aluno constroi pessoalmente um significado
(ou reconstroi-o do ponto de vista social) com base nos significados que ja conseguiu
construir previamente. E, precisamente, gracas a esta base prévia que é possivel
continuar a aprender, continuar a aprender novos significados”.

O professor, ao pretender que o aluno compreenda o que ensina, na sala
de aula, independentemente do tipo de actividades propostas, necessita em primeiro
lugar de descobrir o que o aluno j4 sabe de relevante. Neste sentido, segundo
Mariana Miras (ibid.), com base na concepc¢éo construtivista, podemos considerar
trés elementos basicos que possibilitam determinar o estado inicial do aluno, como
se se tratasse de uma radiografia, no momento de se iniciar qualquer processo de
aprendizagem. E a estes elementos que nos vamos referir de seguida.

1 - Demonstrar determinada disposicdo que permita alcancar a
aprendizagem que €é proposta. Existem varios aspectos que desempenham um papel
importante na disposicdo do aluno face a aprendizagem, tais como, o grau de
equilibrio pessoal do aluno, a sua auto-imagem e auto-estima, as experiéncias
vividas em anteriores aprendizagens, a sua capacidade de assumir riscos e esforcos,
de pedir, dar e receber. A representacdo inicial que os alunos fazem das
caracteristicas da tarefa a realizar, tais como, conteudos, actividades e avaliacéo,
assim como o0 seu interesse por ela ou as expectativas que tém em relacdo ao
professor e aos proprios colegas, sdo outros aspectos que integram o conjunto de

factores que acabam por determinar a vontade com que os alunos enfrentam a
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“tarefa de aprender um novo conteudo e o sentido que |he atribuem inicialmente”
(ibid.:55).

2- As capacidades e instrumentos, estratégias e competéncias gerais de
que os alunos dispdem para levarem a cabo todo o processo: “O aluno conta com
determinadas capacidades gerais, niveis de inteligéncia, raciocinio e memdéria que
lhe permitem um determinado grau de compreensdao e realizacao da tarefa. Também
h& capacidades de caracter motor, de equilibrio pessoal e de relagédo interpessoal’
(ibid.:56)

3- Finalmente temos a relevancia dos conhecimentos adquiridos
previamente. Sao os conhecimentos que eles ja possuem e que estado relacionados
com o conteudo concreto que lhes é proposto aprenderem. Sdo os designados por
“conhecimentos prévios que abarcam tanto conhecimentos e informacdes acerca do
proprio conteaddo como conhecimentos que, directa ou indirectamente, se
relacionam, ou podem relacionar-se, com ele” (ibid.).

Os conhecimentos prévios assumem especial importancia na
aprendizagem escolar segundo a definicdo construtivista, visto que a aprendizagem
de um novo contetudo €, em ultimo recurso, o produto de uma actividade mental
construtiva desenvolvida pelo aluno, com a qual ele constréi e incorpora, ha sua
estrutura mental, os significados e as representacdes referentes ao novo contetdo.

Na perspectiva de Coll (1990, citado por Mariana Miras, 2001:57), “quando
um aluno depara com um novo conteudo a aprender, fa-lo sempre munido de uma
série de conceitos, concepcoes, representacdes e conhecimentos adquiridos no
decurso de experiéncias anteriores, que utiliza como instrumentos de leitura e
interpretacdo e que, em boa parte vao determinar as informacdes a seleccionar, a
forma de as organizar e o tipo de relacdes que vai estabelecer entre elas”. Neste
sentido, utilizando o que ja sabe, o aluno pode fazer uma primeira abordagem do
novo conteddo, atribuir-lhe um sentido e significado iniciais, e a partir dai comecgar o
processo de aprendizagem do mesmo.

Deste modo, verifica-se que o processo de aprendizagem parte do
principio de que o aluno ja possui conhecimentos prévios. E pertinente colocar a
guestdo: o aluno possuird sempre conhecimentos prévios? Se nos situarmos na
Optica do aluno, na légica da concepcdo construtivista, podemos afirmar que ha
sempre a possibilidade de existirem conhecimentos prévios em relacdo ao novo

conteudo a aprender, ja que, se assim ndo fosse, ndo seria possivel atribuir um
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significado inicial ao novo conhecimento, ndo seria possivel “lé-lo” numa primeira
abordagem. Desta forma, a concepcao construtivista, baseando-se no contributo de
uma série de teorias psicologicas, concebe os conhecimentos prévios do aluno como
se fossem esquemas de conhecimento. Um esquema de conhecimento é defenido
como “a representacdo que uma pessoa tem, num determinado momento da sua
histéria, de uma parcela da realidade” (Coll 1983, citado por Mariana Miras.
2001:59).

Os conhecimentos prévios tém origens diversas, como por exemplo, meio
familiar, grupo de colegas e amigos, leitura ou os audiovisuais (cinema e televisao),
meio escolar, a prépria experiéncia, etc. Por outro lado, os esquemas de
conhecimento de um aluno ao iniciar a aprendizagem de um novo conhecimento tém
determinado nivel de organizacdo e coeréncia interna e, a0 mesmo tempo,
determinado grau de organizacao, relacdo e coeréncia entre si. Em plena aula, um
professor tem que ter consciéncia de que o facto de um aluno ter um esquema de
conhecimento, em determinada area, mais rico do que outro ndo implica que seja
mais organizado e coerente. Nesta ordem de ideias, o acto de ensinar deve
considerar em primeiro lugar o que o aluno ja domina. Valorizar esses
conhecimentos, constitui um sinal de respeito para com o0 seu contributo, o que
naturalmente vai favorecer a sua auto-estima. Refira-se também que valorizar os
seus resultados, relacionando-os com as suas capacidades e com o seu esforgo €,
provavelmente, aquilo que se deve fazer, de modo a fomentar a auto-estima e a
motivacdo do aluno para que continue a aprender (ibid.).

O interesse da concepgao construtivista pelas questdes relativas ao estado
inicial dos alunos, ndo é tanto um interesse pelo estudo e andlise destas questdes,
em si mesmas, mas enquanto se repercutem e incidem, directamente, nos processos
de ensino e aprendizagem que se desenrolam na aula. Uma das afirmacfes mais
contundentes acerca do papel do conhecimento prévio do aluno nos processos
educativos é a afirmacado: “o que o aluno ja sabe € o factor mais importante a influir
na aprendizagem. Descubra-se o0 que ele ja sabe, e ensine-se em conformidade”
(Ausubel, NovaK e Hanesian,1983, citado por Miras 2001:63). Nesta linha de
pensamento, é do interesse do professor apenas considerar, de acordo com o0s
objectivos em cada situacdo concreta, quais 0s conhecimentos prévios realmente
pertinentes e necessarios para desenvolver um determinado processo de ensino e

aprendizagem.
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A forma como o professor aborda os alunos em relagcdo aos
conhecimentos prévios tem especial importabcia. Neste sentido, o professor, numa
aula, pode determinar os conhecimentos prévios pertinentes e necessarios com as
respostas as perguntas:

-Que pretendo eu que os alunos aprendam concretamente, em
relagdo a este conteudo?

-Como pretendo que o aprendam?

-Que precisam eles de saber para poderem atribuir um significado
inicial a estes aspectos do contetdo que pretendo que aprendam?
-Que coisas podem eles saber j4, que tenham alguma relacdo ou
possam vir a relacionar-se com estes aspectos do contetido?

Os professores devem, como ja foi referido, considerar que os alunos
sabem sempre alguma coisa. Pois a constru¢cdo dos conhecimentos é um processo
progressivo, nao se trata de uma questéo de tudo ou nada, mas antes uma questao
de graduacao. Feito o diagnéstico, podemos chegar a um cenario em que 0S N0SS0S
alunos saibam pouco, ou quase nada, tenham uns conhecimentos contraditorios ou
mal organizados, ou tenham ideias prévias total ou parcialmente erradas (Pozo 1991;
Carrefero 1992; Gil de La Serna, 1992, referidos por Miras, 2001:65).

Faz sentido colocar aqui a seguinte questdao: como devera agir o
professor? Mariana Miras (2001) recomenda que, na hipotese de se detectar que
nao existem 0s conhecimentos prévios necessarios, assim como na hipotese de
estes serem insuficientes, desorganizados ou errados, é conveniente encararmos 0s
objectivos a alcancar, a fim de se poder remediar esta situacdo, na medida do
possivel. Sendo assim, em primeiro lugar, no caso de os conhecimentos prévios
serem total ou praticamente inexistentes, € necessario juntar o que falta, antes de se
iniciar o estudo de novos conteudos, adaptar ou redefinir os objectivos e a
planificacdo previamente elaborados tendo em conta os conteddos em causa. Em
segundo lugar, no caso de os conhecimentos prévios dos alunos se apresentarem
excessivamente desorganizados ou falsos, e na medida em que considerarmos que
estas caracteristicas poderdo criar grandes dificuldades ao processo de ensino e
aprendizagem dos novos conteudos, é conveniente solucionar estes problemas,
recorrendo a actividades especificas que resolvam estas questbes, antes de se

iniciar as aprendizagens dos novos conteudos.
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Mariana Miras (2001:66) afirma também que “a actualizacdo e
disponibilidade dos conhecimentos prévios dos alunos € uma condi¢cdo necessaria
para que possam levar a cabo uma aprendizagem tanto quanto possivel significativa,
mas ndo podemos dar esta condi¢cao por adquirida, mesmo sabendo que os alunos
possuem esses conhecimentos”.

De facto, € necessario tomar consciéncia de que, quando os alunos nao
actualizam os seus conhecimentos prévios, a ajuda do professor € absolutamente
necessaria. Essa ajuda passa por ter sempre presente, ao longo do processo de
ensino, os conhecimentos prévios dos alunos que considerdmos necessarios para a
atribuicdo de sentido e significado ao novo conteudo. Com eles em mente, pode ser
atil ir aludindo, de forma mais ou menos directa, a esses conhecimentos nos
momentos em que acharmos que deveria ser o aluno a actualiza-los, bem como a
explicitar as relacdes que podem estabelecer-se entre o conhecimento prévio e o
novo conteldo. De entre outras formas de ajuda de que dispde o professor, a
introducdo e apresentacdo de novos conteudos, o resumo, as sinteses e as
recapitulacdes periddicas podem constituir alguns dos momentos privilegiados para
levar a cabo estas tarefas. A propria experiéncia como docente € um recurso Uutil
para decidir quais os conhecimentos prévios a utilizar.

Uma das questbes que o professor podera levantar € em que momento
convém levar a cabo a exploracdo e a avaliagdo dos conhecimentos prévios?
Segundo a concepcdo construtivista, essa exploracdo deve ser feita sempre que
considerarmos necessario e Util para realizarmos o nosso trabalho e ajudar os alunos
na sua aprendizagem. Neste sentido, “o didlogo entre professor e alunos (a partir de
perguntas mais o menos abertas, de problemas ou situacdes a resolver, exemplos,
etc.) permite uma exploracdo mais flexivel, e por isso mais rica, mas permite além
disso, preservar a dindmica da aula e evita o risco de que alunos (e professores)
vivam a exploracdo dos conhecimentos prévios como algo mais parecido com um
“exame” do que com uma ajuda ou uma preparacdo para nova aprendizagem”
(ibid.:70). Por outro lado, a utilizacdo de questionarios, diagramas e mapas pode
constituir um recurso util na exploracdo dos conhecimentos prévios de tipo
conceptual, enquanto que a avaliagdo dos conhecimentos prévios de tipo processual
exige outro tipo de tarefas, tarefas essas em que seja possivel observar, de forma
mais ou menos directa, a sequéncia dos passos seguidos pelos alunos e relaciona-

los com o procedimento que resolvemos explorar.
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E na utilizac&o destas variaveis, de forma organizada e equilibrada, que o
professor procura contribuir para 0 sucesso da aprendizagem dos alunos. Nesta
ordem de ideias, Coll (1991), referido por Mariana Miras (2001:73), defende que “as
capacidades e instrumentos gerais e 0s esquemas de conhecimentos dos alunos
nao podem considerar-se aspectos independentes, ainda que sejam de natureza
distinta”.

Tendo em conta estas inter-relacbes e a complexa radiografia do aluno
que elas implicam, penso que € necessario realcar a afirmacéo de Ausubel, Novak e
Hanesian (1980). Estes autores, referidos por Mariana Miras (ibid.:73), defendem
gue “para ensinarmos de uma forma consequente com o estado inicial dos nossos
alunos, temos que procurar descobrir que disposicdo, que recursos e capacidades
gerais e que conhecimentos previos eles tém”.

Convém lembrar que, segundo Javier Onrubia (2001), na perspectiva
construtivista, a aprendizagem escolar constitui um processo activo do ponto de vista
do aluno, no qual este constrdi, modifica, enriquece e diversifica 0os seus esquemas
de conhecimento, relativamente aos diversos conteudos escolares, a partir do
significado e do sentido que consegue atribuir a esses mesmos conteudos, e ao
préprio facto de os aprender.

No processo de ensino e aprendizagem, o professor é o responsavel pelas
organizacdo e orientacdo das actividades proporcionando ao aluno a ajuda
apropriada. Segundo Javier Onrubia (2001:120), Coll (1986;1990) defende que a
ajuda do professor é necessaria durante a aprendizagem, na medida em que “sem
ela € altamente improvavel que os alunos consigam aprender o mais
significativamente possivel’. Mas chama a atencédo dizendo que apenas constitui
uma ajuda, pois “0 ensino ndo pode substituir a actividade mental construtiva do
aluno, nem ocupar o seu lugar” (ibid.). O mesmo autor defende também que “se a
ajuda oferecida néo estabelecer, de algum modo, a “conexdo” com 0s esquemas de
conhecimento do aluno, se néo for capaz de os movimentar e activar, e a0 mesmo
tempo forcar a sua reestruturacdo, nao estara a cumprir, efectivamente, com o que
Ihe compete”. Coll (1990,1991), referido por Javier Onrubia, (ibid.:122), afirmou
também que “a condicdo basica para que a ajuda educativa seja eficaz e possa,
realmente, actuar como tal €, portanto, a adequacgdo dessa ajuda a situagdo e as

caracteristicas da actividade mental construtiva do aluno, em cada momento”.
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Segundo Javier Onrubia (ibid.) para que se possa atingir esta finalidade, a
ajuda deve reunir duas grandes caracteristicas. (1) Ter em consideracdo 0s
esquemas de conhecimento dos alunos relativamente aos conteddos da
aprendizagem em questdo, e tomar como ponto de partida os significados e o0s
sentidos que os alunos ja possuam em relacdo a esses conteudos. (2)
Simultaneamente, deve provocar desafios e reptos que ponham em questdo esses
significados e sentidos e conduzam o aluno a modifica-los e a garantir que essa
modificacdo se produz na direccdo desejada, isto €, que aproxima a compreensao e
actuacdo do aluno das intencdes educativas. Isto quer dizer que, por um lado, o
ensino deve apontar, ndo para aquilo que o aluno ja conhece ou faz, nem para o0s
comportamentos que ja domina, mas para aquilo que ndo sabe, ndo realiza ou néo
domina suficientemente; quer dizer, o ensino deve ser constantemente exigente com
os alunos, pondo-os mediante situacdes que os obriguem a implicar-se num esforgo
de compreensao e actuacado. Em simultaneo, esta exigéncia deve ser acompanhada
de apoios e refor¢cos de todo o tipo, e dos meios, quer intelectuais quer emocionais,
gue levem os alunos a superar esses desafios e exigéncias.

O aluno é um ser que esta a ser preparado para o futuro e como tal é
necessario ser autonomo e competente. Neste sentido, “aquilo que o aluno
consegue realizar, com ajuda, em determinado momento podera realiza-lo mais
tarde de forma independente, e é precisamente o facto de participar numa tarefa
juntamente com um companheiro mais competente, ou mais bem preparado do que
ele, que ird provocar as reestruturacbes e mudancas nos esquemas de
conhecimento que tornardo possivel essa actuacado independente” (Javier Onrubia,
2001:124).

As caracteristicas atribuidas ao ensino como ajuda adequada, tais como
ter em consideragdo o nivel do aluno a partida, a criagdo de desafios abordaveis
para além desse nivel, a realizacdo conjunta de tarefas com a ajuda de outros, como
via de acesso a realizacdo autonoma dessas mesmas tarefas, a um nivel superior,
estdo patentes e reflectem-se na forma de entender o ensino que anda associada a
nocao de zona de desenvolvimento proxima (ZDP).

Como ja vimos a nocao de zona de desenvolvimento proximo foi “proposta
pelo psicélogo soviético L. S. Vigotsky, hd mais de meio século, no contexto de uma
posicdo tedrica global que defende a importancia do relacionamento e interaccao

com outras pessoas como origem dos processos de aprendizagem e
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desenvolvimento humanos” (ibid.). Esta nog¢do foi recuperada, nos ultimos anos,
juntamente com toda a obra de Vigotsky, e tem sido objecto crescente de interesse e
aprofundamento no ambito psicoldgico e educativo. A ZDP aparece definida como a
distancia entre o nivel de resolucdo de uma tarefa que uma pessoa pode atingir,
actuando independentemente, e o nivel que pode alcancar com a ajuda de um
pessoa mais competente ou mais bem preparada nessa tarefa. Dito de uma forma
mais geral, segundo Newman, Griffin e Coll (1991), referidos por Javier Onrubia
(ibid.:125), a ZDP pode definir-se como “o espa¢o em que, devido a interaccdo e a
ajuda de outros, uma pessoa pode trabalhar e resolver um problema ou realizar uma
tarefa, de uma maneira e a um nivel que nao seria capaz de atingir se trabalhasse
individualmente”.

No fundo, a ZDP aparece como um lugar onde, devido aos esforcos e
ajudas dos outros, se torna possivel desenvolver o processo de construcao,
modificacdo, enriquecimento e diversificagcdo dos esquemas de conhecimento, que
caracterizam a aprendizagem escolar. Deste modo, “0 processo de construgao,
modificacdo, enriqguecimento e diversificacdo dos esquemas de conhecimento,
desencadeado pela participacdo na ZDP, pode dar lugar a uma reestruturacéao
duradoura e a um nivel superior desses mesmos esquemas” (ibid.).

Nesta ordem de ideias, a ZDP nao surge como propriedade de nenhum
dos participantes na interaccdo, nem de nenhumas das suas actuacdes
consideradas de forma individual ou isolada, mas “é gerada na propria interaccgao,
em funcdo tanto das caracteristicas dos esquemas de conhecimento do participante
menos competente, relativo a tarefa ou conteudo, como dos tipos e grau de ajuda e
dos meios e recursos de apoio utilizados pelo participante mais competente” (ibid.).

Neste sentido, a tarefa do professor pode complicar-se se tivermos em
linha de conta que normalmente ele esta perante ndo de uma ZDP mas de multiplas
ZDP, que dependem da tarefa e do conteddo em questdo, dos esquemas de
conhecimento em jogo e das formas de ajuda utilizadas ao longo da interac¢éo. Dai
também que “falar da ZDP como sendo um lugar ou um espaco néo implique defini-
la ou conceptualiza-la em termos fixos e estaticos mas como um espaco dinamico,
em constante processo de mudanca com a propria interac¢ao” (ibid.:126).

Tendo em consideracdo a analise feita até aqui, é pertinente, de acordo

com Onrubia (2001), levantar as questdes que se seguem.
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Primeira questéo: de acordo com os significados e sentidos que os alunos
atribuem a cada situacdo, o processo de criacdo e assisténcia na ZDP pode ser
favorecido por determinada estratégia ou modo de actuagdo do professor para certos
alunos e ndo o ser para outros alunos noutro momento.

Segunda questéo: perante questdes colocadas pelos alunos durante o
ensino de um conteudo, o tipo de resposta a dar tera de ser diversificado consoante
a situacao, sob pena de corrermos o risco de respondermos sempre de forma
padronizada e igual. Assim, poder-se-a dar uma resposta directa, ou devolver a
pergunta a quem a formulou, ou alargar a questdo a toda a turma ou deixar a
resposta para mais tarde, ou pdr a questao por outras palavras ou ainda explicar a
questao acrescentando mais informagao ao que havia sido dito antes. Do mesmo
modo, a planificacdo do ensino dos conteudos devera ser variada. Por vezes, sera
mais adequado planificar tarefas muito regulamentadas e estruturadas. Noutros
casos serdo mais indicadas as tarefas abertas com possibilidades de opcéo por
parte dos alunos.

Terceira questdo: considerando estas nocdes, quando se selecciona a
ajuda mais ajustada para cada caso concreto ou se analisa se certa intervencao
especifica realizada foi ou ndo adequada, a dimensédo temporal das situacbes de
ensino e prendizagem assume especial importancia.

O professor, proporcionando ambientes de trabalho adequados, pode criar
zonas de desenvolvimento proximo e intervir nelas. Desta forma, a criacdo de ZDP e
a progressao através delas esta dependente, em cada caso, da interacgdo concreta
gue se estabelece entre o aluno e aqueles que o ajudam na sua aprendizagem. Isto
significa que “devemos procurar, em determinadas caracteristicas dessas
interaccoes, 0s processos basicos responsaveis pela possibilidade de oferecer uma
ajuda adequada e os critérios que, a partir destes, possamos deduzir como guias
para o planeamento e desenvolvimento do ensino” (ibid.:129).

Deste modo, a interaccao professor/aluno constitui, nas situacdes de aula,
a fonte béasica de criacdo de ZDP e de ajuda nelas, dada a propria natureza da
educacdo escolar enquanto pratica delineada, especialmente, com o objectivo de
gue o aluno aprenda determinados saberes (0s conteludos escolares) com a ajuda
sistematica e planificada proporcionada por alguém mais competente nesses
saberes (o professor). Por outro lado, convém focar que também a interaccao

cooperativa entre alunos pode, em determinadas condi¢cdes, vir a ser uma base
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adequada, para a criagcdo de ZDP e dar ajudas que permitam a progressdo na
aprendizagem dos participantes através dessas ZDP (ibid.:143).

Cabe ao professor, como ja tem sido referido, propor e orientar todas as
actividades na sala de aula, tirando o melhor proveito dos recursos disponiveis.
Prestar assisténcia na ZDP requer do professor a tomada de consciéncia de que “o
processo de ensino implica: possibilitar e enquadrar a participagdo dos alunos,
adaptar-se a ela de forma adequada e, a0 mesmo tempo, forcar formas cada vez
mais elaboradas e independentes de actuacdo por parte dos alunos, tudo isso na
medida em que for possivel em cada situacdo, e gracas a uma conjugacéo de
recursos e actuagcdes muito diversas, tanto no plano cognitivo como no afectivo e
relacional” (ibid.:147).

Uma vez que o professor € o responsavel principal e habitual pela ajuda a
prestar a aprendizagem do aluno, é pertinente focar determinadas caracteristicas da
interaccao professor/aluno. Apresento de seguida algumas das caracteristicas que,
de acordo com Javier Onrubia (2001), s&o consideradas como principais nos
processos de interaccdo professor/alunos em situacdo de aula e que, segundo o
mesmo autor, estdo relacionadas com os processos de criacdo de ZDP e de
progresso atraves delas:

Integrar, tanto quanto possivel, a actividade pontual realizada pelo aluno
em cada momento, no ambito de contextos ou objectivos mais gerais nos quais ela
possa adquirir significado, de forma mais adequada; dar a possibilidade de
participagcédo de todos os alunos nas diversas actividades e tarefas, mesmo quando o
seu nivel de competéncia, interesse ou conhecimentos forem, inicialmente, muito
insuficientes e pouco adequados; criar um clima relacional, afectivo e emocional
baseado na confianca, seguranca e aceitacdo mutuas, e em que se manifeste o
desejo de saber e o interesse por se conhecer a si préprio; inserir, mediante as
possibilidades, as modificacbes e adequacdes especificas, tanto na programacao
mais alargada como “a par e passo” com o desenvolvimento da prépria actuacdo, em
funcdo da informacéo obtida a partir das actuacdes e produtos parciais realizados
pelos alunos; promover a utilizacdo e aprofundamento autonomos, por parte dos
alunos, dos conhecimentos em aprendizagem; estabelecer, o melhor possivel,
relacdes constantes e explicitas entre os novos conteudos, os conteudos a aprender,

e 0s conhecimentos prévios dos alunos e, finalmente, utilizar a linguagem da forma
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mais clara e explicita possivel, de modo a evitar e controlar possiveis mal-entendidos
ou incompreensoes.

A dindmica desenvolvida na sala de aula de acordo com as caracteristicas
apresentadas sobre a interaccao professor/alunos envolve, como observaram Solé e
Coll (1989), referidos por Onrubia (2001:148), trés elementos basicos como eixos
fundamentais da tarefa de professor: “a planificacdo pormenorizada e rigorosa do
ensino, a observacéo e reflexdo constante de e sobre o que ocorre na aula, e a
actuacao diversificada e plastica, em funcdo quer dos objectivos e da planificacéo
tracada quer da observacao e andlise que vao sendo realizadas”.

Considerando esses eixos, o professor é concebido, claramente, como um
profissional reflexivo que toma decisdes, as pde em pratica, as avalia e as vai
adequando, de forma progressiva, em funcdo dos conhecimentos que possui
resultantes da sua experiéncia profissional e ndo como simples executante das
decisdes de outros ou como um aplicador mecénico de formas fixas de actuacéo.

Por outro lado, a tarefa de proporcionar ajudas adequadas aos alunos
atravessa os diversos niveis ou planos da pratica educativa. Nesta ordem de ideias,
nado se trata de algo que dependa, unicamente, daquilo que cada professor,
individualmente, possa fazer na sua aula, “mas tem a ver, também, com decisdes
tomadas a nivel de ciclo, de nivel de ensino, de departamentos ou de conselhos
cientificos relativamente a questbes tais como materiais curriculares a usar pelos
alunos, manuais escolares, formacao de turmas, distribuicdo e utilizacdo de espacos,
estruturacdo de horarios” (ibid.)

Nos tempos de hoje, e para que mais tarde possam enfrentar de forma
eficaz os desafios da vida, € necessario que 0s nossos alunos se transformem em
pessoas dinamicas, responsaveis e autonomas. Na verdade, no que diz respeito ao
aluno, ha muito que se abandonaram as explicagcbes que o apresentavam como
mero elemento reactivo - ou até, passivo - perante o que |lhe era oferecido como
objecto de aprendizagem.

Pelo que ja foi dito, verificamos que “é no ambito da situacdo de ensino e
aprendizagem - quer na aula quer na sua abordagem no seio da equipa de trabalho -
que a concepcgao construtivista revela as suas maiores potencialidades.” (Solé e Coll,
2001:25).

Sublinho ainda que a aprendizagem € um processo consciente e envolve

trabalho. Deste modo, “a percepcdo de que se pode aprender actua como um
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requisito imprescindivel para que se possa atribuir um sentido a uma tarefa de
aprendizagem. Esta deve constituir um desafio, algo que nao tenha ainda sido
alcancado pelo aluno e que se encontra dentro das suas possibilidades, embora Ihe
exija algum esforco. O aluno tem de sentir-se suficientemente capaz, com recursos
para realizar esse esforco. O que € realmente imprescindivel é que quem tem de
aprender entenda que, com a sua contribuicdo e com o seu esforgo, podera superar
o desafio que tem pela frente” (ibid.). Por outro lado, o professor tem que considerar
que o interesse do aluno pela tarefa ndo € algo que esteja garantido, ndo esta ai

sempre a mao; ha que cria-lo e, uma vez despertado, ndo o deixar afrouxar.

3 - Aprendizagem Significativa

A teoria da aprendizagem significativa integra-se na familia cognitivista que
“tem por base a psicologia educacional de Ausubel e respeita o paradigma
epistemologico actual da constru¢cdo pessoal do conhecimento” (Marco e Bernardo
1993:8). A teoria de Ausubel pretende explicar teoricamente o processo de
aprendizagem segundo a perspectiva do cognitivismo. A psicologia da cognicdo, o
cognitivismo, procura descrever, em termos gerais, 0 que acontece quando o ser
humano se organiza e se situa no seu mundo. Deste modo, “preocupa-se com o
processo da compreensdao, transformacdo, armazenamento e uso da informacao
envolvida na cognicao” (ibid.:19).

Novak (1997), referido por Marco e Bernardo (1993), considera que a ideia
central desenvolvida na teoria de Ausubel € a de aprendizagem significativa. De
acordo com Ausubel, a aprendizagem significativa constitui um processo através do
qual uma nova informacao se relaciona com a adquirida. Este tipo de aprendizagem
“ocorre quando a nova informacédo se fixa em conceitos relevantes pré-existentes na
estrutura cognitiva® do aprendiz” (ibid.:19). Esta estrutura é de extrema importancia
em todo o processo, na medida em que se for clara, estavel e adequadamente
organizada, surgem conceitos relevantes e inclusivos servindo de ancoradouro a
novas ideias e conceitos e, deste modo, facilitam a integracdo de novos

conhecimentos.

“& o complexo organizado resultante dos processmmitivos através dos quais adquire e utiliza o

conhecimento” (Marco e Bernardo, 1993:19)
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De acordo com Ausubel, Novak & Hanesian (1980:34), “a esséncia do
processo de aprendizagem significativa reside no facto de as ideias expressas
simbolicamente serem relacionadas com as informacdes previamente adquiridas pelo
aluno através de uma relacdo ndo arbitraria e substantiva (ndo literal). Uma relacéo
nao arbitraria e substantiva significa que as ideias séo relacionadas a algum aspecto
relevante existente na estrutura cognitiva do aluno, como, por exemplo, uma imagem,
um simbolo, um conceito ou uma proposi¢ao”.

Na verdade, a aprendizagem significativa envolve a aquisicdo de novos
significados e 0s novos significados, por seu turno, sao resultados da aprendizagem
significativa. Isto quer dizer que, a emergéncia de novos significados no aluno reflecte
o complemento de um processo de aprendizagem significativa. Neste sentido, todos
0S novos significados sdo necessariamente singulares uma vez que cada estrutura
cognitiva do aluno é singular. (ibid.)

Para além da aprendizagem significativa, Ausubel define aprendizagem
mecanica (ou automatica) como sendo a aprendizagem de novas informacdes que
estabelecem uma associacao, fraca ou quase nula, a conceitos relevantes existentes
na estrutura cognitiva (Marco e Bernardo, 1993)

Na realidade, Ausubel ndo estabelece a distingdo entre aprendizagem
significativa e mecanica como sendo duas partes opostas, mas antes como duas
partes seguidas. Da mesma forma, essa distingdo ndo deve ser confundida com a
distincdo entre a aprendizagem por descoberta e a aprendizagem por recepc¢ao. Para
Ausubel, na aprendizagem por recep¢do o que deve ser aprendido é apresentado ao
aprendiz na sua forma final, enquanto que na aprendizagem por descoberta o
conteuado principal a ser aprendido ndo € dado e envolve uma actividade de
descoberta por parte de quem aprende. De qualquer forma, apds a descoberta em si,
a aprendizagem s6 é realmente significativa se o conteldo descoberto se ligar a
conceitos subordinadores relevantes ja existentes na estrutura cognitiva. Isto significa
que, segundo a concepcao ausubeliana, “a aprendizagem por descoberta, s6 se torna
significativa, 0 mesmo acontecendo para a aprendizagem por recepc¢do, se a nova
informacéo se incorpora de forma ndo arbitraria na estrutura cognitiva preexistente”
(ibid.:21).

Na sala de aula e no ambito da aprendizagem receptiva, o que se exige do
aluno é que apenas incorpore 0 material que é apresentado de forma a tornar-se

acessivel ou reproduzivel noutras ocasides. No caso da aprendizagem receptiva
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significativa, a tarefa ou matéria potencialmente significativa € compreendida ou
tornada significativa durante o processo de incorporagdo, enquanto que no caso da
aprendizagem receptiva automatica, acontece precisamente o contrario, isto é, a
tarefa de aprendizagem néo é potencialmente significativa nem se torna significativa
no processo de internalizacdo (Ausubel, Novak & Hanesian, 1980). Neste sentido,
podemos afirmar que a aprendizagem automatica ocorre quando a tarefa “consiste
em associacbes puramente arbitrdrias, como na associacdo de pares, quebra-
cabecas, labirinto, ou aprendizagem de séries quando falta ao aluno o conhecimento
prévio relevante necessario para tornar a tarefa potencialmente significativa, e
também (independentemente do potencial significativo contido na tarefa) se o aluno
adopta uma estratégia apenas para internaliza-la de uma forma arbitraria” (ibid.:23).

A partir daqui vamo-nos basear, sobretudo, nos trabalhos deste autores
para dar continuidade de forma mais aprofundada a concepcdo de aprendizagem
significativa de Ausubel.

Em relagdo a aprendizagem por descoberta, podemos afirmar que a tarefa
prioritaria € descobrir algo. Nesta medida, a primeira etapa da aprendizagem por
descoberta envolve um processo bastante diferente daquele da aprendizagem
receptiva. Isto é, “o aluno deve reagrupar informacdes, integra-las na estrutura
cognitiva existente e reorganizar e transformar a combinacgéo integrada, de tal forma
que dé origem ao produto final desejado” ou a descoberta de outros novos
conhecimentos (ibid.:21).

Segundo Ausubel (1961), referido em Ausubel, Novak & Hanesian (1980),
ao nivel do processo psicologico, a aprendizagem por descoberta significativa é
obviamente mais complexa do que a aprendizagem receptiva significativa. Na
verdade, este tipo de aprendizagem envolve uma experiéncia prévia na solucdo de
problemas antes que o significado surja e possa ser internalizado. Por outro lado,
também se verifica que, dependendo das condicbes sob as quais a aprendizagem
ocorre, “tanto a aprendizagem receptiva como a por descoberta podem ser
automaticas ou significativas” (ibid.:23).

Deste modo, nos dois casos, a aprendizagem significativa ocorre quando a
tarefa de aprendizagem implica relacionar, de forma nao arbitraria e substantiva, uma
nova informagdo com outras em relagdo as quais o aluno ja esteja familiarizado, e

guando o aluno adopta uma estratégia adequada para assim proceder (ibid.).
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A aprendizagem receptiva significativa ocorre durante toda a vida. Neste
sentido, pode-se distinguir trés tipos. A aprendizagem representacional (por exemplo,
nomear) estd proxima da aprendizagem automatica. Este tipo de aprendizagem
“ocorre quando se estabelece uma equivaléncia de significado entre os simbolos
arbitrarios e os seus correspondentes referentes (objectos, exemplos, conceitos), que
passam entdo a remeter o aluno ao mesmo significado” (ibid.:32).

A aprendizagem proposicional pode ser subordinada, ou superordenada
uma combinacdo das duas. A aprendizagem subordinada “ocorre quando uma
proposicao “logicamente” significativa de uma determinada disciplina (plausivel, mas
nao necessariamente valida légica ou empiricamente, no sentido filos6fico) é
relacionada significativamente a determinadas proposi¢cdes superordenadas (ou
sobreordenadas) na estrutura cognitiva do aluno” (ibid:33). Neste sentido, a
informacdo nova liga-se ou apoia-se frequentemente em aspectos relevantes da
estrutura cognitiva de um aluno. Dado que a estrutura cognitiva propriamente dita
tende a ser organizada hierarquicamente de acordo com o nivel de abstraccao,
generalizacdo e abrangéncia das ideias, “a emergéncia de uma nova estrutura
proposicional significativa reflecte mais tipicamente uma relacdo subordinativa do
novo material a estrutura cognitiva existente” (ibid.:48). Este processo implica a
subordinagdo de proposi¢cbes potencialmente significativas a ideias mais gerais e
abrangentes na estrutura cognitiva existente, e isto, por sua vez, resulta na
organizacdo da estrutura cognitiva (ibid.).

De acordo com Ausubel, Novak & Hanesian (1988:49), a eficacia da
aprendizagem subordinativa pode ser atribuida provavelmente ao facto de que,
quando as ideias estdo agrupadas, elas mesmas, ordenadas adequadamente na
estrutura cognitiva: “(1) possuem o maximo de relevancia especifica e directa para as
tarefas de aprendizagem ulterior; (2) possuem poder explanatério suficiente para
representar detalhes factuais, potencialmente significativos, que, em outras
circunstancias, seriam arbitrarias; (3) possuem estabilidade interna suficiente para
proporcionar o tipo mais firme de esteio para significados recém aprendidos; e (4)
organizam os novos factos relacionados em torno de um tema comum, com iSSO
integrando entre si 0s elementos componentes da nova informacéo e o conhecimento
existente”.

A aprendizagem proposicional superordenada (ou sobreordenada) ocorre

quando uma nova proposicdo pode ser relacionada com determinadas ideias
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subordinadas na estrutura cognitiva existente. O que acontece é que na estrutura
cognitiva ha um conjunto amplo de ideias geralmente relevantes que podem ser
subordinadas a essa proposigdo. Isto é, este tipo de aprendizagem ocorre no decorrer
do raciocinio ou quando o material apresentado é organizado indutivamente ou
envolve a sintese de ideias compostas.

Finalmente, a aprendizagem proposicional combinatéria prende-se com 0s
casos em que uma proposicao potencialmente significativa ndo pode ser relacionada
com as ideias superordenadas nem com as subordinativas na estrutura cognitiva do
aluno, mas pode ser relacionada com um conjunto de conteudos relevantes desta
mesma estrutura (ibid.).

Com o objectivo de explicar melhor o desenvolvimento da estrutura
cognitiva, através da integracdo de novos conhecimentos e da transformacéo de
alguns ja adquiridos, Ausubel (1980) desenvolveu a teoria da assimilacéo. A teoria da
assimilacao pertence a familia das teorias cognitivas de aprendizagem que rejeitam a
maxima dos behavioristas de que ndo se pode especular sobre 0s mecanismos
internos da mente. Segundo esta teoria a nova informacéo relaciona-se com 0s
aspectos relevantes, pré-existentes da estrutura cognitiva, e tanto a nova informacao
como a estrutura pré-existente sdo modificadas no processo. Grande parte da
aprendizagem significativa € essencialmente a assimilagdo da nova informacao.

Torna-se oportuno reexaminar algumas propriedades mais relevantes da
aprendizagem receptiva significativa, ja que este tipo de aprendizagem é a base da
maior parte do conhecimento. Este tipo de aprendizagem constitui um processo activo
uma vez que requer no minimo (1) “o tipo de analise cognitiva necessaria para avaliar
que aspectos da estrutura cognitiva sdo mais relevantes para o novo material
potencialmente significativo; (2) algum grau de harmonia com as ideias existentes na
estrutura cognitiva — ou seja, a apreensao de similaridades e diferencas, e resolucéo
de contradi¢cdes reais ou aparentes entre conceitos e proposi¢ées novos e os ja
estabelecidos; e (3) reestruturacdo do material aprendido em termos da experiéncia
intelectual idiossincratica e do vocabulario de cada aluno” (ibid.:97). Desta forma, o
novo material quando € aprendido é ao mesmo tempo assimilado pela estrutura
cognitiva, é também relacionado e interage com o conteudo relevante ja estabelecido.
Nesta medida, a aquisicdo de novos significados surge como um produto dessa

interaccdo. A medida que se processa a retencdo, os novos significados s&o
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armazenados (associados) e organizados de acordo com as suas ideias basicas
relevantes.

Os autores chamam a atencdo para um dos aspectos perigosos da
aprendizagem receptiva significativa, afirmando que esse perigo “ndo reside tanto no
facto de os alunos adoptarem francamente o habito de decorar, mas principalmente
porque se iludem acreditando que compreenderam de facto um determinado assunto,
guando na realidade aprenderam apenas conjuntos vagos e confusos de verbalismos
inateis” (ibid.:103).

A aprendizagem automatica e o esquecimento dependem da aquisicdo de
uma for¢a discreta associativa e da sua diminuicdo devido a elementos internos a
estrutura cognitiva do aluno ou adquiridos no momento do esquecimento. Por outro
lado, “a aprendizagem significativa e o esquecimento dependem, em primeiro lugar,
da relacdo do novo material potencialmente significativo com ideias relevantes na
estrutura cognitva do aluno e, em segundo Ilugar (na auséncia de
superaprendizagem), da subsequente perda espontanea e gradual da dissociagéo
dos novos significados adquiridos através da interac¢cdo proveniente das suas ideias
relevantes (obliteracdo das ideias subordinativas)” (ibid.:98).

Para melhor se compreender a aquisicéo, a fixacdo e a organizacédo de
significados na estrutura cognitiva, € necessario falarmos um pouco mais sobre o
principio da assimilacao.

“Quando uma nova ideia a é aprendida significativamente e relacionada com uma ideia relevante
estabelecida A, tanto as ideias sdo modificadas como a é assimilada pela ideia estabelecida A.
Isso tanto pode servir como exemplo da aprendizagem subordinativa derivativa ou correlativa e,
a ideia basica (“ideia esteio”) A e a nova ideia a sofrem modificacdes, formando o produto da
interaccao A’'a’. Vejamos um exemplo: se A é o conceito que a crianca tem de pecado, a pode

representar um novo conselho parental de que jogar comida fora é pecado, modificando assim o

conceito que a crianca tem de pecado” (ibid.:104).

Assim, a esséncia da teoria da assimilacdo reside na ideia de que as novos
significados séo adquiridos através da interaccdo do novo conhecimento com o0s
conceitos e proposi¢cdes aprendidos previamente. Deste processo de interaccdo
resulta uma modificacédo tanto do significado da nova informac&o como do significado
do conceito ou proposi¢cdo com o qual esta relacionada. Deste modo, surge um novo
produto interacional com novo significado.

Trata-se de um processo de assimilagdo sequencial de novos significados

que resulta na diferenciacdo progressiva dos conceitos ou proposicdes “com o
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consequente refinamento dos significados e um aumento potencial para a criacdo de
uma base para posterior aprendizagem significativa” (ibid.:106). Nesta medida,
quando conceitos ou proposicfes estdo relacionados, através de uma nova
aprendizagem sobreordenada ou combinatoria, surgem novos significados e, quando
estes forem significados conflitantes, podem ser resolvidos através da reconciliacdo
integradora. Por seu turno, “a medida que o processo de assimilagdo continua, 0s
significados dos conceitos ou proposi¢cdes componentes ndo se dissociam mais das
suas ideias basicas. O resultado é o blogueio da assimilacdo ou o esquecimento
significativo” (ibid.).

Considerando o0 exposto anteriormente, constata-se que a teoria da
assimilacao tem valor explicativo para o fenobmeno da memorizagdo assim como para
o fendmeno da aprendizagem, na medida em que tanto €& responsavel pela
longevidade da memorizacdo de ideias aprendidas significativamente como também
pela forma como o conhecimento € organizado na estrutura cognitiva (ibid.).

Na tentativa de fazer uma analise comparativa entre as ideias de
classificacao, diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integradora de Ausubel e as
ideias de assimilacdo, acomodacéo e equilibracdo de Piaget, pode-se constatar com
Novak (2000), algumas semelhancas — ambos ocorrem toda a vida. Mas existe
também uma diferenca fundamental, isto é, “as fases de desenvolvimento cognitivo
de Piaget referem-se a uma capacidade de raciocinio geral, ao passo que a teoria da
assimilacado de Ausubel defende que essa capacidade de raciocinio € uma funcéo de
adequacao do quadro conceptual relevante que determinada pessoa tem, num
dominio especifico de conhecimento” (ibid.:68).

A riqueza propria do processo de assimilacdo consiste na sua capacidade
de assegurar a fixacdo das ideias adquiridas significativamente. Este processo
acarreta necessariamente um processo plausivel do esquecimento subsequente
dessas ideias, principalmente a “reducao” gradual dos seus significados com o0s
significados das ideias basicas correspondentes as quais estdo unidas. Por
conseguinte, “embora a retencdo de significados recentemente adquiridos seja
geralmente aumentada através da relacdo de apoio com ideias relevantes
estabelecidas na estrutura cognitiva do aluno, tal conhecimento esta ainda sujeito a
influéncia erosiva da tendéncia reducionista geral na organizagdo cognitiva”
(ibid.:108).
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Desta forma, verifica-se que o significado das novas ideias tem tendéncia a
ser assimilado ou reduzido, ao longo do tempo, aos significados mais estaveis das
ideias basicas estabelecidas. A medida que o tempo passa, no momento seguinte a
aprendizagem, “enquanto ocorre este segundo estagio bloqueador da assimilacéo, as
novas ideias tornam-se expontanea e progressivamente menos dissociaveis das suas
ideias basicas enquanto identidades independentes, até que deixam de ser
disponiveis e sdo esquecidas” (ibid.).

E necessario observar que

“na aprendizagem significativa o novo material original a nunca podera ser lembrado
precisamente da mesma forma que foi apresentado. O processo de subordinacdo ocorrendo na
assimilagcao de a provoca também uma alteracéo de a para a’, e portanto inicia-se uma supressao ou
obliteracdo das ideias subordinativas ao mesmo tempo que ocorre a aprendizagem significativa. Por

essa razao, as praticas de avaliagdo que requerem a exacta repeticdo da informacdo sdo ideias

aprendidas que desencorajam a aprendizagem significativa” (ibid.).

Partindo da teoria da assimilacdo da aprendizagem verbal significativa, os
autores admitem a hip6tese de que a memorizacdo e 0 esquecimento constituem
fases posteriores no funcionamento cognitivo do mesmo processo interacional de
aprendizagens entre novas informacdes e as ideias relevantes existentes na estrutura
cognitiva do aluno. Através deste processo interacional, novos conceitos ou
significados proposicionais vém a superficie. Durante a reten¢éo, os significados mais
novos emergentes permanecem funcionalmente ligados as ideias basicas, mas
podem dissociar-se delas. Entretanto, no periodo final do esquecimento, a forca
dissociativa dos significados recentemente adquiridos cai abaixo dos limiares criticos
de reconhecimento ou recordacdo e estes significados deixam de ser disponiveis
para o aluno como entidades identificaveis separadamente. Deste modo, “as mesmas
variaveis que influenciam a aprendizagem significativa no primeiro plano continuam
igualmente a influenciar posteriormente a retengcédo e 0 esquecimento. Mas ha outras
variaveis como a motivagdo, repressdo e hipnose que influenciam a retencéo,
afectando o limiar de disponibilidade sem influenciar de forma alguma a forca
dissociativa das ideias retidas na estrutura cognitiva” (ibid.:126).

De acordo com a mesma teoria, quando se verifica a aprendizagem
automética, a nova informacdo € incorporada na estrutura cognitiva de forma
arbitraria e literal. S0 poucos 0s casos em que ocorre a aprendizagem automatica
pura, embora se verifique que grande parte da aprendizagem escolar tenda a ser feita

de forma automatica. Por outro lado, “a aprendizagem significativa ocorre quando a
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nova informacédo é adquirida através do esfor¢co deliberado por parte do aluno de
relacionar a nova informacdo com 0s conceitos ou proposi¢cdes relevantes pre-
existentes na estrutura cognitiva. As condicbes necessarias para a aprendizagem
significativa de informacdo dependem (1) do material de aprendizagem
potencialmente significativo e (2) de uma predisposicdo do aluno para a
aprendizagem significativa” (ibid.:133).

A aprendizagem, de acordo com a teoria da assimilagdo, processa-se de
forma contraria as teorias baseadas no modelo estimulo-resposta ou
associacionistas. De facto, segundo Ausubel, Novak & Hanesian (ibid.), a teoria da
assimilacao admite que a nova aprendizagem significativa altera a natureza da nova
informagé&o incorporada na estrutura cognitiva, bem como 0s conceitos e proposicoes
basicas existentes anteriormente. Neste sentido, “a interac¢cdo do novo conhecimento
com 0s aspectos relevantes da estrutura cognitiva pré-existente resulta num produto
interacional (significado), e isto é a esséncia do processo assimilativo” (ibid.:133).

A aprendizagem significativa assume um papel importante na aquisicéo de
novos conhecimentos. De facto, quando os conhecimentos sdo incorporados na
estrutura cognitiva, através de uma relacdo substantiva e ndo arbitraria, facilitados
pelas informacgdes relevantes existentes nessa mesma estrutura, a aprendizagem de
outros conhecimentos torna-se mais plausivel. Essa plausibilidade deriva da
diversidade e da riqueza dos conhecimentos existentes na estrutura cognitiva que
permitem a aprendizagem significativa de novos conhecimentos. Um aspecto curioso
que convém realcar aqui € que a aprendizagem significativa auténtica, pressupde que
a actividade de aprendizagem seja potencialmente significativa, como também que o
aluno manifeste uma disposicdo para a aprendizagem significativa. Na sala de aula,
num contexto de aprendizagem, a estrutura cognitiva (conteudo total e organizacao
de ideias de um individuo) talvez seja o factor cognitivo que mereca maior
consideracdo. Neste sentido, adquire especial importancia para o professor, o
conjunto de conhecimentos relevantes que o aluno possui relacionados com os
conhecimentos que o professor pretende ensinar.

As questbes ligadas a aprendizagem associam-se, naturalmente, outras
ligadas ao ensino. Interessa, assim, abordar questbes relacionadas com o
desenvolvimento das actividades numa sala de aula que conduzam a aprendizagem
significativa. Varios aspectos tém que ser forcosamente considerados em situacdes

de ensino e aprendizagem, como por exemplo, a experiéncia. Como ja dissémos,
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Ausubel (1980) chamou a atencéo para as desvantagens de uma sobrevalorizacéo da
experiéncia directa como processo de aprendizagem de conceitos, uma vez que a
aplicacdo do método cientifico ndo é suficiente para aprender Ciéncias.

Durante uma aula, quando a tarefa da aprendizagem € potencialmente
significativa (relacionada de forma nao arbitraria e substantiva a estrutura cognitiva do
aluno), temos uma questdo um pouco mais complexa do que a aprendizagem
significativa. Pelo menos, dois factores principais estdo implicados no
estabelecimento deste tipo de relacdo: a natureza do assunto a ser aprendido e a
natureza cognitiva de cada aluno (ibid.).

O aluno teré de passar a ser definitivamente considerado (por todos!) como
o elemento fulcral mas ndo exclusivo da sua aprendizagem, processo eminentemente
individual e idiossincrasico, muito influenciado pelo ambiente social. Ha que
confronta-lo com novas estratégias de ensino e aprendizagem, que incluem, como
ndo podia deixar de ser, novos principios e técnicas de avaliagdo e uma substancial
melhoria das técnicas j& anteriormente conhecidas.

O professor, utilizando com mestria essas novas estratégias de ensino e
aprendizagem, devera obter um conhecimento tdo profundo quanto possivel da
realidade cognitiva-afectiva-psicomotora de cada aluno, e actuar em conformidade
com essa realidade, de modo a que o aluno possa caminhar o maximo no sentido de
atingir os objectivos da educacao formalizados no curriculo.

Estas novas estratégias baseiam-se em duas ferramentas cuja utilidade ja
tem sido demonstrada em pesquisas efectuadas em varios paises, e que sao 0s
mapas conceptuais de Novak, e os “vés” heuristicos de Gowin. Estas ferramentas,
quando bem utilizadas, permitem analisar a estrutura de uma fonte de informacdes,
seja ela um curriculo, uma experiéncia de laboratério, uma actividade de investigacéo
ou um capitulo de um obra. Como instrumentos de conhecimentos da estrutura
cognitiva de cada aluno, ajudam a fundamentar as decisbes a tomar acerca das
estratégias de aprendizagem mais apropriadas. Na verdade, “0os mapas conceptuais
tornam visiveis as estruturas proposicionais de cada individuo e podem ser usados
para analisar ligacbes deficientes ou para mostar que podem faltar conceitos
relevantes” (Novak e Gowin, 1999:120).

O Vé epistemologico € um instrumento que facilita a descoberta. Neste
sentido, serve para ajudar professores e alunos a perceber os elementos implicados

na producdo do conhecimento, bem como a interaccéo entre esses elementos. Este
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instrumento € também conhecido como Vé de Gowin, uma vez que “foi originalmente
concebido por Gowin, filésofo/epistemdlogo educacional, para “desempacotar”
conhecimentos documentados em artigos, ensaios, capitulos de livros e outros
materiais” (Marco e Bernardo, 1993:9).

Neste sentido, de acordo com Marco e Bernardo (ibid.:10), os "mapas e
Vés sdo estratégias metacognitivas, incluindo meta-aprendizagem, ou aprender sobre
aprendizagem significativa, e metaconhecimento, ou aprender sobre a natureza do
conhecimento”. Isto significa que, mapas e Vés ajudam o individuo a aprender a
aprender e a aprender sobre a natureza da producdo ou construcdo do
conhecimento. Na realidade, trata-se de novas estratégias de aprendizagem, que
poderdo servir como técnicas didacticas e de analise do curriculo” (ibid.).

Nesta ordem de ideias, Ausubel recomenda a utilizacdo de organizadores
prévios que sirvam de ancora para a nova aprendizagem e levem ao desenvolvimento
de conceitos subordinadores que facilitem a aprendizagem seguinte. Desta forma, o
uso de organizadores prévios aparece como uma estratégia proposta por Ausubel
para deliberadamente manipular a estrutura cognitiva com o objectivo de facilitar a
aprendizagem significativa. Os organizadores prévios sao materiais introdutorios
apresentados antes do material a ser aprendido em si. Ao contrario dos sumarios,
que sdo geralmente apresentados ao mesmo nivel de abstrac¢do, generalidade e
inclusividade, em que apenas destacam certos pontos do assunto, “os organizadores
sdo apresentados num nivel mais alto de abstraccédo, generalidade e inclusividade”
(ibid.:22). De qualquer forma, para o proprio Ausubel, referido por Marco e Bernardo
(ibid.), “a principal funcdo do organizador prévio € a de servir de ponte entre o0 que 0
aprendiz ja sabe e o0 que ele deve ficar a saber, a fim de que o material possa ser
aprendido de forma significativa”. Nesta medida, os organizadores prévios sao uteis
para facilitar a aprendizagem na medida em que funcionam como “pontes cognitivas”.

No ambito dos papéis do aluno, Ausubel defende que a pratica e o treino
tém sido injustamente rebaixadas, uma vez que tém a sua importancia na
aprendizagem significativa. Neste sentido, “a repeticdo ainda constitui uma variavel
muito importante que deve ser levada em consideracdo quando ha interesse na
aprendizagem significativa e na retencao a longo prazo e ainda na transferéncia em
relacdo a aspectos sequencialmente dependentes da matéria” (ibid.:258). Nesta
medida, os efeitos da pratica sdo notérios uma vez que tanto reflectem a influéncia da

existéncia da estrutura cognitiva como também modificam essa estrutura.
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Por outro lado, e como a aprendizagem € um processo activo, cabe ao
aluno a maior responsabilidade pela sua consecussédo. Sendo assim, “a tarefa de
organizar novas ideias num quadro de referéncia pessoal s6 pode ser realizada pelo
aluno...ideias impostas aos alunos ou aceites de modo passivo e ndo critico nao
poderao ser significativas no verdadeiro sentido da palavra” (ibid.:335).

O professor, durante uma aula, tem que proporcionar espacgos adequados
para a repeticdo uma vez que esta acelera a aprendizagem significativa em dois
aspectos essencialmente diferentes: (1) no momento seguinte a aprendizagem inicial
e antes que ocorra muito esquecimento, ela é capaz de consolidar o material
aprendido de forma mais efectiva e de ocasionar a aprendizagem de nuances e
implicag@es leves do que é perdido na apresentacéo inicial; (2) noutro momento, apés
consideravel esquecimento, “da ao aprendiz uma oportunidade de se beneficiar (e
assim evitar outras apresentacfes) com a sua compreensdo dos factores negativos
(como ambiguidade ou confusdo com ideias similares) responsaveis por tal
esquecimento” (ibid.:258). Um outro aspecto a ser considerado pelo professor € a
forma como faz as revisbes das matérias dadas. Estas quando sdo mais curtas e
progressivamente mais espacadas sdo geralmente mais eficazes do que a pratica e

mais pratica.

4 - Supervisdo Pedagodgica e Aprendizagem Segundo a Perspectiva

Construtivista

Neste ponto, farei uma abordagem sobre as aprendizagens segundo a
concepgao construtivista: de alunos com professores no processo de ensino-
aprendizagem e de formadores com o0s professores no processo de supervisao
pedagogica.

De acordo com Valadares e Graca (1998), e na Optica construtuvista, o ser
humano constréi de forma lenta e dificilmente as suas ideias acerca do mundo que o
cerca, as quais constituem uma representacdo, uma imagem possivel do mundo.
Trata-se de um processo pessoal em que o0 aluno é o elemento estruturador, o
principal responsavel da sua propria aprendizagem; o aluno, para além de enriquecer
as suas visdes acerca do mundo, também vai fortalecendo as suas potencialidades

intelectuais.
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As questdes ligadas a aprendizagem na perspectiva de Piaget, Vigotsky e
Ausubel ja foram tratadas anteriormente. Elas serdo aqui, de alguma forma
recordadas, com o objectivo de facilitar as abordagens as questdes ligadas a
formacdo e a supervisdo de professores. Na perspectiva de Marques (1999), a
inteligéncia € vista por Piaget como a totalidade das estruturas de que dispde um
organismo num determinado periodo do seu desenvolvimento. Na interaccéo sujeito-
objecto, ocorrem dois processos, a assimilacdo e a acomodacgao, que correspondem
a funcdo passiva e a funcdo activa da inteligéncia. Piaget considera que o
desenvolvimento cognitivo provém da adaptacdo da criangca ao ambiente, mas
chama a atencdo para o facto dessa adaptacdo ndo ser passiva. Acontece
precisamente o contrario, a crianga age sobre o ambiente e modifica-o. Vigotsky, por
seu turno, admite que o desenvolvimento cognitivo € um processo desencadeado a
dois niveis: o primeiro € o nivel efectivo dos conhecimentos adquiridos, e o segundo
€ o nivel potencial de conhecimentos, que sao os que, embora ainda nao adquiridos,
o aluno estd em condi¢des de adquirir, com a ajuda do professor. Também na linha
construtivista, Ausubel desenvolveu a teoria da aprendizagem significativa. A
estrutura cognitiva surge como uma variavel importante e decisiva de toda a nova
aprendizagem. Ela modifica-se e afecta os novos conhecimentos.

Os professores, enquanto supervisores, tém de tomar consciéncia de que
as pessoas tém diferentes modos de aprendizagem. Serafini (2001), chama a
atencao para este facto e afirma que a escola privilegia, geralmente, os estudantes
gue gostam de trabalhar sentados e de forma silenciosa, diante de uma mesa; no
entanto, outros aprendem melhor em ambientes ruidosos, movimentando-se e
fazendo trabalhos praticos. A aprendizagem aparece assim condicionada por muitas
variaveis individuais. Segundo o mesmo autor, diversas investigacdes mostraram
gua cada pessoa tem um estilo de aprendizagem proprio, e obtém muito melhor
rendimento quando o segue. Naturalmente, isto dificulta o trabalho do professor
numa turma, uma vez que é quase impossivel por em pratica uma didactica de tal
forma articulada que englobe as diferentes modalidades e técnicas de estudo que se
adaptam a cada estudante. Neste sentido, o professor deve variar as actividades e
as modalidades de aprendizagem de forma a responder as necessidades de todos
os alunos em diversos momentos.

Segundo Carvalho (2001), o interesse e a experiéncia pessoal do proprio

aluno sdo os principais elementos envolvidos na aquisicdo de conhecimentos. De
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acordo com este autor, o conhecimento resulta das operacdes da mente do individuo
que, através das suas actividades e experiéncias com o mundo que o rodeia, elabora
0S seus conceitos e as suas representacdes sobre esse mundo, assim como as
estruturas cognitivas capazes de ordena-lo e torna-lo perceptivel.

As nocbes de aprendizagem apresentadas enfatizam a ideia de que a
aprendizagem € uma construcdo pessoal, sendo a pessoa o grande responséavel
pela sua aprendizagem. Desta forma, numa sala de aula, o que deve fazer o
professor para promover o desenvolvimento cognitivo dos seus alunos? Sao muito
diversos os papéis que sao propostos ao professor.

Segundo Marques (1999), o professor é visto como organizador do
ambiente. O ambiente da sala de aula deve servir de estimulo a aprendizagem.
Também é papel do professor verificar o que o aluno ja sabe e como raciocina, com
a finalidade de sugerir actividades adequadas e fazer perguntas no momento certo,
para que desta forma o aluno possa desenvolver o seu proprio conhecimento. Aquilo
gue os alunos dizem e fazem ajuda o professor a avaliar 0 seu pensamento e a sua
inteligéncia. Esta avaliacdo torna-se importante na medida em que permite ao
professor adaptar as estratégias de ensino ao estadio de desenvolvimento cognitivo
do aluno. O professor assegura que o desenvolvimento dentro de cada estadio seja
cuidadosamente integrado e completo. Este autor defende também que a fun¢éo do
professor ndo é a de acelerar o desenvolvimento, dado que os alunos ndo devem
tentar realizar tarefas antes de terem adquirido as estruturas mentais que sao pre-
requisitos para a compreenséo dessas tarefas.

Para Barth (1994), o professor, antes de comecar a ensinar deve procurar
suscitar no aluno a intencdo de aprender para que ele esteja pronto a registar e a
agir intelectualmente sobre o conteddo que se lhe propde. Ninguém o pode fazer por
ele; é precciso que o aluno, conscientemente, faca o esfor¢co de se apropriar do novo
contetdo. E preciso que ele esteja disposto a reflectir. Nesta ordem de ideias,
Reboul (1982:101) afirma que “aqueles que reduzem o ensino a uma transmissao de
saberes desconhecem-no totalmente. Ensinar € uma actividade que visa suscitar
uma actividade.”

De acordo com Teresa Estrela (1998:46), e no ambito da relagao
pedaglgica, “as actividades de aprendizagem pressupdem a existéncia de uma
organizacdo que cria tarefas, distribui papéis aos alunos e ao professor, estipula

regras e instrucdes, abre ou fecha canais e redes de comunicacao, institui formas de
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controlo”. Deste modo, € a natureza das actividades que requer que 0 processo de
ensino se dirija a colectividade dos alunos, a pequenos grupos ou a cada aluno
individualmente.

Muitas outras estratégias de ensino podem ser consideradas. Por
exemplo, paraTrindade (2002), a aprendizagem através da resolucédo de problemas
tem a vantagem de estimular os alunos a confrontarem-se com problemas que se
relacionem com o seu dia a dia, de forma a desenvolverem um conjunto de
competéncias que lhes permitam o exercicio do pensamento critico, do dialogo e do
estabelecimento de consensos em situacfes de conflito.

Segundo Marques (ibid.), o professor € um mediador entre a ciéncia e a
cultura e as criangas e 0s jovens necessitam de conhecer e compreender uma e
outra para poderem crescer sudavelmente e terem uma vida digna. Ao mediador néo
Ihe cabe a funcdo de descobrir, nem de investigar. A sua funcdo é mais modesta,
mas, ainda assim, muito importante: ajudar a crescer e apoiar as novas geracdes no
seu processo de desenvolvimento humano. Ao professor exige-se que conheca e
saiba aplicar a arte e a técnica de ensinar e que saiba fazé-lo com engenho,
entusiasmo e dedicacéao.

Como um profissional que toma decisdes, o professor precisa de reflectir
sobre a sua pratica. Também para Marques (ibid.), a arte de ensinar € o resultado de
um equilibrio fragil entre a transmissdo e a construcdo, a recepcdo e a criagcao, a
tradicdo e a inovacao. No processo de ensino-aprendizagem, 0 ensino € um meio e a
aprendizagem a finalidade, porque o ensino nao se justifica sem a aprendizagem,
embora esta, em certos casos, possa dispensar o ensino. O modo de ensinar o
desenvolvimento de competéncias intelectuais exige oportunidades para o treino e
para a pratica supervisionada. Escrever, calcular, resolver problemas, observar,
analisar, aplicar e avaliar sdo exemplos de competéncias intelectuais que a escola
deve ensinar. As metodologias adequadas séo aquelas que obrigam o aluno a fazer,
a realizar, a experimentar e a corrigir. Desta forma, justifica-se a utilizacdo de uma
metodologia que acentue o aprender-fazendo.

Para que o professor consiga desempenhar de forma eficaz todos estes
papeis é necessaria formacdo adequada. A supervisdo tem aqui um papel Gtil a
desempenhar. De acordo com Cogan, referido por Ribeiro (1997), a supervisao da
pratica pedagogica é concebida como um ciclo de fases interdependentes:

planeamento de unidades e licdes, observacdo de aulas, analise do processo de
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ensino-aprendizagem, sessdes de trabalho entre formando e supervisor. A natureza
desta supervisdo € mais descritiva, diagndéstica e analitica do que avaliadora. Desta
forma, ela € concebida mais como uma rela¢éo de ajuda.

O professor tem de organizar de forma adequada os actos pedagdgicos.
Segundo Postic, referido por Marguerite Altet (2000:54), um acto pedagogico “é
qualquer intervencdo verbal ou n&o-verbal do professor com a finalidade de
estabelecer a comunicagcdo com os alunos para transmitir uma mensagem, ou para a
controlar, ou ainda com o objectivo de apreciar o comportamento dos alunos, obter a
modificacdo das suas atitudes ou exercer uma regulacédo das suas actividades”

De acordo com Julia Formosinho (2002), a supervisdo pode melhorar a
pratica global de um determinado professor, na medida em que pode traduzir-se num
aumento da eficacia junto dos alunos. Isto implica, naturalmente, um conjunto de
estratégias pedagogicas continuamente em expanséao, podendo desenvolver-se para
além das suas preferéncias inconscientes, a nivel de estilo, de decisdes contextuias
relacionadas com a gestdo de sala de aula e da planificacdo da avaliacdo e do
ensino. Também defende que a supervisdo que se foca no potencial para a
aprendizagem de um individuo “incorporara estratégias para gerar uma tensao
produtiva e para reduzir a tensao distonica que inibe a capacidade cognitiva”
(ibid.:25). Por outro lado, promovera o questionamento e a reflexdo profissionais em
todas as fases do ensino, isto €, durante a planificacdo, durante o ensino e depois
deste.

Segundo Marques (2001), o facto de o professor aprender a ser professor
ensinando e contactando com os professores com mais experiéncia e mais
competentes, ndo exclui, mas antes pressupde, um dominio grande dos conteudos
gue é suposto ensinar. Ou seja, antes do como ensinar, impde-se saber o que se vai
ensinar. O autor vai mesmo mais longe afirmando que “educar ndo é apenas
transmitir o legado cultural as novas gerac¢des. Educar é, também, ajudar a despertar
as vocacgoes que existem, em poténcia, no espirito de cada aluno” (ibid.18). Por outro
lado, também significa proporcionar as condi¢cdes adequadas para que cada um
consiga 0 maximo das suas potencialidades.

Para Marguerite (2000), a aprendizagem €é uma apropriacdo pessoal,
facilitada pelo professor. Neste sentido, defende que o papel do professor consiste
em criar condi¢des favoraveis a aprendizagem, em colocar o aluno em situacdes de

aprendizagem que desencadeiem e facilitem a sua actividade, o interesse pela
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pesquisa, que desenvolvam as suas iniciativas e o levem a p6ér em jogo 0s seus
mecanismos cognitivos produtivos de saber. E na melhor gestdo possivel das
condigbes de aprendizagem caracteristicas de cada contexto ou de cada turma, e
variando-as, que o professor consegue realmente adaptar-se aos alunos.

O professor, para além de ter de ser um especialista no processo de
ensino e aprendizagem de um dado conteldo, dadas as novas exigéncias da
sociedade, tem também que desempenhar outras func¢des. De acordo com
Rodrigues e Esteves (1993), o professor € visto como um especialista no
desenvolvimento social do aluno e, como tal, deve estar aberto ao mundo exterior, a
escola, assumindo-se como mediador entre ela e o mundo. Desta forma, é de
esperar que o professor exerca as fungbes de instrutor e formador, transmitindo
informacdes e valores fundamentais e ajudando o aluno a adoptar valores proprios e
a desenvolver a capacidade de fazer juizos criticos.

Os professores tém a necessidade de actualizar os seus conhecimentos
para fazer face a estes novos desafios. Nesta medida, Lundgren, referido por Angela
Rodrigues e Manuela Esteves (ibid.), considera que a formagdo continua € o
principal instrumento de qualificacdo dos professores, mas por si s6 ndo resolve os
problemas, entre os quais considera como principal o desenvolvimento insuficiente
dos conhecimentos requeridos. Desta forma, a formacdo continua de professores
deve ser associada a investigacédo e ao desenvolvimento.

No ambito da formacéo de professores, este autor chama a atencdo para
as praticas ndo directivas descritas por Rogers. Trata-se de estratégias que
fomentam uma forma de aprendizagem em que 0S comportamentos novos sao o
resultado de um envolvimento da pessoa, tal como o encara o construtivismo. Para
obter esse envolvimento, o formador ndo directivo vai ao ponto de deixar ao
formando a responsabilidade da escolha do contetdo da sua formacgéo e ndo apenas
a da estratégia pessoal. Deste modo, a aprendizagem adquire um sentido para o
formando, ndo sendo o formador mais do que o orientador que facilita a realizacéo
do projecto de formacéao construido pelo proprio formando.

Os formadores, os professores e 0s alunos tém as aprendizagens
condicionadas pelos seus estilos cognitivos. Esta € uma realidade que a formacéo e
a supervisdo deve ter em consideracdo. Segundo Berbaum (1993:56), “os sujeitos
independentes do campo estdo mais aptos a organizar, por exemplo, o material a

memorizar. Os sujeitos dependentes de campo tém mais necessidade de uma
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estruturacdo externa (tém necessidade de receber um plano) do que os sujeitos
independentes, que retiram menos vantagens de tal organizacao”.

Garcia (1999) chama a atencdo para os estilos de aprendizagem que
caracterizam a aprendizagem de cada um. Este autor identifica quatro tipos:
convergente, divergente, assimilativo e acomodativo. Estes quatro estilos resultam
da diferente combinacdo entre uma maior ou menor orientacdo para o trabalho
conceptual ou para a experimentacdo. Os adultos aprendem em situacdes diversas,
em contextos mais ou menos organizados, em situacdes formais, organizadas,
planificadas e que se desenvolvem em situacdes formativas. Nestas situacdes
formais podem existir diversas modalidades de actividades em funcéo do nivel de
responsabilidade e de autonomia dos adultos, como desde uma situagéo fortemente
controlada pelo formador, devido a auséncia de competéncias e conhecimento por
parte dos adultos (professores), até situacdes formais de aprendizagem nas quais
sdo os proprios adultos que, no ambito de um programa estabelecido e negociado,
podem dirigir a actividade de formacao, na medida em que possuem conhecimentos,
experiéncia e motivacao. Posto isto, “ndo podemos pensar nos professores como um
colectivo homogéneo, mas sim que existem diferentes niveis de maturidade pessoal
e profissional que os programas de formacdo de professores devem ter em
consideracao” (ibid.:60).

Ao nivel da formacéao é necessario haver um equilibrio entre a componente
tedria e a componente pratica. E neste sentido que Estrela e Estrela (2001:16)
afirmam que “o intelectualismo orientador da formacao estabelece o primado: as
teorias sobre a pratica, mas a falta de ligagdo institucional entre as diversas
instancias de formacao, origina efeitos perversos que levam a distanciacdo e
desvalorizacdo dos modelos tedricos, (...) e ao fomento de atitudes de ambiguidade
e ambivaléncia dos formandos”. A formacdo continua, como prolongamento e
complemento da formacdo inicial, também seguia esta filosofia acentuada pelos
modelos escolares que orientavam as acc¢des de formacdo. Deste modo, para que
este desfazamento entre a teoria e a pratica seja ultrapassado, “impde-se a criacdo
de situacdes e experiéncias que lhes permitam uma abordagem dialéctica da teoria e

pratica” (ibid.).
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Capitulo Ill - Aprendizagem Significativa e Supervi sdo: Estudo
Exploratério de Caracterizacdo de um Processo de Mu  danca de Praticas de um
Professor

1 - Metodologia

Com esta pesquisa pretendo caracterizar o processo de mudanca das
praticas de um professor no @mbito do ensino adequado a aprendizagem significativa
segundo Ausubel, decorrente de um processo de supervisdo. Trata-se de um
professor que, no ano lectivo 2003/2004 lecciona a disciplina de Matematica no
ensino secundario a 4 turmas do 11° Ano.

A elaboracdo deste trabalho envolveu varias etapas, tipos de dados e
modelos de analise: inquéritos, formacédo e supervisdo do professor, gravacao de
depoimentos do professor e analise de conteddo. Face a esta realidade, impunha-se
o dominio das técnicas de elaboracdo de um inquérito, o dominio dos modelos de
formacado e supervisdo de professores e dos mecanismos complexos da andlise de
conteudo.

A primeira etapa do trabalho foi, depois de lidos diversos autores sobre a
elaboracao de inquéritos, a preparacado dos mesmos: dois para os alunos e dois para
0 professor (anexos 2, 3, 4 e 5). Essa preparagao teve como objectivo caracterizar
as estratégias de ensino utilizadas pelo professor e as diversas formas de
aprendizagens realizadas pelos alunos na disciplina de matematica, proporcionadas
por essas mesmas estratégias.

A segunda etapa, consistiu na formagédo do professor de acordo com 0s
objectivos previamente definidos. Pretendia que o professor reflectisse comigo sobre
as estratégias de ensino que proporcionassem a aprendizagem significativa, tal
como concebida por Ausubel. De acordo com as pesquisas que fiz, as estratégias
adequadas a adoptar na sala de aula seriam de caracter construtivista. Neste
sentido, essas estratégias apontavam sempre para um papel activo do aluno no
processo de ensino e aprendizagem, tendo o professor a tarefa de orientar os alunos
e promover os ambientes pedagdgicos adequados, conduzindo-os a construcao
pessoal dos seus conhecimentos.

A terceira parte foi dedicada a supervisdo. Perante os diversos modelos de
supervisao, decidi adoptar o modelo de reflexdo na accéo, porque deste modo tinha

a possibilidade de reflectir com o professor sobre as aulas leccionadas. A0 mesmo
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tempo que ia gravando os relatos do professor sobre os ambientes vividos na sala de
aula.
Para analise de todos os dados recolhidos, usdmos a técnica de andlise de

conteudo, tal como perspectivada por Bardin (1977).

2 - O Desenho da Investigacéo

2.1 Apresentacédo do Desenho Global da Pesquisa

A primeira fase desta pesquisa € constituida por varias conversas
informais com o professor, em que foram abordadas questdes relacionadas com a
experiéncia (leccionar um bloco de aulas), entre elas a minha participacdo, a do
professor e a dos seus alunos. Depois, procedeu-se a recolha de dados: comecgou-se
por aplicar dois inquéritos, um ao professor e outro aos seus alunos, com o objectivo
de caracterizar as suas praticas. No passo seguinte, realizaram-se encontros de
formacdo com o professor sobre a aprendizagem significativa, tal como concebida
por Ausubel e sobre as estratégias de ensino que conduzem a mesma. Durante esta
fase, foi feita a planificacdo conjunta das aulas a leccionar durante a “fase
experimental”’. Dando continuidade ao processo, durante as aulas, planificadas
anteriormente, procedeu-se novamente a recolha de dados: fez-se a gravacédo dos
relatos do professor sobre as realidades vividas durante as mesmas e aplicou-se
outro inquérito aos alunos na fase final das aulas, com o objectivo de recolher dados
que reflectissem a forma como se envolveram durante a experiéncia.

Finalmente, depois de terminar o bloco de aulas, foi aplicado um novo
inquérito ao professor. Todo o processo foi supervisionado por mim, sempre no
sentido de ajudar o professor a melhorar as suas praticas, tendo em consideracao as

suas necessidades e 0 seu interesse.

2.2 O Processo de Formacéao e Supervisao

O trabalho de campo, no ambito desta pesquisa, envolveu duas fases
fundamentais: a formacéo e a supervisao.
A formacéo tinha como objectivo primordial proporcionar ao professor um

contacto com variadas estratégias de ensino segundo 0s construtivistas, em que
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eram explorados os papeéis do professor e dos alunos, as interac¢cdes pedagodgicas e
0os ambientes de trabalho na sala de aula. Neste sentido, elaborei uma proposta
pedagdgica, visando a aprendizagem significativa segundo Ausubel, abrindo um
espaco de reflexdo e analise sobre diversas questdes que envolviam 0 ensino e a
aprendizagem.

A formacao envolvia duas partes: a abordagem da teoria de Ausubel, a
aprendizagem significativa e a proposta pedagdgica. Durante varias sessfes foram
abordadas as questbes relacionadas com a aprendizagem significativa, dando
especial relevo a forma como os novos conhecimentos se relacionam com os
existentes na estrutura cognitiva dos alunos.

Foram sublinhados os seguintes aspectos: a aprendizagem das matérias
escolares, a aquisicdo de novos conhecimentos, faz-se de maneira significativa, em
oposicao a matéria sem sentido, decorada, aprendida mecanicamente; a eficacia da
aprendizagem depende muito do professor; a estrutura bésica de conhecimentos
deve ser transmitida de forma estruturada e significativa; o professor deve partir do
conceito geral (organizador prévio) para, depois, dedutivamente, apresentar 0s
conceitos que dele dependem; a eficacia da aprendizagem exige que entre a
estrutura apresentada e os sistemas de codificacdo individuais dos alunos exista
uma possibilidade de integracao.

Sublinhou-se especialmente que a aprendizagem mecanica baseada na
memorizacao por repeticdo, se distingue da aprendizagem significativa. Nesta, o
aluno devera ser capaz de exprimir a nova matéria por palavras suas: “A esséncia do
processo de aprendizagem significativa € que as ideias expressas simbolicamente
sao relacionadas com as informacgdes previamente adquiridas pelo aluno através de
uma relacdo nao arbitraria e substantiva (nédo literal). Uma relacdo ndo arbitraria e
substantiva significa que as ideias sao relacionadas a algum aspecto relevante
existente na estrutura cognitiva do aluno, como, por exemplo, uma imagem, um
simbolo, um conceito ou uma proposicado” (Ausubel, Novak e Hanesian, 1980:34). A
aprendizagem significativa pressupde que o aluno manifeste uma disposicao para a
mesma, ou seja, uma disposicdo para relacionar de forma ndo arbitraria e
substantiva, 0 novo material com o existente na sua estrutura cognitiva.

No ambito da proposta pedagdgica, foram abordadas estratégias de
ensino, sem esquecer naturalmente os papeis do professor e as intervencdes

desejadas para os alunos. Neste sentido, foi analisada a importancia que tem o
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professor descobrir os conhecimentos relevantes que os alunos possuem sobre o
que o professor ensina em cada momento. As estratégias tinham sempre em
consideracao que o professor desempenhasse o papel de orientador das actividades
que propde durante as aulas, e que os alunos tivessem um papel activo nas
mesmas, uma vez que a aquisicdo de conhecimentos € considerada, e de acordo
com o0s construtivistas, como uma construcao pessoal (Solé e Coll, 2001). Chamava-
se também a atencdo para o facto de que, quando os alunos relacionam os
conhecimentos que aprendem com 0Ss que ja possuem, dando-lhes sentido e
significado, os conhecimentos ficam retidos durante muito mais tempo e contribuem
para a reestruturacdo dos conhecimentos originando uma estrutura cognitiva mais
rica.

Por outro lado, foi salientada a importancia do caracter expositivo do
ensino que conduz a este tipo de aprendizagem, mas com uma conotacéao diferente
da tradicional que se da a este termo. Deste modo, foram destacadas algumas
caracteristicas associadas aos ambientes pedagdgicos favoraveis a esta

aprendizagem:

-a interacgdo professor - aluno é dinamica e o professor procura criar
exemplos variados;

-0 aluno é um elemento activo e a sua relagdo com o meio € um
processo interactivo;

-0 professor orienta 0os processos de conhecimento que o aluno
utiliza, para o modo como realiza a tarefa e ndo apenas para o
resultado a que chega;

-0 professor acompanha o aluno na descoberta e organizacdo dos
seus proprios processos de aprendizagem;

-a exposicdo faz-se de modo dedutivo, os conceitos especificos
derivam de conceitos gerais;

-a exposicado deve ser sequencial, ou seja, passar da apresentacao
do organizador prévio - uma definicdo de um conceito, uma
generalizagcdo ou uma analogia entre 0 novo material e um exemplo
bem conhecido - para os contetdos subordinados;

-dar e aprender é convidar a organizar;

-promovem-se debates e discussoes;
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-apresentam-se objectivos, fazem-se esquemas, revisdes e SUMArios.

A questdo da avaliacdo também foi um dos assuntos abordados. No
guadro cognitivista, o professor, porque sobretudo interessado nos processos de
aprendizagem, seria naturalmente conduzido a praticar uma constante avaliacdo
formativa, quer pela observacado participante das estratégias desenvolvidas pelos
alunos, quer pela suscitagcado de novos processos de aprendizagem, quer ainda pela
sua actuacao face as dificuldades que alguns alunos pudessem manifestar. E no
momento preciso em que as identificasse, caber-lhe-ia, tanto quanto possivel,
proceder de imediato aos necessarios ajustamentos e adaptacfes, de modo a
proporcionar uma orientacdo individualizada no decurso da aprendizagem.

Na sequéncia, organizou-se um plano de aula (anexol) em que séao
destacadas as fases importantes do seu desenvolvimento, as interaccdes
pedagogicas e os papéis do professor e dos alunos, visando este tipo de
aprendizagem. Depois de uma andlise conjunta de toda a estrutura do plano de aula,
o professor reconheceu a relevancia da sequéncia das fases da aula, mas receava
gue ndo ia ser facil “mudar o seu estilo de ensino”, consolidado durante mais de dez
anos. Apos ter reflectido seriamente, propds-me néo seguir um plano para cada aula,
mas sim prepara-las definindo objectivos, propondo actividades, estratégias de
ensino adequadas e a avaliacdo para cada unidade. De facto, o professor admitia
gue as suas praticas pudessem piorar uma vez que se tratava de uma experiéncia
nova, embora esperasse que, a longo prazo, esta pudesse enriquecé-lo nas suas
accoes.

Neste sentido, as aulas foram preparadas em conjunto, tendo em atencao
o estilo do professor, sem restringir a sua liberdade e sem afectar o seu bem estar,
mas incorporando as alteracdes convenientes de acordo com a aprendizagem
significativa.

Na primeira sessdo, abordamos os primeiros conteidos da unidade de
ensino previamente seleccionada, a ser leccionada ao longo de quinze aulas.
Nessas aulas seriam tratados os temas: “(1) Nocdo de taxa média de variacao;
nocao de taxa de variacao; interpretacdo geomeétrica e fisica e (2) Determinacéo da
derivada em casos simples e aplica¢des” incluidos na unidade temética “Introducéo
ao Calculo Diferencial | — Fungbes Racionais e Com Radicais. Taxa de
variacdo/Derivada” Discutiu-se a “taxa média de variacdo” e os “extremos relativos

de uma funcéo”. Foram definidos objectivos, foi analisada a questdo da introducéo

79



dos conteudos, a utilizacdo de organizadores prévios, a estrutura dos conteudos, a
organizacdo da matéria e a avaliacdo. As aulas foram sendo preparadas, ndo aula
por aula, mas sim tomando o todo da matéria; os assuntos para cada aula
dependeriam do ritmo dos alunos.

O professor demonstrou a vontade de, numa primeira abordagem,
preparar sozinho a unidade de ensino, porque desta forma se sentia mais seguro, e
eu posteriormente sugeriria alteracbes de acordo com a aprendizagem significativa.
Aceitei a sua proposta e a partir dai 0s n0ssos encontros ndo serviram para preparar
integralmente as aulas, mas sim para analisar e reflectir sobre as matérias
preparadas no sentido de introduzir as alteracbes convenientes tendo em conta a
aprendizagem significativa.

Na segunda sesséo, tratou-se de questdes ligadas a preparacao das aulas
sobre o “declive de uma recta”, a “taxa média de variacdo” e a “nocéo de derivada”
com a respectiva interpretacdo geométrica, envolvendo todo o tipo de abordagens
pedagdgicas referidas anteriormente.

Na terceira sesséo, reflectiu-se sobre a importancia da “variacdo” e da
“criacdo de uma taxa”, a “nocdo de declive” e a “taxa de variagcdo das rectas
secantes”. Foi analisada a sequéncia dos conceitos e as relagbes entre eles.
Reflectiu-se sobre a importancia dos exemplos nas derivadas, para clarificar melhor
0S conceitos, e das generalizacbes, no sentido de encontrar as “regras de
derivacao”. Discutiram-se também abordagens pedagdgicas das noc¢des de 2sinal da
derivada”, “declive da recta tangente” e “variagdo da fungao”, procurando utilizar os
organizadores avangados e 0S prévios.

No ambito das aplicacbes das derivadas, achou-se muito importante
resolver exercicios e problemas de optimizacdo ligados a realidade, procurando
desta forma motivar os alunos e leva-los a encontrar sentido e interesse naquilo que
aprendem. De uma forma geral, foi destacada a importancia das revisdes, da
recordacdo de conceitos e das técnicas de calculo, no sentido de recapitular
conhecimentos aprendidos anteriormente, proporcionando aos alunos uma melhor
integracdo dos novos conhecimentos na sua estrutura cognitiva.

Na quarta sessdo, analisaram-se as relacfes entre o “declive da recta
tangente” e a “derivada”. Abordaram-se também actividades a realizar pelos alunos
em que se pede, por exemplo para, num grafico, desenhar em varios pontos as

rectas tangentes e indicar o sinal da derivada. Estas actividades previam que os
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alunos chegassem a conclusdes sobre a “monotonia” e os “extremos de uma
funcao”.

Finalmente, foram tratadas questdes relacionadas com a determinacao de
“maximos e minimos de fungdes”, as relacdes entre os conceitos dados, como por
exemplo entre a “monotonia de uma funcao” e o "sinal da derivada”, os “quadros de
variacao”, equacgdes envolvendo o sinal da derivada e a “funcdo modulo”.

De uma forma geral, as actividades tiveram sempre em consideragao um
papel activo para os alunos, criando um espaco pedagdgico adequado para que
estes construam os seus conhecimentos.

O processo de supervisdo foi desenvolvido durante toda a pesquisa. O
meu objectivo era observar o envolvimento do professor em todo o processo,
proporcionar um espaco que permitisse o crescimento do seu pensamento reflexivo
e critico sobre as suas praticas e auxilia-lo no melhoramento das mesmas.

A superviséo teve sempre em consideracao as necessidades e o interesse
do professor. Ao mesmo tempo que discutiamos as mdultiplas questdes sobre e
durante a pesquisa, havia sempre lugar para o debate e, a0 mesmo tempo que 0
professor exprimia as suas emocgdes, 0 seu interesse e 0sS seus pontos de vista, eu
registava-os para poder agir em conformidade posteriormente. O meu papel como
supervisor, embora consciente de que o0 supervisor pode alargar a sua participagcéo a
outras areas, restringiu-se ao acompanhamento do professor nas suas praticas, mas
fora da sala de aula, promovendo o pensamento reflexivo, a exploracao de si préprio
e a critica sobre as suas accdes, contribuindo deste modo para o seu
desenvolvimento pessoal e profissional e, consequentemente, para a melhoria das

aprendizagens dos alunos.

3 - Recolha de Dados
3.1 Dados de Entrada e Dados de Saida

No ambito deste trabalho, afigurava-se importante caracterizar o processo
de ensino e aprendizagem vivido pelo professor e pelos seus alunos, antes de
iniciarmos a fase de leccionacdo incluida na experiéncia. O meu objectivo era
aperceber-me da forma como os alunos efectuavam as aprendizagens, dos

ambientes pedagogicos em que as mesmas se realizavam e das intervencdes do
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professor. Neste sentido, elaborei dois inquéritos de questdes abertas: um para ser
aplicado ao professor e outro as suas quatro turmas.

O inquérito aplicado aos alunos foi elaborado com questfes abertas para
permitir respostas mais completas, abarcando areas como o envolvimento dos
alunos nas actividades desenvolvidas na sala de aula, os papéis do professor e 0s
ambientes pedagdgicos em todo o processo de ensino e aprendizagem. A
elaboracdo do inquérito envolveu duas fases: na primeira, o inquérito foi aplicado a
seis alunos, foram registadas as duvidas colocadas em torno das questbes e,
posteriormente, foi feita uma analise as respostas; na segunda fase, foi elaborada a
versdo definitiva do inquérito, tendo-se em consideragcdo as aprendizagens
efectuadas durante a primeira.

Este inquérito foi aplicado por mim durante uma aula e na presenca do
professor. Os alunos tiveram conhecimento sobre o objectivo do inquérito, que era
saber como é que eles se envolviam em todo o processo de ensino e aprendizagem,
e ao mesmo tempo foram informados de que, no final da experiéncia, teriam de
responder a outro inquérito. Em relacdo aos objectivos da experiéncia, optei por ndo
dar conhecimento aos alunos por achar que tal poderia influenciar as suas respostas.
Ao mesmo tempo, o professor também recebeu um inquérito de questbes abertas,
gue visava exactamente caracterizar a pratica do professor na sala de aula em
termos de ensino. Pretendeu-se identificar os comportamentos do professor durante
as aulas, no sentido de constatar se os seus procedimentos poderiam conduzir, ou
nao, a aprendizagem significativa.

No final da experiéncia foram aplicados outros inquéritos aos alunos e ao
professor. O inquérito aplicado aos alunos foi elaborado com questdes abertas e
tinha como objectivo verificar se as aprendizagens tinham sido efectuadas de forma
significativa e se os ambientes pedagdgicos proporcionados durante a experiéncia
tinham contribuido para aumentar o gosto e o interesse pela Matematica. Note-se
que este inquérito foi aplicado, a pedido do professor e com a minha concordancia,
na fase final da leccionacdo das aulas incluidas na experiéncia e antes do teste de
avaliacdo sumativa, uma vez que este achava que se fosse aplicado depois do teste
as respostas iriam ser forgosamente influenciadas, distorcendo-se a veracidade das
mesmas.

O inquérito aplicado ao professor, apdés a experiéncia, foi elaborado com

questbes abertas, no sentido de, por um lado, caracterizar os ambientes
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pedagogicos vividos durante as aulas, e por outro, verificar se 0s seus

comportamentos seriam favoraveis a aprendizagem significativa e se, de algum

modo, estariam de acordo com a formagao recebida.

3.2 Os Dados do Processo

Durante o periodo de leccionacgao tive varios encontros com o professor
com o objectivo de gravar os seus relatos sobre as aulas. A seu pedido, os encontros
nao eram realizados diariamente, uma vez que os alunos ndo tinham matematica
todos os dias e, por outro lado, poderia ndo haver aspectos relevantes que o
justificassem. Durante as gravacfes dos seus relatos, que abarcavam os dois
aspectos - o cientifico e o pedagogico -, eu colocava questdes pertinentes no sentido
de clarificar algumas das suas afirmacoes.

Durante todo o processo, estive sempre informado acerca dos conteudos
cientificos que eram dados em cada aula. Sempre que era oportuno, reflectiamos
sobre os conteudos dados, sobre o ritmo das aulas e sobre as componentes tedrica
e pratica relativas a cada aula.

Ao nivel pedagodgico, os relatos do professor tiveram sempre em
consideracao, a par de outros, trés aspectos fundamentais: os papeéis dos alunos, os
papéis do professor e os ambientes de ensino e aprendizagem proporcionados
durante as aulas. Os relatos focavam aspectos relacionados com as dificuldades de
aprendizagem, com as motivacdes, com as relagbes pessoais, com a forma como o
professor aborda os conteudos, com o interesse dos alunos, com as tarefas
desenvolvidas durante as aulas, com 0s aspectos positivos e com 0S negativos,
enfim, com todas as realidades vividas durante as aulas.

Durante os relatos, houve sempre espaco para uma reflexdao conjunta
sobre as aulas no sentido de melhorar, na medida do possivel, as aulas seguintes,

visando a aprendizagem significativa.

4 - Analise dos Dados

A analise de conteudo aparece, segundo Bardin (1977:42), como “um
conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter por procedimentos,

sistematicos e objectivos de descricdo do conteudo das mensagens, indicadores

83



(quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condicdes de producéo/recepcdo (variaveis inferidas) destas mensagens.” A analise
de conteudo tem uma funcdo heuristica: enriquece a tentativa exploratoria e €
favoravel a descoberta.

A andlise de conteddo, por ter como funcdo a inferéncia de
conhecimentos, neste caso relativos ao que se passa de relevante na sala de aula,
abre espaco a interpretacdo de acordo com os indicadores de frequéncia
encontrados durante a analise dos inquéritos e dos relatos. Desta forma, néo
pretendo fazer uma anélise documental*, nem uma analise linguistica?, mas sim uma
analise em que me servirei das inferéncias para deduzir conhecimentos sobre as
eventuais mudancas de praticas do professor e 0s respectivos ambientes
pedagogicos.

Trata-se de uma analise qualitativa. Através da andlise qualitativa, farei
fundamentalmente interpretacbes para dar sentido aos dados e as informacdes,
procurando, ndo criar a realidade mas sim traduzi-la numa linguagem mais clara e
compreensivel.

Estou consciente de que a analise qualitativa tem as suas limitacbes. Nas
abordagens qualitativas, ndo existem regras consagradas para a recolha e analise
da informacé&o. Com efeito, ao longo de toda a pesquisa, surgiram situagdes que me
obrigaram a tomar decisdes imediatas, como por exemplo, ter de aplicar o segundo
inquérito aos alunos antes do teste. E por isso que, de um modo geral, 0s nimeros
dado seguranca as analises e aos resultados. Com efeito, “um simples relato, um
esquema, o estudo de um personagem, torna o investigador mais vulneravel a si
mesmo (a sua propria perspectiva) e ao juizo critico dos outros” (Zabalza, 1994:11).

Finalmente, apos uma leitura “flutuante”, como recomenda Bardin (1977),
acerca da analise de conteudo dos relatos do professor (relativos as quatro turmas),
com o objectivo de criar as categorias, as sub-categorias e os indicadores, constatei
que os relatos tinham contetdos semelhantes.

Perante esta realidade, organizei os relatos e, depois de reflectir, optei por

fazer a analise de conteudo dos relatos referentes a uma turma, assim como dos

! Consiste numa “operacéo ou num conjunto de opesagando representar o contetido de um documento s
uma forma diferente da original, a fim de facilitaum estado posterior, a sua consulta e refeig@igBardin,
1977:45).

% Trata-se do estudo da lingua para perceber aiseiohamento (Bardin, 1977).
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respectivos inquéritos, com a conviccdo de que uma turma seria suficiente para
atingir o meu objectivo inicial, que é caracterizar o processo de mudanca de praticas
de um professor, mas consciente de que alguma informacdo relevante sobre as
realidades vividas na sala de aula se poderia perder. De qualquer modo, procurarei,
na medida do possivel, fazer a analise dos dados disponiveis, no sentido de
aumentar a validade das inferéncias produzidas, aspirando assim a uma
interpretacédo final fundamentada.

Nos quadros que se seguem apresentam-se de uma forma condensada 0s
dados resultantes da anélise de conteudo, seguidos de uma descricdo qualitativa
onde se faz a andlise descritiva e a interpretacdo desses dados destacando os

aspectos mais relavantes.

4.1 Dados de Entrada e Saida

4.1.1 Inquéritos aos Alunos
Andlise e interpretacao de resultados do 1° inquéri  to aos alunos

No quadro | apresenta-se a definicdo das categorias, sub-categorias e
respectivos indicadores de frequéncia, resultantes da andlise de conteudo do 1°

inquérito aos alunos.

QUADRO | - Sistema categorial emergente do 1° inqué rito aos alunos

CATEGORIAS SUB-CATEGORIAS
FORMACAO DOS PREPARACAO ANTERIOR O PROFESSOR
ALUNOS Exprime o sentimento do aluno sobre os Caracteriza o professor
Reflecte as conhecimentos adquiridos do ano anterior
aprendizagens | INDICADORES: INDICADORES:
dos alunos e o | “...a Professora fez uma boa preparagéo das | “...tive uma boa professora...” (11)
tipo de professor | aulas...” (21) “...professora que nédo percebe muito bem de
que tiveram no “...a preparacao anterior ndo foi a meu ver a | ensino...” (14)
ano anterior mais adequada...” (19)
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QUADRO | - Sistema categorial emergente do 1° inqué

rito aos alunos (cont.)

APRENDIZAGEM

Reflecte a postura
do aluno perante
0 que aprende e a
forma como o faz

GOSTO E INTERESSE EM

APRENDER
Caracteriza a

predisposicao para a

aprendizagem
INDICADORES:
“...quero aprender coisas
novas...” (26)

“...0 meu interesse e vontade

para aprender novos
conhecimentos é muito

TIPO DE APRENDIZAGEM
Exprime a preferéncia pela
compreensao ou pela
memorizacéo dos
conhecimentos e as
dificuldades sentidas
INDICADORES:
“...faco o meu melhor para
entender e compreender...” (27)
“...de vez em quando tenho de
memorizar...” (25)

GOSTO PELA
MATEMATICA

INDICADORES:
“...gosto da Matematica...”
)

“...ndo gosto da
Matematica...” (8)

Demonstracéo do gosto,
ou ndo, pela Matematica

pouco...” (21)

PROFESSOR
Reflecte a forma
como o professor

ensina, como

orienta as

actividades e

como é como

RECORDACAO DE
CONHECIMENTOS
ADQUIRIDOS
Caracteriza o
processo utilizado
pelo professor paral
saber o que 0s
alunos sabem e a
forma como
actualiza esses
saberes
INDICADORES:

“...0 professor

PREOCUPACAO EM
CUMPRIR O
PROGRAMA

Exprime a rapidez
na abordagem dos
conteudos e o tempag
insuficiente dado
aos alunos para
trabalharem na aula

INDICADORES:

“...ele entranasalae
comeca a dar a
matéria...” (43)

ORGANIZACAO NAS
SUAS PRATICAS
Caracteriza a
organizacdo das
aulas e a forma
como explica os
contetidos

INDICADORES:
“...ele tem as aulas
todas organizadas
num caderno...” (36)
“...se eu nao perceber
ele explica de novo..."
(16)

COMO PESSOA
Reflecte a
afectividade e a
simpatia
demonstradas pelo
professor
INDICADORES:
“...ele comeca por
fazer-nos rir...” (11)
“...tem um ar
simpatico...” (6)

pessoa. recorda alguns...” “...depois resolve-se (
(30) exercicios...” (28) ...faz resumos da
“ & ver onde ficamosg “---da exercicios e logo| aula anterior...” (3)
na aula anterior...” (2) depois resolve-os, néo
“...0 professor explica deixa ninguém
a matéria (...) da bem| pensar...” (10)
as aulas...” (32)
RELAQAO ALUN O-ALUNO RELACAO PROFESSOR - AMBIENTE DE TRABALHO
Reflecte o tipo de colegas ALUNOS Reflecte o estado de
e a relagdo com os Exprime a relagdo que os | espirito das pessoas e as
- mesmos alunos tém com o condigcdes na sala de aula
PERDEALGAggI%A INDICADORES: professor favoraveis ou nao a
“...a minha relagdo é boa...” | INDICADORES:

Caracteriza o
clima vivido nas
aulas

(30)

“...estou aqui para fazer

amigos...” (4)

(28)

(16)

“...a minha relacdo com o
professor é razoavel...”

“...méa(...) coloco a minha
davida e ele diz espera...”

aprendizagem

INDICADORES:

“...0 meio que nos rodeia
durante a aula de Matematica
€ bom.
“...as vezes o professor ndo
nos deixa a vontade...” (3)

.7 (33)

Descricao qualitativa

Com base na analise das respostas dos alunos, podem-se destacar

algumas tendéncias, que parecem, de alguma forma, caracterizar o processo de

ensino e aprendizagem. Refira-se que o inquérito pretendia a visdo dos alunos sobre

a forma como participam nas aulas de Matematica, sobre o papel do professor e

sobre os ambientes de trabalho.
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Desta forma, retomando a analise dos dados do inquérito, e de acordo

com a categoria Formacédo dos Alunos, parece haver um equilibrio entre o indicador

“a professora fez uma boa preparagao das aulas”, (que aparece com a frequéncia 21
no total de 95 da categoria) e o indicador "a preparacao anterior nao foi, a meu ver, a
mais adequada” (com a frequéncia de 19). Estes dados referem-se a preparacao que
tiveram no ano anterior. Também sobre o professor do ano anterior, a maioria dos
alunos acha que ele * ndo percebia muito bem de ensino” (14 em 95).

Em relacdo a categoria Aprendizagem, apesar de haver mais referéncias

sobre a falta de gosto pela Matematica (8 em 109), € curioso que parece haver um
esforco em compreendé-la (27 em 109), embora se note a existéncia de dificuldades
na compreensao dos conceitos, se tivermos em conta o indicador “de vez em quando
tenho de memorizar” (que aparece com uma frequéncia de 25 em 109). A vontade
em “aprender coisas novas” (26 em 109), parece destacar-se em relacdo a pouca
vontade em “aprender novos conhecimentos” (com 21 de frequéncia em 109).

A categoria Professor parece ser a mais importante, ja que aparecem
quatro sub-categorias, algumas com frequéncias altas nos seus indicadores. O
“professor recorda alguns conhecimentos” tem uma frequéncia de 30 em 217, a par
de o “professor (...) da bem as aulas” que contabiliza a frequéncia 32 em 217. E
curioso verificar que o indicador “ele entra na sala e comeca a dar a matéria”
aparece com a frequéncia de 43 em 217, juntamente com “depois resolve exercicios”
de frequéncia 25 em 217, o que possivelmente reflecte que o mais importante nas
aulas sera dar a matéria, e resolver exercicios. O indicador “da exercicios e logo
depois resolve-os, sem deixar ninguém pensar”, apesar de ter frequéncia 10 em 217,
parece dar consisténcia a esta hipotese. No entanto, registe-se que este professor
“tem as aulas todas organizadas” (36 em 217) e parece ndo se recusar a explicar
novamente aos alunos que ndo percebem a matéria. A elaboracdo de resumos

parece nédo ser relevante, se considerarmos a baixa frequéncia (3 em 217).

A Relacdo Pedagdgica € apontada como sendo boa, uma vez que o0s
indicadores favoraveis apresentam maiores frequéncias. Os alunos parecem ter uma
“boa” (30 em 114) relacdo com os colegas e uma relacdo “razoavel” (28 em 114)
com o professor, compativel com um ambiente de trabalho que parece ser bom se
tivermos em consideracao que o indicador “o meio que nos rodeia durante a aula de
Matematica € bom” apresenta a frequéncia de 33 em 114. A provavel preocupacao

do professor em avancar com o programa, parece estar associada a ma relacéao
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professor - alunos reflectida no indicador “ma (...) coloco a duvida e ele diz espera”,
qgue apresenta a frequéncia consideravel de 16 em 114. Note-se também que ,
apesar de ser pouco expressivo, alguns alunos afirmam que “as vezes o professor
nao nos deixa a vontade” (3 em 114).

Analise e interpretacdo de resultados do 2° inquéri  to aos alunos

No quadro Il apresenta-se a definicAo das categorias, sub-categorias e
respectivos indicadores de frequéncia, resultantes da andlise de conteudo do 2°
inquérito aos alunos.

QUADRO Il - Sistema categorial emergente do 2°inqu  érito aos alunos

CATEGORIAS SUB-CATEGORIAS
GOSTO E TIPO DE GOSTO PELA ESFORCO E
INTERESSE EM APRENDIZAGEM MATEMATICA DEDICACAO
APRENDER Exprime a Demonstra o gosto DURANTE AS
Reflecte a preferéncia pela ou néo pela ACTIVIDADES
alteragdo ou ndo | compreens&o ou Matematica | Reflecte a dedicagao
APRENDIZAGEM do gosto e pela memorizacéo | INDICADORES: ou ndo as
Reflecte a interesse pe|a dos conhecimentos “---a minha vontade € actividades
posturado aluno|  ghrendizagem | INDICADORES: interesse em INDICADORES:
perante 0 que | |NDICADORES: “_..tento sempre aprender a “...tento me esforcar
aprende e a |« tive vontade em | perceber os Matematica é sempre| mais...” (21)
forma como o faz aprender porque conhecimentos...” |amesma...” (8) “...a minha participac&o
compreendi melhor a| (32) é pouca...” (8)
matéria...” (28) “...quando nao
“...esta matéria é percebo so ai é que
mais facil...” (35) memorizo..."” (9)

ORGANIZACAO NAS SUAS

RECORDACAO DE ;
PRATICAS

CONHECIMENTOS

PREOCUPACAO COM A
APRENDIZAGEM DOS
ALUNOS

PROFESSOR
Reflecte a forma
como o professor

ensina, como

orienta as

actividades e

como é como

pessoa.

ANTERIORES
Caracteriza o0 processo
utilizado pelo professor para
saber o que os alunos
sabem e a forma como
actualiza esses saberes
INDICADORES:
“...antes de comecar uma
nova matéria pergunta
sempre se ja ouvimos falar
nela...” (36)
“...faz um breve resumo...”

(6)

Reflecte a preocupacéo do
professor em esclarecer
todas as duvidas dos
alunos

INDICADORES:
“...preocupa-se quando o0s
alunos tém duvidas...” (10)
“...0 professor explica bem...”
11)

Caracteriza da organizacao
das aulas e a forma como
explica os conteudos

INDICADORES:
“...esclarece-nos as davidas e
esta sempre disposto a
explicar-nos a matéria...” (13)
“...as ultimas aulas foram
mais praticas...” (6)
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QUADRO II - Sistema categorial emergente do 2° inqu  érito aos alunos (cont.)

RELACAO PROFESSOR - ENVOLVIMENTO DOS AMBIENTE DE TRABALHO
ALUNOS ALUNOS NAS ACTIVIDADES| Reflecte o estado de espirito
- Exprime a relagcao que os| Reflecte a forma como os | das pessoas e as condi¢Ges
RELACAO alunos tém com o alunos participam nas na sala de aula favoraveis, ou
PEDAGOGICA professor actividades nao, a aprendizagem
Caracteriza 0 | INDICADORES: INDICADORES: INDICADORES:
clima vivido nas | “.. as aulas estio a ser « ..costumo fazer sempre os | --P€quena mudanca que &
aulas muito divertidas gracas ao | trabalhos propostos ...” (10) | dar mais tempo para R
professor..."” (16) « . resolver exercicios...” (32) | frocarmos ideias e chegar a
resolucdo das questdes em
grupo...” (9)
“...a maneira como ele d4 as
aulas agora é do nosso
agrado...” (16)
CRIACAO DE UM AMBIENTE MAIS COMO PESSOA
MUDANGA DE AGRADAVEL Reflecte a afectividade e a simpatia
PRATICAS DO | Reflecte a alegria e a boa disposigéo demostradas pelo professor
PROFESSOR | mais intensas vividas na sala de aula | INDICADORES:
Reflecte sinais | INDICADORES: “...0 professor é fixe e ainda as vezes diz
de mudanca nas| “...ficamos todos animados...” (2) piadas...” (10)
praticas do | “...durante as aulas acontece sempre
professor algumas coisas que nos fazem rir
imenso...” (4)
“...aulas mais interessantes...” (16)

Descricao qualitativa

O segundo inquérito aplicado aos alunos surge, como foi referido
anteriormente, na fase final do bloco de aulas incluido na experiéncia.

Analisando a categoria aprendizagem, verifica-se uma énfase significativa

em relacdo ao gosto e interesse em aprender. Esta constatacdo € reflectida pelos
alunos quando afirmam que “tive vontade em aprender porque compreendi melhor a
matéria”, com frequéncia de 28 em 141. Constata-se também que ha uma
consideravel tendéncia para a percepcao dos conteudos, dado que o indicador “tento
sempre perceber os conhecimentos” apresenta uma frequéncia de 32 em 141, e s6
se recorre a memorizagdo dos conceitos quando ndo se consegue perceber. Esta
vontade em perceber os conteudos parece estar associada, por um lado, a menor
dificuldade da matéria, uma vez que “esta matéria € mais facil” apresenta a
frequéncia de 35 e, por outro lado, ao aumento do esfor¢co dispendido pelos alunos,
reflectido no indicador “tento me esforcar mais” (21 em 141).

O professor aparece associado de uma forma consideravel a relevante
recordacdo dos conhecimentos adquiridos pelos alunos, visto que “antes de comecar

uma nova matéria pergunta sempre se ja ouvimos falar nela”, tem uma frequéncia de
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36 em 82. Os resumos no final das matérias, que podem conduzir a consolidacéo
dos conhecimentos, parecem nao ser significativos para o professor, se tivermos em
linha de conta que o indicador “faz um breve resumo” tem uma baixa frequéncia de 6
em 82. As preocupacdes do professor parecem estar associadas a forma como
facilita os conhecimentos, dado que o “professor explica bem” apresenta uma
frequéncia (10 em 82) com algum significado, e ao esfor¢o dispendido no sentido de
esclarecer as duvidas dos alunos (13 em 82), mostrando-se sempre disponivel para
o efeito.

Partindo da andlise da categoria relacdo pedagdgica, parece existir alguma

boa disposicdo nas aulas, visto que “as aulas estdo a ser muito divertidas gracas ao
professor” aparece com a frequéncia 16 em 83. As actividades dos alunos parecem
continuar ligadas a resolucéo de exercicios, mas de uma forma agradavel, isto é, por
um lado, “a maneira como ele da as aulas agora é do nosso agrado” apresenta a
frequéncia 16 em 83 e, por outro lado, parece existir tempo para os alunos trocarem

ideias e chegarem a “resolucao das questbes em grupo” (9 em 83).

Os sinais de mudanca das praticas do professor parecem verificar-se na

sua boa disposicao, dado que “o professor € fixe, e ainda as vezes diz piadas” tem a
frequéncia 10 em 32, proporcionando “aulas mais interessantes” (16 em 32) e um
espirito mais alegre por parte dos alunos.

4.1.2 Inquéritos ao Professor

Andlise e interpretacao de resultados do 1° inquéri  to ao professor
No quadro Il apresenta-se a definicdo das categorias, sub-categorias e

respectivos indicadores de frequéncia, resultantes da andlise de contetdo do 1°

inquérito ao professor.
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QUADRO Il - Sistema categorial emergente do 1° inq

uérito do professor

CATEGORIAS SUB-CATEGORIAS
PREOCUPACAO COM AS PARTICIPACAO DOS ALUNOS
APRENDIZAGENS DOS ALUNOS Caracteriza a forma como o professor
Caracteriza a importancia dada a deseja que os alunos participem nos
APRENDIZAGEM compreensao dos conceitos pelos alunos trabalhos

Caracteriza os
procedimentos que
conduzem a
aprendizagem

INDICADORES:

“...as dlvidas dos alunos...” (7)
“...as respostas as questdes colocadas pelo

professor...” (3)

INDICADORES:
“intervir guando ndo compreende” (2)
“participar no trabalho” (8)

ENSINO
Caracteriza 0s
procedimentos que
conduzem ao ensino

PARTICIPACAO DO PROFESSOR
Evidencia os papéis do professor no que respeita a facilitacdo dos

INDICADORES:

conhecimentos

“dar os conceitos de modo adequado” (8)
“ouvir bem o que o aluno tem para dizer” (4)

RELACAO
PEDAGOGICA
Caracteriza o clima
vivido nas aulas

ENVOLVIMENTO DOS
ALUNOS NAS
ACTIVIDADES

Reflecte a forma como o

professor envolve os alunos
nas actividades

INDICADORES:

“...faco pequenas perguntas

individuais e para todos...”

4

“...peco que coloquem

davidas...” (5)

DISCIPLINA E
INDISCIPLINA DOS
ALUNOS
Caracteriza os
comportamentos do
professor no sentido de
evitar a indisciplina

INDICADORES:
“...por vezes tenho que
mandar algum para a rua...”

©

AMBIENTE DE TRABALHO
Caracteriza a vontade do
professor em criar um bom
ambiente na sala de aula

INDICADORES:

“...tento obter um bom

ambiente na sala de aula...”

©)

Descricao qualitativa

Com o objectivo da aprendizagem feita pelos alunos ser o mais significativa

possivel, a preocupacao do professor incide fundamentalmente sobre “as davidas dos

alunos” (7 em 20), sem esquecer as “respostas as questdes colocadas” (3 em 20) na

sala de aula. Naturalmente, durante a aprendizagem o professor espera do aluno

uma relativamente forte “participacéao no trabalho” (8 em 20).

O professor conduz a sua actividade em termos de ensino, privilegiando

dois aspectos: “dar os conceitos de modo adequado” (8 em 12) sem deixar de “ouvir

bem o que o aluno tem para dizer’ (4 em 12). Este aspecto esta de alguma forma

associado a importancia dada a colocagao das duvidas por parte do aluno.
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No ambito da relacdo pedagdgica, nota-se alguma preocupacdo em “obter

um bom ambiente na sala de aula” (5 em 23) através da valorizagdo dos bons
comportamentos dos alunos, embora para iSso seja necessario, por vezes, “mandar
algum aluno para a rua” (9 em 23). Por outro lado, a colocacdo de “pequenas
perguntas individuais” (4 em 23) pelo professor, e o apelo a colocacédo de duvidas,

procuram uma participacao activa dos alunos nas actividades.
Andlise e interpretacdo de resultados do 2° inquéri  to ao professor
No quadro IV apresenta-se a definicdo das categorias, sub-categorias e

respectivos indicadores de frequéncia, resultantes da andlise de conteudo do 2°

inquérito ao professor.

QUADRO 1V - Sistema categorial emergente do 2° inqu  érito do professor

CATEGORIAS SUB-CATEGORIAS
ANALISE DA ESTRUTURA COGNITIVA IMPORTANCIA DA AQUISICAO DE
Reflecte as formas utilizadas pelo professor CONHECIMENTOS

FORMAGCAO | para perceber o que os alunos sabem sobre| Reflecte a importancia da aprendizagem e do tempo
DOS ALUNOS 0 que pretende ensinar que o aluno dispde para responder as questdes
Caracteriza os | INDICADORES: INDICADORES:

saberes dos |“...falei com os alunos acerca do que j§ “...dando um significado concreto as nogdes tedricas

alunos e a sabiam...” (7) aprendidas...” (7)

importancia da “...€ ainda necessario que o professor dé tempo ao
aprendizagem aluno...” (1)
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QUADRO 1V - Sistema categorial emergente do 2° inqu

eérito do professor (cont.)

PROFESSOR
Caracteriza o
trabalho do
professor
referente a
preparacdo das
aulas, a forma

PLANIFICACAO

Reflecte os cuidados tidos pelo
professor na planificagéo das

aulas
INDICADORES:

“...incluindo na preparacéo

alguns cuidados...” (4)

INDICADORES:

ABORDAGEM DOS
CONTEUDOS
Caracteriza a forma como o
professor facilita os
conhecimentos

“...procurar formas alternativas
de explicar os conceitos...” (3)

ORIENTACAO DAS
ACTIVIDADES
Evidencia as preocupacdes dg
professor no ambito do
acompanhamento dos alunos

INDICADORES:
“...alguns cuidados sobre a
dindmica das actividades...”

como ensina e o “...dei mais exemplos e utilizei | (14)
tipo de ajuda que exemplos mais simples...” (2) “...evitar que a disciplina se
da aos alunos instale...” (2)
durante as
actividades
RELACAO PROFESSOR - ENVOLVIMENTO DOS AMBIENTE DE TRABALHO
ALUNOS ALUNOS NAS ACTIVIDADES Caracteriza a vontade do
Evidencia a relagdo que o Reflecte a forma como os alunos professor em criar um bom
RELACAO professor estabelece com os participam nas actividades ambiente na sala de aula
PEDAGOGICA alunos INDICADORES: INDICADORES:
Caracteriza o | INDICADORES: “...resolvendo exercicios...” (14) | “...€ necessario manter um

clima vivido nas

“...uma ligacdo mais préxima e

efectiva...” (2)

perguntas...” (7)

“...respondendo a pequenas

“...que

ambiente de confianga...” (2)

0 aluno se sinta a

aulas
“...manter sempre uma postura vontade...” (2)
propria de quem ¢€ lider...” (2)
APROVEITAMENTO PARTICIPACAO DO EFEITO DA SATISFAGAO -
DOS ALUNOS NAS PROFESSOR EXPERIENCIA NAS | INSATISFAGAO DO
ACTIVIDADES Analisa o comportamento| SUAS PRATICAS PROFESSOR
Reflecte o do professor durante a Reflecte sinais de Caracteriza a
AVALIAGAO enriguecimento dos avaliacdo dos alunos mudanca e de satisfagcdo e da
Caracteriza a conhecimentos dos | INDICADORES: melhoria nas praticas insatisfacéo do
mudanca de alunos “...pedir para resolverem do professor professor apos a
praticas do INDICADORES: exercicios...” (3) INDICADORES: experiéncia
professore a |"“...os resultados dos “...pedir para explicarem | “...coragem de olhar | INDICADORES:
avaliacdo dos | testes ndo reflectiram | o que fizeram...” (2) criticamente para mim | “...satisfeito como um
alunos eda | grandes melhorias...” mesmo...” (2) desafio...” (2)
experiéncia | (3) “...reflectir sobre as | “...tive de trabalhar

minhas praticas...” (4)

muito para poder
melhorar apenas um
pouco...” (4)

Descricao qualitativa

Note-se que o segundo inquérito foi aplicado ao professor depois do bloco

de aulas integrado neste trabalho.

Em relacdo a formacdo dos alunos nota-se algum cuidado em descobrir 0s

conhecimentos adquiridos anteriormente pelos alunos, visto que o professor falou

“com os alunos acerca do que ja sabiam” (7 em 15). Este aspecto é muito importante

para a prendizagem significativa, se tivermos em consideragcdo a perspectiva de
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Ausubel quando defende a importancia dos conhecimentos relevantes adquiridos pelo
aluno. Por outro lado, julgo ser pretensdo do professor facilitar a aprendizagem
quando tenta dar “um significado concreto as nogdes tedricas” (7 em 15) aprendidas,
isto €, tenta estabelecer, na medida do possivel, uma relacéo entre os conteuados que
aborda e a realidade que rodeia o aluno. O tempo dado ao aluno aparece de uma
forma pouco significativa (1 em 15).

No ambito dos papéis desempenhados pelo professor, parece haver
"alguns cuidados sobre a dinamica das actividades”, ja que este indicador apresenta
a frequéncia 14 em 25, sendo as “formas alternativas de explicar os conceitos” (3 em
25) e a “preparacao” (4 em 25) das aulas menos relevantes.

Na relacdo pedagdgica, 0 aspecto mais importante parece ser dado a

participacdo dos alunos na resolucdo de exercicios, visto que o respectivo indicador
tem a frequéncia 14 em 29, associado as respostas dos alunos a “pequenas
perguntas” (7 em 29) feitas pelo professor. Curiosamente, parece nao ser relevante
para o professor, a existéncia de um ambiente de confianga para que os alunos se
sintam a vontade, sem interferir na postura do professor como lider na conducédo das
actividades.

No ambito da avaliacdo, constata-se alguma insatisfacao do professor pelo
facto de ter trabalhado “muito para poder melhorar apenas um pouco” (4 em 20) ser
um indicador relevante nesta categoria. Este facto parece estar associado ao facto de
os “resultados dos testes dos alunos nao reflectirem grandes melhorias”. Saliente-se
também que se nota algum esfor¢o por parte do professor, por um lado, no apelo aos
alunos para “explicarem o que fizeram” (2 em 29), aspecto importante na
aprendizagem segundo Ausubel e, por outro lado, na “coragem de olhar criticamente”

(2 em 20) para si mesmo e ter contribuido para a reflexdo sobre as suas praticas.
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4.2 Sintese dos

Resultados

dos Inquéritos e Hipbtes e

Interpretativa para Andlise dos Dados de Processo

Andlise comparativa de resultados

alunos e ao professor

dos inquéritos aplicados aos

De seguida apresentam-se o0s quadros comparativos dos sistemas

categoriais resultantes da analise dos inquéritos aplicados aos alunos e dos

inquéritos aplicados ao professor (Quadros V e VI)

Quadro V — Quadro comparativo dos sistemas categori

dos inquéritos aplicados aos alunos

ais resultantes

ENTRADA (1° inquérito)

SAIDA (2° inquérito)

FORMACAO DOS ALUNOS

PREPARACAO ANTERIOR
O PROFESSOR

APRENDIZAGEM

GOSTO E INTERESSE EM APRENDER
TIPO DE APRENDIZAGEM
GOSTO PELA MATEMATICA

APRENDIZAGEM

GOSTO E INTERESSE EM APRENDER
TIPO DE APRENDIZAGEM
GOSTO PELA MATEMATICA
ESFORCO E DEDICAGAO DURANTE AS
ACTIVIDADES

PROFESSOR

RECORDACAQ DE CONHECIMENTOS ADQUIRIDOS

PROFESSOR

RECORDACAQ DE CONHECIMENTOS ANTERIORES

PREOCUPACAO EM CUMPRIR O PROGRAMA
ORGANIZACAO NAS SUAS PRATICAS
COMO PESSOA

PREOCUPAGAO COM A APRENDIZAGEM DOS
_ ALUNOS )
ORGANIZACAO NAS SUAS PRATICAS

RELACAO PEDAGOGICA

REI:AQAO ALUNO-ALUNO
RELACAO PROFESSOR-ALUNOS
AMBIENTE DE TRABALHO

RELACAO PEDAGOGICA

RELACAO PROFESSOR-ALUNOS
ENVOLVIMENTO DOS ALUNOS NAS ACTIVIDADES
AMBIENTE DE TRABALHO

MUDANGCA DE PRATICAS DO PROFESSOR

CRIACAO DE UM AMBIENTE MAIS AGRADAVEL
COMO PESSOA
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Quadro VI -

Quadro comparativo dos sistemas categor

iais

resultantes do inquérito aplicado ao professor

ENTRADA (1° inquérito)

SAIDA (2° inquérito)

ENSINO

PARTICIPAGAO DO PROFESSOR

APRENDIZAGEM

PREOCUPAGAO COM AS APRENDIZAGENS DOS
ALUNOS
PARTICIPAGAO DOS ALUNOS

FORMACAO DOS ALUNOS

A:NALISE DA ESTRUTURA COGNITIVA
IMPORTANCIA DA AQUISICAO DE CONHECIMENTOS

PROFESSOR

PLANIFICACAO
ABORDAGEM DOS CONTEUDOS
ORIENTAGCAO DAS ACTIVIDADES

RELACAO PEDAGOGICA

ENVOLVIMENTO DOS ALUNOS NAS ACTIVIDADES

DISCIPLINA E INDISCIPLINA DOS ALUNOS
AMBIENTE DE TRABALHO

RELACAO PEDAGOGICA

RELAGCAO PROFESSOR-ALUNOS
ENVOLVIMENTO DOS ALUNOS NAS ACTIVIDADES
AMBIENTE DE TRABALHO

AVALIACAO

APROVEITAMENTO DOS ALUNOS NAS
ACTIVIDADES
PARTICIPACAO DO PROFESSOR
EFEITO DA EXPERIENCIA NAS SUAS PRATICAS
SATISFACAO/INSATISFACAO DO PROFESSOR

Recorde-se que os primeiros inquéritos foram aplicados antes do bloco de

aulas incluidas neste trabalho, que o segundo inquérito aos alunos foi aplicado perto

do fim do bloco e que o segundo inquérito ao professor foi aplicado apos as referidas

aulas.

Através da andlise comparativa dos sistemas categoriais resultantes da

analise dos inquéritos aplicados aos alunos, sem excluir a possibilidade de outras

abordagens, tentarei detectar possiveis regularidades, assim como 0s aspectos que

as diferenciam.
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As regularidades parecem existir em trés categorias: a aprendizagem, o
professor e a relagcdo pedagdgica. No ambito da aprendizagem, parece existir um
maior empenho do professor durante a orientacdo das actividades propostas. Antes
da fase experimental, os papéis do professor parecem estar associados a
preocupacao em cumprir 0 programa, subcategoria que deixa de existir. No entanto,
surge uma subcategoria que parece indicar uma preocupagao maior com que 0S
alunos aprendam. O clima vivido durante a fase experimental parece ter sido
diferente, visto que surge a subcategoria “envolvimento dos alunos nas actividades”
associada a preocupacdo em proporcionar um clima mais agradavel.

Da andlise comparativa dos sistemas categoriais resultantes das anélises
dos inquéritos aplicados ao professor, podemos dizer o seguinte. Antes da fase
experimental, parece haver a preocupacao em manter os alunos disciplinados. Esta
preocupacao parece ter deixado de ser preocupante, em detrimento da vontade de
estabelecer boas relagdes com os alunos.

No ambito das aprendizagens, antes do bloco de aulas, parece haver a
preocupacdo com que os alunos aprendam, participando nas actividades, em que o
professor desempenha um papel importante ao tentar “dar os conceitos de modo
adequado”. ApGs o bloco de aulas, parece haver, por parte do professor, outras
preocupacdes associadas a andlise das estruturas cognitivas dos alunos, a forma
como facilita os conhecimentos e a orientagdo das actividades. Surgem também
outras preocupacfes associadas a avaliacdo dos alunos e as praticas do professor.
De facto, parece existir da parte do professorao longo da experiéncia, um espirito
reflexivo e critico sobre as suas praticas, procurando uma tentativa de melhoria das
mesmas.

Fazendo uma sintese das constatacdes feitas neste ponto, e considerando
as descricdes qualitativas feitas no anterior, parece que, antes do bloco de aulas, as
grandes preocupacbes do professor apontavam para o0 cumprimento do programa,
com as aulas organizadas, desvalorizando o aluno, nédo Ihe dando tempo suficiente
para intervir expondo as suas preocupacdes e as suas duavidas, prejudicando a sua
vontade em aprender e ndo proporcionando um ambiente de trabalho agradavel.
Apds o bloco de aulas, parece ter havido algumas mudancas que se prendem com
dois aspectos. O primeiro refere-se a preocupacao crescente em ensinar de forma
significativa. Para isso parece contribuir a preocupacdo em saber o que os alunos

sabem de relevante sobre o0 que vai ensinar e a orientacdo adequada das actividades.
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O segundo tem a ver com a relacdo pedagogica. De facto, parece ter havido uma
melhoria nas relagées pessoais de todos 0s intervenientes no processo de ensino e
aprendizagem, melhorando o ambiente de trabalho e valorizando o aluno como
pessoa, na medida em que parece ter aumentado o tempo dado ao aluno para este
poder colocar as suas duvidas e exprimir 0s seus conhecimentos pelas suas proprias
palavras.

Sao estes dois aspectos que vou tentar aprofundar no ponto seguinte,

através da analise dos relatos do professor.

4.3 Andlise e Apresentacédo de Resultados de Dados d e Processo

Nos quadros que se seguem apresentam-se as definicbes das categorias,
sub-categorias e respectivos indicadores, resultantes da analise de conteddo dos
relatos do professor. Junto a cada quadro apresenta-se a descricdo qualitativa, em

que sao destacados os aspectos mais relevantes.

QUADRO VII - Andlise dos relatos do professor: a di mensdo do processo
pedagdgico

CATEGORIAS SUB-CATEGORIAS
PREPARACAO PLANIFICAGAO REFLEXAO SOBRE OS SELECGAO DAS
DAS AULAS Reflecte os cuidados tidos CONTEUDOS ACTIVIDADES
Traduz a pelo professor na planificacéo| Exprime o espirito reflexivo e o | Evidencia a importancia e
organizagao das das aulas cuidado na sequéncia dos os cuidados tidos com a
aulas em termos | INDICADORES: assuntos selec¢do das actividades
cientificos e | “...ter preparado um caderno | INDICADORES: INDICADORES:
pedagdgicos | com tudo escrito 0 que ia dar | “...achei importante encaixar “...ter escolhido os
no quadro...” (8) isto...” (2) exercicios com mais
“...cada vez que eu preparava| “...ter trocado muitas cuidado...” (12)
as aulas estava a ter em impressdes aqui sobre a forma
conta a forma como os alunos| de relacionar com 0s assuntos
trabalham...” (5) anteriores...” (9)
“...fiz uma reflexdo com alguma
profundidade...” (21)
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QUADRO VIl - Anélise dos relatos do professor: a di

pedagogico (cont.)

mensédo do processo

APRENDIZAGEM
Caracteriza as
dificuldades nas
aprendizagens
realizadas pelos

TIPO DE APRENDIZAGEM
Exprime a preferéncia dos
alunos pela compreenséo
ou memorizacao dos
conhecimentos

INDICADORES:
“...h& coisas que os alunos
reaprendem e agora passam
a ser significativas...” (17)
“...conseguimos aproximar e

DIFICULDADES NA
APRENDIZAGEM
Exprime as dificuldades
apresentadas pelos alunos
durante a aprendizagem
INDICADORES:
“...6 um dos conceitos que nao
parece que tenha ficado bem
encaixado...” (30)
“...ha uma pequena

DIFICULDADES NAS
APLICACOES DOS
NOVOS CONHECIMENTOS
Reflecte as dificuldades dos
alunos em aplicar 0os novos
conhecimentos em novas
situacdes

INDICADORES:
“...ndo amadureceram 0
suficiente para saberem

alunos melhorar e tornar mais percentagem de alunos que se | aplicar em situacoes
significativo coisas que esforcam mas que na pratica pova§... (7)
estavam mecanizadas...” (5) |falham...” (12) ---ha alunos que
“...da-me a percepcéo de “...ndo teve grandes conseguem aplicar os
significativa...” (6) dificuldades...” (48) conhecimentos a novas
situacdes...” (2)
FACILITACAO DOS CONSOLIDACAO E
INTRODUGCAO DOS CONHECIMENTOS RECAPITULAGCAO DA
CONTEUDOS Reflecte a preocupacgéo do MATERIA
Reflecte a forma como os | professor durante a exposicao e| Reflecte a importancia dada
contetidos sdo introduzidos explicacdo dos assuntos a consolidacao e
ENSINO nas aulas INDICADORES: recapitulacGs da matéria
Caracterizao | INDICADORES: “...esses pequenos esfor¢os quel INDICADORES: “...escrevi
comportamento | “...depois de relacionar este | ndo sdo assuntos especificos de| apenas um resumo sobre...”

do professor
enquanto facilita
0s conhecimentos

movimento com...” (9)
“...chamei a atenc¢éo ainda
para outro pormenor..."
“...eu explico tudo das
resolucdes de todos os
exercicios que resolvo...” (5)

agora, nés conseguimos torna-
los mais significativos e mais
claros...” (4)

“...isto € um aspecto que eu
acho que vale sempre a pena
repetir o conceito base para
adaptar a uma nova situagao...”
(6)

“...eu dou de forma

significativa...” (5)

)

“...foi importante sobretudo
consolidar a ideia...” (6)
“...recapitulei a ideia de...”
(22)
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QUADRO VIl - Anélise dos relatos do professor: a di

pedagdgico (cont.)

mensdo do processo

RELACAO PROFESSOR -
ALUNOS
Evidencia a relagcdo que o
professor estabelece com os

ENVOLVIMENTO DOS
ALUNOS
Evidencia a forma como os
alunos se envolveram nas

AMBIENTE DE TRABALHO
Reflecte o estado de
espirito das pessoas e as

condicdes na sala de

alunos actividades 2\ PPN
RELAQAO INDICADORES: INDICADORES: aula f;lp\)/gg(\j/iezlggc;umnao a
PEDAGOGICA |“...é um facto que eu também “...pedi aos alunos para INDICADORES:
Caracteriza o | senti um melhor resolverem os exercicios...” (44)| ., . )
clima vivido nas| relacionamento com 0§ “...quando eu percorro a salg €U as Vezes dou 5 ou llO
aulas alunos...” (5) (...) os alunos vao me {mnutos .("') para - €les
solicitando...” (4) Qrc?rem impressdes entre
si..." (12)
“...as vezes parece que g
aula fica barulhenta, emborg
eu gradualmente V4
cortando para que @
ambiente ndo deixe de se
propicio...” (4)
PARTICIPACAO DOS ALUNOS TESTES SUMATIVOS
Evidencia outras formas de avaliagao Reflecte o papel e as dificuldades na
INDICADORES: resolucao dos testes
AVALIACAO |*“...na hora em que estdo a resolver uma coisal INDICADORES:

Caracteriza 0s
processos de
avaliacéo
utilizados pelo
professor

nova é que eu consigo perceber exactamente
onde é que estao as duvidas deles...” (7)

“...eu nao posso podr so do tipo indirecto para
aplicar coisas...” (26)

“...houve alguns que falharam esta pergunta
porgue ndo tiveram tempo suficiente para
amadurecer bem a relagéo entre...” (3)
“...eles aprenderam de forma clara na sala
(...) as vezes no teste eles hesitam...” (2)

Descricao qualitativa

A partir dos dados resultantes da analise dos relatos do professor, verifica-

se, no ambito da preparacdo das aulas, a preocupacao do professor em prepara-las

previamente. Essa preparacao € notoria na procura da adaptacdo da dinamica das

aulas “a forma como os alunos trabalham” (5 em 47). Durante a preparacao das

aulas, nota-se também o espirito reflexivo sobre os conteldos no sentido de eles

serem facilitados relacionando-os “com o0s assuntos anteriores” (9 em 41). O

professor afirma mesmo que fez uma “reflexdo com alguma profundidade” (21 em

47), que se reflectiu também na escolha dos “exercicios com muito cuidado” (12 em

47).

No ambito da aprendizagem destaca-se o facto de os alunos nao terem

“grandes dificuldades” (48 em 127) quando o professor aborda os contetddos. No

entanto, € consideravel o facto do professor constatar que existem conceitos que

parecem ndo ter “ficado bem encaixados” (30 em 127). Esta percepcdo é
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corroborada pela existéncia de “uma pequena percentagem de alunos que se
esforcam mas que na pratica falham” (12 em 127). E curioso também verificar que o
professor por vezes esta convicto que “ha coisas que os alunos reaprendem e agora
passam a ser significativas” (12 em 127). As dificuldades apresentadas pelos alunos
na aplicacdo dos conhecimentos adquiridos a novas situacbes prendem-se com o
facto de “nao terem amadurecido o suficiente” (7 em 127).

Ao nivel do ensino registam-se 3 sub-categorias designadas por
“introducdo de conteudos”, “facilitacdo dos conhecimentos” e *“consolidacdo e
recapitulacdo da matéria”. Observando todos os indicadores ficamos com a
percepcdo de que o mais importante serd a recapitulacdo da matéria, confirmado
através do indicador “recapitulei a ideia de” (22 em 59). Verifica-se também alguma
preocupacdo em que o0s alunos tenham sempre presente 0s conceitos basicos
necessarios a compreensao de outros conceitos, dado que € afirmado com algum
significado que “vale sempre a pena repetir o conceito base para adaptar a uma
nova situacédo” (6 em 59). Este comportamento parece estar associado ao esforgo
demonstrado para relacionar os conceitos entre si.

No ambito da relacdo pedagodgica o0s aspectos valorizados estdo

referenciados em 3 sub-categorias, nomeadamente “relacdo professor-alunos”,
“envolvimento dos alunos” e “ambiente de trabalho”. A prioridade do professor &
dada a resolucdo de exercicios, visto que o indicador “pedir aos alunos para
resolverem os exercicios” destaca-se dos outros com uma frequéncia de 44 em 69.
Um aspecto curioso, confirmando a hipétese levantada aquando da andlise dos
inquéritos, é que o professor confirma que de facto os alunos passaram a ter tempo
para reflectirem individualmente ou em grupo e discutirem os assuntos tratados nas
aulas. Note-se também que a relacdo do professor com os alunos € referida como
tendo sofrido uma melhoria, ja que se afirma que “é um facto que eu também senti
um melhor relacionamento com os alunos” (5 em 69).

A avaliacdo dos alunos adquire a sua maior importancia através dos
testes. Os exercicios por ndo serem “s6 do tipo indirecto” (26 em 38), reflectem a
existéncia de alguns cuidados durante a sua elaboracdo, no sentido de adaptar o
grau de dificuldade das questbes aos alunos. Outra forma de avaliagdo destacada
prende-se com o acompanhamento do professor na altura em que os alunos

resolvem exercicios, ja que o indicador “na hora em que estdo a resolver uma coisa
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nova é que eu consigo perceber exactamente onde € que estdo as duvidas deles”

aparece com uma frequéncia consideravel de 7 em 38.

No quadro que se segue apresentam-se as representa¢cfes do professor
sobre questdes ligadas ao ensino e a aprendizagem, seus participantes e a relacao

pedagodgica.

QUADRO VIl - Representacdes sobre o ensino-aprendi
participantes e relagdo pedagogica

Zagem, seus

CATEGORIAS SUB-CATEGORIAS
MOTIVACAO CARACTER
Evidencia a importancia e SELECTIVO
REPRESENTACOES autilidade da disciplina Evidencia a posi¢ao da Matemética como disciplina
SOBRE A INDICADORES: selectiva
MATEMATICA “...uma disciplina em que INDICADORES:

Caracteriza o
pensamento do
professor sobre a

nds ensinamos algo, que é
atil...” (2)

“...talvez tenha baixado um bocadinho a fasquia da
exigéncia para nao tornar esta disciplina com demasiado
caracter selectivo...” (1)

Matematica
GOSTO E INTERESSE EM COMPREENSAO CONHECIMENTOS
APRENDER Reflecte as dificuldades na BASICOS
REPRESENTACOES Reflecte o gosto e o compreensao dos conceitos | Evidencia as lacunas nos
SOBRE O TIPO DE interesse pela INDICADORES: conhecimentos adquiridos
ALUNOS aprendizagem da “...as vezes nos pensamos previamente

Caracteriza a postura
dos alunos perante a
aprendizagem da
Matemética

Matematica
INDICADORES:
“...ha alunos que
estudam...” (5)

“...h& alunos que
simplesmente nédo
estudam...” (5)

“...antes de meio ano
desanimam porque sabem
que iam perder
Matematica...” (5)

gue os alunos aprendem mais
rapidamente, outras que

aprendem mais lentamente...”

®)

INDICADORES:

“...ha sempre aqueles
alunos que estédo
constantemente a dizer que
ndo se lembram...” (7)
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QUADRO VIl - Representagdes sobre o ensino-aprendi

participantes e relacdo pedagogica (cont.)

zagem, seus

REPRESENTA(;OES
SOBRE A
PARTICIPACAO DOS
ALUNOS
Reflecte a postura dos
alunos perante as
actividades na sala de

PARTICIPACAO NAS
ACTIVIDADES
Reflecte o espirito de
participacdo nas

RELACIONAR OS
CONHECIMENTOS
Evidencia a forma como os
assuntos sao relacionados

ASSIMILACAO E
CONSOLIDACAO DOS
CONHECIMENTOS
Reflecte a forma como é

actividades entre si feita a assimilacao dos
INDICADORES: INDICADORES: conhecimentos
“...h& os que nunca “...ha pequenas amarras que | INDICADORES:
fazem...” (2) tém de ser eles a fazer...” (1) | “...recapitular (...) o ideal é

“...varias negativas nos

que o aluno sinta

aula testes altera totalmente a necessidade de o fazer e
maneira do aluno estar e faca...” (8)
participar...” (11) “...ndo consolidar
suficientemente estudando
por iniciativa prépria...” (4)
MOTIVACAO DOS ALUNOS EXPLICACAO DOS CONTEUDOS
Caracteriza a forma como o professor Caracteriza os cuidados nas revisfes
motiva os alunos INDICADORES:
REPRESENTACOES | INDICADORES: “...fazer muitas revisbes (...) era uma
SOBRE A “...eu estava mais motivado para dar maneira dos alunos néo sentirem a
PARTICIPACAO DO | funcdes (...) acredito mais no sucesso que | necessidade de se organizarem
PROFESSOR consigo perante os alunos quando dou pessoalmente...” (2)

Caracteriza 0s papeis
do professor

funcdes...” (1)
“...ndo consigo realmente trabalhar muito
(...) fazé-los estudar mesmo...” (5)

“...0 facto de nao recapitular faz com que
alguns alunos se organizem...” (5)

REPRESENTA(;OES
SOBRE A RELACAO
PEDAGOGICA
Caracteriza as
relacdes entre as
pessoas em ambiente
de ensino e
aprendizagem

RELACAO PROFESSOR -ALUNOS
Carateriza a relagdo entre o professor e 0s
alunos

INDICADORES:

“...melhor relacionamento com os alunos
pode ter a ver (...) com uma adaptacao
mutua...” (6)

CRIACAO DE ESPACOS PEDAGOGICOS
Caracteriza a forma como o professor cria
ambientes favoraveis & aprendizagem
INDICADORES:
“...sempre acreditei que preparar bem as
aulas faz com que a aula tenha melhor
dindmica...” (13)

REPRESENTACOES
SOBRE A
AVALIACAO
Caracteriza a
importancia dada os
exercicios e aos testes

TIPO DE EXERCICIO
Reflecte os cuidados em adequar a
dificuldade dos exercicios aos alunos
INDICADORES:
“...puxar muito mais do que isso, no fundo
é ter a certeza que estou a preparar o
insucesso do aluno...” (9)

TESTES

Evidencia a utilidade dos testes
INDICADORES:
“...as vezes o0s testes nos surpreendem e
faz-nos ver que afinal os alunos ndo sabem
uma série de coisas das quais tinhamos
ficado com a percepcéo que eles sabiam...”
(7
“...0s testes foram mais ou menos
adaptados...” (8)
“...ndo acho bem exigir demasiado...” (3)

Descricao qualitativa

Em relacdo a Matematica, verifica-se, embora de forma pouco expressiva,
que a motivacdo dos alunos pode também ser provocada pela consciéncia de que a
Matematica € “uma disciplina que é util” (2 em 3) no quotidiano de todos nds. Essa
motivagcdo pode ser prejudicada pela dificuldade na compreensdo das matérias. Para
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que tal ndo aconteca por esta razédo, o professor procura diminuir a dificuldade nas
actividades propostas, visto que afirma “talvez tenha baixado um bocadinho a fasquia
da exigéncia...” (1 em 3).

Sobre o tipo de alunos, destaca-se a eventual falta de bases atendendo a

que a maior frequéncia é registada pelo indicador “ha sempre alunos que estao
constantemente a dizer que n&o se lembram” (7 em 27). E curioso verificar que existe
a consciéncia de que antes do meio ano os alunos desanimam quando sabem que
vao “perder Matematica” (5 em 27).

A participacdo dos alunos aparece associada as notas dos testes, na

medida em que as negativas nos testes diminuem a participagdo dos alunos nas
actividades, ja que “varias negativas nos testes altera totalmente a maneira do aluno
estar e participar” apresenta a frequéncia de 11 em 26. Embora o indicador apresente
uma frequéncia minima, ndo deixa de ser curioso o professor afirmar que ha
pequenas amarras que tém de ser eles (alunos) a fazer”. Isto leva-nos a pensar que 0
professor parece estar consciente de que, conforme afirmam os construtivistas, a
aprendizagem é uma construcao pessoal. Por outro lado, em relacdo a recapitulacao
das matérias “o ideal € que o aluno sinta necessidade de o fazer e faca” (8 em 26).
Esta é uma posicdo interessante, tendo em consideracdo a Optica construtivista, ja
que apela a uma participagdo activa e autbnoma do aluno durante as aprendizagens.

No ambito da participacdo do professor, as suas preocupacdes Sao

detectadas no esfor¢co que faz para motivar os alunos. No entanto, admite que tem
dificuldades em motiva-los, em “fazé-los estudar” (5 em 13). A abordagem dos
conteudos nao deve incluir muitas revisdes, uma vez que isso “era uma maneira dos
alunos néo sentirem a necessidade de se organizarem pessoalmente” (2 em 13).

Pela analise dos indicadores relativos a relacdo pedagodgica, o melhor

relacionamento entre o professor e os alunos é possivelmente consequéncia de uma
melhor “adaptacdo muatua” (6 em 19). Por outro lado, o professor sempre acreditou
“que preparar bem as aulas faz com que a aula tenha melhor dindmica” (13 em 19), e
desta forma proporcionar ambientes de trabalho favoraveis a aprendizagem.

As questdes ligadas a avaliacdo tém sido alvo de cuidados especiais. Este
facto é verificado através do indicador “os testes foram mais ou menos adaptados” (8
em 27). Esta adaptacdo prende-se com o grau de dificuldades das questbes e

também com a motivacdo e autoestima dos alunos, ja que o indicador “puxar muito
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mais do que isso, no fundo é ter a certeza de estar a preparar o insucesso do aluno”

tem a maior frequéncia desta categoria (9 em 27).

No quadro seguinte apresentam-se 0s aspectos positivos e negativos da

experiéncia segundo o professor.

QUADRO IX - Avaliacao da experiéncia

CATEGORIAS SUB-CATEGORIAS
ABORDAGEM DOS CONTEUDOS
PREPARACAO DAS AULAS Caracteriza o espirito reflexivo do professor
Caracteriza o empenho na | INDICADORES:
preparacdo das aulas “...aulas foram dadas de uma forma mais reflectida...” (21)

RELACAO PROFESSOR-ALUNOS
B ) Evidencia a relagdo que o professor estabelece com os alunos
RELACAO PEDAGOGICA | INDICADORES:

Caracteriza o clima vivido | “...senti um melhor relacionamento com os alunos...” (5)
nas aulas
APRENDIZAGEM TESTES
Reflecte o aumento ou ndo dos Evidencia a capacidade e o
conhecimentos dos alunos aproveitamento dos alunos
AVALIACAO DOS ALUNOS | INDICADORES: INDICADORES:
Reflecte ou ndo o sucesso dos|“...eu sei que estas turmas nad"“...no teste eu ndo pus questdes com
alunos correspondem muito...” (1) muitas complicacges...” (1)
“...se calhar faltou praticar mais (...) nd “...ndo foi nenhum sucesso por ai
fundo dar mais exercicios destes...” (3) |além...” (20)

DESEMPENHO DO PROFESSOR

SATISFACAOQ/INSATISFACAO Reflecte a melhoria na preparacéo e gestdo das aulas
DO PROFESSOR INDICADORES:
Reflecte a satisfagédo do “...eu consegui sentir alguma melhoria em relacdo aos anos anteriores, mais que

professor em relacéo a si ndo seja pelo facto de preparar de uma forma mais consciente e de dialogal
antes de dar as coisas...” (9)

Descricao qualitativa

Da analise dos relatos do professor, contata-se que é feita uma avaliacéao
de toda a experiéncia. Neste sentido, verifica-se que a preparacao das aulas foi feita
de uma forma mais cuidada e organizada, levando o professor a afirmar que “as aulas
foram dadas de uma forma mais reflexiva” (21 em 21), traduzindo-se num “melhor
relacionamento com os alunos” (5 em 5).

Em relacdo a avaliacdo das aprendizagens, o professor esta consciente de

gue as suas “turmas néo correspondem muito” (1 em 25), admitindo mesmo que as
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notas dos testes nao foram “nenhum sucesso por ai além” (20 em 25), apesar de nao
ter colocado “questdes com muitas complicacées” (1 em 25). Contudo, regista-se
alguma satisfacao do professor com esta experiéncia, pelo facto de afirmar que sentiu
“alguma melhoria em relacdo aos anos anteriores, mais que nao seja pelo facto de
preparar as aulas de uma forma mais consciente e de dialogar antes de dar as
coisas” (9 em 9).

Conjugando todos os dados resultantes da andlise dos resultados do
professor, podemos afirmar que, de facto, se confirma a existéncia de melhorias nos
ambientes de trabalho tornando-os compativeis com a aprendizagem, traduzidas em
relacbes entre o professor e os alunos mais positivos e no tempo dado aos alunos
para que estes possam dialogar entre si discutir as questdes, contribuindo para o
desenvolvimento do seu espirito critico e criativo. Destaca-se também a subcategoria
reflexdo sobre os conteddos, em que se regista “uma reflexdo com alguma
profundidade” (21 em 47) feita durante a preparacdo das aulas. Esta constatacao
corrobora a outra hipétese levantada, uma vez que esta reflexdo englobou as formas
mais adequadas de relacionar os assuntos novos com 0s conhecimentos adquiridos,
isto €, de acordo com Ausubel, com os conhecimentos relevantes da estrutura
cognitiva dos alunos. Uma outra realidade, resultante das andlises efectuadas, é o
facto de ter havido muita preocupacdo, muitos cuidados, na elaboracdo dos testes,
associada aos cuidados na preparacdo das aulas e, no entanto, os testes nao
demonstrarem melhorias. Esta realidade, para o professor, talvez tenha a ver com o
facto de os alunos nao terem tido “tempo suficiente para amadurecer” ( 7 em 127) os

conceitos.

5 - Interpretacdo e Discusséo de Resultados

Feitas as andlises de todos os resultados de uma forma mais ou menos
separada, far-se-ao interpretacbes, conjugando as leituras percepcionadas, no
sentido de dar conta da evolucédo de todo o processo.

As interpretacOes serdo feitas em torno das trés grandes areas que estao
na base deste estudo: o ensino, a aprendizagem e o ambiente de trabalho. Do ponto
de vista dos alunos, e antes do bloco de aulas no ambito da experiéncia, os alunos
achavam que a grande preocupacdo do professor incidia no cumprimento do

programa. O professor logo que entra na sala “comeca a dar a matéria”, resolve os
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exercicios e “nao deixa ninguém pensar”’. Mas reconhecem que o professor explica
bem e tem a preocupacao de verificar onde se ficou na aula anterior. De facto, esta
posicdo do professor ndo é estranha, jA que tenho verificado ao longo da minha
carreira profissional que muitos sdo os colegas que se queixam da extensdo dos
conteados programaticos, que prejudica, de algum modo, o desejavel
aprofundamento dos conceitos necessarios, permitindo que os novos conhecimentos
sejam “relacionados com algum aspecto relevante existente na estrutura cognitiva do
aluno” (Ausubel, Novack, Hanesian, 1980:34), e assim, as aprendizagens possam
ser 0 mais significativas possivel.

Apds a experiéncia, € possivel notar algumas diferencas nos pontos de
vista dos alunos. Eles acham que o professor demonstra muita vontade em saber o
que os alunos sabem de relevante sobre o que ele vai ensinar. De facto, a
aprendizagem significativa depende muito da estrutura cognitiva e da forma como os
conteudos estdo nela organizados. Por outro lado, o professor tem demonstrado
muita vontade em esclarecer as suas duvidas, 0 que nos leva a pensar que esta
interessado em que as aprendizagens sejam significativas. Curioso também, é
verificar que as aulas se tornaram mais praticas. Este aspecto esta de acordo com
0s construtivistas ja que os alunos tém de ter um papel activo em todo o processo.
Deste modo, os alunos tém a possibilidade de “elaborar uma representacéo pessoal’
sobre o conteudo que se pretende ensinar Solé e Coll (2003:19).

O professor, por seu turno, antes da experiéncia, revela interesse nas
aprendizagens, ja que procura dar os conceitos de modo adequado, ouvindo bem o
que o aluno tem para dizer. As suas preocupac¢fes alargam-se um pouco apos o
bloco de aulas. A orientacédo das actividades passou a ser uma prioridade, as aulas
tornaram-se mais dinamicas, o que esta de acordo com os alunos, quando afirmam
gue as aulas passaram a ser mais praticas. No entanto, continua a haver cuidado em
saber o que os alunos ja sabem de relevante sobre 0s novos assuntos, procurando
ligar os novos assuntos a sua realidade. Este facto é curioso, na medida em que a
aprendizagem é uma construcdo pessoal e implica um forte interesse do aluno, uma
forte dedicacdo em todo o0 processo.

Através dos relatos, verifica-se que esta dinamica imposta durante as
actividades, aparece associada ao forte empenho na preparagao das aulas, em que
houve espaco para reflectir de forma continuada sobre todas as questdes que

envolvem o processo de ensino e aprendizagem. Este facto aparece ligado ao facto
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de o professor ter afirmado que trocou “impressdes sobre a forma como relaciona os
assuntos” durante a preparacdao das aulas. De facto, o papel de supervisor
desempenhado por mim apontou no sentido de encorajar e valorizar as tentativas e
erros do professor, incentivando a reflexdo sobre a sua accdo (Alarcdo 2000) e
abrindo espaco para que o professor se torne um pratico reflexivo tal como
perspectivado por Zeichner. No entanto, apesar deste forte empenho do professor,
ndo se regista uma forte motivacdo dos alunos para a Matematica e para a
aprendizagem, ja que o professor admite mesmo, que sentiu dificuldades em fazé-los
estudar.

No ambito da aprendizagem, antes da experiéncia, os alunos revelam ter
interesse em “aprender coisas novas”, e sO recorrem a memdéria quando iSSO nao
acontece. Apos a experiéncia, a preferéncia pela compreensao dos conhecimentos é
muito grande em relacdo a memorizacdo. Esta situacao aparece associada ao facto
de acharem as matérias mais faceis, e ao esforco que demonstram na participacéo
nas actividades. Por outro lado, a facilidade na compreensdo dos assuntos gerou
uma maior vontade em aprender, apesar da vontade em aprender Matemaética
continuar na mesma. De facto, é de esperar que quando os alunos tém sucesso nas
aprendizagens isso gera vontade e interesse pelo que se aprende, contribuindo
também para melhorar a sua auto-estima.

O professor, antes da experiéncia, ou seja, antes da “formacéo” que teve,
revela muito interesse pelas duvidas dos alunos, e apela a participacéo no trabalho.
Apds o bloco de aulas, as preocupacdes do professor ndo se prendem ao processo
como os alunos estdo a aprender, as davidas que apresentam, mas transferem-se
para a sua estrutura cognitiva, os conhecimentos relevantes e organizados que
possuem.

Através dos relatos do professor, constata-se que este se apercebe de que
“ha coisas que os alunos reaprendem e agora passam a significativas”. Este
processo surge quando os conhecimentos adquiridos estabeleceram novas relacdes
com aspectos relevantes existentes na estrutura cognitiva. O professor considera
mesmo que normalmente o0s alunos ndo tém grandes dificuldades nas
aprendizagens, no entanto, tem a percepcdo de que 0sS conceitos, por vezes,
parecem néo ter ficado bem “encaixados”. De qualquer forma, estas percepc¢des do
professor estdo em concordancia com os alunos, ja que estes tém mais vontade em

aprender e acham as matérias mais faceis.
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Relativamente a relacdo pedagogica, os alunos acham, antes da
experiéncia, que a relacdo que tém com os colegas € boa, e a relacdo com o
professor também, para além dos ambientes de trabalho criados serem bons,
embora haja quem sinta que o professor ndo os deixa a vontade. Apos a
experiéncia, registam-se algumas diferencas. As aulas passaram a ser mais
divertidas, a maneira como o professor da as aulas passou a ser mais do agrado dos
alunos, mas a forma como os alunos sao envolvidos nas actividades continua a ser a
base da resolucdo de exercicios. Contudo, regista-se que o envolvimento nas
actividades atribui um papel activo ao aluno, ja que eles afirmam mesmo que 0
professor lhes da mais tempo para trocarem ideias e chegarem a resolugdo das
questdes em grupo. Esta é de facto uma posicado do professor que esta de acordo
com a perspectiva construtivista.

Para este ambiente contribuiu também o facto de o professor ter mais
humor e boa disposicdo, que embora ndo seja novidade, porque j& provocava o riso
e tem um ar simpético, a verdade é que essa boa disposi¢do se acentua e deve ter
contribuido para toda uma relacdo de bem estar durante as aulas.

Antes da experiéncia, segundo o professor, as relagdes que mantinha com
os alunos apontavam no sentido de obter um bom ambiente na sala de aula. Porém
esse ambiente baseava-se no apelo a participacdo dos alunos, através de
“pequenas perguntas”, criando espacos para que estes pudessem colocar as suas
duvidas. Este ambiente ndo era compativel com maus comportamentos, levando o
professor a, por vezes, colocar alunos fora da sala de aula. Este controle de
disciplina é verificado nas respostas dos alunos ao primeiro inquérito, ja que alguns
afirmam que o professor as vezes ndo os coloca a vontade. De facto, o bom
ambiente na sala de aula pode implicar o controle da disciplina.

Apds a experiéncia, através do segundo inquérito aplicado ao professor,
apenas € possivel constatar que houve alguns cuidados com a criagcdo de um
ambiente de confianca, para que o aluno se sinta a vontade, e que a resolucdo de
exercicios continua a ser a forma privilegiada de envolver os alunos em actividades.
No entanto, a partir dos relatos do professor, nota-se que os alunos passaram a ter
tempo para trabalhar, para pensar e para trocarem impressdes. Por outro lado, o
ambiente de trabalho melhorou, visto que o professor admite ter sentido também
esse melhoramento. Este melhoramento pode ter a ver com varios factores: tera a

ver com a “formacao” que teve? Com o facto de se tornar mais reflexivo sobre as
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suas praticas? Com o facto de estar acompanhado por um “supervisor”? Com o facto
de ter as aulas melhor preparadas? Se calhar resultou da conjugacao de todos estes
factores. Para o professor este melhoramento podera estar associado a preparacao
das aulas, ja que sempre acreditou que as aulas bem preparadas implicam maior
dindmica nas mesmas.

As mudancas verificadas ao longo de todo o processo, registam-se no
ambito da preparagao das aulas, pelo facto de o professor ter reflectido sobre as
mesmas e sobre as suas praticas. Esta reflexdo ajudou o professor a dar relevancia
a estrutura cognitiva dos alunos e a preocupar-se com a criacdo de ambientes de
trabalho adequados a aprendizagem. As mudancas também sdo registadas na
mudancas positivas dos ambientes de trabalho, através do melhoramento das
relacbes entre professor e alunos, proporcionando-lhes um papel activo e dando
tempo para que pensem e trabalhem nas actividades de forma a que aprendam e se
desenvolvam.

O professor esta satisfeito com a experéncia, uma vez que sentiu “alguma
melhoria em relacdo aos anos anteriores, mais que nao seja pelo facto de preparar
de uma forma mais consciente e de dialogar antes de dar as coisas”, apesar de
achar que, considerando a avaliacdo dos alunos através dos testes, as
aprendizagens néo terem sido “nenhum sucesso por ai além”.

Uma outra realidade emergente das analises efectuadas prende-se com a
avaliacdo dos alunos. Esta é feita de duas formas: acompanhando o aluno nas
tarefas, verificando as davidas que vao surgindo e através dos testes. Os testes
assumem especial importancia j& que houve muitos cuidados na sua elaboracéo no
sentido de adequar as questdes aos alunos. Este € um pormenor importante, ja que
€ notorio o desanimo dos alunos em estar nas aulas e em participar nas actividades
guando recebem negativas. Estes cuidados do professor séo justificados pelo facto
de ndo querer que eles desanimem e, consequentemente, de procurar contribuir

para 0 aumento da sua auto-estima.
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Conclusao

Para concluir o trabalho destacarei alguns aspectos que considero mais
relevantes. Este estudo afigura-se com sucesso em alguns aspectos, que sao 0s
casos da existéncia de uma reflexdo continua do professor sobre as suas praticas
que permitiu melhorias na preparacdo das aulas e da criacdo de ambientes de
trabalho favoraveis a aprendizagem. Estes ambientes de trabalho traduzem-se nas
boas relagdes entre o professor e os alunos, proporcionando um papel activo aos
alunos no processo de ensino e aprendizagem e criando espacos pedagogicos
agradaveis para que os alunos possam resolver problemas, discutir as solucoes,
colocar davidas, enfim, para que os alunos desenvolvam o seu espirito critico e a
sua criatividade.

Os comportamentos necessarios para que se seja um pratico reflexivo séo
apontadas por Zeichner (1993). Desta forma, o professor ao reflectir sobre as suas
praticas, aprende durante toda a sua carreira profissional.

Todo este estudo decorreu de um processo de supervisdo. Esta
supervisdo foi exercida por mim de acordo com Alarcdo (2001), e permitiu que o
professor tivesse alguém permanentemente com quem discutir e reflectir em
conjunto sobre todos os assuntos relacionados com as suas praticas. Sera que se
nas nossas escolas tivessemos supervisores a intervir junto dos professores, no
sentido que Alarcdo defende, os professores melhorariam as suas praticas? Os
papéis que um supervisor pode desempenhar no ambito do processo educativo sdo
diversos. Neste caso concreto, poderiamos ter supervisores a acompanhar 0s
professores que precisem de ajuda, de alguém mais experiente com quem discutir,
gue os tornem mais reflexivos e criticos sobre as suas praticas com o objectivo de
melhora-las.

A formacao continua é uma area que precisa ser melhor aproveitada.
Nesta area poderiam ser feitos levantamentos sobre as principais necessidades de
formacdo dos professores, e ai o supervisor de forma adequada ajudar os
professores a se tornarem mais aptos e a se desenvolverem profissionalmente.

No ambito das aprendizagens, este estudo ndo revela melhoramentos.
Sera que o professor ndo facilitou os conhecimentos da melhor forma? Sera que o

professor ndo orientou bem as actividades para que as aprendizagens fossem
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significativas? Sera que os alunos néo se dedicaram o suficiente a aprendizagem?
S&o0 muitas as razdes que poderao estar na explicacdo do que aconteceu.

A avaliagdo € outro aspecto que pode ser questionado. O uso de critérios
de avaliacdo, essencialmente a base dos testes, ndo podera ser insuficiente? Nao se
podera procurar outras formas de avaliacdo que proporcionem respostas orais? E
sabido que existem alunos que se exprimem melhor oralmente do que através da
escrita. Oralmente, o aluno podera exprimir-se pelas suas préprias palavras, e
ficarmos com a certeza, segundo Ausubel, de que o aluno aprendeu de forma
significativa.

Com este estudo, é 6bvio que ndo posso fazer generaliza¢des, mas posso
concerteza levantar questbes. A formacdo continua ndo precisara de ser
reequacionada? As escolas nao necessitardo de supervisores? Estou convicto de
gue 0s supervisores tém papéis importantissimos e indispensaveis a desempenhar
no ambito do processo educativo.

Este trabalho foi importante para mim, na medida em que para além das
preocupacdes que costumo sentir na minha actividade como professor, tive a
oportunidade de acompanhar de perto a actividade de um professor. Este
acompanhamento permitiu reflectir em conjunto sobre diversas questdes associadas
ao processo de ensino e aprendizagem, obrigando-nos a tomar decisdes em cima
dos problemas que surgiam e fez-me sentir de perto a forma como o professor sentiu
as mudancas, as suas ansiedades, as suas preocupacfes e as suas resisténcias.
Por outro lado, fez-me acreditar que a supervisdo tal como perspectivada por
Alarcdo, pode melhorar as praticas dos professores, tornar 0 nosso sistema
educativo mais eficiente e consequentemente melhorar as aprendizagens dos alunos

tornando-as mais significativas.
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ANEXOS

Anexo 1 - Plano de uma aula

ESCOLA SECUNDARIA JM
Matematica
11° Ano Aulan®__
Unidade Data/_ [/ |/

E considerado de extrema importancia para a aprendizagem significativa saber
0 que o aluno j& sabe. Neste sentido a planificacdo de uma aula requer uma
estimativa cuidadosa dos conceitos e habilidades possuidos pelo aluno que sao
relevantes para as tarefas a realizar.

1- Tema:

Indicacdo do tema

2- Objectivos:

O professor define os seus objectivos e torna-os claros perante os alunos.

3- Materiais e recursos:

Ha que ter em consideracdo que a organizacdo do material € a condicdo
mais significativa que afecta a estrutura significativa.

O professor adopta materiais potencialmente significativos e torna claro os
principios pedagdgicos que motivaram a sua escolha e a utilizagdo dos materiais
referidos.
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4- Motivacao e Participacdo

E sabido que os alunos aprendem sempre, estejam motivados ou ndo. A
motivacdo nao é indispensavel a aprendizagem mas é importante.

O tema a ser tratado deve estar relacionado com as necessidades sentidas
pelos alunos, se é que se deseja que ocorra aprendizagem significativa a longo
prazo. E necessario que o aluno crie o interesse em aprender. O aluno que ndo tem
necessidade de aprender, exerce pouco esforco, apresenta uma disposicao
insuficiente para a aprendizagem significativa e fracassa na tarefa de desenvolver
significados precisos.

A significacdo € em grande parte um fendmeno de natureza pessoal e para
ser alcancada precisa de um esforco activo por parte do aluno. E importante facultar
ao aluno um papel activo no desenvolvimento das tarefas e focalizar os aspectos
cognitivos da aprendizagem, esperando que a motivagdo se desenvolva na

aprendizagem posterior tendo em conta as realizacdes educacionais bem sucedidas.

5- Estrutura dos conteudos

Os conhecimentos apresentados de forma organizada facilitam a
integracdo na estrutura cognitiva. Aqui € importante o uso de materiais relevantes e
inclusive introdutérios (organizadores). Estes organizadores sdo normalmente
introduzidos antes do proprio material de aprendizagem e sédo usados para facilitar o
estabelecimento de uma disposicéo significativa para a aprendizagem.

Os organizadores antecipatorios ajudam o aluno a reconhecer que
elementos dos novos materiais de aprendizagem podem ser significativamente
aprendidos relacionando-os com aspectos especificamente relevantes da sua
estrutura cognitiva. Em resumo, a principal funcdo do organizador esta em preencher
a lacuna entre aquilo que o aprendiz ja conhece e 0 que precisa conhecer antes de
poder aprender significativamente a tarefa com que se defronta.

O papel do professor sera mais eficiente para o aluno, se por exemplo,
através de perguntas, souber o que o aluno ja sabe sobre o que vai ser ensinado.
Deste modo, sempre que necessario o professor deve fazer revisdes curtas de modo

a facilitar a aprendizagem significativa dos novos conhecimentos.
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6- Actividades dos alunos

As actividades propostas na sala de aula exigem do aluno um papel activo,
quer seja individual quer seja em grupo. Estas actividades sdo seleccionadas pelo
professor e procuram ser adequadas a aprendizagem significativa.

A repeticdo dos exercicios ainda é uma varidvel muito importante na
aprendizagem significativa e na retencéo a longo prazo. A pratica € muito importante,
uma vez que afecta a aprendizagem e a retencao através da modificacdo que opera
na estrutura cognitiva. Isto é, a pratica aumenta a clareza e a estabilidade dos novos
significados integrados na estrutura cognitiva.

A orientacdo das actividades na sala de aula requer do professor o papel
de director das mesmas e ndo de transmissor de conhecimentos. Esta tarefa exige do
professor o dominio dos conhecimentos e a capacidade de adaptar a linguagem
utilizada ao nivel da linguagem dos alunos.

E necessario também que as actividades propostas tenham em atenc&o os
conteudos, os objectivos e o papel activo e autbnomo do aluno, proporcionando-lhe
momentos de reflexdo que o ajudem a relacionar 0os conceitos novos com 0sS

aprendidos.

7- Consolidacéo, Generalizacéo e Integracéo

Procura-se resolver exercicios praticos que permitam a aplicacdo dos

conhecimentos aprendidos em novas situacoes.

8- Avaliacéo

Através da resolucdo de problemas e de exercicios apela-se a aplicacéo
dos novos conhecimentos. Através da orientacdo das tarefas e da comunicacdo com

os alunos o professor deve procurar verificar se 0s objectivos da aula foram atingidos.

9- Conclusao
Faz-se um breve resumo do que foi tratado na aula. Este resumo sera mais

eficiente se for o aluno a fazé-lo com as suas proprias palavras.
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Anexo 2 — 1° Inquérito dos alunos

1° INQUERITO
(para os alunos)
Assunto : Aula de MatematiCa...........coovveiiveiie i e, Data /[ [/

1- Faz um comentario sobre a tua preparacdo anterior para as aulas de Matematica.

2- Fala sobre a tua vontade e interesse em aprender novos conhecimentos.

3- Costumas memorizar ou perceber os conhecimentos? Justifica a tua resposta.

4- Descreve uma aula de Matematica.
( comecga com a primeira coisa que o professor faz e acaba com a Ultima coisa

gue o professor faz)

5- Faz um comentario sobre:

5.1- A tua relacdo com os colegas.
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5.2- A tua relacdo com o professor

5.3- O ambiente na sala de aula

6- O teu professor recorda os conhecimentos dos anos anteriores?

7- O teu professor é organizado? Justifica a tua resposta.

8- Descreve o papel do teu professor durante a aula.

9- De que assuntos gostaste mais e de que assuntos gostaste menos nas aulas de
Matematica?
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Anexo 3 — 1° Inquérito do professor

1° INQUERITO
(para o professor)

Assunto : Aula de MatemaALtiCa ... ......ovoeieeee e, Data / /

1- Que importancia atribui aos conhecimentos adquiridos anteriormente pelos alunos

guando déa as suas aulas?

2- Descreva as suas preocupacdes durante uma aula.

3- De que forma envolve os seus alunos no processo de ensino e aprendizagem?

4- Descreva o papel durante uma aula:
4.1 do professor

121



4.2 do aluno

5- Descreva os aspectos de uma aula:

5.1 mais importantes

5.2 menos importantes
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Anexo 4 — 2° Inquérito dos alunos

2° INQUERITO
(para os alunos)

Assunto: Aula de MatematiCa..........ovvee i Data / /

1-Sentiste-te preparado para compreender os novos conhecimentos? Justifica a tua
resposta.

2-Notaste alteragfes na tua vontade e interesse em aprender matematica? Justifica a
tua resposta.

3-Optaste por memorizar ou perceber os novos conhecimentos?
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4-Descreve uma aula de Matematica.

(faz referéncia apenas as aulas de Matematica mais recentes)

5- Comenta a tua participacao nas actividades propostas pelo professor.

6-0 teu professor costuma fazer perguntas antes de falar nos novos conhecimentos?

Justifica a tua resposta.
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7-Descreve o papel do teu professor durante as Ultimas aulas.

8-Gostaste das ultimas aulas de matematica? Justifica a tua resposta.
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Anexo 5 — 2° Inquérito do professor

2° INQUERITO
(para o professor)

Assunto: Aula de MatematiCa .......c.oovee e Data / /

1-Que estratégias utilizou para identificar os conhecimentos anteriores relevantes dos

alunos?

2-Quais foram as suas principais preocupacdes aquando da facilitagdo dos
conhecimentos?

3-Sentiu que os conhecimentos ensinados eram relevantes para os alunos?

4-Caracterize as relacdes professor-alunos e alunos-alunos durante a experiéncia.
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5-Caracterize os ambientes de trabalho criados nas aulas com vista a aprendizagem

significativa.

6- De que forma os alunos se envolveram no processo de ensino e aprendizagem?

7-Que mecanismos utilizou durante as aulas para avaliar as aprendizagens dos

alunos?
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8-Tendo em consideracdo as respostas dos alunos nos testes, acha que as

aprendizagens foram significativas?

9-Indique as vantagens e as desvantagens da experiéncia.

10-O que mudaria se repetisse a experiéncia?
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Anexo 6 — Relatos do professor

Relatos do professor

TURMA 10 (alunos -16)

22 de Margo de 2003

A turma 10 é uma turma que tem no seu horario a disciplina de Fisico-Quimica.
Praticamente, todos os alunos nessa turma tém Fisico-Quimica e por essa razédo, a
maneira como introduzi a matéria foi um pouco diferente. Primeiro recapitulei a ideia
de velocidade média, falei do exemplo 1, do movimento de 2m por segundo, falei do
exemplo 2 e representei graficamente, falei do exemplo 3 e eles perceberam o que &
gue acontecia ao movimento o carro: andava para a frente 2 m por segundo e depois
ficava parado e depois andava para tras com uma velocidade negativa.

Depois recapitulei entretanto a expressao da velocidade média e relacionei com
a taxa média de variacdo. Os alunos ja tinham ouvido falar sobre a taxa média de
variacdo e ja tinham a ideia de que a taxa média de variagdo era a mesma que se
usava para calcular a velocidade média. Entretanto faldmos sobre a velocidade
instantanea e a necessidade de encurtar o intervalo para podermos passar do
conceito de velocidade média para o conceito de velocidade instantanea.

Dei-lhes entdo o movimento do tipo f(x) = x*2 , depois de relacionar este
movimento com o movimento por exemplo da queda livre, em que ndés temos um
objecto a cair numa velocidade uniformemente variada que esta sobre o efeito da
aceleracdo da gravidade. Entdo perceberam que a aceleracdo da gravidade era um
dos exemplos do movimento cuja expressdo do movimento era do tipo quadratico.

Nao foi facil perceber que a expresséao do tipo f(x)=x"2 traduziria um movimento
do tipo variado. Depois, a partir do grafico deu para perceber que em cada intervalo
de tempo a variacdo que havia no eixo dos yy nao era sempre a mesma, ao contrario
do que acontece com as rectas que € uma variacdo que se mantém constante.

Depois fizemos a velocidade instantdnea no instante 1 e também ja tinham a
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percepcao de que se nos tivéssemos o intervalo [1,1+h] que era uma boa maneira de
contornar a situacdo porque depois nos faziamos o h a tender para zero, depois de
simplificarmos a expresséo devidamente. E assim foi. Depois fizemos a mesma coisa
no instante 2 utilizando o intervalo [2, 2+h], tudo isto no que se refere ao exemplo 6, e
depois de analisar esta situacéo passamos de imediato para a resolucdo do exemplo
8. Os alunos resolveram e a medida que foram resolvendo também ja desenharam
cada um dos graficos e foram desenhando para cada ponto a respectiva recta
tangente, e foram comparando a velocidade em cada instante, também chamada de
derivada naquele ponto, com o declive da recta tangente naquele ponto. E sé depois
desta fase € que houve uma interrupgcdo desta abordagem prévia, e sé a partir dai é
gue comecei definitivamente a escrever a matéria de forma ordenada para consolidar
0S conceitos.

Até aqui esta primeira parte escrevi apenas um resumo sobre derivadas e a
partir daqui entdo, depois perceberem estas ideias que eram para mim as ideias
chaves.

“Antes de entrares nas derivadas era preciso saber o que eles ja sabiam, nédo
era?”

Pois, como eles tinham Fisico-Quimica havia muita coisa que...

Era preciso perceber o que eles ja percebiam de relevante para o que tu ias
ensinar, nao era?”

Exactamente.

Ao comecar a escrever, eu também percebi que com estes alunos néo valia a
pena escrever o exemplo da temperatura nem o exemplo da variagédo do preco do
produto, porque como eles ja percebiam a ideia de movimento e velocidade, essa
parte ndo foi escrita. Foi importante escrever esses exercicios que eles ainda nao
tinham escrito, ou seja, na primeira fase eu s6 tinha escrito no quadro e portanto
escrevemos 0 que esta na pagina 1 a excepcao dos primeiros exemplos. E depois
escrevemos a taxa média de variacdo que esta na pagina 2.

Fizemos o exemplo 4 para podermos tirar aquela conclusdes, do tipo, se a
funcdo é crescente a taxa média de variacdo € positiva, se a funcéo € decrescente a
taxa média de variacao € negativa, se a funcdo é constante a taxa média de variacdo
€ nula e quanto mais acentuada € a inclinagdo maior € o valor absoluto da taxa média

de variacao.
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Foi recapitulada ainda a definicdo de declive de uma recta passando por dois
pontos, como sendo a variagdo do y a dividir pela variagdo do x, que no caso de se
tratar de movimento coincide com a velocidade média, que é o que esta escrito no
principio da pagina 3. Depois de perceberem em resumo o que esta no exemplo 5, foi
reformulado num quadro mas néo escrito, isto é, 0 crescimento e decrescimento e
onde a derivada é zero, onde é positiva e onde é negativa. Ja ndo foi necessario
escrever o exemplo 6 porgue eles ja tinham escrito na primeira fase.

Foi dado entretanto, de acordo com o que esta na pagina 4, a definicdo sendo
referida a pagina do livro em que esta indicada. Foi referido o exemplo 7 apenas para
fazer referéncia que aquilo que eles estiveram a fazer j4 foram derivadas. SO para
recapitular que aquilo que tinham feito tinha sido a derivada de f(x)=x"2 em cada um
desses pontos. E em relacdo ao exemplo 8 a Unica coisa que também foi referido, foi
no fundo fazer a referéncia a...Esta nota sobre o declive da recta da tangente e a
derivada no ponto também foi feito.

Depois, pegando num dos exemplos que tinha sido feito que era o exemplo de
f(x)= x"2 - 4x, utilizando os mesmos trés pontos 1 ,2 e 3, onde as derivadas davam,
respectivamente, -2, 0 e 2, foi feito para cada caso a efectiva equacdo da tangente
sobre a qual eles ja tinham o declive. Portanto foi recapitulada a ideia que eles ja
tinham do declive. Eu ja tinha mandado construir a recta tangente na fase anterior.
Nesta fase, a equacado do tipo mx + b, em que eles ja tém o m so falta calcular o b.
Entretanto eu sugeri que eles usassem o processo (y — y0) = m(x — x0), em que 0 X0
e 0 yo seriam as coordenadas do ponto de tangéncia, que, por exemplo, no primeiro
caso dava 1 e -3. S6 que na generalidade os alunos preferiram, em vez de fazer pela
formula y - yo=m(x-x0) que esta na pagina 5, eles preferiram partir do y =mx+b,
escrever y = -2x + b, substituir o x por 1 e o y por 3 e obter o b. Eles disseram que
preferiam assim porque dava menos confusdo. Uma das confusdées que houve
entretanto aqui foi a questéo entre o que é f/(1) e o que é f(1) e perguntaram-me se
f(1) ndo era -2 porque alguns alunos ainda n&o tinham assimilado suficientemente
bem que f ‘(1) = -2 ndo é a imagem de 1 que por acaso também era negativa, mas
sim o declive daquela recta que se obtém ali. Entretanto fez-se a distincdo e foi
mostrado que o f(1) era substituir o 1 na expressao inicial do f(x).

“Isso foi tratado na funcéo f(x) = x"2-4x?”

Entretanto foi feito para o ponto 2 e para o ponto 3, mas as principais duvidas

praticamente tiram-se na 12 alinea. Depois disto disse aos alunos para abrirem o livro
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na pagina 103, onde apareciam varios exemplos relacionados com a lei do
movimento. O que eu fiz foi dar 5 minutos para os alunos analisarem esses exemplos,
tanto o 1 como o 2. Portanto, o 1 era 0 movimento uniforme; 0 2 era 0 movimento
variado segundo a funcao do tipo x*2, e o do 3 é do tipo 1/x. Foram exemplos em que
eles ja tinham feito contas dentro desse tipo de exemplo. Portanto, o que eles fizeram
foi recapitular e analisar isso durante alguns minutos. Depois eu fiz alguns
comentarios e fui, simultaneamente, sugerindo aos alunos que comentassem e como
para esses alunos isso ndo eram problemas muito grandes, eu fiz alguns
comentarios, trocamos algumas impressdes e os alunos ficaram de em casa estudar
com mais algum detalhe esses exemplos. Se tivessem alguma duavida depois
colocavam na devida hora.

Dei-lhes as instrucdes, quer para a texas 83, quer para a casio 9850 e os alunos
que tinham calculadora na aula, que eram a maioria, experimentaram e deu certo.

“A introducdo das maquinas foi feita numa fase em que eles ja sabiam o0s
calculos analiticos™?

Exactamente, aquilo era s6 para confirmar. SG para no teste ou ao resolverem
exercicios, saber como é que se utiliza a maquina para confirmar se o célculo da
derivada esta certo.

Depois disto passamos a 2 ou 3 horas de resolucdo de exercicios, comecando
com os exercicios da pagina 177. E para alguns casos, quando esta etapa acabava
ainda durante a aula, os alunos até trocavam algumas impressdes sobre isto.

Em relagédo a isto, devo dizer ainda que quando eu comecei a escrever a
matéria, no inicio do capitulo eu escrevi exercicios da pagina 177. E um habito que
tenho, como se pode ler no principio da pagina 1. Coloquei ja uma lista de exercicios
que ia resolver logo, para que os alunos, a medida que fossem dando a matéria, ja
tivessem analisado varios exercicios; tudo o que tinha a ver com o que eu ja tivesse
dado para eles iam resolvendo em casa, para quando eu chegasse a hora de resolver
0s exercicios, pelo menos os primeiros eles ja teriam resolvido e para que o0s
primeiros minutos na resolucdo de exercicios fossem dedicados a uma troca de
impressdes entre os alunos, comparando as resolucdes que cada um fez. Na maioria
das situacdes resulta. Quando ndo resulta € sobretudo quando ninguém fez nada.
Eles as vezes em vez de analisarem isto entram em conversa, mas quando resolvem

0S exercicios, normalmente tém assunto para trocarem algumas impressoes.
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Em relacdo aos exercicios propriamente, o exercicio 32 da pagina 177, foi um
problema que néo teve grandes dificuldades, por exemplo, primeiro fazer a TMV
nestes dois intervalos para a fungdo 3x+5, inclusive o que eu acrescentei foi apenas
mostrar o grau 3x+5 e faze-los ver que ndo era natural que houvesse variacdes, ou
seja, ndo era natural que a taxa média de variacdo pudesse dar outra coisa que néo o
3, que é o declive da recta, e que, por outro lado, a fungdo x"2+2x que estad na
segunda parte do exercicio, era natural que aparecesse diferentes declives e
diferentes taxas médias de variacdo de um intervalo para outro porque essa funcao
nao tem sempre o0 mesmo declive, € uma parabola.

Em todo o caso, esta foi mais uma das situacfes em que € sempre dada a ideia
de que, quando estou a calcular a TMV e que podem ver efectivamente é o quanto o
f(x) muda em média por cada unidade que nés andamos no Xx. Este € um dos
conceitos que estou sempre a repetir porque eles ndo conseguem visualizar a
primeira. Depois, no exemplo 32, que ndo houve grande dificuldade, E claro que ha
os alunos que estudam e os que nao estudam. Os que nao estudam tém dificuldade
em substituir isso directamente. Por exemplo, uma das duvidas que as vezes
aparece, é substituir o —3 na funcéo f(x)= x"2+2x, Essa é uma duavida do tipo mais ou
menos elementar, mas as vezes ha alguns alunos com mais dificuldade que...

“Notas que os alunos estdo interessados em aprender isto. Achas que ha
motivacao por parte deles em aprender?”

Os alunos acabam por...esta parte da matéria, ndo é uma matéria, pelo menos
até aqui, ndo tem sido uma matéria problematica em termos de motivacdo. H4 uma
disposi¢do normal, ndo ha grandes problemas, esta parte da matéria ndao tem...

Por acaso a trigonometria € mais problematica, mas esta parte da matéria esta
indo mais ou menos. Talvez por ter comecado com exemplos interessantes
relacionados com a fisica, e aqui eles percebem que isto ndo é no fundo um quadro
tedrico, portanto traz uma coisa que se aplica a pratica. Em relagédo ao ex. 35, para 0s
alunos que tém fisica ndo foi necessario fazer grandes comentarios, no entanto, eles
perceberam que para calcular as velocidades nos instantes 2 e 3, ndo era
substituindo o t por 2 nem por 3, embora alguns tivessem pensado isso a primeira,
mas depois repararam que a expressao que era dada inicialmente era a distancia e
qgue aquilo que se estava a pedir era a velocidade. Para eles, ja era mais ou menos
natural explicar a derivada, e que a maneira como se fazia era pelo processo que se

tinha feito anteriormente. A questao n°® 2 que tem a ver com o projéctil quando atinge
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0 solo, nem todos os alunos perceberam a primeira, sobretudo porque nao tinham
percebido muito bem que o projéctil que parte do solo, sobe e depois desce e que,
portanto, ele volta ao solo fazendo...

” Os alunos de fisica tiveram dificuldade nisso?”

As vezes ha um ou outro repetente que nao teve fisica. Os de fisica também
dizem as vezes que ndo sdo grandes alunos em Fisica. O que os alunos continuam a
dizer é que nao parta do principio que nés somos bons alunos em Fisica, porque nao
€ verdade.

Ora bem, entdo os alunos entretanto que fazem? Entretanto fazem a conta,
igualam isso a zero e percebem que da dois resultados. Portanto acabam mais ou
menos por perceber que a distancia da zero em duas situagfes, que € no momento
em que parte, quando o t é zero, e no momento em que chega, quando o t=3
segundos. E para determinar a velocidade nesse instante € s6 uma continuacao das

anteriores. E so calcular o instante, agora é so calcular a velocidade nesse instante.

Em relagdo ao exercicio n° 36, ndo é muito evidente para os alunos que, numa
corrida de 100m, houvesse uma velocidade inicial. Tive que lhes dar a ideia que o
atleta se colocava numa posicdo em que, com a perna direita ficava apoiado num
suporte, que no momento da partida, quando ele passa a linha de partida, ele leva
aquele balanco dado com a perna, que € aquele balan¢co dado antes. Caso contrario,
havia alunos que achavam que nao era natural que no inicio de uma corrida
houvesse velocidade inicial. Disse-lhes, por exemplo, que numa corrida de 10 Km, os
atletas partem de pé e comecam a sua velocidade dai para a frente, enquanto que os
de 100 metros estdo numa posi¢cédo, um bocado com a perna dobrada, dando aquele
impulso, e portanto s6 na linha de partida e com velocidade inicial. Caso contrario, 0s
alunos achavam que aquele problema néo era real. Tive de Ihes dar esta achega.
Mas depois, dei-lhes outra achega e néo tiveram problema nenhum em calcular a
derivada.

Eu estou a dizer que néo tiveram dificuldade nenhuma, mas ha sempre alunos
que tém alguma dificuldade por que nao estudam. Estou a dizer, aqueles alunos que
foram para casa resolver, que analisaram o que fizemos na aula. Claro que ha alunos
gue simplesmente ndo estudam, esses é s6 aquilo que lhes vai entrando no ouvido
na hora e que vai esquecendo, e que depois, enfim, fica como fica. E por outro lado,

também fazem quando o tempo é 10 segundos, em que velocidade é que vai, ao
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chegar a meta. Ao chegar a meta é que houve um novo problema. Porque € que
houve um novo problema? E que por um lado, as solucdes do livro estavam erradas,
ainda ficaram mais confusos, e por outro lado, € porgue ndo estavam a ver muito bem
a que velocidade iam chegar a meta. Entretanto, tive que falar que quando chegavam
a meta... Houve por exemplo, chegou a haver alguém que disse, “mas quando
chegou a meta ndo sabe quanto tempo é que passou”, dai que tive de explicar que
para chegar a meta quando a distancia fosse 100 metros, prova de 100 metros, entdo
calculamos o tempo que demorou a chegar a meta. Feitas as contas, deu 10
segundos. Depois foi s calcular a velocidade ao fim dessa distancia, ao fim desse
tempo, que por acaso coincidia com o da alinea anterior.

Depois, passando para o exercicio 39. Esse 39 foi um exemplo de consolidacéo
da interpretacdo geométrica: por um lado, ao tracar as tangentes foi muito importante
porque...e, por outro lado, dao varios valores de declive. Eles ai associavam
rapidamente onde o declive é zero, que é no ponto A, onde o declive é positivo e
onde é que é negativo e onde € que é mais inclinado e onde é que é menos inclinado,
para ter maiores ou menores declives. Depois disto, para calcular a recta tangente em
cada ponto....Enfim, também foi, como ja tinhamos feito no exemplo anteriormente;
para cada ponto além do declive tinhamos de saber as coordenadas de cada um dos
pontos assinalados e depois era s6 substituir. Foi mais um exercicio que eu podia
considerar um exercicio, com mais dificuldade para quem ndo estuda, e com mais
facilidades ou maior compreensao para quem entretanto foi estudando.

No exemplo 40 temos uma situagdo que nao é totalmente evidente, mas que é
interessante e que alguns alunos mais interessados conseguiram perceber, que € no
ponto B e no ponto C, a recta tangente é paralela. E no ponto A, a recta tangente
simplesmente é horizontal. Portanto, percebem que se a recta tangente...no fundo
agora é andar um pouco ao contrario, que é, até aqui para saber o declive da
tangente calculava-se a derivada, e agora para saber a derivada calcula-se o declive
da tangente. No ponto A mais ou menos viram que a tangente dava zero, era
horizontal. Nos pontos B e C, depois de alguma analise, viram que a derivada era a
mesma, que as rectas tangentes sdo paralelas.

E agora, recorrendo aos conhecimentos da geometria, da maneira como se
calcula o declive de uma recta. Inclusive alguns alunos fizeram pelo vector AB, para
depois calcular o declive do vector AB, mas a maneira de fazer € a mesma, era a

variacdo do y a dividir pela variagcao do x.
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Entretanto, perceberam que na recta AB era mais facil ver o declive vendo que
na vertical tem 5 unidades, e na horizontal tem 4. Portanto a derivada era -5/4,
sobretudo tendo em conta que tem declive negativo, é decrescente, e dessa maneira
resolveram o 4.1. Para o0 4.2, também viram onde é que a funcéo era zero, ndo houve
grande dificuldade. Para ver onde a funcéo era positiva, também néo houve grande
dificuldade que era entre dois zeros. Para ver onde a funcdo era negativa, a Unica
dificuldade que houve foi ndo terem reparado que no enunciado dizia que o dominio
era soO de ]-3,8 ; 4,4[. Alguns estiveram a dizer que era de -« até o primeiro zero, e do
segundo zero a +co. Em relacdo a terceira alinea, a derivada € menor que zero.
Alguns alunos nédo viram isso logo a primeira. Nao repararam que era a derivada.
Portanto, ja estavam a querer responder onde € que a funcéo era negativa. S6 depois
de trocar algumas impressoées, olhando para a funcgéo...

"Eles ndo estavam a fazer a ligagao entre o sinal da derivada e a monotonia da
funcdo? Era isso que estava a acontecer?”

Exactamente.

"Mas ja foi tratado anteriormente?”

Sim, j& foi tratado a partir da taxa média de variagéo.

"Quando a taxa média de varia¢do era negativa a funcdo era decrescente?”

Exactamente. Se calhar ndo tinham ainda associado suficientemente a taxa
meédia a taxa instantdnea. Se calhar, e ainda nao tinha escrito explicitamente que
onde a derivada é negativa ou positiva a funcdo € decrescente ou crescente. Mas
como foi feito e foi sempre acompanhado da interpretacdo geométrica, era de esperar
que eles agora percebessem que, quando a derivada era negativa, basta ver onde a
funcdo era decrescente. E depois de trocar essas questdes e consolidar esse
aspecto, ficou perfeitamente claro que seria o intervalo ]a,b[, porque € uma funcao
decrescente. Em relacéo ao exercicio 41, numa primeira fase deixei-o e passei para o
43.

Em relagdo ao 43, foi importante sobretudo consolidar a ideia de que nos
intervalos em que a funcéo era decrescente a derivada era negativa. Sobretudo aqui
comecar a captar que nos pontos B, que era maximo relativo, C, que é minimo
relativo, e D que néo é relativo, a derivada é nula. E como a derivada € nula nestes
pontos temos de retirar estes pontos aos intervalos onde a derivada € positiva ou

negativa e deixar intervalos abertos. E por outro lado, também foi importante falar,
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que no ponto D, que ndo € maximo nem é minimo, a derivada também ¢é nula. Era
importante ver isto para depois deixar os intervalos abertos. Depois de resolver o0 43,
que tinha efectivamente novidade, é que foi passado ao 41. Em alguns casos 0s
alunos quiseram fazer o 41, noutros casos 0s alunos acharam que simplesmente
faziam, mas acabei por resolver embora na T11 tenha acabado por nao fazer, porque
deu certo, os alunos fizeram, deu certo, ndo houve dificuldade.

Depois desta parte da matéria, passei entdo, em termos tedricos ao n° 7.2.6. Em
relacdo ao numero 7, eu comecei a falar aos alunos na pagina 7, 2.6 Funcao
derivada. O objectivo agora era entrar nas regras de derivacdo. Para entrar nas
regras de derivacado, falei primeiro na funcdo constante, o que € que esperava da
derivada.

Nesta parte, uma vez mais, escrevi o titulo 2.6 Funcédo derivada, funcbes
derivadas e escrevi também, logo a partida, os exercicios que eles deviam resolver.
As propostas 33, 35, 37, 38, 40 e 41. Eles viram facilmente que a fungéo constante,
antes de fazer qualquer caélculo, tem derivada nula, porque ndo tem qualquer
variacdo. E que a funcéo afim, de acordo com o que ja tinha sido dito até aqui, era
natural que a derivada de mx+b fosse m, embora tenha apresentado os calculos na
mesma. E fizemos o exemplo 10. Vimos entretanto, que na fungédo quadratica, em
que a demonstracdo que é aqui apresentada também, ja € do tipo dos célculos que
eles entretanto andaram a fazer. E apareceu entéo a regra de derivacao de ax"2 que
€ 2ax. Analisamos estes exemplos, e em cada uma das situacdes eu colocava...fazia
o primeiro exemplo, o exemplo niumero 1. Por exemplo no niamero 11, ponha o 1,
ponha a funcdo do 1, e depois indicava os outros trés exemplos e a frente indicava
uns pontinhos que era para eles, a medida que fossem passando ja irem pensando.
Pouco depois € que eu perguntava, entdo quanto é que isto da? E ai resolvia
juntamente com eles. Depois da quadratica passei para a cubica. Ai temos um
raciocinio semelhante. Ja tinhamos também feito céalculos do tipo cubico. Demos a
regra e, uma vez mais passei para os exemplos. E nestes, eu até pus pontinhos em
todos e nem resolvi nenhum, e pouco depois de eles passarem, entdo eu perguntava
e eles respondiam. Passando para a funcéo racional do tipo a/x, eu fiz também a
demonstracdo, que era parecida aquela que eles ja tinham visto. Passei a regra e
resolveram exercicios pelo mesmo método, que nas situagBes anteriores. Eu por
regra, nos exemplos, as vezes dou um exemplo, mas prefiro deixar que os alunos

tentem responder na hora a resolucao do exemplo. Desta maneira fico com uma ideia
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mais clara sobre a maneira como eles estdo no momento a se envolver com o0 que
estdo a aprender. E de prop0sito para envolvé-los mais. Entretanto dei a regra da
derivada soma, apenas mencionei e dei os dois exemplos que estdo nas paginas
seguintes, no exemplo 14, e dei o primeiro passo, a mostrar que a derivada da soma
era a soma das derivadas. Depois fizeram o segundo exemplo sem grande
dificuldade na pagina 11. Depois disto passei para a resolugdo das propostas, que
sdo as propostas 33, 35 e 37, que estdo na pagina 115 do livro. A proposta 33 néo
teve grande dificuldade para caracterizar a derivada. Eles s6 tiveram de relacionar a
ideia de que caracterizar ndo bastava a expressao, era mesmo necessario indicar o
dominio. E uma maneira organizada de fazer isso era escrever
F:R----- R

Portanto, foi feito para cada questdo e, depois nesta questdo € pedida a
equacado reduzida da recta tangente ao grafico, embora neste caso ndo tenha sido
muito interessante, em qualquer dos casos dava sempre uma recta, a fungao inicial
dava uma recta, como tal, o grafico da funcédo tangente é a propria recta. No fundo
serviu também para os alunos perceberem que quando a funcgao inicial € uma recta, a
recta tangente em qualquer ponto é a propria recta, ou seja, a fungéo inicial. Depois,
na proposta 35, fizeram as derivadas sem grande problema. So¢ tive o cuidado de no
35b explicar bem que a raiz quadrada era s6 aplicada ao 2, e ndo ao x"2, portanto
era uma constante como qualquer outra, simplesmente era uma raiz quadrada. Na
proposta 37 era simplesmente para derivar, ndo tiveram qualquer problema, apesar
de aparecerem no h e no j fracgbes, que por acaso, entretanto, ia simplificar em
funcdo da recta. E no 38, para reflectir sobre a relacdo existente entre o grau da
funcdo e o grau da derivada. Os alunos perceberam que a derivada de uma funcéo
de 1° grau dava uma constante, do 2° grau dava uma do 1° grau, do 3° grau dava
uma do 2°, e perceberam que a derivada fazia baixar o grau. Depois, responder a 22
questao: Se a funcao for do 4° grau a derivada da do 3°. Em relacdo a proposta 40
para caracterizar as derivadas de cada uma dessas funcdes, ndo houve grande
problema. Calcular depois as derivadas de cada uma no ponto 1, também néo, que é
no fundo aplicar a regra mas depois substituir naquele ponto. Depois as questdes das
rectas tangentes também ndo houve grandes problemas, embora eles tenham
percebido que aqui, ja ndo dava a prépria recta porque a funcéo inicial ndo era uma

recta. Portanto aqui era preciso recapitular novamente a ideia de, o declive dava a
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derivada naquele ponto, ja tinha sido pedido e que para calcular o resto da equacéao
da recta era preciso ter as coordenadas do ponto. Portanto em que yo era f(xo),
portanto, uma vez mais consolidaram esta ideia.

“Em alguma altura destas mandaste construir o grafico da funcéo e o grafico da
derivada?”

N&ao, pode ser que apareca nalguma questdo pratica, mas até aqui ndo tinha
feito isso, mas na prética € possivel que apareca. No exercicio 41 ndo teve grandes
dificuldades, foi sO aplicar a regra com as racionais. Eu ja sugeri aos alunos que
comecassem a organizar... Depois na proposta 41sugeri aos alunos que voltassem
ao exercicio 41 da pagina 179 e que fizessem novamente este exercicio, ou seja,
derivam a funcéo e obtém a derivada substituindo pelo ponto que esta indicado.

Depois disto passei para...E esta parte da matéria s6é consegui até este
momento fazer numa turma que foi a turma 10. Disse aos alunos para abrirem o livro
na pagina 128, onde esta representado este grafico, que é o grafico que esta aqui na
pagina 11, para que os alunos recapitulassem a ideia de maximo e minimo relativo,
maximizante e minimizante. Entretanto, comecei a escrever o dominio desta fungéo, o
maximo, maximizante, minimizante, maximo relativo e minimo relativo. Como isto era
recapitulacdo indiquei apenas aos alunos que as definicbes estavam na pagina 128 e
disse aos alunos para identificarem varias derivadas, por exemplo no B, no C, no D,
no E e no F, para que percebessem que nestes maximos e minimos a derivada é
zero e que a derivada também pode ser zero, mesmo sem ser maximo nem minimo,
como por exemplo neste caso no ponto C. Curiosamente, isto vai ao encontro daquilo
que eles tinham visto no exercicio 43 anteriormente dado. Entretanto falei-lhes, que
apresento no ponto D, e de uma maneira geral nos maximos, a funcdo antes e
crescente e depois passa para decrescente e naquele ponto a derivada é zero, ou
seja, € uma situacdo que em termos de derivada, a derivada é positiva, depois € zero
e depois é negativa. Naquele ponto onde a derivada é zero sera um maximo e ao
contrario, no E por exemplo, que € decrescente e depois é crescente. Entdo escrevi a
regra que esta na pagina 12 e para resumir 0 que esta escrito na regra escrevi dois
quadros elucidativos que € a situacdo em que a funcdo passa de crescente para
decrescente e de decrescente para crescente.

De seguida passei ao exemplo 15. Portanto foi uma funcdo em que eles ja
esperavam que desse uma parabola com a concavidade voltada para baixo e que

desse um maximo, mas o0 objectivo aqui era fazer a derivada. Mostrei-lhes que a
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derivada da uma funcéo cujo grafico € uma recta decrescente que se anula no -2 e
que como tal & esquerda do -2 é positiva e a direita do -2 é negativa. Isto para poder
preencher a linha correspondente a derivada do quadro de variagdo, e ai assinalar
onde € que é crescente, onde é que é decrescente e assinalar que no -2 a funcéo €
maxima. Depois passei para o segundo exemplo, fizemos sem grande dificuldade,
mas percebendo que a derivada do x"3+2 que da 3x"2 e que ou é zero ou é positiva
e que esta em conformidade com a funcdo que nunca decresce. Portanto, ou tem a
derivada zero ou entédo é sempre positiva. Portanto, € uma das situacdes em que nos
encontramos um ponto em que a derivada é zero, mas que nao é maximo nem
minimo.

Depois passamos para o exemplo nimero 3. Dei alguns minutos e sugeri que 0s
alunos lessem a resolucdo que estad na pagina 180, embora no livro a resolucao
esteja um bocadinho simplificada, que omite algumas passagens. Depois de analisar
durante alguns minutos fizemos a resolugéo. Feita a resolucdo eu pedi aos alunos
para resolverem 0s exercicios que se seguem que estda na pagina 13, que sao:
usando a derivada, determine os intervalos de monotonia e o0s extremos das
seguintes funcdes...Tém ai quatro alineas para resolverem, para consolidarem esta
parte da matéria. Entretanto os alunos comecgaram a trocar impressfes entre si e a
resolverem em grupo.

Entretanto, antes de fazer a resolu¢cdo no quadro, como a aula estava quase a
terminar, portanto esta parte sempre s6 na turma 11 -10, eu pedi aos alunos para
abrirem o livro na pagina 133, para perceberem que as derivadas servindo para
calcular madximos e minimos, iriam servir para resolver problemas de optimizagéo,
como por exemplo, 0 exemplo niumero 2, que esta na pagina 133, que correspondia a
cortar quatro cantinhos de uma folha para construir uma caixa. Consoante 0 X que
nés tiramos obtemos um determinado volume e que depois da para ver qual é o x
ideal para que o volume seja maximo. E além disso relacionei com um dos exercicios
que tinha mandado para casa, que € o0 exercicio 49, em que nés temos de dobrar
uma folha de tal maneira que fique x para cada lado, e que nés queremos que aquilo
passe 0 maximo de agua possivel. Portanto, € para que aquela area seja 0 maximo
possivel. E portanto para que os alunos figuem com uma ideia de que esta parte da
matéria vai ser aplicada a esse tipo de céalculo de maximos e minimos. Em relacdo a

turma que estd mais avancada acabou por aqui. Depois foi como trabalho para casa
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acabar aqueles exercicios que tinham feito anteriormente das derivadas para resolver
na proxima aula e irem analisando os tais problemas de optimizacgéo.

Estes problemas s6 foram referidos para eles em casa analisarem com vista a
perceberem como acaba este capitulo, como é que se liga tudo o que tem a ver com
derivadas, qual € o ponto onde acaba o assunto, que € a aplicacdo a situacdes
concretas e problemas de optimizacdo e depois para poderem passar a nova fase
que é a fase de consolidagdo dos conhecimentos deste capitulo com vista ao teste.

29 de marco de 2003

Agora sobre a pégina 11, sinal da derivada, sentido de variacdo e estudo dos
extremos

Primeiro foi dado este grafico, inclusive pedi aos alunos para abrirem o livro na
pagina 128 para verem o grafico bem desenhado. Portanto tive a dar o dominio e a
recapitular a ideia de maximo e minimo...

“Qual era o objectivo do grafico? Era aquilo que ja tinhamos combinado, era
recordar noc¢des do 10° Ano?”

Por um lado era recordar nogées do 10° Ano, e por outro lado era analisar varios
pontos em que a derivada da zero. E perceber que aqui em pontos interiores do
intervalo...nos extremos nds temos a derivada nula, embora a derivada também as
vezes seja nula em pontos que ndo sdo maximos nem minimos, como por exemplo
no ponto C. Entretanto foi chamado a atencao por exemplo no ponto B que a derivada
€ nula, mas que antes de se anular € positiva. A derivada é negativa e depois passa
para positiva, ou seja, a funcéo passa de decrescente para crescente logo temos um
minimo relativo e que no ponto D passa de crescente para decrescente, logo a funcao
naquele ponto tem um maximo relativo. Entretanto dei a regra que esta na pagina 12
e apresentei dois esquemas em baixo, ser crescente ou decrescente e vice-versa e
comparei com o grafico que tinham visto anteriormente e dei como exemplos 0 B e o
D, comentando numa ou outra situacao. Depois comecei a fazer calculos e ver isto na
pratica como € que se vai aplicar.

Depois passando para o exemplo 15, foi dada uma situacdo que até ja era mais
ou menos familiar para os alunos. Que € uma situacdo em que eles vao visualizar que
o grafico é uma parabola com a concavidade voltada para baixo. Fizeram a derivada.

Perceberam que a derivada era uma recta decrescente que se anulava no -2 e como
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tal € uma recta que a esquerda de -2 da positiva e a direita da negativa. Preenchendo
0 quadro de variacdo depois entdo concluiram que em f(-2) € um maximo da funcao.

Passando agora para uma situacdo do 3° grau, foi dado agora, pagina 13, o
x"3+2 e viram que a derivada dava 3x"2, que da zero quando x=0, mas que a parte
disso da sempre positiva. Logo no quadro de variacdo da zero no zero, mas a direita
e a esquerda do zero da positiva, logo a funcdo é crescente e depois continua
crescente. Logo naquele ponto nem é maximo nem € minimo. Como alias os alunos
ja devem ter a ideia que a funcdo x"3+2, que € igual ao x*3 duas unidades acima, &
uma funcéo que cresce e que continua a crescer, nao decresce. Isto para exemplificar
uma situagdo em que a derivada da zero, mas que ndo € maximo nem minimo.

Depois passamos para um exercicio que, inclusive, tem a resolucdo no livro,
mas foi feita a resolucdo na aula, apesar de estar no livro, porque ha algumas
passagens que o livro omite e as vezes os alunos néo percebem alguns aspectos. E
uma situagdo do 3° grau...a derivada d4 uma derivada do 2° grau, calculamos os
zeros utilizando a formula resolvente, depois fizemos o quadro de variacdo e
analisdmos os maximos e 0os minimos relativos. A fungcdo comeca por ser crescente,
depois decresce e volta a crescer. E o facto de comecar crescente pode vir de um
valor muito mais abaixo do que o minimo relativo e ao crescer na parte final podera
tomar valores muito mais acima do maximo relativo.

Depois o0s alunos comecaram a resolver 0s exercicios que estavam assinalados.
Em relacdo ao primeiro, na pagina 13, as turmas 10, 11 e 40: as turmas 10 e 11
resolveram a alinea a), s6 que entretanto os zeros deram um bocadinho complicados,
deram qualquer coisa do género, uma constante mais V28, mas coloquei um valor,
outro valor, exacto na tabela. Usando os valores que se obtém, ndo se pode esperar
gue estes sejam sempre inteiros.

Entretanto as turmas 10 e 11 passaram para a resolucdo dos exercicios 45, 46 e
47. O 49 embora também esteja aqui assinalado, mas como é um problema de
optimizacdo eu ndo resolvi em turma nenhuma, porque achei que devia dar mais a
frente, eventualmente depois do teste, mas depois dar separado optimizacdo, porque
a optimizacao tem aspectos muito proprios.

Em relacdo aos exercicios, 45 por exemplo, na T10 e na T11 ja foi resolvido. Foi
relativamente interessante perceber no 45, por exemplo, que se a imagem de 1 € 3,

se a imagem da derivada de 1 é -2, entdo isso significara que no ponto 3 a recta
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tangente tem declive negativo. Portanto se nds quisermos desenhar um pouco do
grafico da fungéo vai ser uma funcdo decrescente naquele ponto, ou pelo menos com
tangente negativa naquele ponto. Isto ndo foi uma ideia demasiado percebida a
primeira vista. Foi uma ideia que foi preciso explicar com um certo cuidado. Depois
para continuar no exercicio 46, perceber que temos um ponto e temos a ver a
derivada, estamos a ver que a derivada é negativa a esquerda de zero, é zero no
zero, e é positiva a direita do zero, que corresponderd a no grafico a esquerda termos
uma funcdo que € decrescente antes daquele ponto e que é crescente depois do
ponto e que vai ter um minimo relativo naguele ponto, também nao foi uma ideia que
aparecesse demasiado rapido, mas que os alunos em troca de impressdes entre si ,
porque isto foi feito na turma dando alguns minutos para os alunos dialogarem entre
si acabando por resultar no fundo como um desafio, mas um desafio que entretanto
eles conseguiram chegar com sugestdes acertadas.

Depois no exercicio 47, era muito importante o exercicio 47...0 que foi feito foi
para cada um desses graficos, cujo aspecto é sensivelmente o de uma funcgéo
polinomial do 3° grau, ver como é que ficara o grafico da sua derivada. E agora olhar
para esta funcdo em termos de crescimento, decrescimento, maximos, minimos para
ir esbogando gradualmente o gréafico da derivada, assinalando onde é que a derivada
da zero, fixar esses pontos e em que zonas é que a derivada da positiva ou negativa,
até se arranjar um grafico. Por exemplo, neste caso, € demasiado claro que a
primeira € uma funcéo do 3° grau, pelo menos parece, tanto que € de esperar que a
derivada seja do 2° grau e entretanto os alunos foram mais ou menos entrando nessa
ideia, até porque depois é muito instrutivo os alunos, a partir de uma funcdo,
conseguirem identificar o tipo de grafico que tem a sua derivada e vice-versa, a partir
de uma derivada ter uma ideia de como sera a funcédo. Entretanto nesta semana foi

tudo o que foi possivel avancar.

Vou agora passar a alguns comentarios, porque entretanto, depois de passar
esta fase ndo posso estar alheio ao facto de que os alunos vao ter dentro de dois dias
testes, portanto estava mesmo na fase final para o teste. Em relacédo ao teste foram
dadas vérias instrucdes...As instru¢des que foram dadas aos alunos, foram do tipo
saber...Os alunos poderem analisar se sabem mesmo calcular derivadas por
definicdo e calculo de derivadas usando as regras. Isto porque as vezes eles fazem

muitos exercicios mas nao sabem o nome que aquilo tem. Quando chegam ao teste
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aparece o0 nome e eles ndo sabem muito bem aquilo a que é que se refere. E como
nao gosto que os alunos durante o teste andem a pbr muitas duvidas, embora
costume deixar um espaco de 5 a 10 minutos no inicio para eles lerem, e se houver
alguma coisa que ndo percebam para apresentarem. Isto foi uma das instrugdes.
Outra das instrugdes, foi que saibam sempre muito bem interpretar a derivada
geometricamente. Por uma lado uma funcéo, ter uma ideia como € que fica o grafico
da sua derivada e também usando para a recta tangente ter uma ideia qual é a
relacdo entre a recta tangente e a derivada em cada ponto. Para além disso €é claro
que vem matéria anterior. De entre a matéria anterior, ttm que saber naturalmente,
uma vez que neste teste s6 vem este capitulo, € importante que devam analisar as
situacdes anteriores.

“Em relacdo aos exercicios do teste relativos a esta matéria, taxa média de
variacdo, tens exercicios dos dois tipos, isto €, aqueles exercicios que implicam
simplesmente fazer calculos e os que sao desafios, para raciocinar, para arranjar uma
estratégia de resolugéo?”

Ja houve uma fase em que praticamente era regra, ndo sei se também direi se
era mesmo sistema, colocar no teste so perguntas que nao fossem directas e parecia
que era quase obrigatorio ndo por perguntas do género: derive esta fungéo... obtenha
a expressao da derivada disto... ou entdo, use a definicdo para calcular a derivada
desta funcdo naquele ponto, ou entdo perguntas simples do género, pegar numa
funcdo racional, pedir as assimptotas, pedir zeros, dominio etc. Parece que houve
uma fase, ndo sei se essa fase actualmente ja esta totalmente ultrapassada, em que
s6 se fazia perguntas em que o aluno fizesse um uso daquilo que sabe, mas nunca
tendo perguntado nada do tipo elementar. E claro que no teste eu ndo posso por so
perguntas do tipo indirecto para aplicar coisas porque...

Acontece muitas vezes que os alunos sabem determinadas regras, mas nao
amadureceram suficientemente para saberem aplicar em situagdes novas. Eu nédo
posso avaliar s6 o facto de um aluno ja conseguir aplicar convenientemente. E
preciso avaliar se 0 aluno sabe as coisas para depois poder no fundo cotar o aluno de
acordo com o que ele sabe realmente. Isto para evitar situacdes que ja tive durante
varios anos que eram alunos que eu até sabia que sabiam fazer uma série de
continhas e que tiveram um valor e as vezes dois valores no teste, quando na aula
fartavam-se de fazer contas certas. Naturalmente que antes de meio ano

desanimavam porque sabiam que iam perder matematica, entdo ai desligavam e ja
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nao queriam saber mais disto. Mas em relacdo ao teste a minha estratégia é essa,
mas esta questdo sei que é muito discutivel. Inicialmente, isto foi marcado de uma
maneira, acabamos inclusive com algumas duvidas.

Entretanto, estava previsto intercalar as aplicacées da pagina 133 e 134 do livro.
Era suposto poér os alunos a analisar problemas de optimizacdo e era suposto
também dar o exercicio niumero 49 do livro, da pagina 180 que € um problema de
optimizacdo. Entretanto com o decorrer dos trabalhos, deu para perceber que
dominar as derivadas e estudar maximos, minimos e monotonia, usando as
derivadas, ja era por si s6 suficientemente complexo e para ndo sobrecarregar a
dificuldade, porque normalmente os problemas de optimizacdo das duas uma: ou
preparamos muito bem tudo o que estd em torno dessa questdo ou entdo essa
questdo simplesmente sé serve para levantar bloqueios aos alunos. Isto porqué?
Porque nos problemas de optimizacdo ha situagcdes: uma situacao € a interpretacao
correcta dos fendbmenos, comecando com situacdes simples e com caixas, com
rectangulos, com paralelepipedos.

Por uma lado ha uma certa compreensao geomeétrica do problema e ha uma
situacdo também muito importante que € a modelacdo do problema que por si s6 nédo
costuma ser muito acessivel aos alunos. E depois de passar essa fase tudo o resto é
algo analitico que consiste em pegar na funcdo que define o objecto pretendido,
derivar, calcular zeros da derivada, o quadro de variacao e depois tirar as conclusdes.
E além de tudo isto delimitar entre que valores podem variar 0 X, que é uma questao
de interpretacéo real do problema.

“A solucdo analitica nem sempre € a solucao real...”

Pois, se por um lado o tipo de expressao analitica que pode sair ndo estiver ja
minimamente bem trabalhada, se o tipo de contas que se vai fazer ndo estiver
suficientemente treinada, se o aluno ndo se sentir apto para esse lado do calculo,
entdo ai o problema de optimizacdo torna-se um problema mais pesado, que €: 0
compreender e interpretar o problema convenientemente, exprimir as grandezas com
a respectiva variavel, o exprimir todas as grandezas na mesma variavel e o explicitar
a funcéo objectivo em funcdo de uma unica variavel. E depois, para além disso, €
importante que tudo o resto o aluno faca sem dificuldade, ou seja, € importante que
tudo o resto para ele seja ja como que uma rotina. Porque se tudo o resto for ainda
uma complicacdo nova em termos de calculo, ou algo que ainda esta “verde” em

termos de calculo, de manipulagéo, entdo ai o problema torna-se complexo. E ai até
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da a sensacdo que nos estamos justamente a encaixar isto para impedir o aluno de
avancar. Por essa razdo é que achei que era melhor deixar o problema de
optimizacdo para depois e comecgar pedagogicamente com exemplos muitos simples
e s6 depois entdo passar para mais alguns, embora ndo va aprofundar muito este ano
porque isto é sobretudo abordado no 12° Ano.

Outro aspecto, que é uma questao tedrica, que € referida também no livro, é o
problema das derivadas laterais. As fungdes, tais como a fungdo médulo de x, tem um
problema de derivadas laterais em torno do zero e como ha situacées em que, por
exemplo, na pagina 101 do livro, aparece um problema com derivadas laterais, que
ndo sao iguais, que é o problema da funcéo |x*2-4| que o livro refere na pagina 101.

Achei importante, de certo modo, despachar as derivadas laterais, porque isto é
apenas um aspecto para eles reterem visualmente, para que os alunos percebam que
as vezes ha pontos onde ndo ha derivada porque as derivadas laterais, a direita e a
esquerda, sao diferentes. Por exemplo, de acordo com o exemplo 3 que depois é
apresentado, a derivada lateral do |x| & esquerda de zero € -1 e a direita 1. Achei
conveniente encaixar isto e depois entdo, para acabar o capitulo mesmo, problemas
de optimizacdo, comecando de uma forma gradual e depois dando varios exercicios
para os alunos resolverem. E desta maneira figue com a ideia que os alunos,
efectivamente, acabem melhor o capitulo e consigam gravar mais no seu cérebro o
que é essencial das derivadas e de certo modo fico com uma maior sensacao de
dever cumprido e de ideia transmitida. Porque aquilo que tinham dado até aqui, de
facto, enfim, dava sempre a sensac¢éo de que algo n&o tinha ficado muito claro e para
os alunos depois era mais dificil, por exemplo, daqui a um ano terem uma imagem
mais ou menos clara do que séo as derivadas e para que é que elas servem.

Outro comentario tem a ver com o facto de haver situacbes que as vezes nos
esperamos que o0s alunos aprendam mais rapidamente, outras que aprendam mais
lentamente. Estas situagOes, efectivamente, ndo posso estar a falar em grandes
surpresas porque ja dei esta matéria varias vezes, pelo menos trés ou quatro vezes,
ja dei exactamente com o mesmo livro embora ndo tenha sido organizado da forma
que estad a ser organizado este Ano Lectivo, mas estes conteudos ja tinham sido
dados. Portanto, ja tinha uma ideia mais ou menos clara onde € que os alunos
costumavam esbatrrar.

A grande dificuldade deste ano foi sobretudo a diferenca entre os alunos que

tinham fisico-quimica e os que nao tinham. Isso € uma coisa que se notou muito,
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quase do principio ao fim, embora ja na parte final ndo se note tanto. Mas um aspecto
que ainda me da sempre a sensacdo que nao ficou suficientemente agarrado pelos
alunos foi o desenho correcto da recta tangente num ponto, embora ja tenha insistido
um bocadinho, mas para os alunos € um dos conceitos que nao parece que tenha
ficado bem encaixado. Outros aspectos s6 mesmo depois do teste € que se podem
ver. Porque as vezes os testes nos surpreendem e faz-nos ver que afinal os alunos
ndo sabem uma série de coisas das quais tinhamos ficado com a percepcao que eles
sabiam.

Outro aspecto € o seguinte: Quando demos derivadas por definicdo é muito
frequente recorrermos muito a formularios ou entdo muito frequentemente ao inicio de
aulas recapitular as regras de derivacdo no quadro. Eu pensei nisso varias vezes e
cheguei a fazer pontualmente mas a dada altura percebi que o facto de néo fazer faz
com que alguns alunos se organizem e criem uma folhinha pessoal em que tém la as
regras de derivacdo. Entdo percebi que fazer muitas revisbes e estar constantemente
a recapitular as regras era uma maneira de os alunos nao sentirem necessidade de
se organizarem pessoalmente e o ideal em termos de recapitular coisas e tudo isso, 0
ideal é que o aluno sinta necessidade de o fazer e faca. Ai sim, o simples facto de o
aluno fazer o seu préprio resumo, que inclusive eu chegava a sugerir...nesta fase
talvez seja importante, fazer um pequeno resumo sé para vossa consulta quando
precisarem, porque isso vai vos ajudar sempre que precisam de uma férmula e a
dada altura eles olhavam duas ou trés vezes para o resumo e acabavam por fixar
sem problema nenhum. Isto porque ha sempre aqueles alunos que estédo
constantemente a dizer que ja ndo se lembram da férmula. E claro que isso também
mostrar um aspecto: € o aluno ndo se organizar e ficou a espera que o professor
estivesse constantemente a escrever no quadro as formulas.

Outro aspecto é, ao longo do ano desde o inicio eu tenho recapitulado muito as
regras que sao regras de anos anteriores. Regras e conhecimentos gerais do
género...inclusive somar por exemplo 1 com 1/3, ou entdo situacbes do género
(2+x)"3, desenvolver isto; ou entdo x"2-16, por exemplo, que sdo 0s casos notaveis.
SituacBes como esta, sdo situacdes que foram anotadas, que foram explicadas, que
foram revistas, que foram assinaladas no quadro. Ha alunos e alunos, mas ha sempre
alunos que precisam. H& aqueles que estudaram, inclusive comecaram a se
organizar de maneira que consigam organizar isso e ha os que nunca fazem e

comeco a ter davidas de valer realmente a pena ao longo do ano depois de fazer isso
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com uma certa atencdo, uma vez, fazer na mesma turma e praticamente para 0s
mesmos alunos 3 ou 4 vezes, 5 ou 6 vezes se calhar ao longo do ano, sempre as
mesmas duavidas. E bom recapitular, isso esta certo, mas também existe o papel do
aluno. E qual é o papel do aluno aqui? E nio estudar e estar sempre a pedir
sistematicamente ao professor para recordar aquilo.

Jé agora um outro exemplo, que tem a ver com este que por exemplo apareceu
. ~ . 1 1)1
numa turma: era uma situacdo em que era preciso calcular 5—5 3 No fundo

teoricamente era a mesma coisa que fazer (1-1/3) de qualquer coisa. Os alunos

perceberam que 1-1/3 resolve-se bem, 1x-x/3 também se resolve bem, mas fazer

1 1/1 , L
\/;—5\/;, nao era para os alunos evidente que a ideia era exactamente a mesma,

que dava %\E Esta € uma das situacdes que as vezes até consigo abrir excepcao.
Estive inclusive ontem a explicar isto numa turma e é claro que acabei por fazer 1-1/3,
depois x-(1/3)x, depois k-(1/3)k e depois disse-lhes: e agora imaginem que k = \E

que € 0 que estava na expressao que eles precisavam e os alunos mais ou menos
relacionam.

Esta questdo de adaptar e apesar de a gente estar a ver uma expressao
aparentemente complicada mas que o que esta por detrds ndo é tecnicamente
complicado...Isto € um aspecto que eu acho que vale sempre a pena repetir o
conceito base para adaptar a uma nova situacdo, que € diferente daquelas davidas
qgue eu acabei de criticar até aqui, que era uma coisa demasiado igual. Isto sdo
alguns dos aspectos que tém surgido muitas vezes.

Outro aspecto é que ha muitas situacdes de alunos que se recordam de alguns
aspectos outros ndo. Ha outros alunos que conseguem aplicar conhecimentos a
novas situacdes, mas depois ndo sabem certas regras, outros ndo, e por isso é que
eu as vezes dou 5 a 10 minutos, as vezes até mais, inclusive como na aula de ontem,
para eles trocarem impressdes entre si. As vezes parece que a aula fica um pouco
barulhenta, embora eu gradualmente va cortando para que o ambiente ndo deixe de
ser propicio, mas costumo poér os alunos a trocar impressdes entre si porque ha muito

a questdo, um lembra-se de meia regra, outro lembra-se de outra meia regra, um
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consegue aplicar bem isto, outro consegue aplicar bem aquilo e acabam...Isto é o
trabalho de grupo.

E depois os alunos vdo me solicitando e quando eu dou a volta a sala ao longo
dos trabalhos de grupo que os alunos me vao solicitando é que eu me apercebo das
reais duvidas que eles tém. Eu faco isto muitas vezes estrategicamente. Praticamente
todas as semanas faco isso, pelo menos um quarto de hora os alunos a resolverem
exercicios sOs entre si ou entdo 5 a 10 minutos para sé compararem a resolucéo do
trabalho de casa entre si. E quando eu percorro a sala é que eu percebo
efectivamente...porque os alunos normalmente ndo abrem o jogo de explicar
claramente todas as dividas que tém. E na hora em que estdo a resolver uma coisa
nova é gue eu consigo perceber exactamente onde é que estdo as duvidas deles.

Para ja os comentarios sao estes.

14 de Abril de 2003

Para a maioria das turmas o teste foi feito até ao que corresponde no livro a
pagina 13. Apesar de no fim da pagina eu ter indicado aplicaces que se referiam...
Apesar de no final dos apontamentos ter indicado aplicagcdes de uma pagina que
corresponde a problemas de optimizacdo e apesar de eu também ter indicado o
exercicio 49, que era de optimizacdo e também de derivadas laterais, eu optei por
nao dar isto antes do teste na maioria das turmas.

Nesta turma, como eu tinha uma semana depois do teste para dar aulas, entdo
dei as derivadas laterais e os problemas de optimizacdo no tempo que decorreu entre
o teste e o final do periodo.

Em relacdo as derivadas laterais, tal como estid na pagina 14, eu comecei por
falar na forma como nds desenhamos a recta tangente a um ponto, fixando o ponto e
desenhando um ponto ao lado desenhando a recta secante. Depois desenhando
outro ponto ainda mais proximo e desenhando a respectiva recta secante e
mostrando que em muitas situa¢des, como por exemplo, no maximo de uma parabola
de concavidade voltada para baixo, por exemplo, que se eu fizer isto aproximando um
ponto que esteja pela direita dé uma recta e se aproximar um ponto pela esquerda vai
conduzir a mesma recta. Dai a razdo pela qual, quando falamos pela primeira vez,

damos, tendo em conta um raciocinio que se fazia pela direita, inclusive o facto de
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nos escrevermos 3+ h, ou qualquer coisa + h, sabia que a derivada era pela direita,
fazer pela direita. No entanto deixei claro que fazendo pela direita ou pela esquerda
que conduzia & mesma recta tangente. No fundo é a secante em que o segundo
ponto vai se aproximar indefinidamente do primeiro. Depois de explicar bem este
conceito, entdo passei para o exemplo 1.

Para a funcdo |x"2-4|, por exemplo no ponto 2, por mais que eu aproxime 0
ponto a direita do 2, a recta tangente ou a recta secante, vai ter sempre um declive
positivo. No entanto se aproximar pela esquerda do 2, por mais que eu aproxime, vai
ter sempre um declive negativo, logo aqui ndo se da aquela situacao que eu referi
anteriormente, em que a gente desenhando pela direita ou pela esquerda conduzia a
mesma recta. Aqui ndo conduz a mesma recta tangente. Depois disso falei de uma
maneira geral que isso correspondia a ndo haver derivada no ponto, pois as
derivadas laterais que eram os declives das varias tangentes, a direita e a esquerda,
eram diferentes.

Depois no exemplo 2, era mesmo sO para deixar muito clara a ideia de ponto
anguloso e a caracteristica propria do facto de ele ser anguloso que faz com que néo
tenha aquela suavidade curvilinea que faria a recta se aproximar e dar a mesma
coisa pela direita e pela esquerda.

Depois no exemplo 3...6 um exemplo muito importante porque é muito utilizado,
que € |x|. E porque € muito claro e muito facil. Alids eu expliquei aos alunos a ideia de
que a direita do 0 da sempre 1. Qualquer que seja o ponto que se considere a direita
do O, juntando...vai dar como recta a proépria recta la representada e pela esquerda
vai dar sempre —1.

Depois disto, chamei a atencéo ainda para outro pormenor que também o livro
Infinito faz referéncia na pagina 101. O facto de na calculadora por vezes haver
derivada, que a calculadora mostra mas que na realidade n&o existem. Na realidade
eu sei, € porque a calculadora, em vez de fazer f(a+h)-f(a) e dividir por h, faz o
seguinte: comeca por fazer f(a+h), depois faz —f(a-h) portanto anda para a direita e
para a esquerda e depois em vez de dividir por h divide por 2h que € um situacdo em
que anda um pouco para a direita e um pouco para a esquerda do ponto. E se for por
exemplo a fungéo |x| no zero, como ela anda um pouco para a direita € um pouco
para a esquerda, acaba por ter uma recta que fica horizontal. Portanto, esta é uma
das situacbes em que a calculadora da depois uma derivada que na realidade néo

existe e a razado tem a ver com o tipo de férmula que eles utilizam na programacao da
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maquina. No entanto acabei por n&o insistir na justificacdo pela qual isto acontece
porque os alunos ndo estavam a perceber muito bem...depois passei a problemas de
optimizacao.

Em relacdo as derivadas laterais eu ndo coloquei, nem sequer na turma que fez
o teste depois. Nao coloquei qualquer pergunta e deixei claro aos alunos que a unica
coisa que eu queria que eles identificassem para ja, era que tivessem consciéncia de
gue ha pontos em que nao existe derivada e por outro lado fossem capazes de olhar
para um grafico e identificar pontos onde néao existe derivada, para que percebam que
depois o grafico da derivada ficard com bolinhas abertas, naqueles pontos onde nao
existe derivada. De resto ndo dei qualquer processo analitico para fazer as derivadas
laterais nem nada do género. Nem fungbes por ramos porque achei que isso era

preferivel deixar para o 12° ano.

Agora vamos fazer uma analise dos testes.

Teste da turma 10, 10 de Abril de 2003.

Relacionado com as derivadas, n0s temos a pergunta numero 3, onde é dado
um grafico e pedimos varios graficos para identificar qual pode ser o grafico da
derivada dessa funcdo. Houve alguns que falharam esta pergunta porque néo tiveram
tempo suficiente para amadurecer bem a relagéo entre a derivada e a monotonia. No
entanto € uma ideia que eles aprenderam de forma clara na sala, mas em termos de
aplicacao posterior...as vezes no teste eles hesitam e as vezes faltam coisas que no
fundo até sabem mais ou menos. O facto de eles virem a funcéo toda ela positiva e
depois terem de indicar uma zona da derivada negativa para a parte
decrescente...enfim, embora o essencial tivesse bem, mas se calhar faltou praticar
mais isto...no fundo dar muitos exercicios destes, embora tenha dado alguns.

A pergunta n° 4 para calcular a derivada num ponto a partir da interpretagéo, ou
seja, a partir da derivada da funcao, a partir do declive da recta tangente. Isso eles
fizeram mais ou menos, até porque isto € uma pergunta muito habitual. Depois das
derivadas, voltam, a pergunta 7, para calcular a derivada por definicdo. As Unicas
falhas que praticamente houve aqui, na maioria dos casos, € passagens quando
estdo a fazer a derivada por definicdo. S&do passagens que no fundo tem a ver com
matérias anteriores. Essencialmente isso.

Na n°8 era simplesmente para derivar usando a regra de derivacdo. Isto os

alunos acertaram relativamente bem, mas mesmo assim, nao foi tdo bem como eu
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esperava, porque achei que isto para eles seria muito facil. E a pergunta n°9, também
esperava que fosse mais facil, embora tivéssemos dado varios exactamente do
mesmo género. E uma pergunta que ndo é nova, uma pergunta que foi feita
exactamente do mesmo género na aula.

E praticamente as perguntas que eu fiz sobre derivadas neste teste, foram perguntas
que eu diria... perguntas previsiveis. Perguntas em que nao havia nada de novo em

relacdo a perguntas do mesmo género feitas na aula.

Outros comentarios...

Este teste em termos de grau de dificuldade foi mais um teste em que o grau de
dificuldade ndo € muito elevado e cai essencialmente uma certa preocupacao em
confirmar se os alunos sabem digamos que aquele minimo que a gente no fundo quer
que o aluno saiba para transitar de ano, e para acompanhar os conhecimentos que se
precisam no ano seguinte. Nao estou propriamente a fazer uma grande aposta na
aplicacdo a situacdes novas, ou situacdes complicadas, os situacdes probleméticas.
Enfim, talvez também tenha baixado um bocadinho a fasquia da exigéncia para nao
tornar esta disciplina, uma disciplina com demasiado caracter selectivo, mas sim uma
disciplina em que nés ensinamos algo, que é util e que ndés vamos vendo se eles
sabem realmente aquilo que esta de acordo com o que ndés explicamos.

“No fundo temos os testes adaptados as turmas!”

Mais ou menos adaptados, exactamente. Podia realmente puxar um pouco
mais, mas eu sei que estas turmas nao correspondem muito... enfim puxar muito mais
do que isso no fundo é ter a certeza que estava simplesmente a preparar 0 insucesso
dos alunos, e que do ponto de vista psicoldgico eles claramente caiem, que depois
véem a nota que €, percebem o tipo de teste, percebem que estdo a ter um teste para
trama-los. E portanto...depois ja ndo conseguem aprender certas coisas porgue ja
estdo demasiado desmotivados para aprendé-las, porque ja perceberam que o
professor ndo vai fazer um teste para avaliar o que eles sabem, mas para o que eles
nao sabem. Portanto vai fazer uma teste para trama-los e que como tal ndo vale a
pena saberem certas coisas porque isso néo vai servir de nada. E exactamente esse

0 Cenario que estou a evitar.
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Agora vamos fazer alguns comentarios sobre a questdo antes e depois desta
experiéncia. No fundo € a fase entre os inquéritos essencialmente. As minhas
impressdes sdo as seguintes: muitos alunos comecgaram mal o ano lectivo; nao
comecaram bem o assunto de trigonometria. Eu ensinei a trigopnometria com uma
conviccdo um pouco diferente da conviccdo com que ensino derivadas. E na
trigonometria houve muito insucesso nos primeiros testes, como depois pode ser
verificado ali. Muitos alunos tiveram uma nota muito baixa no primeiro teste. Nao
encontrei, realmente, uma grande formula mas tentei na mesma. Mas talvez o facto
de nao ter trocado impressdes com ninguém sobre o assunto, também tenha feito
com que nédo tenha conseguido...Eu senti que n&o fui muito bem conseguido na
trigonometria, apesar de este ano até ter organizado a preparacao das aulas de forma
diferente, ter escolhido os exercicios com mais cuidado, ter preparado um caderno
com tudo escrito o que ia dar no quadro, ter dado as aulas, por um lado explicando,
mas por outro lado escrevendo no quadro exactamente 0 que queria escrever depois
de reflectir previamente. Coisa que nos anos anteriores, eu pegava no livro e ia
escrevendo umas coisas e outras...Havia mais dose de improviso.

Este ano houve mais cuidado para ndo me dispersar e para ter a certeza do que
dei em cada turma. No resto da geometria foi um pouco melhor. Eu ja me identifico
um pouco mais com o resto da geometria, sobretudo por causa do produto escalar.
Mas também n&o senti uma grande receptividade dos alunos. E um dos assuntos que
de facto acho que pedagogicamente ha muito para trabalhar.

Quando entrei no capitulo das funcbes, de uma forma geral senti e também
senti que os alunos sentiram, que eu estava mais motivado para dar as fungdes
porque eu acredito mais no sucesso que consigo perante os alunos quando dou
funcdes. E, no caso particular das derivadas, vem um contexto em que ja estamos
num capitulo novo, estamos num capitulo de funcées em que as coisas ja estavam
um pouco melhores, os alunos ja estavam a se envolver mais e as derivadas foram
dadas este ano duma forma um pouco diferente dos anos anteriores. Foram dadas
duma forma mais reflectida e sobretudo eu fiz uma reflexdo com alguma profundidade
sobre tudo o que tem corrido nos anos anteriores quando eu ensino derivadas.
Sobretudo o que corre mal e onde € que os alunos esbarram. E o primeiro aspecto
gue eu tive em conta foi, quando os alunos chegam as derivadas, e eu gosto muito de
dar derivadas, e isso depois reflecte-se nos alunos...O que é que as vezes nao

funciona? E quando nesta fase do ano, os alunos ja tiveram negativas nos testes,
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varias negativas nos testes, ja tiveram testes que ja, de certo modo, lhes cortaram as
esperangas, ou quase cortaram, e ai jA estdo muitos alunos demasiado inclinados
para a negativa. Isso ja altera totalmente a maneira do aluno estar e de participar, de
se entregar ao trabalho, porque os alunos ja estdo muito pela negativa.

Foi por essa razao que no teste anterior, dei um teste sem perguntas de escolha
multipla e um teste com o objectivo de ter um certo efeito psicologico, do néo
desmotivar ninguém. Essa foi uma das razdes pelas quais eu consegui ter os alunos
nesta fase do ano em melhor estado psicologico em relacdo...para que os alunos me
pudessem render.

Outro aspecto é que pelo facto de eu ter trocado muitas impressées aqui sobre
a forma de relacionar com o0s assuntos anteriores e a forma de introduzir o assunto e
no fundo pensar muito bem em tudo o que rodeia aquele assunto, faz com que eu
tenha pegado em exemplos o mais pertinentes possivel e tenha preparado as aulas
este ano totalmente: comecar do zero sempre numa Optica tendo em conta que ja
conhecia os alunos que tinha.

No inicio do ano eu ndo conhe¢o os alunos. Vou preparando mas nado 0s
conheco suficientemente bem. Quando cheguei as derivadas ja considerava que
conhecia minimamente os alunos, ou cada vez que eu preparava as aulas estava a
ter em conta a forma como os alunos trabalham, como é que eles rendem, como é
que eles gostam de trabalhar. E acho que consegui ser realista para eles. No entanto
nao foi nenhum sucesso por ai além, até porque no teste eu ndo pus perguntas com
grandes complicacdes. No entanto, apesar do lado ingrato que € preparar, preparar,
preparar e depois no fim ver as coisas avangar, mas em termos reais ser as vezes
uma coisa quase insignificante. Apesar de isso ser ingrato, eu consegui sentir alguma
melhoria em relacdo aos anos anteriores. Mais que nao seja pelo facto de preparar de
uma forma mais consciente e de dialogar antes de dar as coisas. Por isso eu senti
melhoria, mas nunca poderei afirmar que tenha sido assim uma grande melhoria, mas
que foi sentida por mim e também foi sentida pelos alunos.

"Em relacédo aos alunos e em ralacdo aos ambientes de trabalhos, o que é que
notaste na fase da experiéncia? Os alunos relacionam-se melhor uns com o0s outros?”

Ha muitas raz6es que podem levar a que o ambiente melhor. Eu ndo consigo
realmente separar de uma forma muito clara. Eu acredito, e sempre acreditei que
preparar bem as aulas faz com que a aula tenha melhor dinamica, sobretudo, quando

preparamos todos 0s anos e recapitulamos a preparacdo e adaptamos e corrigimos
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eventualmente. Porque tenho a certeza que estou preparando as aulas para aqueles
alunos e nao para outros e isso faz com que uma boa preparacdo de aulas, uma
consciéncia de que exemplos exactamente é que eu vou dar e que eles vao
perceber? Que exercicios € que eu vou dar, que eles vao perceber? E depois que
exercicios € que eu vou dar que sejam para eles um desafio alcancavel, um desafio
ultrapassavel? E que exercicios é que eu coloco e que eu depois dou uns minutos
para eles resolverem e que eles se entregam a resolucdo? Isso pressupde realmente
muito cuidado. Porque se o exercicio néo for apropriado eles desligam e quando eles
desligam realmente € uma derrota.

Comecamos a receber derrotas quando ndo estd bem preparado. Dai que
realmente sempre apostei e sempre acreditei muito na boa preparagao. Por outro
lado, € um facto que eu também senti um melhor relacionamento pessoal com os
alunos. E claro que isso pode ter a ver, enfim, com um certo amadurecimento meu,
pessoal, uma adaptacdo minha e uma adaptacdo deles a mim também. No fundo é
uma adaptacdo mutua, mas também pode ser uma mera consequéncia das aulas
estarem mais bem preparadas e o aluno acabar por se sentir melhor. Isso também
ganha o seu balanco e as coisas melhoram também por ai...e devido a razdo que ja
falei ainda h&a pouco, que é o lado psicolégico de ndo estar a puxar muito nos testes
de 1° e 2° periodos. Nao acho bem exigir demasiado porque ai depois o lado
psicolégico dos alunos faz com que eles depois ndo rendam. Acho que foram
coisas...agora ao certo, ao certo, talvez s6 mesmo conjugando as minhas palavras
com o que eles escreveram.

“Agora fala-me um pouco da impressdo que tiveste, da impressdo que tens,
resultante da forma como viveste a experiéncia, que impressdo é que tu tens em
termos de aprendizagem por parte dos alunos? Achas que eles aprenderam muito
com base na memodria ou realmente tu criaste as condi¢cdes para que eles
aprendessem de forma significativa? Quer dizer, o tipo de aprendizagem que eles
fizeram durante a experiéncia, foi com base na memdria ou muitas das
aprendizagens foram feitas de forma significativa. Consegues mais ou menos
distinguir alguma coisa, percepcionar alguma coisa?”

ha coisas que os alunos reaprendem e agora passam a ser significativas. Por
exemplo, a maneira como fazem (1+3)/3 e cortam ou ndo cortam o 3 do numerador
com o 3 do denominador. N6és podemos muito claramente explicar que...ou seja, 0

facto de os alunos cortarem o numerador com o denominador quando estdo a somar,
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€ uma coisa que a gente claramente, com um pequeno exemplo explica e eles véem
gue nao da certo o estar a cortar, quando é + por exemplo. E perceber quando é
x(vezes) que aquilo separando da 1 e que por isso corta porque da 1 e qualquer
namero a multiplicar por 1 da ele préprio, dai o poder retirar, eliminar.

As regras das poténcias e mais algumas regras seleccionadas, com as raizes
quadradas por exemplo, que ndés com pequenos contra - exemplos vamos
conseguindo afinar. Esses pequenos esfor¢os que ndo sdo assuntos especificos de
agora, nés conseguimos torna-los mais significativos e conseguimos torna-los mais
claros.

E por exemplo o quadrado do binémio (x+2)"2 a forma como se obtém a regra e
a forma como nés podemos simplesmente multiplicar isso por isso mesmo e aplicar a
distributividade até perceberem de uma forma muito clara que a regra é aquela. E
porque € que por exemplo em a”"2+2ab+b”2, aparece o 2ab, é porque € algo que a
gente vé quando desdobra.

Situagcbes como essa sao situacdes que ndo eram significativas, e a prova disso
€ que eles das duas uma: ou lembravam-se da formula de cor ou ja ndo se
lembravam. E portanto se ndo se lembravam ndo conseguiam fazer, ou faziam,
simplesmente totalmente errado. E agora conseguimos aproximar e melhorar e tornar
mais significativas coisas que estavam mecanizadas. Isso € um dos aspecto que
tenho notado e tenho conseguido melhorar em alguns alunos.

Mas também é curioso que estes mesmos esforcos, e isto eu invisto em todas
as aulas e em todas as resoluc¢des dos exercicios, eu explico tudo das resolugdes de
todos 0s exercicios que resolvo e explico todas as passagens até que toda a gente
perceba tudo, a menos que seja uma situacdo em que ja ndo haja mesmo tempo. E
faco sempre referéncia a pequenos pormenores, dou pequenos exemplos para
perceberem melhor certas coisas. E curioso que independentemente disso ha alunos
para 0s quais isso comeca a se tornar logico, mas infelizmente ha uma pequena, eu
diria uma pequena percentagem de alunos, que se esforcam, mas que na pratica
falha e volta a falhar nestas coisas que a dada altura ja tinham dito que ja tinham
percebido, que ja era claro, e depois mais tarde voltam a falhar. As vezes fico com a
sensacao...

“A aprendizagem néo foi realmente significativa nesses casos!”

Mas na hora foi devido a maneira como eles sao capazes de verbalizar, explicar

e traduzir por suas palavras e ir buscar outro exemplo e fazer correctamente. Portanto
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da-me a percepcdo de significativa. E para muitos foi, e para quase todos os que
estudaram foi. E alguns, enfim, naturalmente que eu dou de forma significativa mas
gue eles naturalmente tém que estudar para cimentar ainda melhor.

“Nesses casos eu penso que os organizadores prévios que fazem a tal ligacéao
entre 0 que o aluno esta a aprender e o0 que o aluno ja aprendeu, essas partes de
ligacdo, nesses casos que eles esqueceram logo a seguir, sdo partes que nao
ficaram bem...ndo tiveram bem aquela consisténcia, ndo foram muito significativas.
Essa ligacdo com o conhecimento ndo se fez da melhor forma e por isso
esqueceram!”

Ha pequenas amarras que tém de ser eles a fazer, por mais significativo que eu
seja. E por essa razdo, realmente eu assumo que ha sempre uma certa taxa de
insucesso, que € aquele insucesso que eu diria que sera um insucesso assumido
pelo aluno, pelo facto de ele perceber de forma clara mas depois ndo consolidar
suficientemente estudando por iniciativa propria. Isso eu ndo consigo realmente
trabalhar muito...fazé-los estudar mesmo. Nao é muito facil, é outro dos lados em que
ha muito que trabalhar no sentido de motiva-los para estudar. Porque se eles
estudarem...explicando como eu tenho tentado explicar, basta estudar para que
realmente consigam ser mais bem sucedidos. Que ha também uma pequena
percentagem de alunos que estudam, que se esforcam e que as vezes até choram,
alunas sobretudo, porque entretanto ndo chegaram la, eu também tenho que
reconhecer que ha. Ha... por exemplo, tive alunas que tiveram negativa e que na aula

percebiam tudo e que ao receberem a nota do teste até simplesmente choravam.
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