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A curiosidade do estudante as vezes pode abalar a certeza do professor. Por isso é que,
ao limitar a curiosidade do aluno, a sua expressividade, o professor autoritario limita a
sua também. Muitas vezes, por outro lado, a pergunta que o aluno, livre para fazé-la,
faz sobre um tema, pode colocar ao professor um angulo diferente, do qual lhe sera
possivel aprofundar mais tarde uma reflexdo mais critica. E isso que venho tentando

fazer ao longo de minha vida de professor.

(Freire e Faundez, 1985, p.44)
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Resumo

O presente relatério é parte integrante da Unidade Curricular Pratica de Ensino
Supervisionada do Mestrado em Ensino do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Basico, refletindo o
percurso formativo seguido como professora-estagiéria e a sua reflexdo sobre os desafios,
processos e desempenhos do quotidiano profissional experienciado.

Ao longo deste trabalho sdo apresentadas duas dimensdes que o professor assume no seu
quotidiano, ainda que, muitas vezes de forma informal. Isto é, pretende-se divulgar a pratica
pedagogica do professor, nomeadamente a utilizacdo do questionamento como estratégia de
ensino/aprendizagem. Mas, sobretudo, pretende-se divulgar o papel reflexivo do professor
para a melhoria da sua pratica. Assim, as duas dimensfes que pretendemos apresentar sao
num primeiro momento a reflexdo acerca do questionamento enquanto estratégia de
ensino/aprendizagem e num segundo momento a reflexdo da pratica docente.

O conceito de pratica reflexiva surge como um modo possivel dos professores interrogarem as
suas praticas de ensino. A reflexdo fornece oportunidades para voltar atrds e rever
acontecimentos e praticas. Uma pratica reflexiva confere poder aos professores e proporciona
oportunidades para o seu desenvolvimento.

Para enriquecer a nossa investigacao quisemos saber, para a seguir, refletir acerca das préaticas
pedagdgicas de outros professores, especificamente de cinco, cujas disciplinas que lecionam
vao ao encontro das estudadas neste relatério (Ciéncias da natureza; Matematica; Lingua
portuguesa; Historia e geografia de Portugal; 1° ciclo do Ensino Basico).

Analisando os resultados obtidos com a realizacdo deste estudo foi-nos permitido verificar
que os professores entrevistados utilizam o questionamento como estratégia de
ensino/aprendizagem. No entanto, 0s objetivos com que o utilizam variam bastante. Os
professores utilizam e assinalam como vantagens do questionamento, 0s seguintes aspetos:
verificar as ideias prévias dos alunos; avaliar os conhecimentos dos alunos; promover
interacdo professor-aluno; potenciar o pensamento reflexivo, critico e criativo e criar uma
ligacdo com a matéria lecionada na aula anterior.

As respostas obtidas pelos professores entrevistados vao ao encontro das conclusdes das
investigacOes de diversos autores.

Esperamos, com este estudo, contribuir para a consciencializacdo dos docentes em relagdo a

importancia das questfes colocadas aos alunos e pelos alunos.
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Abstract

This report is an integral part of the Course of Supervised Teaching Practice in the Master of
Teaching on the first and second cycle of basic education, reflecting the training path
followed as a teacher-trainee and her reflection on the professional challenges, processes and
performances experienced.

This report will talk about the two dimensions that the teacher plays, although sometimes they
can be informal. That is, it intends to disclose the teacher's pedagogic practice, including the
use of questioning as a strategy for teaching / learning. But above all, it seeks to promote the
role of reflection on the teacher to improve his/her practice. The two dimensions that it
intends to present are at first reflection on questioning as a strategy for teaching / learning and
a second moment the reflection on teaching practice.

The concept of reflective practice emerges as a possible way for teachers to interrogate their
teaching practices. Reflection provides opportunities to go back and review events and
practices. A reflective practice empowers teachers and provides opportunities for its
development.

To enrich the research, the study intended to know and then reflect on the pedagogical
practices of other teachers, specifically of five, whose subjects suit those studied in this report
(natural sciences, mathematics, Portuguese language, history and Portuguese geography, on
the first cycle of basic education).

Analyzing the results of this study, it was verified that the interviewed teachers use
questioning as a strategy for teaching / learning. However, the objective of its use varies
greatly. Teachers use and point out as advantages of questioning, the following aspects: check
the students 'previous ideas, evaluate students’ knowledge, to promote teacher-student
interaction, enhance the reflective, critical and creative thinking and create a connection with
the material taught in the previous class.

The responses obtained by the interviewed teachers are similar to the findings of
investigations led by several authors.

Hopefully, this study will contribute to the awareness of teachers about the importance of the

questions posed to students and by students.
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Apresentacao

Este trabalho encontra-se estruturado em duas partes, referéncias bibliograficas e anexos. Na
primeira parte séo apresentados e contextualizados os resultados de uma investigagao sobre a
estratégia de ensino/aprendizagem: o questionamento e na segunda parte sdo apresentadas as
reflexdes sobre experiéncias de ensino/aprendizagem realizadas ao longo da Pratica de Ensino
Supervisionada. A primeira parte do trabalho esta dividida em cinco capitulos.

No primeiro capitulo, introdugdo, far-se-a4 a contextualizacdo do estudo que se apresenta,
analisando-se a importancia do questionamento, como estratégia de ensino/aprendizagem,
formulando-se as questdes de investigacdo, apresentando-se 0s objetivos de estudo e
refletindo-se acerca da importancia do mesmo.

No segundo capitulo, abordam-se alguns assuntos, no &mbito da leitura efetuada, dos quais se
destacam o conceito de estratégias de ensino/aprendizagem e o uso do questionamento como
estratégia de ensino-aprendizagem.

No terceiro capitulo serd apresentada a metodologia utilizada e a justificagdo da sua escolha,
estando este subdividido em: natureza da investigacdo, caraterizagdo dos casos estudados,
técnicas e instrumentos para recolha de dados e o seu tratamento. Também, serdo analisados e
discutidos os resultados obtidos, bem como a apresentacéo das conclusées a que foi possivel
chegar com este estudo.

No quarto capitulo faz-se a apresentacdo e discussdo dos dados recolhidos, bem como uma
abordagem global da discusséo dos resultados.

No quinto capitulo sdo explanadas as principais conclusdes. Também sdo abordadas as
implicacOes e as limitagcOes deste estudo. S&o, ainda, apresentadas sugestdes para futuras
investigacoes.

Na segunda parte, sdo apresentadas as reflexdes das diferentes experiéncias de aprendizagem
desenvolvidas ao longo da Pratica de Ensino Supervisionada no 1° e 2° ciclo de Ensino
Basico. A ordem com que sdo apresentadas as reflexBes prende-se com a sequéncia da
realizacdo dos varios estagios.

Comecamos por apresentar a reflexdo de Ciéncias da natureza em que procuramos reflectir
sobre determinados momentos de uma aula em que é utilizado o questionamento como

estratégia de ensino/aprendizagem, nomeadamente em relacdo a exploracdo de imagens.



Também nos propomos refletir sobre a importancia das questdes nos momentos de verificagdo
das concec0es alternativas dos alunos e na sintese da aula.

De seguida, apresentamos a reflexdo de Matematica em que pretendemos relacionar o
questionamento com a resolugédo de problemas.

O estagio de Lingua portuguesa foi o que se seguiu. Ao longo deste recorremos algumas
vezes a exploracdo de laboratorios gramaticais para o ensino e aprendizagem de conteddos
relacionados com o conhecimento explicito da lingua. Assim, neste relatério pretendemos
refletir sobre esta estratégia, ja que recorre ao questionamento para a sua concretizagéo.

E, por fim, no 2° ciclo do Ensino Bé&sico realizamos o estagio de Histéria e geografia de
Portugal. A nossa reflexdo vai, mais uma vez, incidir na reflexdo acerca da utilizacdo do
guestionamento como estratégia de ensino/aprendizagem, nomeadamente aquando da
exploracdo de imagens; colocacdo de questbes como estratégia de interpretacdo de textos e
reflexdo sobre o questionamento durante a resolucdo de exercicios de consolidagéo.

Para finalizar todo o processo que envolve a pratica de ensino supervisionada realizamos o
estagio no 1° ciclo do Ensino Basico. As disciplinas lecionadas ao longo deste foram a Lingua
portuguesa, a Matematica, o Estudo do meio e as Expressdes. Neste relatorio apresentamos
uma reflexdo de diferentes momentos em que se trabalharam as disciplinas referidas. Na
Matematica descrevemos e refletimos sobre a utilizacio do jogo recorrendo ao
guestionamento. Na Lingua portuguesa trabalhou-se um texto poético de Luisa Ducla Soares
com a finalidade de que cada aluno escrevesse um poema nos mesmos termos. Esta atividade
comecgou recorrendo ao questionamento e termina com composi¢do de um poema. Aliada a
esta atividade esta a tarefa de Expressao plastica. Nesta os alunos tém de se autoquestionar
quanto a construcdo de um desenho com figuras geométricas. E, na reflexdo de Estudo do
meio propomo-nos analisar a relagdo do questionamento com a realizacdo de uma experiéncia
com imanes.

Por ultimo, sdo indicadas as referéncias bibliograficas e, a seguir, 0s anexos.

Desenvolvemos, seguidamente, cada um dos capitulos.



Parte | — Investigacdo sobre a estratégia de ensino/aprendizagem:

0 questionamento



Capitulo I — Introducéo

O primeiro capitulo reporta-se a introducdo, a qual esta organizada em trés seccdes: (i)
contextualizagdo do estudo, (ii) questdes e objetivos do estudo e (iii) importancia do estudo.

Desenvolvemos, seguidamente, cada uma das referidas secgoes.

1.1. Contextualizagdo do estudo

Neste ponto debrucar-nos-emos sobre as significacdes do questionamento e a sua importancia
no processo de ensino/aprendizagem como estratégia. Depois dessa breve abordagem
formularemos as questBes que estdo na base deste estudo, apresentaremos 0s objetivos de
estudo e, ainda, iremos referir as limitagdes.

Importa clarificar se o questionamento € perguntar ou questionar? Grande parte da
bibliografia acerca do questionamento encontra-se em inglés, fazendo referéncia ao termo
question.

Se consultarmos um dicionario de inglés — portugués e pesquisarmos o significado de
question, deparamo-nos com as seguintes significacdes: pergunta; questao; interrogar; por em
duvida (Dicionério Basico de Inglés — Portugués da Porto Editora, 2006, p. 123). Assim, é
imperativo fazer a distin¢do entre os termos pergunta e questéo.

Segundo o Dicionario de Lingua Portuguesa Contemporanea da Academia das Ciéncias de
Lisboa, a palavra pergunta surge associada ao “ato de interrogar” (p. 2826), enquanto 0 termo
questdo vai além desta definigdo, podendo ser um considerado um “assunto ou tema que ¢
objeto de reflexdo, de estudo ou de debate” (p. 3040).

Souza (2006) admite que formular perguntas é diferente de formular questbes, podemos
considerar que o ato de formular perguntas € uma condicao inicial para se chegar a capacidade
de maior nivel cognitivo que é o questionamento. Consideramos que a diversificacdo de
oportunidades para formular perguntas, onde cada estratégia tem as perguntas como elemento
central, servindo de fio condutor que liga todas as outras estratégias coerentemente, pode criar
um ambiente de aprendizagem ativa.

Ha autores que fazem a distingéo entre 0s conceitos perguntar e questionar, mencionando que
0 termo perguntar se refere simplesmente ao ato de interrogar, sem a preocupagdo com a sua

profundidade. Por outro lado, mencionam que o termo questionar se refere a perguntas que



exijam reflexdo. No entanto, também, ha& outros autores para quem esta distincdo €
absolutamente desnecessaria e, por isso, referem-se a ambos os termos indiferenciadamente,
como por exemplo Jesus (1996).

Posto isto, ao longo deste trabalho, optamos por ndo fazer qualquer tipo de distin¢do aquando
da utilizacdo dos termos perguntar e questionar. Consideramos, ainda, que desta forma a
leitura e compreensao do trabalho sera mais facil e entendivel.

Uma das estratégias de ensino/aprendizagem a que qualquer professor recorre com muita
frequéncia, em diferentes momentos da aula é o questionamento e, fa-lo, muitas vezes, de
forma intuitiva, como refletiremos mais adiante. Torna-se emergente clarificar a importancia

do questionamento como estratégia de ensino/aprendizagem.

1.2. Questdes e objetivos do estudo

A elaboracdo das questdes de partida pretendem, antes de mais, apresentar de forma clara e
operacional o tema que pretendemos investigar. Na opinido de Quivy e Campenhoudt (2005,
p. 32) “consiste em procurar enunciar o projeto de investigacdo, através da qual o investigador
tenta exprimir 0 mais exatamente possivel o que procura saber, elucidar ou compreender
melhor”. Em sintese, visa identificar o assunto proposto e clarificar a dificuldade especifica,
com a qual nos pretendemos defrontar e resolver através da pesquisa (Marconi e Lakatos,
2003, p. 220).
Assim, as perguntas de partida definidas foram:

v O que se entende por estratégias de ensino/aprendizagem?

v" Qual a opinido dos professores do 1° e 2° ciclo do Ensino Basico em relagdo a

utilizacdo da estratégia, o questionamento?

O objetivo geral de uma investigacdo esta ligado a uma visao global e abrangente do tema.
Esta relacionado com o contetdo intrinseco, quer dos fendmenos e eventos, quer das ideias
estudadas. Todavia, ao definir um objetivo geral outros emergem inerentes a ele e que
consideramos pertinentes abordar. Os objetivos que pretendemos desenvolver na nossa
investigacdo sao 0s seguintes:

v Contribuir para a clarificacdo do conceito de estratégias de ensino/aprendizagem;

v' Conhecer a frequéncia da utilizacdo da estratégia de ensino/aprendizagem, o

questionamento, na opinido dos professores do 1° e 2° ciclo do Ensino Basico;



v Evidenciar os momentos do processo de ensino/aprendizagem em que os professores
entrevistados utilizam o questionamento;

v' Compreender com que objetivos é que os professores entrevistados utilizam o
questionamento como estratégia de ensino/aprendizagem;

v Clarificar as vantagens e desvantagens do questionamento como estratégia de

ensino/aprendizagem na opinido dos professores do 1° e 2° ciclo do Ensino Basico.

1.3. Importancia do estudo

O questionamento é uma das estratégias de ensino/aprendizagem ha muito utilizada na
educacdo. Esta, como tantas outras estratégias, tem como objetivo principal facilitar e
promover o0 sucesso do processo de ensino/aprendizagem.

Muitos autores consagrados se debrugaram sobre o estudo do questionamento enquanto
estratégia de ensino/aprendizagem.

Foi a relevancia pedagogica que Stevens (1912); Carr (1998); Knutton (1996); Souza (2006)
Jesus (1996), entre outros, atribuiram ao questionamento enquanto estratégia de
ensino/aprendizagem que suscitou o interesse e a curiosidade que motivaram esta
investigacdo. Simultaneamente, o ponto de partida deste estudo serve como base ao trabalho
de lecionagdo nos diferentes ciclos de ensino, ja que teremos como uma das principais
estratégias a utilizar, o questionamento. Outro dos propositos desta investigacdo é a
contribuicdo para a evolucdo dos conhecimentos e da reflexdo pedagdgicos, no ambito do

desenvolvimento do trabalho docente.



Capitulo Il — Estratégias de ensino/aprendizagem

Este capitulo, de acordo com a revisdo de literatura efetuada, encontra-se estruturado em
cinco secgOes que correspondem a tematicas consideradas relevantes no &mbito do presente
estudo: (i) Reflexdo acerca do conceito de estratégias de ensino/aprendizagem; (ii) Aspetos
caracterizadores das estratégias de ensino/aprendizagem; (iii) Como selecionar a estratégia de
ensino/aprendizagem; (iv) O questionamento na sala de aula; (v) O questionamento como
estratégia de ensino/aprendizagem ativa e (vi) O pensamento critico resultante do
questionamento. Apresentamos de seguida cada uma das seccdes referidas.

2.1. Reflexdo acerca do conceito de estratégias de ensino/aprendizagem

O termo estratégia, sé por si, € merecedor de uma reflexdo especial, uma vez que tem sido
usado numa multiplicidade de contextos, realidades e com muitas acec¢des. Inicialmente foi
usado nos dominios militares, diplomaticos, politicos e em variadissimos jogos.

A educacgdo também é um dominio em que o termo estratégia € vulgarmente usado, mas por
vezes encontramo-lo como sinénimo de outros termos como abordagem, modelo, método e
técnica. Pode ainda, ser usado como sinonimo de atividade, tatica e habilidade.

Muitas vezes é dificil descodificar o sentido exato com que cada um usa o termo estratégia.
Autores como Clark e Biddle (1993), Lamas (2000) e Nisbet e Shucksmith (1987) citados por
Vieira e Tenreiro-Vieira (2005), usam o termo estratégia como sendo sequéncias integradas
de procedimentos, acOes e atividades ou passos escolhidos com um claro e determinado
propdsito.

No entanto, Vieira e Tenreiro-Vieira (2005) definem o termo estratégias na educagdo como
um plano concebido pelo professor para, em relacdo a um dado contetdo, promover
determinadas competéncias, num contexto real. Defini¢do, esta, fundamentada nos estudos de
Cruz (1989) e Heintschel (1986) citados por Vieira e Vieira que afirmam que uma “estratégia
de ensino € uma organizagdo ou arranjo sequencial de a¢des ou atividades de ensino que sdo
utilizados durante um intervalo de tempo e com a finalidade de levar os alunos a realizarem
determinadas aprendizagem” (2005, p. 16). Este é o conceito de estratégia de

ensino/aprendizagem que vai ser usado ao longo deste trabalho.



Também Rolddo (2010) se debrugou acerca da definicdo de estratégia em educacéo, assim a
autora afirma que “o elemento definidor da estratégia de ensino € o seu grau de concecdo
intencional e orientadora de um conjunto organizado de acfes para a melhor consecucdo de
uma determinada aprendizagem” (p. 57).

Rolddo (2010) vai, ainda, mais longe na definicdo do conceito de estratégia relacionando-o
com o conceito de ensinar. Para esta autora o ato de ensinar é uma acdo especializada e
dirigida a promocéo da aprendizagem de uma coisa por alguém, logo é uma acgdo estratégica,
ja que requer que se planeie a acdo adequadamente de forma a que o aprendente atinja os
objetivos definidos.

Podemaos, entdo, concluir que as estratégias de ensino sdo tdo ou mais importantes do que 0s
resultados educativos, esta € também a opinido de Proenca (1990). Segundo esta autora, sdo as
estratégias de ensino que definem o processo como os alunos aprendem. Logo, o professor
ndo deve estar atento apenas aquilo que os alunos aprendem, mas também ao modo como se
desenvolvem as atividades de aprendizagem. A autora afirma, ainda, que existe uma constante
interrelacdo entre os objetivos de ensino e as estratégias desenvolvidas para os alcancar. Por
fim, alerta-nos para o facto de qualquer estratégia de ensino estar dependente, na sua
aplicacdo, da existéncia de comunicacéo entre o professor e os alunos.

Analisando toda a informacgdo anteriormente apresentada, nomeadamente as referéncias
bibliogréficas, facilmente concluimos que as estratégias de ensino/aprendizagem tém sido
alvo de analise e discussdo ao longo de varios anos, destacando a atualidade com as reflexdes
de Roldéo (2010) e Vieira e Tenreiro-Vieira (2005).

Para Codes (1997) as estratégias cognitivas estdo diretamente ligadas a inteligéncia. A
inteligéncia é um conjunto de habilidades, ou seja, um sistema aberto que pode melhorar a
medida que melhoram os subsistemas que o compdem. Do ponto de vista educativo esta
abordagem permite ao aluno a melhoria das suas habilidades ou estratégias intelectuais.
Segundo Llera (1993) a estratégia € uma operacdo mental, sdo como as grandes ferramentas
do pensamento postas em funcionamento pelo aluno quando tem que compreender um texto,
adquirir conhecimentos ou resolver problemas. Neste sentido o professor tem um papel
determinante, cabe-lhe a ele arranjar estratégias de organizacao, estruturacdo e compreensédo
da informacdo para ajudar o aluno a pensar por si. Logo se aprendemos a pensar, as
estratégias de aprendizagem converteram-se numa nova técnica psicopedagogica que melhora

a intervencéo educativa.



Outros autores, como Derry e Murphy (1986) definem a estratégia como um conjunto de
atividades mentais implementadas pelo aluno, numa situacéo particular de aprendizagem, para
facilitar a aquisicdo de conhecimentos.

A luz de Wenstein e Mayer (1986) as estratégias de aprendizagem S0 pensamentos e
condutas que o aluno inicia durante a sua aprendizagem e que tém uma influéncia decisiva
sobre 0s processos cognitivos internos relacionados com a codificacao.

Tendo em conta as ideias explanadas dos diferentes autores apresentados podemos concluir
que héa dois individuos envolvidos no processo ensino/aprendizagem, isto é, o professor e o
aluno. Assim, o professor deverd pensar em estratégias de ensino/aprendizagem que
conduzam o aluno ao desenvolvimento cognitivo. Para que esse processo seja efetivo e
significativo para o aluno € absolutamente necessario que o professor perceba a
intencionalidade do uso de determinada estratégia de ensino/aprendizagem, bem como o0s

aspetos que a caracterizam.

2.2. Aspetos caraterizadores das estratégias de ensino/aprendizagem

Como referimos anteriormente ha uma grande variedade de termos que utilizamos como
sinénimos do termo estratégia.

Também as defini¢cbes do termo estratégia sdo algo diferentes de autor para autor. Assim,
parece-nos pertinente clarificar o0s aspetos caraterizadores de uma estratégia de
ensino/aprendizagem.

Vieira e Tenreiro-Vieira (2005) chamam-nos a atencao para o facto de utilizarmos os termos
orientada e ndo orientada a par do termo estratégia e explicam que utilizamos esses dois
termos consoante a natureza da tarefa. Isto €, se as estratégias sdo usadas com um objetivo
claro e especifico, entdo falamos de uma estratégia de ensino orientada. Caso contrério, ou
seja, se ndo temos um objetivo claro e especifico aquando do uso de determinadas estratégias,
entdo falamos de uma estratégia de ensino ndo orientada.

Tendo em conta a opinido dos autores referidos acabamos de constatar que um dos aspetos
caraterizadores de uma estratégia de ensino/aprendizagem esta diretamente relacionado com o
envolvimento do professor, isto é, o professor pode assumir um papel central ou passivo no
processo ensino/aprendizagem. Quando o professor assume um papel passivo, entdo o aluno

assume o papel central.



Podemos, ainda, planificar as estratégias de ensino/aprendizagem tendo em conta os modelos
de ensino e aprendizagem. Ribeiro e Ribeiro (1989) consideram que nos modelos cognitivos
ou nas formas de processamento da informacdo podemos destacar duas estratégias gerais: a
indutiva e a dedutiva. Na estratégia indutiva digamos que o professor assume um papel mais
ativo, ja que apresenta um conjunto de materiais didaticos como por exemplo: textos, mapas,
gréficos e os alunos tém que analisar esses dados e concluirem enunciando o conceito ou a
generalizacdo que esta em causa. Por sua vez quando utilizamos a estratégia dedutiva, o
professor assume um papel mais passivo, ja que este apresenta os conceitos de forma
generalista e solicita aos alunos a sua clarificacdo. Depois o professor d& um exemplo e a
seguir vai solicitar aos alunos que refiram outros exemplos. Isto quer dizer que o aluno com
este tipo de estratégia vai construir o seu proprio conhecimento. O professor que utiliza este
tipo de estratégias de ensino/aprendizagem recorre frequentemente ao questionamento
(Roldao, 2010).

Podemos concluir que dependendo do papel que o professor assume no processo
ensino/aprendizagem, este vai utilizar diferentes estratégias. De seguida, apresentamos um
conjunto de premissas que poderdo ajudar o professor a selecionar a estratégia de

ensino/aprendizagem mais adequada.

2.3. Como selecionar a estratégia de ensino/aprendizagem

As origens das estratégias de ensino/aprendizagem remontam as origens da propria educagéo
(Novak, 1998). De acordo com este autor, Socrates usou uma estratégia de ensino, o
questionamento “no qual ele fazia questdes, sequencialmente, para mostrar o conhecimento
que acreditava existir na mente de todas as pessoas, escravos ou imperadores” (Novak, 1998,
p. 1).

No entanto, s6 mais recentemente é que as estratégias de ensino/aprendizagem assumiram
formalmente destaque como elemento constitutivo do processo educativo, fundamentalmente
para propiciar a realizacdo de aprendizagens por parte dos alunos (Vieira e Tenreiro-Vieira,
2005).

Tendo em conta a natureza das aprendizagens dos alunos “ndo existe um método melhor que

outro para todas as ocasides” (Bordenave e Pereira, 1991, p. 127).
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Vieira e Torneiro-Vieira (2005) afirmam que se o0 objetivo do professor € tornar o ensino mais
efetivo, este deve selecionar estratégias que proporcionem ao aluno:

- Uma participacdo mais ativa,;

- Um elevado grau de realidade e concretizacao;

- Um maior interesse pessoal ou envolvimento do aluno. Além disso, segundo estes
autores, a escolha e utilizacdo de estratégias de ensino/aprendizagem depende de varios
fatores de selecéo, a saber:

- Os objetivos que o professor pretende atingir;

- As competéncias a serem atingidas pelos alunos;

- As formas de promover a participacdo do aluno.

Em articulacdo com estes objetivos e competéncias a atingir, a escolha e utilizacdo de uma
dada estratégia pode ser condicionada pelo facto de os professores estarem filiados a aspetos
como: perspetivas de ensino, modelos de ensino/aprendizagem, papel do professor, papel do
aluno, bem como pelos recursos disponiveis. Além disso, para que os professores possam
escolher adequadamente e racionalmente as estratégias de ensino/aprendizagem € necessario
que estes conhecam diferentes estratégias em termos de sequéncia de a¢bes que envolvem, do
como devem ser implementadas e dos propdsitos que melhor servem. Para além do
conhecimento que os professores devem possuir da aplicacdo das diferentes estratégias,
devem também ter em conta dados de investigacdo sobre a forma como as mesmas estratégias
funcionam em diferentes contextos de ensino e aprendizagem para lhes permitir avaliar as
potencialidades de determinada estratégia em determinado contexto educativo, logo ajuda os
professores a escolher estratégias conscientemente. (Vieira e Tenreiro-Vieira, 2005)

Para Anastasiou e Alves (2004), citados por Font (2007), as estratégias de ensino-
aprendizagem visam a obtencdo de objetivos, portanto, tem que se ter em conta onde se
pretende chegar num dado momento do processo de ensino-aprendizagem. Por isso, a escolha
da estratégia deve estar associada aos sujeitos envolvidos (professores e alunos) e de acordo
com o programa de aprendizagem estabelecido pelo Ministério da Educacao (2004).

Luckesi (1994), citado por Elias (2008), considera que as estratégias de aprendizagem geram
consequéncias para a pratica docente. Para se definir a estratégia de aprendizagem com certa
precisdo, é necessario ter clara uma proposta pedagogica, € preciso compreender que as
estratégias de aprendizagem selecionadas ou construidas sdo mediagdes da proposta

pedagodgica e metodoldgica, devendo estar estreitamente articulados. Se a intencdo é que

11



efetivamente a proposta pedagdgica se traduza em resultados concretos, tem que se selecionar
ou construir estratégias que conduzam a resultados, ainda que parciais, porém complexos com
a dinamica do tempo e da histéria. Ao lado da proposta pedagdgica, o docente deve lancar
médo dos conhecimentos cientificos disponiveis; estar permanentemente alerta para 0 que se
esta a fazer, avaliando a atividade e tomando novas e subsequentes decisdes. No processo de
ensino-aprendizagem, varios sdo os fatores que interferem nos resultados esperados: as
condicdes estruturais da instituicdo de ensino, as condicGes de trabalho dos docentes, as
condic@es sociais dos alunos, os recursos disponiveis. Outro fator é o de que as estratégias de
ensino utilizadas pelos docentes, devem ser capazes de sensibilizar (motivar) e de envolver os
alunos no processo de ensino/aprendizagem.

Segundo Vieira e Tenreiro-Vieira (2005), os professores continuam a dar demasiada
importancia a dimensdo dos conhecimentos, descorando ou relegando para segundo plano o
desenvolvimento das capacidades de pensamento.

Para que o professor possa selecionar as estratégias de ensino/aprendizagem mais adequadas
ao seu publico, objetivos, competéncias e conteldos é necessario que tenha conhecimento
sobre diferentes estratégias de ensino/aprendizagem.

Apo6s um breve olhar sobre diferentes livros de pedagogia como por exemplo os livros de
didatica do ensino da Universidade Aberta, nomeadamente sobre estratégias de
ensino/aprendizagem, rapidamente verificamos que ha um leque muito variado de estratégias
(Proenca, 1990; Reis e Adragéo, 1990; Marnoto, 1990; Marques, 1990).

Alguns autores, como por exemplo Proenca (1990); Reis e Adragdo (1990); Vieira E
Tenreiro-Vieira (2005) e Rolddo (2010), por forma a conferir uma maior inteligibilidade a
esta area, tém-se preocupado em classificar as estratégias de acordo com determinados
critérios. Por exemplo, tendo como critério o envolvimento do professor, os referidos autores,
classificam as estratégias em dois grupos: centradas no professor, quando este esta ativamente
envolvido; e centradas no aluno, quando o professor tem um papel mais passivo
comparativamente com o papel atribuido ao aluno (Pereira, 1992).

Vieira e Tenreiro-Vieira (2005) organizaram e classificaram as estratégias de
ensino/aprendizagem tendo em atencdo os modelos de ensino/aprendizagem aos quais estdo
associadas. Ora, segundo estes autores as estratégias podem ser classificadas com base no
principio da realidade, formando trés categorias: situagdes de vida real; simulagdes da

realidade; e abstracOes da realidade. A tabela seguinte apresenta uma classificacdo de
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estratégias de ensino/aprendizagem referidas na literatura da especialidade e compiladas, por

aqueles autores.

Tabela n.° 1 - Classificacdo das estratégias de ensino/aprendizagem (Vieira e Tenreiro-

Vieira, 2005, p. 19)

Niveis de classificacdo de estratégias sequndo o principio da realidade

Situacdes da vida real

Simulagdes da realidade

Abstracdes da realidade

Inquérito

Pesquisa bibliogréfica
Trabalho de campo
Biogréfica

Estagios
Experiéncias de trabalho
Membro de uma familia

Meditacdo
Dialogos sucessivos
Ensaios argumentativos

Estruturadores graficos
Organizadores gréaficos
Redes

Hierarquias ou organigramas
Diagramas

Fluxogramas

Questionamento
Circular

Acrénimos
Socratico

Discussdo de pequeno grupo:
Role-play

Simulacéo

Dramatizag&o ou teatralizagéo
Sociodrama

Psicodrama

Phillips 66

Brainstorming

Diade

Painel de discussédo

Grupo de discussao

Jogos 635

Estudo de caso

Debate

Trabalho de grupo

Estudo orientado em equipas
Seminério

Exploracéo de recursos

Incidentes controversos
Simposio

Coldquio

Frasco de peixe
Trabalho de projecto

Trabalho experimental
Oficina ou laboratério
Reflexdo ou circulo de estudos
Encontro de costumes
Basquete ou decidir itens
Poster
Modelacdo

Exposicéao

Leitura Escrita

Discurso

Exegética

Leitura-demonstracao
Exposi¢do-demonstracao
Ensino-programado

Ensino assistido por computador
Ensino audiotutorial

Recitagdo

Treino ou préatica
Exame

Depois de uma breve analise a esta tabela, facilmente, constatamos que os autores quiseram

evidenciar que ha diferentes estratégias de ensino/aprendizagem que podem ser escolhidas

pelo professor para conduzirem os alunos a desenvolver diferentes niveis de compreenséo da

realidade.
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A semelhanca do autor referido anteriormente, Llera (1993), também se debrucou acerca da
classificacdo das estratégias de ensino/aprendizagem. No entanto, na classificacdo descrita
seguidamente, o autor classifica as estratégias de acordo com o envolvimento emocional e 0
desenvolvimento cognitivo que se proporciona ao aluno.
Segundo Llera (1993) as estratégias classificam-se em:

a) Estratégias de apoio, que podem ser:

- De motivacao

- De desenvolvimento das atitudes

- De melhoria do autoconceito

b) Estratégias de processamento, que podem ser:

- Repeticdo — cultivo e desenvolvimento da memoria

- Selecdo — selecdo das ideias principais do material informativo

- Organizagéo — saber organizar as ideias principais numa estrutura

- Elaboragéo — criar uma ideia relacionada com a informacdo que se esta a aprender ou
com a que se esta a trabalhar

c) Estratégias de personalizacdo que se podem classificar:

- De pensamento critico-reflexivo — clarificar o problema, centra-lo, observar e obter
deducdes

- De criatividade — producéo de novas ideias, novas formas de orientar um trabalho.

d) Estratégias de metacognicdo, estas sdo as que proporcionam um conhecimento
sobre a tarefa, 0 que &, e 0 que se sabe dela. Séo:

- A atencao

- A compreenséo — desenvolvimento da atitude verbal

- A memoria

A estratégia de ensino/aprendizagem na qual nos vamos centrar é 0 questionamento, ja que foi
uma das estratégias mais utilizadas ao longo da realizagéo da pratica de ensino supervisionada
no 1° e 2° Ciclos do Ensino Bésico e a qual é o prop6sito do presente trabalho de investigacéo
e andlise da pratica de ensino supervisionada de outros docentes dos mesmos ciclos de ensino

quanto a utilizacdo da referida estratégia.
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2.4. O questionamento na sala de aula

Almeida (2007) refere na sua tese de mestrado que ja ha mais de uma centena de anos que a
investigacdo em educacdo se debrucga sobre o estudo do questionamento na sala de aula.
Salienta, ainda, o facto de podermos distinguir dois tipos de investigacdo: sobre as perguntas
dos professores e sobre as perguntas dos alunos. Destaca que a maior parte desses estudos
incide nas perguntas que os professores fazem aos alunos, e sé nas ultimas décadas é que ha
investigacdo acerca das perguntas dos alunos.

Stevens (1912) citado por Souza (2006) realizou um dos estudos mais conhecidos ao nivel do
questionamento dos professores. Este autor concluiu que o nimero de perguntas formuladas
pelo professor (aproximadamente 400 perguntas orais por dia) € muito superior ao dos alunos.
No entanto, estudos mais recentes como, por exemplo Carr (1998) e Knutton (1996), entre
outros, corroboram as conclusdes de Stevens (1912) anteriormente explanadas.

Ora, concluimos que o professor aparece como o individuo que formula perguntas, enquanto
que dos alunos se espera apenas respostas. Desta forma, o professor decide o tipo de
perguntas, o formato, a sequéncia, quem pode participar e durante quanto tempo. Assim, 0S
professores controlam os temas e restringem as perguntas dos alunos na sala de aula,
restando-lhes a estes apenas seguir o professor.

S&o varios 0s autores que justificam a importancia de colocar perguntas aos alunos e sugerem-
nos Varios pontos de vista justificando a funcdo da colocacdo de perguntas no processo de
ensino/aprendizagem, e todos igualmente relevantes.

A este respeito, Newman e Goldin (1990) consideram que as perguntas dos professores
podem promover 0 pensamento e a criatividade dos alunos.

Proudfit (1992) sublinha o papel que as perguntas desempenha no estimulo do raciocinio dos
alunos, enquanto que Durham (1997) refere que os professores usam as perguntas para dirigir
as atividades durante a aula.

Ja Kuskie e Kuskie (1994) citados por Almeida (2007) consideram as perguntas como um
bom instrumento para verificar o nivel de interesse dos alunos.

Outro ponto de vista ¢ o de Garrido e Carvalho (1993) que consideram que as perguntas
permitem que o professor identifigue as concec¢des alternativas dos alunos, logo pode

altera-las.
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Wilen e Clegg (1986) citados por Almeida (2007) atribuem como funcdo da colocacéo de
perguntas pelo professor uma forma de rever os conceitos, iniciar e conduzir discussoes,
solicitar feedback aos alunos e atribui-lhe, também, a funcdo de manter a atencdo dos alunos.
Opinido diferente é a de Oakes (1996) que afirma que as perguntas sdo formuladas como meio
de manter o ritmo, a dindmica da aula e € simultaneamente um meio de envolver todos 0s
alunos.

O estudo de Jesus (1996) aponta outros aspetos que justificam a importancia da colocagédo de
perguntas referindo que a formulagdo de perguntas por parte do professor ajudam o aluno na
formulacdo e resolucdo e problemas, bem como é uma estratégia que ajuda o professor na
gestdo das aulas, ou seja, a formulagdo de perguntas constitui-se como um processo essencial
ao desenvolvimento do raciocinio critico e do pensamento criativo, sendo que a sua utilizacao
pelos professores e alunos, no contexto da sala de aula, € um instrumento fundamental no
desenvolvimento do processo de ensino/aprendizagem.

Para que uma aula dialogada decorra com normalidade é necessario que o professor domine a
técnica de fazer perguntas, refere Proenca (1990). A autora alerta-nos para o facto de que
quando o professor faz perguntas aos seus alunos ndo deve apenas desenvolver o didlogo. Esta
afirma que com perguntas bem elaboradas pode despertar-se o interesse, estimular o
raciocinio e a aprendizagem e avaliar os progressos dos alunos.

Ora, dependendo do objetivo do professor e da competéncia que se quer desenvolver no
aluno, as perguntas deverdo ser formuladas conscientemente.

Podemos concluir que sdo varios os autores que se debrucaram sobre a problematica da
funcdo das perguntas que os professores fazem aos seus alunos. Atendendo a informacéo
explanada verificamos que muitos autores referem a importancia da formulacdo de perguntas
como um meio que estimula o aluno a desenvolver o seu nivel cognitivo.

Neste momento surge-nos uma questdo: Sera que todas as perguntas que o professor coloca ao
aluno estimulam a sua fun¢éo cognitiva da mesma forma?

Para respondermos a esta questdo fizemos uma revisdao da literatura no sentido de
percebermos a classificacdo que alguns autores fazem quanto ao tipo de perguntas que o
professor coloca ao longo do processo de ensino/aprendizagem.

Stevens (1912) citado por Souza (2006) demonstrou que é vantajoso expor os alunos a
diferentes niveis e categorias de questdes, para que possam mais tarde ser, também eles,

questionadores de elevado nivel.
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O questionamento acentua a importancia das perguntas dos alunos, procurando,
redimensionar a atuacdo do professor no sentido de criar estratégias que promovam a
reflexdo, através da criacdo de ambientes de aprendizagem estimulantes, interativos e
dialdgicos. Esta preocupacdo acentua o papel da escola e, consequentemente, do professor na
formacéo do aluno critico e participativo (Barros, 2008).
Almeida (2007) classifica as perguntas em duas grandes categorias: perguntas abertas e
perguntas fechadas. As perguntas abertas permitem que para a mesma pergunta sejam
possiveis varias respostas, promovem a criatividade e o desenvolvimento do pensamento
critico dos alunos. Este tipo de perguntas ndo sugere respostas, podendo indicar o nivel de
conhecimento dos alunos, bem como conhecer as suas motivagBes. Outra vantagem da
formulacdo de perguntas abertas é que permite aos alunos expressarem-se utilizando a sua
préopria expressdo escrita, revelando as suas concecfes e a sua forma de pensar. Por outro
lado, as perguntas fechadas caracterizam-se por solicitarem respostas exatas, factuais,
normalmente curtas e pouco variadas. De um modo geral, estas perguntas sugerem a resposta
e, deste modo, dificilmente permitem identificar o nivel de conhecimentos que os alunos
detém, perceber a importancia que o aluno da a um determinado assunto ou conhecer as reais
motivacdes dos alunos.
A seguir apresentamos outros autores que também classificaram as perguntas que o professor
faz aos seus alunos. Simultaneamente ficamos elucidados acerca do tipo de resposta a que
cada tipo de pergunta conduz os alunos.
Neste sentido, Samara e Barros (2007) definiram sete tipos de perguntas, séo elas:

1. Fechada — séo fornecidas possiveis respostas, porém sé uma é véalida

2. Aberta — resposta livre acerca do que o aluno pensa sobre o0 assunto

3. Semiaberta — sdo fornecidas possiveis respostas, escolhe uma alternativa e justifica
a resposta
Dicotémica — somente fornece duas alternativas de resposta
Encadeada — a segunda pergunta depende da resposta da primeira

Com matriz de resposta — mostra-se um quadro para facilitar a resposta

N oo g &

Com ordem de preferéncia - sdo fornecidas possiveis respostas e possibilita a
escolha por ordem de preferéncia.
Ainda a este respeito, Proenga (1990) classifica o tipo de perguntas em quatro categorias,

seguidamente apresentadas:
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1. Grau de abertura
Perguntas abertas — suscitam a resolucdo de problemas por vezes ainda
desconhecidos e podem admitir uma ou mais resposta corretas.
Perguntas fechadas — tém uma Unica resposta possivel e, geralmente, apelam a
operacOes mentais de baixo nivel taxonémico.
Perguntas dirigidas — contém elementos da resposta e normalmente orientam-na,
por isso € de evitar a formulacao deste tipo de perguntas.
2. Categoria de operacdo mental
Seguem as categorias expressas nas taxonomias.
3. Maneira de fazer as perguntas
Pergunta direta — aquela que é dirigida a uma pessoa
Pergunta de bastidor — aquela que é colocada ao grupo, sem se dirigir
concretamente a ninguém.
4. Qutros tipos de perguntas
Pergunta de ricochete — é a pergunta que € devolvida ao grupo ou a uma
determinada pessoa. O professor utiliza-a quando ndo quer dar a sua opinido para
ndo influenciar os alunos, quando quer estimular o didlogo horizontal ou quando
quer saber a opinido de cada elemento do grupo.
Pergunta por turnos — este tipo de pergunta acontece quando o professor faz
sucessivas perguntas ao aluno para esclarecer melhor a resposta emitida pelo
aluno. Logo, permite definir melhor a ideia do aluno.
A autora conclui referindo que para que as perguntas formuladas atinjam os objetivos e
estimulem a participacdo ativa do aluno, o professor deve ser um bom comunicador. No ponto
2.6 abordaremos a importancia da comunicacao na sala de aula.
Em relacdo a vantagem e desvantagem da formulacdo de perguntas aberta e fechadas,
Almeida (2007) refere que o uso frequente das perguntas fechadas dara origem a aulas em que
prevalece o apelo a memédria e cujo controlo sera mais facil. Por sua vez, quando se recorre
frequentemente ao uso de perguntas abertas permite que o aluno exponha as suas ideias.
Contudo, estas questdes implicam, de certo modo, que as aulas sejam imprevisiveis, logo o
professor deveréa estar preparado para a diversidade de problemas suscitados.
Wellington (2000) afirma que o professor quando planifica as suas aulas devera ter especial

cuidado com a formulacdo e a apresentacdo das perguntas que vai fazer aos alunos no
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decorrer da aula. Estas perguntas devem ser perguntas-chave e devem estar diretamente
relacionadas com os objetivos da aula. O professor quando faz perguntas deve utilizar uma
linguagem que o aluno entenda e estas devem ter uma sequéncia logica e correta. Outro
cuidado do professor aquando da planificagdo da formulacéo de perguntas é fazer uma anélise
prévia aos tipos de respostas e interpretacfes, deste modo conseguir-se-a equilibrar o nimero
de perguntas abertas e fechadas. O autor justifica a necessidade deste equilibrio com o facto
de ser importante para os alunos diversificarem as formas de pensar. Ainda segundo o autor
referido, o professor deve dirigir as perguntas ao aluno chamando-o pelo nome, e deve utilizar
gestos em vez de se centrar apenas nas palavras.

Podemos concluir que a utilizagdo de perguntas de indole pedagbgica constitui uma
importante ferramenta para o professor. Assim, consciente da importancia das perguntas como
estratégia de ensino/aprendizagem, o professor deve promover a participacdo do aluno. Pois, é
a partir dessa interacdo que o professor acede aos niveis de pensamento do aluno.

2.5. O questionamento como estratégia de ensino/aprendizagem ativa

Uma boa estratégia de ensino/aprendizagem é aquela que promove a oportunidade de
construcdo do conhecimento pelo aluno, refere Tavares (1992) citado por Almeida (1998),
acrescenta ainda que algumas estratégias poderdo ser adequadas por parte do professor
consoante aquilo que quer trabalhar. Incluem-se, aqui, a modelagéo, o questionamento, a
discussdo e a aprendizagem cooperativa, por exemplo. A modelacdo é um conceito bastante
proximo da interacdo professor - aluno de tipo tutorial (Barca, 1993, citado por Almeida,
1998), o professor fala em voz alta enquanto trabalha, descrevendo os seus procedimentos
cognitivos enquanto analisa uma situacdo, resolve um problema ou faz um relatério. Tal
explicitacdo das estratégias usadas permitird um acesso as mesmas por parte do aluno. Um
professor, quando consegue ser bom modelo, isto é, ndo sO explicita 0s processos, como 0S
vivencia, se emociona e age, torna-se geralmente um grande facilitador das aprendizagens dos
alunos ao nivel do aprender e do pensar.

Em segundo lugar, Almeida (1998) refere os métodos do questionamento, de debate e de
discussdo, afirmando que sdo métodos bastante frequentes no quotidiano do professor. A
competéncia consiste em saber quais sdo as questdes a colocar. O autor, Almeida (1998)

define alguns aspetos que o professor deve ter em conta antes de colocar questdes, a saber:
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- Conhecer o tipo de alunos com que trabalha;

- Tipo de problema para o qual se procura uma resposta;

- Reconhecer a fase de resolucdo em que se encontra o aluno. Por exemplo, quando o
professor coloca questdes aos seus alunos tais como “O que o levou a dizer isso?” ou
“Existem argumentos contra?”, o professor esta a obriga-los a pensar, a tornarem explicito o
Seu pensamento e a organizarem o0 seu conhecimento segundo esquemas e mapas cognitivos
bastante valorizados na perspetiva construtivista da aprendizagem (Ausubel, 1976, citado por
Almeida, 1998). Num ambiente aberto e democratico de participacdo, estes métodos
estimulam a aprendizagem e os habitos do pensar por parte dos alunos.

Segundo Moraes, Galiazzi e Ramos (2004), citando Freire (1985), o conhecer surge como
resposta a uma pergunta. A pergunta, a ddvida, o problema desencadeia uma procura pelo
saber, ou seja, leva o aluno a movimentar-se no sentido de encontrar solugdes.

Evidentemente que falamos aqui do questionamento mais para fomentar a aprendizagem do
que para a avaliagdo. Como estratégia de ensino deve ser sobretudo usado quando o professor
sabe que o aluno tem condi¢bes para responder, caso contrario, ele serve apenas para
explicitar a ignorancia do aluno, tornando-o progressivamente mais inibido e menos
interessado pela aprendizagem.

Souza (2006) apresenta-nos na figura 1 alguns indicadores que podem configurar um

ambiente de aprendizagem ativa.
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Figura n.° 1 - Centralidade das perguntas num ambiente de aprendizagem ativa (Souza, 2006, p. 531)

Neste modelo as perguntas estdo no centro, mas séo transversais a todos o0s instrumentos e
estratégias utilizados pelo professor de qualquer nivel de ensino. De salientar, ainda que o
autor se refere também as perguntas que o aluno faz e reitera a ideia de que estas sao muito
importantes para o desenvolvimento de uma aprendizagem ativa. Na investigacdo de Souza
(2006) o estimulo as perguntas esta presente no trabalho em grupo, na aula presencial, e em
todos 0s outros contextos apresentados na Figura 1. Por exemplo, olhemos para a
“aprendizagem pela escrita”, ou como diriam os especialistas a “aprendizagem através da
escrita”. Quando solicitamos aos alunos que escrevam as suas perguntas estamos, também, a
estimular a competéncia da escrita.
Os trés pilares mais importantes do modelo da aprendizagem ativa de Souza (2006) sdo:

- Diversificacdo de estratégias para formular perguntas;

- Centralidade das perguntas no processo de aprendizagem ativa;

- Transversalidade das perguntas.
Podemos concluir que o questionamento, utilizado como estratégia de ensino/aprendizagem,
serve para o professor fomentar a aquisicdo de conhecimentos por parte dos alunos e deve ser

utilizado em situagOes que o aluno se sinta confiante para responder (Senéo corre-se o risco de
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expor e inibir o aluno frente ao que ndo consegue responder). O professor tem, ainda, que ter
em conta o tipo de alunos e o problema a resolver. O guestionamento serve para estimular o
pensamento dos alunos.

Em suma, a aprendizagem ativa com base no questionamento pressupde que a comunicagdo
na sala de aula esteja relacionada com a interacdo entre professor e o aluno. Logo, a
comunicacgdo deve ser uma competéncia do professor com vista ao desenvolvimento cognitivo

do aluno.

2.6. A comunicacao na sala de aula

Comunicagdo € um conceito muito vasto e complexo. A comunicagdo é o centro de todo o
tipo de conhecimento e de toda a organizacgdo, na verdade tudo o que existe de concreto ou
abstrato, de real ou irreal, de objetivo ou subjetivo, é apreendido por processos mais ou menos
complicados de comunicacgdo. Assim, comunicar é 0 processo pelo qual o emissor se relaciona
com o recetor através de uma mensagem transmitida, ou seja, é a troca de informag¢fes numa
rede que liga emissores e recetores. A comunicacdo é um fendémeno global que tem como
funcdes a informacéo, a educacdo, a animacéo e a distracdo entre 0 emissor e o recetor. O
emissor tem como objetivos: informar, educar, animar e distrair. Por sua vez, o recetor tem
como objetivos: informar-se, educar-se, animar-se e distrair-se (Antdo, 1995).

Marques (1990) entende que a comunicacdo é uma estratégia de ensino/aprendizagem em si
mesma, ja que 0 processo vai desencadear autonomia e maturidade nos dominios intelectual e
afetivo e vai permitir identificar formas pessoais do entendimento que cada um tem sobre o
conteddo a aprender ou aprendido.

Segundo Trindade (1990) a palavra comunicagéo deriva da palavra comunicare, que significa
pdr em comum. Este autor define comunicacdo como sendo uma situacdo em que é possivel
estabelecer-se uma relacdo entre pessoas, de tal modo que as iniciativas intencionais de uma
possam chegar ao conhecimento das outras.

Para 0 processo ensino-aprendizagem é importante que a comunicacdo entre professor
(emissor) e aluno (recetor) se faca de maneira a ndo haver interferéncias na mensagem.

Assim, segundo Antdo (1995), o professor tem que ter em atencéo:

(i) conhecer o nivel intelectual e as informagcfes que os alunos possuem; (ii) a
proveniéncia social dos alunos, evitando conflitos Escola/Meio; (iii) utilizar estratégias
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conducentes ao interesse dos alunos (fazendo uso da motivacdo continua); e (iv)
fornecer um feedback aos alunos pela avaliacdo formativa oral e escrita que deve estar
omnipresente no processo de ensino-aprendizagem (p. 14).
Para que a comunicacdo na sala de aula aconteca é importante que esta se faca em dois
sentidos, ou seja, comunicacdo bidirecional. O objetivo é que o aluno perceba a mensagem do
professor e que este perceba se o aluno captou o que lhe foi transmitido (assim ha um maior
numero de alunos que obtém resultados positivos), os alunos demonstram maior interesse € 0s
objetivos sdo alcancados (Antdo, 1995).
A comunicacdo na sala de aula é feita a partir das interacdes professor-alunos, assim importa
realcar os comportamentos do professor e do aluno (Flanders, 1960 citado por Vieira 2000).
O comportamento do professor tem uma influéncia indireta e direta.
A influéncia indireta:

- aceita os sentimentos dos alunos (sem censura);

- faz elogios ou encoraja;

- aceita ou utiliza as ideias dos alunos (clarifica-as, desenvolve-as).

A influéncia direta:

- faz perguntas oportunas e com a intengéo que o aluno responda;

- faz um a exposicdo: fornece factos, opinides sobre o conteido e 0s métodos, exprime
as suas proprias ideias, faz apenas perguntas retoricas;

- d& diretivas (ordens que o aluno deve seguir);

- critica ou faz apelo a sua autoridade: as suas intervengdes, com maior ou menor
brilho, tém por fim modificar um comportamento do aluno tido como inaceitavel, afirmar a
sua autoridade e sancionar.

O comportamento do aluno é:

- responder as perguntas e solicitacdes do professor;

- toma espontaneamente a palavra (intervém sem ter sido solicitado pelo professor);

- siléncio, confusdo: periodos de pausa, de siléncio ou momentos de confusdo durante
0s quais 0 observador ndo pode determinar quem fala. (Ibidem)

Ensinar ndo é somente transmitir conhecimentos de uma cabeca para outra, ensinar € fazer
pensar, € estimular o aluno para a identificacdo e resolucdo de problemas, é ajudar a criar
novos héabitos de pensamento e acdo. O papel do professor é conduzir o aluno a
problematizacdo e raciocinio, e nunca a aquisicdo passiva das ideias e informagdes

transmitidas. Isto significa que o professor deve ser um comunicador dialogal e ndo um
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transmissor unilateral de informacdo. Além disso, o professor deve gerar empatia, deve tentar
colocar-se no lugar do aluno, e com ele, problematizar o que o rodeia. Ao mesmo tempo deve
transmitir-lhe novos conteudos e ajuda-lo a desenvolver o sentido do respeito muatuo, da
cooperacéo e da criatividade (Bordenave e Pereira, 1991 e Antéo, 1995).

Na perspetiva de Trindade (1990) o professor deve possuir, além de conhecimentos
especificos relacionados com os conteudos que ird lecionar, a capacidade de comunicar de
foram eficaz com os seus alunos, usando para isso todos os meios diversificados,
nomeadamente meios tecnoldgicos, humanos e documentais. Para que a comunicacdo seja

eficaz, o professor deve saber:

Q) caracterizar as condi¢cOes e 0os ambientes educacionais onde a aprendizagem se
ird processar;

(i) selecionar as estratégias de comunicacdo a utilizar, tendo em conta 0s meios
disponiveis, os perfis da populacédo alvo e a natureza dos objetivos e conteudos
de aprendizagem;

(iii)  escolher as estratégias de mediatizacdo a utilizar, para maximizar os efeitos da
comunicagéo educacional;

(iv)  selecionar os instrumentos e materiais didaticos disponiveis, procedendo a sua
utilizacdo e exploracdo de forma pedagogicamente eficaz;

(v) conceber e produzir materiais mediatizados complementares, tendo em atencéo
as caracteristicas proprias das correspondentes linguagens ou discursos
(Trindade, 1990, p. 27).

Concluimos entdo que a comunicacdo na sala de aula e a relacéo entre o professor e os alunos
é a chave para o desenvolvimento intelectual do aluno e para o alcancar dos objetivos
propostos.

A comunicacdo na sala de aula proporciona uma maior autonomia e maturidade dos alunos,
quer a nivel intelectual quer a nivel afetivo e de relacionamento. A comunicacdo entre
professor e aluno permite ao professor expor 0s conhecimentos e ideias a transmitir, e permite
que este perceba se o aluno esta a assimilar os contetidos. Por outro lado, permite ao aluno
descobrir novos horizontes, questionar quando ndo entende e expor as suas ideias sobre 0s

assuntos tratados.

2.7. O pensamento critico resultante do questionamento

O pensamento critico enquanto uma forma de pensamento racional, reflexivo, focado naquilo

que se deve acreditar ou fazer, € uma area que preocupa e interessa. O pensamento critico tem
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importancia quer para o desenvolvimento do individuo, quer para o desenvolvimento da
sociedade.

Tenreiro-Vieira e Vieira (2000) apontam diversas razbes para a necessidade do
desenvolvimento de capacidades de pensamento critico na escola. Primeiro, a rapida evolucéo
da sociedade torna, a maioria dos conhecimentos de hoje, desatualizados num futuro proximo.
As capacidades de pensamento critico irdo permitir que os alunos sejam capazes de recolher,
selecionar e utilizar informacdo util para fazer frente a diversas situacdes com que se
confrontem. Segundo, as mudancgas na economia e no mundo do trabalho apontam no sentido
de que os individuos cada vez mais sdo chamados a desempenhar func¢des profissionais que
requerem o uso de capacidades de pensamento critico que permitirdo responder aos problemas
de forma reflexiva e criativa, bem como adaptar-se as exigéncias de um novo papel,
valorizando o trabalho em equipa e a aprendizagem ao longo da vida. Terceiro, a participagdo
na vida democratica leva os cidaddos a refletir criticamente e agir com ponderacdo sobre
problemas de responsabilidade social.

Na Educacéo, as capacidades de pensamento critico assumem uma maior importancia, uma
vez que, a propria atividade cientifica requer conhecimentos mas também o uso de
capacidades de pensamento critico, tais como: observar, delinear investigacdes, tirar e avaliar
conclusdes. Simultaneamente é essencial que os alunos, ao longo do seu percurso escolar,
tenham oportunidade de desenvolver capacidades que Ihes permitam compreender, avaliar e
utilizar o conhecimento técnico e cientifico. (Tenreiro- Vieira, 1994)

Na Lei de Bases do Sistema Educativo, no artigo 7°, alinea a), pode ler-se:

Assegurar uma formacdo geral comum a todos os portugueses que lhes garanta a
descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e aptiddes, capacidade de
raciocinio, memoria e espirito critico, criatividade, sentido moral e sensibilidade
estética, promovendo a realizacdo individual em harmonia com os valores da
solidariedade social (p. 5126).
O ensino do pensamento critico estd relacionado com a tarefa da educagdo em preparar 0s
alunos para terem sucesso na vida futura (Tenreiro-Vieira, 1994).
O pensamento critico abre novas perspetivas ao aluno e torna-o capaz de aprender
racionalmente, permite-lhe analisar, decidir aquilo que é verdadeiro, dominar e conhecer o seu
préprio conhecimento e adquirir novos conhecimentos (Tenreiro-Vieira, 1994).
O autor refere, ainda, que o professor assume o papel de transmissor de conhecimentos, logo é

muito importante a formacdo de professores competentes nas suas areas de ensino,
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professores capazes de usar as capacidades do pensamento critico e com tempo para elaborar
novas ideias de ensino nas suas aulas. O desenvolvimento de capacidades de pensamento
critico dos alunos, desde os primeiros anos de escolaridade surge como uma necessidade
premente com vista & meta da literacia cientifica, no quadro da formacé&o de cidadaos capazes
de tomar decisdes conscientes e criticas.

E tdo importante a aquisicio de conhecimentos como ensinar o aluno a pensar bem (Brandt,
1988).

Em suma, o mundo muda e evolui a uma velocidade relampago a todos os niveis,
nomeadamente, tecnoldgico, financeiro e cientifico. Simultaneamente 0 Homem tem que se
adaptar a nova forma de estar e de ser da sociedade. Assim, também o pensamento e a
competéncia humana tém que evoluir ao mesmo ritmo. Para que esta evolucdo seja
equilibrada é necessario preparar os cidaddos para o desenvolvimento do pensamento critico,
analitico, criativo e reflexivo. Tendo em conta as ideias dos autores apresentados estas
capacidades devem ser desenvolvidas na escola, desde bem cedo, acrescentando, ainda que

IS0 SO serd possivel se os proprios professores tiverem essa capacidade.
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Capitulo 111 - Metodologia

Num estudo em que se pretende estudar as praticas dos professores e tendo em conta a
finalidade e questdo e objetivos da presente investigacdo optou-se por uma abordagem de
investigacdo numa perspetiva qualitativa.

Assim, este capitulo descreve a metodologia que utilizamos no decorrer desta investigacao e
divide-se em quatro seccdes, sendo elas: (i) natureza da investigacdo; (ii) casos estudados;

(iii) técnicas e instrumentos utilizados para recolha de dados; e (iv) tratamento dos dados.

3.1. Natureza da investigacao

A natureza deste trabalho é baseada em cinco estudos de caso, pelo que se enquadra nas
metodologias das investigacOes qualitativas.

A investigacdo qualitativa baseia-se na “especificidade do objeto das ciéncias sociais, que
valorizam as manifestagdes subjetivas, comportamentais para a intelecdo dos fendmenos”
(Azevedo e Azevedo, 1998, p. 29).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa consiste na procura da melhor
compreensdo dos comportamentos e experiéncias humanas, tentando também compreender o
processo mediante o qual as pessoas constroem significados e, finalmente, descrever em que
consistem estes mesmos significados.

Na perspetiva de Sousa (2006), este tipo de investigacdo admite a existéncia de uma realidade
subjetiva com tantas interpretacdes quantas os individuos que a consideram. Neste contexto
este autor afirma que “os estudos deste tipo procuram compreender 0os mecanismos, € cOmo
funcionam certos comportamentos, atitudes e fungdes” (p. 31).

Inserido na investigacdo qualitativa, o estudo de caso é a investigacdo que procura estudar um
fendmeno dentro do seu contexto real (Yin, 1989, citado por Fernandes, 2007).

O estudo de caso consiste na observacdo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma
Unica fonte de documentos ou de um acontecimento especifico (Bogdan e Biklen,1994).

E uma estratégia encaminhada para a tomada de decisdes. O seu potencial estd na sua
capacidade para gerar hipoteses e descobertas, no seu interesse centrado no individuo, na sua
flexibilidade e na sua aplicabilidade a situacBes naturais (Latorre, Rincén e Arnal, 2003,

citado por Rodrigues, 2011).
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Para Sousa (2005) “o estudo de caso visa essencialmente a compreensdo do comportamento
de um sujeito, de um dado acontecimento, ou de um grupo de sujeitos ou de uma institui¢cao”
(p. 137). Um caso, em investigacdo em educacao, associa-se a um sujeito que apresenta uma
dada tipologia caracteristica que ao ser estudada permite uma maior compreensao do seu
funcionamento.

Ainda, para este autor, o estudo de caso obedece a trés fases: (i) recolha de dados; (ii)

tratamento e analise dos dados; (iii) inferéncias e conclusoes.

3.2. Casos estudados

Varios critérios foram tidos em consideracdo no que respeita a selecdo dos casos. O primeiro
critério a considerar foi selecdo de professores profissionalizados. O segundo critério estava
relacionado com as disciplinas e niveis de ensino que lecionam. Assim, teriam que ser
professores do 2.° ciclo do Ensino Basico que lecionassem uma das seguintes disciplinas:
Histdria e geografia de Portugal; Ciéncias da natureza; Matematica; Lingua portuguesa. E,
ainda, um professor do 1.° ciclo do Ensino Basico. O terceiro critério a considerar foi o
namero de professores a entrevistar. O quarto critério estava relacionado com o facto de os
professores terem tempo de servico e deveriam estar no ativo.

Passamos, entdo a fazer uma breve caracterizagdo de cada um dos professores participantes
neste estudo relativamente a sua formagdo de base e ao tempo de servi¢co. Foram cinco 0s
professores entrevistados para este estudo. De salientar que se vao utilizar letras para
identificar os professores, no sentido de garantir a total confidencialidade dos dados. Para uma
melhor compreensao e sistematizacdo dessa informagéo passamos a apresentar esses dados na
tabela n.° 2.
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Tabela n.° 2 - Percurso formativo dos professores entrevistados

Professor Licenciatura Ano de conclusdo | Tempo de
da licenciatura Servigo
A Licenciatura em Ensino Béasico 1998 14
B Licenciatura em Professores do Ensino Basico 2005 6

— Variante Matematica e Ciéncias

C Licenciatura em Matematica Aplicada 2006 4

D Licenciatura em Linguas e Literaturas 2004 6
Modernas variante de Portugués — Inglés

E Licenciatura em Histéria — Ramo Educacional 2003 7

A partir da analise a tabela n.° 2 verifica-se que todos os entrevistados sdo licenciados. Os
anos de conclusdo da licenciatura variam entre 1998 e 2006. Também o tempo de servico é
algo variavel, especialmente se atendermos ao ano de conclusdo da licenciatura. Em relagdo a
este assunto, os professores referiram, ao longo da entrevista, que o tempo de servico
conseguido nem sempre corresponde & lecionacdo de um ano letivo completo, mas pelo
contrrio, no inicio da carreira docente eram colocados para fazer substituicdes, por vezes de
um més. Referiram, ainda, que nem tudo é negativo, ja que em algumas situacdes no mesmo
ano letivo tiveram oportunidade de conhecer novas escolas e novos alunos e justificaram
dizendo que desta forma o professor € obrigado a moldar-se e a adaptar-se enquanto pessoa e

profissional ao tipo de alunos com quem vai trabalhando.

3.3. Técnicas e instrumentos utilizados para recolha de dados

Para recolha de dados utilizamos o inquérito por entrevista. Esta pretende recolher a opinido
do sujeito da investigacdo sobre tematicas de interesse para a propria investigacao (Azevedo e
Azevedo, 1998).

Segundo Sousa (2005, p. 247), “A entrevista ¢ um instrumento de investigagdo cujo sistema
de coleta de dados consiste em obter informagdes questionando diretamente cada sujeito.” O
autor refere, ainda, que se deve estabelecer uma conversa amena e agradavel entre
entrevistador e entrevistado para que o segundo proporcione as informacdes pretendidas pelo

primeiro.
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Optamos pela entrevista com o objetivo de obter informacéo sobre o tema em estudo, ou seja,
0 questionamento como estratégia de ensino aprendizagem. Segundo Cohen e Manion (1990)
e de Rasco e Recio (2003), a entrevista permite-nos recolher informacao sobre as opinides,
significados e acontecimentos ocorridos num determinado ambiente.

Para Sousa (2005) a entrevista apresenta vantagens aquando da sua realizacao:

(i) estabelece um envolvimento pessoal do entrevistado; (ii) pode ser aplicada a
sujeitos que ndo saibam ler; (iii) possui flexibilidade para se poder adaptar as
necessidades de cada situacdo, de cada sujeito e de cada questdo; (vi) ha a
possibilidade do entrevistador repetir ou esclarecer as suas perguntas, formulando-as
diferentemente, de modo a que sejam perfeitamente compreendidas pelo entrevistado;
(v) o sujeito pode ser questionado diretamente, para melhor explicar as suas respostas;
(vi) proporciona uma maior oportunidade de avaliar atitudes, opinides, condutas,
podendo o entrevistador observar o modo, a énfase e as atitudes com que o
entrevistado acompanha as suas respostas; (vii) oferece a possibilidade de se
recolherem dados com consisténcia qualitativa, as vezes bastante relevantes e
significativas, que ndo estriam acessiveis de outro modo; (viii) as informacdes obtidas
sdo mais precisas, podendo-se constatar de imediato as discordancias e as suas causas;
(ix) sendo as respostas colhidas e anotadas pelo proprio entrevistador, possuem uma
boa uniformizacao dos dados (p. 248).

Mas também aponta algumas desvantagens, nomeadamente:

(i) menor liberdade do entrevistado nas respostas, na medida em que ndo tem tempo
para pensar ou para voltar atrds, como pode fazer num questionario; (ii) risco de
distorgdes, devido ao modo como o entrevistador encaminha a sequéncia das
perguntas, a énfase com que as faz, a expressdo com que as apresenta, etc; (iii) demora
na sua preparacéo e aplicacdo, por ser entrevistado um sujeito de cada vez; (iv) menor
garantia de veracidade nas respostas, por falta de anonimato; (v) dispendiosa em
tempo e em dinheiro, sobretudo quando os entrevistados se encontram em localidades
distantes. (Ibidem, p. 248)
Fox (1981) e Morgan e Guevara (2008) classificam dois modelos de entrevistas: entrevistas
estruturadas, em que o entrevistador segue rigidamente um guiéo preestabelecido e entrevistas
ndo estruturadas, em que o entrevistador propde o tema e o entrevistado discursa sobre ele, na
auséncia de um guido preestabelecido (Cohen e Manion, 1990). Entre estes dois tipos de
entrevista situa-se a entrevista semiestruturada, que apresentam caracteristicas dos dois
modelos anteriores.
O tipo de entrevista utilizada neste estudo foi a semiestruturada, pois apesar de estar

orientada, o esclarecimento de informacfes especificas exige também um certo grau de
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flexibilidade e liberdade de expressar as respostas, sendo necessario, aprofundar mais a
resposta ou formular outras questdes nao previstas a priori (Bogdan e Biklen, 1994).

A entrevista semiestruturada, apesar de estar orientada, favorece o esclarecimento de
informacdes especificas, exige também um certo grau de flexibilidade e liberdade de
expressar as respostas, sendo necessario, aprofundar mais a resposta ou formular outras
questdes nao previstas a priori (Bogdan e Biklen, 1994).

Este tipo de entrevista tem uma certa orientacdo, geralmente no inicio, deixando que o
entrevistado siga depois a sua linha de raciocinio, intervindo apenas nos momentos em que 0
sujeito se possa a estar a desviar do assunto. H& uma prévia preparacao das questfes, mas nao
sdo colocadas diretamente, anotando aquelas que o entrevistado vai respondendo no decorrer
da conversacdo. Este tipo de entrevista € mais empregado em situacdes onde ha necessidade
de explorar a fundo uma dada situagéo vivida em condigdes precisas (Sousa, 2005).

Assim, foi criado um guido de entrevista tendo em mente as questdes de investigacdo. (Anexo
1)

A data e horario das entrevistas foram previamente combinadas com cada um dos
entrevistados. Esteve somente presente o entrevistador e o entrevistado, 0 que permitiu criar
um ambiente silencioso e sereno, propicio a tarefa a realizar.

As entrevistas duraram entre 20 a 40 minutos, todas foram gravadas em audio e
posteriormente transcritas de forma literal.

Neste estudo adotdmos os procedimentos éticos habituais neste tipo de estudo, tais como o
esclarecimento dos objetivos do estudo, pedido de autorizacdo para usar a informacéo
recolhida, bem como assegurar 0 anonimato dos participantes. Assim, definimos que no
estudo os professores seriam identificados a partir da disciplina que lecionam, por exemplo: o
professor de portugués. Parece-nos que a partir deste tipo de identificacdo sera mais facil para
o leitor relacionar o objetivos do estudo com a informagé&o recolhida.

Apdbs a elaboracdo das entrevistas passamos a andlise e tratamento dos dados, ou seja,

procede-se a interpretagdo e explicacdo das informag6es recolhidas (Sousa, 2005).

3.4. Tratamento dos dados

Tendo em conta que esta investigagdo, como ja referimos anteriormente, € de natureza

qualitativa, considerou-se a andlise de contelldos como processo mais adequado para
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tratamento dos dados recolhidos, uma vez que permite “efetuar inferéncia com base numa
logica explicitada, sobre as mensagens cujas caracteristicas serdo inventariadas ou
sistematizadas” (Vala, 1986, citado por Rodrigues, 2011).

Assim, de acordo com a opinido de Sousa (2005) o tratamento de dados podera ser efetuado
através da técnica da andlise de contetidos, podendo organizar-se por areas. Que passamos a
descrever: (i) contextualizacdo do caso — descricdo do meio em que 0 sujeito esta inserido e
das caracteristicas especificas que apresenta, relacionando-os com os quadros tedricos em que
0 caso se poderd inserir; (ii) andlise das capacidades — caracterizacdo das capacidades mais
relevantes apresentadas pelo sujeito e que o valorizam como individuo autonomo; (iii) analise
das incapacidades — entende-se por incapacidades aquelas deficiéncias para as quais a
medicina e a psicologia ndo dispdem no momento modos de resolucdo; (iv) definicdo das
necessidades e dificuldades — descri¢do das dificuldades que sdo passiveis de ser ajudadas e
das necessidades que se tornam necessario satisfazer.

A analise de conteudos apresenta dois objetivos principais, sendo eles: a procura constante de
rigor e verificacdo para confirmar ou infirmar uma ou Vérias ideias; e potenciar a
produtividade e a pertinéncia através da leitura atenta e da analise cuidadosa (Bardin, 1995).
Na analise de contetido sdo “identificados o corpus centrais da entrevista a analisar em
profundidade e posteriormente faz-se a analise de contetdo tematica” (Guerra, 2006, p. 83).
Ou seja, a andlise de contetdo deve ser desenvolvida num plano horizontal, pois permite
tratar “cada tema, revelando as diferentes formas que aparece em cada pessoa” (Ghiglione e
Matalon, 1997, p. 199, citado por Rodrigues, 2011).

No entanto, devera também fazer-se uma andlise vertical dos dados, em funcédo das ideias e
opinides reveladas por cada sujeito.

E importante fazer uma definicdo de categorias, na qual se baseia a analise de contetdo, é
uma operagdo que realizdmos com o intuito de reduzir a complexidade do estudo, estabiliza-
lo, identifica-lo, ordena-lo ou atribuir-lhe sentido (Vala, 1986, citado por Rodrigues, 2011).
Ainda segundo este autor, o principal objetivo desta operacao é simplificar para favorecer a
apreensdo e a explicacao.

Neste estudo fizemos a analise de contetdo vertical, que se refere a cada caso separadamente,
e a analise horizontal, que salienta as diferencas e semelhancas que aparecem nos casos em
estudo. Comecamos por fazer uma apresentacdo geral dos dados para depois os analisarmos,

no sentido de identificar ideias semelhantes, que nos permitissem criar categorias de resposta.
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Ou seja, de uma forma mais detalhada, fizemos a analise de conteldo para: perceber em que
contextos e com que frequéncia é utilizada a estratégia de ensino aprendizagem — 0
guestionamento; e no que respeita as entrevistas realizadas destacamos 0s aspetos mais
relevantes, de acordo com a tematica em analise.

Em suma, iremos apresentar as principais ideias referidas pelos professores entrevistados
relativamente ao uso do questionamento como estratégia de ensino/aprendizagem. No final
sera, ainda, feita em jeito de comparacdo, uma breve analise das respostas obtidas a luz da

revisdo da literatura apresentada.

Capitulo 1V - Apresentacao e discussao dos dados

No presente capitulo apresentamos os dados recolhidos referentes as préaticas pedagdgicas dos
professores selecionados para este estudo, de acordo com o que definimos anteriormente, no
capitulo respeitante a metodologia. Assim, na primeira sec¢do apresentamos uma
caracterizagdo global dos percursos académicos dos professores. Na segunda secgdo
apresentamos e analisamos os dados recolhidos durante a realizagdo de uma entrevista
semiestruturada, informal e integrada aos cinco professores entrevistados. Por Gltimo, na

terceira sec¢cdo apresentamos uma sintese global e discussao dos resultados.

4.1. Caraterizacao global dos professores

A seguir apresentamos a andlise dos dados recolhidos referentes aos professores escolhidos
para este estudo, de acordo com o que definimos na metodologia anteriormente apresentada.
Para tal, a informacgdo sera apresentada em tabelas para facilitar a leitura. Simultaneamente
far-se-a a andlise e discussdo dos dados recolhidos. Reforgamos a ideia de que vamos utilizar
letras para identificar os professores entrevistados, no sentido de garantir a total
confidencialidade dos dados.

Primeiramente, expomos o0s dados referentes a formagdo académica dos professores
entrevistados. Para melhor organizar a informacéo apresentamos os dados na tabela n.° 3, no
qual é feita referéncia a formacdo académica dos professores e identificacdo do tempo de

Servico que possuem.
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Tabela n.° 3 - Formacdo académica dos professores

Professor A B C D E
Questéo
Que tipo de Durante a Durante a Durante a Durante a Durante a
formacao teve ao licenciatura: licenciatura: licenciatura: licenciatura: licenciatura:
nivel da didatica? | Didatica da: Didética da: Didética da: Didatica da: Metodologia do:
v' Matematica v/ Matematica v' Matematica v' Lingua v" Ensino da
v' Lingua v' Lingua Portuguesa historia
portuguesa portuguesa v Literatura v" Ensino da
v’ Estudo do v Estudo do Portuguesa geografia
meio meio v" Inglés.
v' Matematica
v Ciéncias

Apos ter concluido a
sua formagcao inicial
ja frequentou algum
curso de formacao
continua na &rea da
didéatica de ensino?
Quais?

Frequentou e concluiu
a pés graduacdo em
Ensino Especial.

Frequentou, mas nao
concluiu o mestrado
em Ensino do 1°e 2°
Ciclo do Ensino
Basico.

Frequentou a
Formacdo Pedagdgica
Inicial de Formadores.

Frequentou formacdes
no ambito da
utilizacdo dos quadros
interativos

Frequentou a
Formacdo Pedagdgica
Inicial de Formadores

Frequentou uma
formacdo para a
renovacdo do CAP

Frequentou formagoes
no ambito da
utilizacdo dos quadros
interativos

Frequenta atualmente
a pos graduagdo em
Ensino Especial.
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A formacéo que hoje
detém permite-lhe
encarar sem
dificuldade a
implementacéo de
diferentes estratégias
de ensino
aprendizagem?

Sim.

Mas refere a
experiéncia como um
fator muito
importante.

Sim.

Refere que a
experiéncia € que a
incentiva na pesquisa
e implementagdo de
novas estratégias de

ensino aprendizagem.

Sim.

No entanto refere a
experiéncia em
diferentes
modalidades de
ensino como algo
muito importante para
0 desenvolvimento e
aperfeicoamento de
diferentes estratégias
de ensino.

Sim.

Refere a experiéncia
como um fator
importante.

Sim.

Mas refere a
experiéncia em
diferentes
modalidades de
ensino como algo
muito importante para
0 desenvolvimento e
aperfeicoamento de
diferentes estratégias
de ensino.
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A partir da leitura da tabela n.° 3, verificamos que todos os professores tiveram na sua
formacéo inicial disciplinas relacionadas com a didatica. Trés dos professores referem, ainda,
que frequentaram ac6es de formacdo apos a sua licenciatura. Dois dos professores enunciam
como formagdo no ambito da didatica a frequéncia de agbes relacionadas com a formacéo
profissional, nomeadamente, uma refere a Formagéo Inicial de Formadores e, outra refere a
Renovacdo do Certificado de aptiddo profissional. Referem, ainda, que uma vez que séo
professores profissionalizados ndo necessitavam de frequentar as referidas formacgbes, no
entanto frequentaram-nas porque pensaram que seria uma mais valia para a funcdo de
formadoras, j& que completam o seu horério no Centro de Formacéo Profissional. Ao longo da
entrevista referiram, ainda, que lecionam as suas disciplinas para publicos-alvo muito
distintos (criancas e adultos), também os contetidos sdo algo diferenciados, ainda que 0s anos
curriculares sejam, por vezes, 0S mesmos.

No entanto, todos mencionam que se sentem a vontade para desenvolver trabalho na area de
ensino para a qual estudaram. Relativamente a este aspeto, todos os professores referem a
importancia da experiéncia profissional como um fator de desenvolvimento e
aperfeicoamento das estratégias de ensino. No momento inicial das entrevistas, os professores
foram referindo que lecionam desde o término das suas formacdes iniciais nos anos escolares

a que se dirige este estudo.

4.2. Apresentacao e anélise dos dados

Ao longo da realizacdo das entrevistas tivemos acesso a muitas informacdes sobre as praticas
didatico pedagbgicas que os professores dinamizam com o0s seus alunos, que passamos a
explanar e a analisar.

Apresentamos seguidamente na tabela n.° 4 com os resultados referentes as praticas didatico
pedagdgicas que os professores utilizam aquando da sua pratica. Definiremos categorias e
subcategorias de acordo com as respostas dadas pelos professores. Para melhor clarificagéo e
entendimento das ideias/opinides dos professores entrevistados serdo transcritas e analisadas

algumas respostas.
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Tabela n.° 4 - Conceito de estratégias de ensino/aprendizagem

Categorias Subcategorias Somatorio
Conjunto de a¢des (atividades, tarefas, 3
Conceito de estratégias de | instrumentos)
ensino/aprendizagem Diferentes formas de lecionar os 4
conteudos

No que respeita ao conceito de estratégias de ensino/aprendizagem, os professores, de uma
forma genérica, entendem-no como o conjunto de acdes que ajudam o professor a estruturar
0s contetdos. Apresentaram as suas opinides de acordo com o0s episddios que a seguir

transcrevemos:

Entendo que sdo diferentes formas de conduzir, de explorar e apresentar o
conhecimento aos alunos. (Professor E)

Para mim sdo formas diferentes de dar a matéria, de trabalhar com diferentes criancas
porque as criangas ndo sdo todas iguais. (...) Ou seja, sdo formas e procedimentos
utilizados, formas de atuar e planejar que visam o sucesso escolar do aluno e que a sua
aprendizagem seja alcancada. E a maneira como envolvemos o0 aluno no seu saber, nas
suas atividades. Estratégias visam concretizar objetivos. (Professor A)

Estratégias que potenciem a aprendizagem dos contetudos tendo em consideracao os
temas, bem como o publico-alvo. (Professor D)

S&o um conjunto de acGes (atividades, tarefas, instrumentos) que agregam valores no
processo de ensino e aprendizagem. Estes sdo projetados com orientacdes/objetivos
especificos, podendo ser adaptados ao longo do percurso curricular, de forma a
concretizar-se a melhor consecucdo da aprendizagem do aluno, de acordo com 0s
resultados esperados. (Professor B)

Pelos episodios transcritos verificamos que os professores relacionam o conceito de
estratégias de ensino/aprendizagem ndo s6 com o conjunto de a¢des que ajudam o professor a
estruturar os contelidos de cada aula, mas também o relacionam com o0s objetivos e as
caracteristicas dos alunos para promover o sucesso do processo de ensino/aprendizagem.
Podemos inferir que a estruturacdo de uma aula ndo pode obedecer apenas a opgdes
metodologicas, mas deve também ter-se em consideracao o contexto social do aluno.

Relativamente as estratégias de ensino/aprendizagem mais utilizadas pelos professores, as
respostas foram bastante variadas e por vezes ha estratégias identificadas pelos varios
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entrevistados. A tabela n.° 5 quantifica as vezes que as varias estratégias foram referidas pelos
professores, bem como a justificacdo do uso das estratégias que referiram.

Tabela n.° 5 - Estratégias de ensino/aprendizagem mais utilizadas pelos professores

Categoria Subcategoria Somatério
Andlise de conteudos a partir de 4
documentos
Aula expositiva dialogada 3
Mapa de conceitos 1
Pesquisas (recorrendo as tecnologias 3

Estratégias de de informacéo)
ensino/aprendizagem | Debates 2

utilizadas Dinamica de grupos 2
Resolucdo de exercicios/fichas de 5
trabalho
Questionamento 3
Recurso a audiovisuais 5
Atividades experimentais/ recursos 3
manipulaveis
Brainstorming e bridging 1
Adequacao aos conteidos 3
Estimulacdo da motivagdo 3

Justificacéo da Valorizacdo dos saberes dos alunos 4
utilizacao das Permitem o0 encadeamento dos 2
estratégias mais saberes dos alunos

utilizadas Promocdo  do  sucesso  da 5
aprendizagem

No que se refere as estratégias de ensino/aprendizagem utilizadas hd uma grande variedade de
respostas, bem como as justificages para a sua utilizacdo, tal como evidenciam os seguintes

episaddios:

Analise de contetdos a partir de documentos (excertos de textos, grafico, cronologias,
imagens, mapas); utilizacdo do projetor multimédia para visionamento de
documentarios; pesquisa orientada na internet. Enfim, estas sdo as estratégias que
utilizo quase diariamente, se ndo sdo umas S0 outras, porque me parecem as mais
adequadas a lecionacdo dos contetdos de historia. (Professor E)

Bem, o questionamento € algo que ocorre naturalmente e, por isso, é sem duvida a
estratégia de ensino/aprendizagem mais utilizada. Alids, muitas vezes é a partir das
questdes que proprios alunos colocam que acabo por desenvolver a atividade. Acima
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de tudo procuro envolver o aluno na aprendizagem, despertando a sua curiosidade e
mantendo a sua motivagao e por isso outro recurso bastante utilizado € o recurso a
multimédia e outros recursos manipulaveis. (Professor A)

Estratégias de brainstorming e bridging sdo bastante comuns na introducdo das
tematicas uma vez que envolvem o aluno na aprendizagem valorizando o que ja sabem
e permitindo o aprofundamento ou associacdo de conhecimentos tornando a
aprendizagem um processo com o qual se identificam. (Professor D)

Normalmente faco a exposicdo oral dos conteldos (sempre que surgem novos
conteddos); depois escrevo no quadro ou distribuo fichas com exercicios (para
consolidar os contetdos expostos) e em determinadas situacfes ha necessidade de
fazer um estudo orientado (sempre que surgem dificuldades especificas e individuais).
Outro recurso que gosto de utilizar, sobretudo com os alunos mais pequenos, é a
manipulacdo de materiais, como sélidos geométricos, tangrans, geoplano, barras de
cuisenaire, espelhos, e muitos outros, mas nem sempre exemptem todos estes recursos
nas escolas. Esta é uma forma de os manter motivados para a aprendizagem e assim
consolidam a matéria. (Professor C)

As estratégias de ensino/aprendizagem que utilizo sdo muito variadas, mas ainda assim
as mais frequentes sdo o recurso a aulas expositivas dialogadas, aqui muitas vezes
entra 0 questionamento, sobretudo do aluno para o professor; exploracdo de textos;
mapa de conceitos; debates; dindmica de grupos e resolucdo de exercicios/fichas de
trabalho. E outra estratégia que também gosto de utilizar por ser motivadora e porque
realmente acho que tem resultados positivos na apreensdo de determinados conteddos
sdo as atividades experimentais. Mas, nem sempre ha, nas escolas, 0s materiais
necessarios e também depende muito do tipo de turma com que estamos a trabalhar.
(Professor B)

Podemos constatar a partir das respostas dos professores que as suas principais preocupacgdes
aquando da escolha das estratégias de ensino/aprendizagem sdo 0 sucesso na aprendizagem
dos alunos e também a procura da motivacdo destes. Ha, também, quem evidencie a
importancia e quica a necessidade de perceber e valorizar os conhecimentos prévios que 0s
alunos transportam do seu dia a dia para a sala de aula. Outra evidéncia, ainda que transltcida,
que reflete a preocupacao dos professores e talvez a sua desmotivag¢do é o comportamento dos
alunos e, muitas vezes, a falta de recursos da prépria escola. De realgar, ainda, o facto de
alguns professores considerarem as perguntas que os alunos fazem como uma estratégia que

perspetiva o ensino e aprendizagem.
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A seguir quisemos saber mais aprofundadamente a opinido dos professores em relacdo a
utilizacdo e frequéncia do questionamento como estratégia de ensino/aprendizagem, tais
informac@es sdo visiveis na tabela n.° 6.

Tabela n.° 6 - Frequéncia do questionamento como estratégia de ensino/aprendizagem

Categoria Subcategorias Somatdrio
Utilizacdo e frequéncia do Sempre 2
questionamento como Quase sempre 2
estratégia de Muitas vezes 1
ensino/aprendizagem

Neste momento da entrevista comecamos a afunilar as questdes direcionando-as apenas para a
problematica em estudo. Assim, os professores foram questionados quanto a utilizacdo e
frequéncia do questionamento como estratégia de ensino/aprendizagem que passamos a citar a

partir dos episodios:

Também, mas com menos frequéncia, pelo menos de forma direta. (Professor E)
Durante todo o dia ha perguntas. (Professor A)
Sim, utilizo as questdes desde o inicio até ao final da aula. (Professor D)

A resposta dos professores varia quanto a frequéncia com que utilizam o questionamento
como estratégia de ensino/aprendizagem, no entanto todos a utilizam. A partir da resposta do
Professor E podemos inferir que ndo utiliza o questionamento como estratégia de forma
individual, mas utiliza-o associando-0 a outras estratégias e, por isso, se refere a ele como
uma estratégia menos frequente pelo menos de forma direta.

Logo de seguida quisemos perceber em que momento ou em que momentos do processo de
ensino/aprendizagem € que os professores utilizam o questionamento. Assim, passamos a
apresentar os dados recolhidos na tabela n.° 7 que pretende quantificar o nimero de vezes a
que os professores recorrem ao questionamento atendendo ao momento do processo de

ensino/aprendizagem, bem como a identificacdo dos objetivos com que o fazem.
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Tabela n.° 7 - Momentos do processo ensino/aprendizagem a que os professores recorrem ao
guestionamento

Categoria Subcategoria Somatério
Momento do processo | Em momentos de avaliagdo 5
de
ensino/aprendizagem | Em todos os momentos 2
utiliza o No inicio da aula 3
guestionamento

Avaliar o que ja foi aprendido 5

Objetivo da utilizagdo | Criar interesse para o que vai ser 3

do questionamento ensinado

Fazer ligacdo entre as varias matérias 2

Os professores entrevistados referiram diferentes momentos do processo de
ensino/aprendizagem em que utilizam o questionamento, bem como os objetivos com que o

fazem, tal como denotam os episodios seguintes:

Eu considero que esta é uma estratégia de grande utilidade e que nos permite fazer
uma série de coisas. Pessoalmente utilizo-a para fazer a ligacdo das varias matérias,
para saber o que os alunos aprenderam e para introduzir uma matéria nova para avaliar
o feedback que eles ja trazem. (Professor A)

Utilizo mais em momentos de avaliacdo ou por vezes em momentos mais ludico-
pedagdgicos. (Professor E)

No inicio das aulas para rever a matéria dada na aula anterior ou quando introduzo um
novo tema. Também faco perguntas ao longo da aula, mas com o objetivo de verificar
0s niveis de atencdo dos alunos. E no final da aula fagco sempre uma sintese da aula
recorrendo ao questionamento, desta forma faz-se o resumo das ideias principais e
simultaneamente tenho acesso ao feedback da aprendizagem dos alunos. (Professor D)

Recorro ao questionamento sobretudo quando verifico que o aluno esta distraido com
alguma coisa, pois ¢ uma forma de o manter atento porque nunca sabe quando sera
questionado. (Professor C)

Os objetivos passam por criar uma tempestade cerebral no aluno, criando algum
desafio, fazé-lo sentir que tem uma participacdo mais ativa e um sentimento de maior
envolvéncia no processo aprendizagem e suscitar a sua curiosidade e interesse para o
tema e sua continuidade. (Professor B)
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E interessante verificar que todos os professores utilizam o questionamento como uma forma
de avaliacdo, para além de outros objetivos que enunciam. Essa forma de avaliacdo, mais
evidente nas respostas, refere-se a verificacdo das concecdes alternativas ou conhecimentos
prévios dos alunos e a avaliagdo formativa e sumativa dos conhecimentos adquiridos pelos
alunos ao longo das aulas.

Estas respostas sdo a rampa de lancamento para a questdo que Sse seguiu, ou seja, 0S
professores foram convidados a refletir acerca das vantagens e das desvantagens que o
guestionamento pode abarcar, tal como apresentamos na tabela n.° 8.

Tabela n.° 8 - Vantagens e desvantagens da estratégia de ensino/aprendizagem: o
guestionamento

Categorias Subcategorias Somatério

Criar nos aluno competicéo, 1
saudavel, para responder correto ao
maior nimero de questdes

Vantagens da utilizagdo da | Considerar o conhecimento prévio e 2
estratégia de toma-lo como ponto de partida
ensino/aprendizagem — o Potenciar o pensamento reflexivo, 2
questionamento critico e criativo
Recolher o feedback dos alunos 3
Possibilitar uma maior interacdo 1
professor-aluno
Desvantagens da utilizacdo | Desconforto por parte dos alunos 2
da estratégia de
ensino/aprendizagem — o Pode fazer com que a turma se 3
guestionamento disperde

Passamos a expor alguns episodios relativamente as opinides dos professores relativamente a
identificacdo das vantagens e desvantagens do questionamento enquanto estratégia de

ensino/aprendizagem:

As vantagens passam por sensibilizar e envolver os alunos na aprendizagem, deixando
claro o papel que lhe cabe; estimular a participagdo ativa dos estudantes; possibilitar a
consciéncia do conhecimento prévio e mais aprofundado sobre o tema, por parte do
aluno; considerar o conhecimento prévio dos alunos e tomé-lo como ponto de partida;
confrontar o conhecimento cientifico com situa¢fes que exigem pensamento reflexivo,
critico e criativo; possibilidade de se estimular a geracdo de novas ideias e a
imaginacdo, de forma espontanea e natural. Tudo o que for levantado é considerado,
solicitando-se, se necessario, uma explicacdo posterior do aluno. Esta estratégia
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permite ao aluno situar-se criticamente, extrapolar-se para a realidade vivida,
compreender e interpretar situacdes problematicas e propor alternativas de solucdo.
(Professor B)

A vantagem podera ser, criar nos alunos uma certa competicdo saudavel para
responder correto ao maior numero de questdes. (Professor E)

As vantagens predem-se com a identificacdo e com o interesse que se desperta quando
0 aluno deixa de ser um recetaculo do conhecimento e passa a ser um interlocutor e
um agente ativo da sua propria aprendizagem. (Professor D)

Para mim as vantagens sdo a possibilidade de recolher o feedback dos alunos; perceber
as ideias que os alunos tém acerca de um conteddo novo. E, ndo menos importante,
possibilita uma maior interacdo professor-aluno, tornando-nos muitas vezes mais
proximos até afetivamente. (Professor A)

A grande maioria das vantagens identificadas pelos professores prende-se com a valorizacéo e
verificacdo dos resultados da aprendizagem dos alunos. E, s6 o professor A € que refere como
vantagem a possibilidade de uma maior interacdo professor-aluno, fazendo corresponder essa
interacdo a uma maior aproximacéo afetiva do aluno.

De seguida pedimos aos professores que explanassem a sua opinido acerca das desvantagens

do questionamento como estratégia de ensino/aprendizagem, que passamos a expor:

Por vezes os alunos ficam mais irrequietos; querem falar todos a0 mesmo tempo;
principalmente quando sdo contetdos que vao de encontro ao seu dia a dia. O
ambiente na sala fica mais barulhento devido as conversas cruzadas entre os alunos.
(Professor A)

Como desvantagem poder-se-a entender, aos alunos com menos conhecimentos ou até
mesmo cultura geral, ndo costumam gostar deste tipo de atividade pois as suas
limitacGes poderdo ficar mais expostas. (Professor E)

Em algumas situacdes pode fazer com que a turma se disperde. (Professor D)

Penso que em determinadas situacGes pode causar desconforto ao aluno, e por isso 0
efeito pode ser o inverso do pretendido. (Professor B)

Na resposta a esta questdo notem que houve alguma dificuldade em responder prontamente,
esta inferéncia foi evidente a sua constatagdo no momento da entrevista e pode ser verificada

pelas respostas apresentadas, ja que sdo identificadas poucas desvantagens desta estratégia de
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ensino/aprendizagem. De salientar que uma das desvantagens enunciadas foi o facto de se
“perder” o controlo da turma, ja que pode ser um momento propicio as conversas paralelas,
ainda que os alunos estejam de facto a discutir o mesmo tema.

Finalmente foi disponibilizado tempo de antena para que 0s professores tecessem outros
comentarios acerca da estratégia de ensino/aprendizagem: o0 questionamento que
eventualmente néo tiveram lugar proprio no decorrer da entrevista. Assim, alguns professores

explanaram as seguintes opinides:

O professor devera ter em conta o perfil do aluno, pois a forma de questionar, a
personalidade do aluno, entre outros fatores, poderdo traduzir uma falta de sintonia
entre estes e esta estratégia de ensino, prejudicando o processo de
ensino/aprendizagem. (Professor B)

Penso que € uma estratégia importante e a qual deve ser dada a devida importancia
qguando o objetivo € captar o interesse dos alunos. (Professor D)

Em relacdo ao questionamento, julgo que talvez estejamos a caminhar para voltar a
utilizar-se cada vez mais 0 questionamento, pela vertente mais ludica e mais
competitiva desta estratégia. (Professor E)

Em jeito de sintese os professores assumem 0 questionamento como uma estratégia de
ensino/aprendizagem de grande importancia para o0 processo educativo, no entanto é
necessario ter algumas cautelas aquando da sua concretizacdo. E, mais uma vez é sugerida a
utilizacdo desta estratégia como complemento de outras, apelando sobretudo & motivacéo dos

alunos e a ludicidade que o ensino também pode assumir.

4.3. Sintese global e discussao dos resultados

Depois da explanagdo e andlise as entrevistas realizadas aos professores selecionados para
este estudo podemos concluir que todos utilizam o questionamento como estratégia de
ensino/aprendizagem. Apesar dessa evidéncia, constatamos que as estratégias mais utilizadas
pelos professores sdo a resolugdo de exercicios/fichas de trabalho; recursos audiovisuais e
questionamento, entre outras.

Apls a questdo acerca dos momentos em que utilizam o questionamento, as respostas
apontam maioritariamente 0s momentos de avaliacdo e o inicio da aula. Como referimos

durante a apresentacéo e anélise dos dados recolhidos, podemos inferir que os professores que
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utilizam o questionamento no inicio da aula fazem-no com o objetivo de verificar os
conhecimentos previos ou concegOes alternativas dos alunos. Ideia, também, defendida por
Garrido e Carvalho (1993).

Os professores também explanaram 0s objetivos e as vantagens da utilizacdo do
questionamento dizendo que possibilita: criar nos aluno competicdo, saudavel, para responder
correto ao maior numero de questdes; potenciar o pensamento reflexivo, critico e criativo;
recolher o feedback dos alunos; fazer ligacdo entre as varias matérias; criar interesse para o
que vai ser ensinado. Estas ideias sdo corroboradas em diversos estudos, nomeadamente,
Wilen e Clegg (1986) citados por Almeida (2007); Souza (2006); Newman e Goldin (1990),
entre outros.

Em suma, o questionamento é uma estratégia de ensino/aprendizagem com muitas

potencialidades e pode ser utilizada nos varios ciclos de ensino (Souza, 2006).
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Capitulo V - Conclusoes

E notavel a forma como o conhecimento evolui e 0 acesso com que podemos obter toda a
informagdo. Também o contexto escolar é influenciado por esta constante mutagdo do
conhecimento. Assim, torna-se imperativo que todo o professor questione o seu conhecimento
para que a seguir possa questionar os seus alunos. Anteriormente ja referimos que sé promove
0 pensamento critico aquele que for um bom questionador.

Neste capitulo organizamos a informagdo em quatro seccdes, sendo elas: (i) principais
conclusdes; (ii) implicacdes da investigacéo; (iii) limitacGes do estudo; e (iv) sugestbes para
futuras investigacGes. Descrevemos, seguidamente, de uma forma mais pormenorizada cada

uma delas.

5.1. Principais conclusfes

O propdsito deste trabalho era refletir acerca do questionamento como estratégia de
ensino/aprendizagem. As questdes de investigagdo formuladas para este estudo foram as
seguintes:

v O que se entende por estratégias de ensino/aprendizagem?

v Qual a opinido dos professores do 1.° e 2.° ciclo do Ensino Béasico em relacdo a

utilizacdo da estratégia: o questionamento?

Num primeiro momento debrugamos a nossa investigacdo sobre um plano mais teérico, em
que pesquisdmos varios estudos acerca do tema, 0 que possibilitou obtermos resposta a
primeira questdo de investigacao.
Num segundo momento, propusemo-nos averiguar a opinido de alguns professores sobre a
utilizacdo da estratégia de ensino/aprendizagem em andlise. A partir da analise dos dados
recolhidos verificamos que todos os casos estudados usam o0 questionamento como estratégia
de ensino/aprendizagem. Também pudemos averiguar as suas opinies acerca da estratégia
em estudo, 0 que nos permitiu obter uma resposta para segunda questdo formulada para esta
investigacao.
E, num terceiro momento o nosso objetivo era refletir sobre as nossas praticas pedagogicas no
1.0 e 2.° ciclo do Ensino Basico, expondo, a titulo de exemplo, algumas experiéncias de

aprendizagem enquanto futuros professores dos referidos ciclos a que nos propusemos refletir.
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Este estudo permitiu-nos, desde ja, considerar o questionamento como uma estratégia de
ensino/aprendizagem com muitas potencialidades, quer ao nivel do ensino, quer ao nivel da
aprendizagem, ideia corroborada por Souza (2006).

Comecamos por distinguir perguntar de questionar, o que nos leva a concluir que o
questionamento tem um sentido mais amplo e implica uma reflexdo sobre o assunto a
questionar, enquanto que a pergunta apenas se refere ao ato de perguntar, esta ideia €
corroborada por Souza (2006). No entanto, nem todos os autores fazem esta distin¢cdo, como
por exemplo, Jesus (1996) que atribui as perguntas que o professor faz um importante papel
para o desenvolvimento do raciocinio critico e do pensamento criativo e essencial para a
resolucdo de problemas. Assim, foi nossa opg¢do nédo fazer qualquer distingdo entre os termos
perguntar e questionar.

O questionamento é classificado ao longo deste estudo como uma estratégia de
ensino/aprendizagem, ideia esta afirmada por diversos autores Tenreiro- Vieira (2005),
Roldao (2010), Proenca (1990), entre outros.

A luz dos muitos autores analisados, como Tenreiro- Vieira (2005), Rolddo (2010), Proenca
(1990), Codes (1997), Llera (1993, pudemos concluir que estratégias de ensino/aprendizagem
sdo meios criados pelo professor para que este possa ajudar os seus alunos a atingir os
objetivos propostos para cada tema a aprender e para desenvolver o seu pensamento critico e
as suas competéncias.

Assim, chegada a hora de escolher uma estratégia o professor tem que ter em conta alguns
aspetos, nomeadamente, 0s objetivos a atingir, o tipo de alunos, as condi¢des da instituicdo de
ensino, 0s recursos disponiveis, entre outros explanados por Tenreiro-Vieira (2005),
Anastasiou e Alves (2004), citados por Font (2007), Ministério da Educagdo (2004), Luckesi
(1994), citado por Elias (2008).

A classificacdo das estratégias também ajuda o professor na hora de escolher e sdo varios 0s
autores que nos apresentam as suas opinides, de destacar Rolddo (2010), Vieira e Tenreiro-
Vieira (2005) e Llera (1993). E se para uns autores apenas ha duas categorias (centradas no
professor e centradas no aluno); para outros dividem-se em trés (situacOes da vida real,
simulacdes da realidade; e abstracdes da realidade); ou ainda em quatro (estratégias de apoio;
de processamento; de personalizacdo; e de metacognicao).

Sendo, 0 questionamento, o objeto de estudo concluimos que este esta centrado quer nas

perguntas do professor quer nas perguntas dos alunos, visando sempre a obtencdo de
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resultados positivos. Esta estratégia proporciona ao professor saber em que nivel da
aprendizagem se encontram os alunos e orienta-los para a aquisi¢do de novos conhecimentos
e competéncias. Para o aluno, o poder questionar é importante no sentido em que pode
esclarecer as suas duvidas e lancar novas discussdes e dissertacfes acerca dos temas
estudados.

Para que seja possivel a recolha do feedback dos alunos, a comunicagdo é absolutamente
necessaria. Desta forma a comunicacdo na sala de aula € fundamental, é através desta que o
professor se relaciona com os seus alunos ajudando-os & promocéo do desenvolvimento da
autonomia, maturidade e maiores e melhores conhecimentos e levando os alunos a
desenvolver competéncias para um pensamento racional, reflexivo e critico. Estas ideias sdo
fundamentadas nos estudos desenvolvidos por Bordenave e Pereira (1991), Trindade (1990),
Antéo (1995), entre outros. Em suma, a comunicacgdo e o questionamento ajudando o aluno a
pensar melhor.

A metodologia utilizada neste estudo, que pretende estudar a opinido dos professores do 1.° e
2.° ciclo em relacdo a utilizacdo da estratégia: o questionamento, foi uma investigacéo
qualitativa visando o estudo de caso no seu contexto real.

Os casos a estudar obedeceram a determinados critérios de selecdo e a técnica de recolha de
dados utilizada foi a entrevista semiestruturada, ja que esta permite que se tenha um guido de
entrevista mas com abertura para a realizagdo de outra perguntas e/ou comentarios que nao
estejam no guido. Para o tratamento de dados recolhidos recorremos a analise de contetdo.
Esta analise foi feita em duas fases: a andlise vertical (que se refere a cada caso
separadamente) e a analise horizontal (que salienta as diferencas e semelhancas dos casos).
Aquando da apresentacdo dos dados podemos concluir que todos os professores séo
portadores de uma licenciatura e que todos tiveram formacédo ao nivel da didatica, apenas 3
fizeram formacdo continua e, todos concluem que a formacdo que possuem lhes permite a
implementacdo de diferentes estratégias de ensino/aprendizagem. Realcam, ainda, que a
experiéncia profissional é um aspeto importantissimo para promog¢do da implementacdo de
novas estratégias de ensino/aprendizagem, j& que cada turma tem caracteristicas individuais e,
por isso, nem sempre é possivel a implementacdo das mesmas estratégias.

De uma forma geral todos encaram o conceito de estratégia de ensino/aprendizagem como um

conjunto de agdes que ajudam o professor a estruturar os contetdos da aula, tendo em conta
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0s objetivos a atingir e as caracteristicas dos alunos, valorizando sempre 0 sucesso ha
aprendizagem dos alunos.

De acordo com a problematica em estudo, o uso do questionamento como estratégia de
ensino/aprendizagem podemos concluir que todos os professores a usam e valorizam, embora
varie a frequéncia com que é utilizada. Podemos, ainda, constatar que todos os professores
usam esta estratégia como forma de avaliacdo. Foi, também, pedido aos professores que
evidenciassem as vantagens e desvantagens desta estratégia. A principal vantagem que
referiram foi a valorizacgdo e verificacdo dos resultados da aprendizagem dos alunos. E como
desvantagem a mais referida foi a perda de controlo da turma, pois pode levar a que os alunos
se dispersem em conversas paralelas.

Ao ser pedido para tecerem comentarios perante esta estratégia, todos assume a grande
importancia que tem no processo educativo mas que também é preciso ter cuidado aquando da
sua utilizag&o.

Estas foram as principais conclusfes a que podemos chegar depois da realizacdo deste estudo.
Cabe, agora, aos professores tomarem consciéncia da importancia das questées que formulam
e daquelas que os alunos possam colocar. Zeichner (1993) corrobora esta opinido afirmando
que uma pratica reflexiva confere poder aos professores e proporciona oportunidades para o

seu desenvolvimento.

5.2. ImplicagGes da investigagao

A crianca € por si s6 uma questionadora nata. Assim sendo, cabe aos professores estimularem
a curiosidade e a motivacdo do aluno para que este queira sempre saber mais e sobretudo
aprenda a compreender e refletir criticamente a sua realidade e o seu conhecimento.

O processo de ensino/aprendizagem deve envolver o professor e o aluno (Ministério da
Educacdo, 2004). No entanto, para este seja um processo ativo e significativo para o aluno,
este deve assumir um papel central para que a construcdo do seu conhecimento seja efetiva
(Souza, 2006).

E nossa opinio que o professor pode ser o promotor ou o inibidor do desenvolvimento
cognitivo do proprio aluno. Assim, apesar de incompleto, este trabalho servira como ponto de

partida para outros que possam surgir. A sua realizagcdo deu-nos muita satisfacao e contribuiu
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para a nossa formacdo pessoal, profissional e académica. O contacto com os professores

envolvidas no estudo revelou-se extremamente enriquecedor e motivador.

5.3. LimitacGes do estudo

As principais limitacdes desta investigacdo prendem-se com a amostra. Pensamos que para
apresentar resultados verdadeiramente significativos seria necessario que o tempo
disponibilizado e o universo dos professores estudados fosse mais alargado. As
condicionantes da falta de tempo foram motivadas pela lecionagdo de um curriculo vasto em
duas escolas diferentes, numa em que assumimos o papel de professor-estagiario e noutra
como professor efetivo. De salientar, ainda, apesar de nos ser atribuido o estatuto de
trabalhador-estudante, na pratica ndo nos foi possivel beneficiar dele, j& que o profissional
que trabalha a recibos verdes “néao tem direitos”.

Outra limitacdo, que acabou por ser um constrangimento inicial foi o facto de as entrevistas
serem gravadas em audio (instrumento utilizado na recolha de dados). Tanto entrevistados
como entrevistadora sentiram numa fase inicial a entrevista um certo incomodo.
Consideramos, ainda, que a interacdo estabelecida entre investigador e os entrevistados pode

transportar alguma subjetividade, influenciando indiretamente os resultados do estudo.

5.4. Sugestdes para futuras investigacgoes

As principais conclusdes do estudo, anteriormente referidas, permitem-nos perspetivar
sugestOes para futuras investigagdes no sentido do aperfeicoamento das metodologias
utilizadas.

Neste sentido, talvez fosse mais aconselhavel utilizar como técnica de recolha de dados o
questionario, para colmatar a limitacdo evidenciada na seccéo anterior,

Parece-nos importante que, em investigacGes futuras, se oica a opinido dos alunos quanto as
estratégias de ensino/aprendizagem que os professores adotam ou poderiam adotar para
promover 0 sucesso e a participacdo do aluno.

E certo que haveria muito para investigar. No entanto, este trabalho pretende ser um ponto de
partida para futuras investigacdes. Sugerimos, entdo, que se estude a formacéo continua dos

professores ao nivel da didatica.
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Parte Il — Experiéncias de ensino/aprendizagem realizadas ao

longo da Pratica de Ensino Supervisionada
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1. Aimportancia da Pratica de Ensino Supervisionada

A observacao/intervencado de contextos préaticos €, no ambito da formacéo de professores, uma
atividade de extrema importancia. Neste caso, a observacao/intervencdo efetuada possibilitou
o desenvolvimento (enquanto futuros professores) e uma atitude cientifica, introduzindo os
professores estagiarios no “mundo” da sala de aula do 1° e do 2° Ciclo do Ensino Basico e
levando-os a refletir sobre a realidade pedagogica que ai se desenvolve. Esta capacidade de
refletir deverd, alias, constituir a base de toda a atuacdo docente.

Corroborando o que acima acabou de ser referido, podemos citar Estrela (1994) que, no seu

estudo seminal sobre Teoria e Pratica de Observacéo de Classes, refere:

O principal objetivo da investigagdo num programa de formacdo deverd ser o de
contribuir para a formacdo de uma atitude experimental. SO através de uma préatica
pedagogica de carécter cientifico se tornard possivel ultrapassar o empirismo e fazer
infletir definitivamente a atitude tradicional que reduz a Pedagogia a uma arte. O
professor, para poder intervir no real de modo fundamentado, tera de saber observar e
problematizar (ou seja, interrogar a realidade e construir hipoteses explicativas).
Intervir e avaliar serdo agdes consequentes das etapas precedentes (p. 26).

A formacdo de professores deve ser entendida como:

(...) uma prética acompanhada, interativa, colaborativa e reflexiva que tem como
objetivo contribuir para desenvolver no candidato a professor, o quadro de valores, de
atitudes, de conhecimento, bem como as capacidades e as competéncias que lhe
permitam com progressivo sucesso as condi¢es Unicas de cada ato educativo (Sa-
Chaves, 1999, p. 150).
Segundo a autora supracitada, a supervisdo ¢ “um processo mediador nos processos de
aprendizagem e de desenvolvimento do formando e do supervisor, podendo de acordo com a
natureza da interacdo criada, ser facilitado ou inibido” (S&-Chaves, 2007, p. 75).
A Prética de Ensino Supervisionada visa esse grande objetivo da interacdo entre a teoria e a
pratica. Neste sentido, ela constitui-se, como uma rampa de lancamento da futura viagem que
todos esperamos realizar com sucesso.
A supracitada capacidade de refletir sobre a realidade pedagogica, com base na observacdo e
na problematizacdo desta mesma realidade, deverd ainda permitir estabelecer interagdes entre
a teoria e a pratica, num processo dialético, em que, constantemente, uma influéncia a outra: a

teoria fornece indicacOes e quadros de referéncia a aplicar em contextos praticos; a pratica
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exige um exercicio de andlise que conduz a reformulacGes da teoria, evitando que esta se
constitua como um discurso paralelo ao real.

Em jeito de sintese, pode dizer-se que a pratica de ensino/aprendizagem, para além de
contribuir para o desenvolvimento profissional, contribuiu também para o desenvolvimento
pessoal do estagiario. Outro aspeto muito positivo foi a contribuicdo para o desenvolvimento
social, pelo contacto que se estabeleceu com professores com diferentes experiéncias que
contribuiram para o enriquecimento da reflexdo sobre a pratica pedagdgica. Nao esquecendo
também os momentos de convivio e troca informal de informacgdes, perspetivas,
aprendizagens, mas também de receios e insegurancas.

Esta segunda parte do relatorio final pretende ser uma amostra do trabalho realizado nos
contextos educativos, bem como uma reflexdo sobre a aplicacdo do questionamento como

uma estratégia de ensino/aprendizagem.
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1.1. Reflexao da experiéncia de ensino/aprendizagem de Ciéncias da Natureza

No dia 13 de abril de 2010 fomos pela primeira vez lecionar a disciplina de ciéncias da
natureza no Agrupamento de Escolas Basicas 2- 3 Paulo Quintela, numa turma do 6° ano.

A turma era constituida por 26 alunos, dos quais 12 eram raparigas e 14 eram rapazes, com
idades compreendidas entre os 10 e os 13 anos. Uma das alunas estava referenciada como aluna
com necessidades educativas especiais.

Relativamente ao nivel sociocultural era bastante baixo. Eram, de uma forma geral, criancas
que pertencem a familias em que a cultura e a escola ndo séo valorizadas. A nivel econémico
podemos dizer que era uma turma constituida por alunos com algumas dificuldades, uma vez
que 14 do total dos alunos beneficia dos subsidios da acéo escolar que variavam entre o escaldo
A e B. Informagdes, estas, veiculadas pela professora cooperante, com base no conhecimento
dos processos individuais dos alunos e nas informacgdes dadas pela diretora de turma.

Em suma era uma turma bastante heterogénea.

A minha intervencdo desta aula enquadrou-se na unidade didatica: transmissdo da vida, mais
concretamente no tema: “reproducdo humana e crescimento”. A reflexdo refere-se a uma aula
de 90 minutos.

Inicidmos a aula fazendo a verificacdo das presencas, ou seja, chamando aluno a aluno pela
ordem que esta na ficha de caracteriza¢do da turma. Logo de seguida, pedimos a um aluno que
se voluntariasse para escrever o sumario no quadro negro.

Para que o processo de ensino-aprendizagem seja efetivo é necessario promover a participacao
e a motivacgdo dos alunos desde 0 momento em que entram na sala de aulas. (Siméo, 2005)
Segundo Lieury e Fenouilet (1997, citado por Roldao, 2003, p. 6), a motivagao “é um conjunto
de mecanismos bioldgicos e psicologicos que permitem o desencadear da acdo, orientagdo e
finalmente da intensidade e persisténcia, quanto mais se estd motivado maior € a atividade e
mais persistente ¢ esta”. Para Oliveira (1999) a motivacdo deve ser entendida como um meio
para atingir o sucesso escolar e para cumprir tal premissa o aluno deve sentir em casa e na
escola um ambiente favordvel ao seu interesse pessoal.

Ja na opinido de Dias e Nunes (1998), a motivacdo é a componente mais importante da
aprendizagem. Sabendo que 0 sucesso-insucesso escolar estd relacionado com fatores
motivacionais e de responsabilidade, esta constitui a capacidade de nos movimentar em direcdo

a um determinado objetivo, satisfazendo um motivo subjacente.
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Mas, ndo nos esquecamos que ha dois tipos de motivacdo, a motivacao intrinseca e a motivacao
extrinseca. Segundo Deci (1975, citado por Jesus, 2004), a motivacdo intrinseca refere-se ao
facto de um sujeito realizar e persistir numa determinada tarefa apenas pela satisfacdo que esta
Ihe proporcionou. Refere ainda que o individuo vé essa tarefa como um fim em si mesma, uma
vez que nao recebe qualquer recompensa extrinseca. Por outro lado, define, motivacdo
extrinseca como algo determinado por incentivos externos associados ao resultado da tarefa.
Acrescenta, também que um aluno motivado extrinsecamente fard as suas tarefas para
satisfazer as exigéncias de alguém.

Para Pereira (1999) a motivagdo e 0 autoconceito apresentam-se como dois aspetos muito
importantes para o processo de ensino/aprendizagem, uma vez que o desenvolvimento do aluno
vai ser influenciado pelo professor e pelos colegas, determinando o tipo de motivacdo que este
vali ter para aprender.

Considerando a motivagdo como um ponto-chave para a aprendizagem, o professor deve pensar
e estruturar o processo de ensino/aprendizagem como algo dinamico e deliberado. A
importancia de conhecer o como motivar a participacdo das criangas € um topico central para
que O processo ensino-aprendizagem seja efetivo. Numa turma como a que descrevo,
sucintamente, no inicio desta reflexdo torna-se imperativa a questdo da motivacdo e da
participacdo. Assim, a ida ao quadro escrever o sumario, torna-se para muitos alunos uma
forma motivacao e, obviamente, uma forma de participacao.

Logo a seguir, distribuimos uma ficha/teste diagndstico com o objetivo de verificar os
conhecimentos e as concecdes alternativas dos alunos, tal como podemos observar no conjunto

de imagens que constituem a figura n.° 2 de uma das fichas dos alunos.

3) Descreve algumas das transtormagdes que OCOTTEI N0 COrPO GOS FAPAZES quanuv
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7) Desenha e descreve nas imagens os 6rgdos que fazem parte do sistema

reprodutor feminino ¢ masculino.

8) Quantos meses demora uma gravidez normal?

lna auia flen. oneionall de ovesta D cmene

9) Quais os cuidados que devemos ter com os recém-nascidos?

O 300 qua deer) Vox N
U donad covvay

Figura n.° 2 - Ficha diagnostica de Ciéncias da Natureza

Segundo Pires (2009) sdo vérias as estratégias que o professor pode usar para verificar as
concecdes alternativas dos seus alunos, uma das quais é a elaboracdo de testes diagndsticos.
Esta é uma estratégia de ensino-aprendizagem que recorre ao questionamento.

A avaliacdo diagnostica surgiu no modelo de avaliagdo tecnicista, manifestando propdsitos de
obtencdo de informacdo que determinasse o ponto de partida em que o aluno se encontrava, e
que possibilitasse a organizacdo do processo de ensino/aprendizagem, para que todos
alcancassem os objetivos previamente definidos (Leite e Fernandes, 2003). Hoje em dia, numa
orientacdo construtivista de ensino/aprendizagem, a avaliacdo diagnostica ocorre antes da
implementacdo de uma unidade didatica e tem como finalidade, o conhecimento das
caracteristicas, necessidades e competéncias dos alunos, nomeadamente, as que podem
constituir obstaculo a aprendizagem significativa, a compreensdo de conceitos cientificos e da
natureza da ciéncia (Airasian, 1995). Concomitantemente, torna possivel a adequac¢do do
processo de ensino (Ibidem) a uma populacdo diversa e heterogénea (Leite e Fernandes, 2003),
com tendéncia para sobreavaliar o seu conhecimento cientifico inicial. Os aspetos a
diagnosticar podem ser muito variados e incluir, entre outros, concecOes alternativas,
estratégias de raciocinio, se 0s conhecimentos conseguidos se ajustam aos pré-requisitos para a
aprendizagem posterior, e atitudes relativas ao tema, as atividades planeadas e a ciéncia
(Sanmarti, 2002).
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A perspetiva construtivista entende o individuo como construtor do seu préprio conhecimento,
logo, para Pereira (1992), a primeira preocupacdo do professor € conhecer e valorizar as
concecdes alternativas com que os alunos chegam a sala de aula de ciéncias.

Um dos nossos receios era precisamente a reagdo, a atitude dos alunos em relagéo ao tema:
“reprodu¢ao humana e crescimento”. No entanto, devo destacar o bom comportamento, a
seriedade e 0 entusiasmo com que os alunos conseguiram trabalhar este tema. Santos (1991)
define as concecBes alternativas como um conjunto de ideias, que os alunos trazem para a
escola, que lhes permitem explicar fenémenos do quotidiano.

Outro recurso utilizado nesta aula foi um recurso visual, visualizagdo e discussdo de uma
apresentacdo multiméedia com alguma informacéo e imagens. A par da exploracéo dos referidos
recursos, como nao poderia deixar de ser esteve presente o questionamento oral. Esta
apresentacdo tinha como objetivo conduzir os alunos para a identificacdo e distincdo dos
caracteres sexuais primarios e secundarios. Inicidmos essa exploracdo pela observacdo da
imagem de dois bebés. Esta imagem tinha os carateres primarios inicialmente escondidos por
um quadrado. Foi, entdo explorada a imagem e dai surgiu o didlogo entre alunos e professora

que passo a descrever:

Professora - Qual serd 0 menino e a menina? (As respostas foram apontando uma e
outra imagem. De seguida foi colocada outra questédo.)

Professora - Porgue é que achas que esse € 0 menino e a outra é a menina?

Aluno A - Porque tem cara de menina.

Aluno B - Nesta imagem € mais dificil, mas se estivesse vestido de cor-de-rosa, era
facil.

Aluno C - A menina é a que esta no lado esquerdo porque tem menos barriga.

Ap0s este dialogo, a imagem foi desvendada por completo. E em conjunto verificamos
0 género de cada uma das imagens dos bebés.

A seguir continuamos a exploragdo da imagem acerca dos caracteres sexuais secundarios,

colocando de novo uma quest&o.

Professora - Quais 0s caracteres sexuais secundarios que consegues identificar a partir
da imagem ou outros que ndo estejam visiveis.

A esta questdo, as respostas foram muito mais objetivas e foram ao encontro daquilo que se

esperaria que respondessem, afinal era uma questéo de leitura de imagem.
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A propésito da utilizagdo do questionamento como uma estratégia de ensino aprendizagem,
debrucemo-nos acerca das perguntas que exemplifiquei acima. Almeida (2007) classifica as
perguntas em duas grandes categorias: perguntas fechadas e perguntas abertas.

As perguntas fechadas caracterizam-se por solicitarem respostas exatas, factuais, normalmente
curtas e pouco variadas. De um modo geral, estas perguntas sugerem a resposta e, deste modo,
dificilmente permitem identificar o nivel de conhecimentos que os alunos detém, perceber a
importancia que o aluno da a um determinado assunto ou conhecer as reais motivacdes dos
alunos (Ibidem). E exemplo deste tipo de perguntas, a seguinte: Quais 0s caracteres sexuais
secundarios que consegues identificar a partir da imagem ou outros que ndo estejam visiveis.
Esta solicita apenas um tipo de resposta, esta deve ser objetiva partindo da observacdo da
imagem.

Em contrapartida, as perguntas abertas permitem que para a mesma pergunta sejam possiveis
varias respostas, promovem a criatividade e o desenvolvimento do pensamento critico dos
alunos. Este tipo de perguntas ndo sugere respostas, podendo indicar o nivel de conhecimento
dos alunos, bem como conhecer as suas motivagOes. Outra vantagem da formulacdo de
perguntas abertas é que permite aos alunos expressarem-se utilizando a sua propria expressao
escrita, revelando as suas concecdes e a sua forma de pensar (Ibidem). A pergunta: Porque é
que achas que esse é 0 menino e a outra é a menina?, € exemplo deste tipo de pergunta. Pois,
com base nas respostas dos alunos € possivel recolher informacbes acerca do nivel de
conhecimento dos alunos e até as suas concecdes alternativas.

A estratégia utilizada a seguir foi uma estratégia de consolidacdo da matéria, a partir da leitura

de textos apresentados no manual do aluno, tal como é possivel observar na figura n.° 3.
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148 11l TRANSMISSAO DA VIDA

1 Reproducdo humana e crescimento 149

Ele e ela

reprodutor.

: ! 0 que distingue o rapaz da rapariga, no aspecto exterior?

PARA DESCOBRIRES

1. Como se distinguem os meninos das meni-  3.Cita um caréacter sexual secundario
nas quando tém pouco tempo de vida? comum ao rapaz e  rapariga.

2. Indica trés diferencas, no aspecto exterior, 4. Refere dois comportamentos préprios dos
entre um rapaz e uma rapariga a partir da adolescentes e que nao existiam na infan-
puberdade. cia.

Figura n.° 3 - Textos do manual do aluno de Ciéncias da Natureza

Depois, a estratégia utilizada foi a resolucdo de questBes apresentadas no manual do aluno,
individualmente. Mais uma vez o questionamento é utilizado, mas agora como uma forma de
avaliacdo formativa. Do mesmo modo que a avaliagdo diagndstica surge na perspetiva
tecnicista (Leite e Fernandes, 2003), também a avaliagdo formativa surge neste paradigma, com
intuitos de aquisicdo de informacéo sobre o progresso na aprendizagem e os efeitos do ensino
das ciéncias, assim como de detecdo de problemas e éxitos, facultando a reformulacdo dos
processos de ensino (Hodson, 2000, citado por Vieira 2006). Segundo Airasian (1995), a
avaliacdo formativa tem como objetivo principal a monitorizagdo e a regulacdo da
aprendizagem, através da recolha de informacdo que possibilite o feedback dessa
aprendizagem. Para Delandshere (2002) e Leal (1992), esse feedback exibe caracteristicas de
comunicagdo entre professor e alunos ou entre os proprios alunos, por processos de auto e
coavaliacdo. Assim, podemos recorrer a evidéncias escritas ou orais, informacéo verbal e ndo
verbal, implementando-se de forma informal e flexivel, de acordo com as necessidades
detetadas, e recorrendo ao conhecimento e experiéncia profissional do docente (Bell e Cowie,
2001).

A aula terminou recorrendo, mais uma vez a estratégia de ensino-aprendizagem, o

questionamento. Isto €, a sintese final da aula decorreu a partir de uma conversa com os alunos,
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em que as perguntas e respostas tiveram lugar. Este questionamento foi reciproco, ou seja,
houve questbes que foram colocadas por mim para os alunos e outras dos alunos para mim.

Passo a exemplificar momentos dessa conversa/ sintese da aula:

Professora — Quais os temas abordados ao longo da aula?
Aluno B — Falamos acerca dos caracteres sexuais primarios e secundarios.
Professora — Aluno D, quais 0s caracteres sexuais primarios?
Aluno D — O pénis e a vagina.
O questionamento foi seguindo nestes moldes, até que surgiram as seguintes questdes por parte

dos alunos.

Aluno E — Porque é que se chama menstruacao?

Professora — Porque Ihe deram esse nome.
Para mim esta questdo foi completamente inesperada. Tanto é que mais tarde vim a perceber
que a minha resposta nem sequer tinha sido a mais adequada e muito menos a justificagdo
tedrica dessa nomenclatura. Afinal, o aluno tinha razdo em coloca-la e a resposta é muito
I6gica, isto é, tem esse nome porque acontece todos 0s meses.

Outra questéo colocada com alguma preocupacdo da parte de um aluno foi:

Aluno F — Mas, em todos os rapazes vao aparecer pelos no peito?

Professora — N&o, nem todos os rapazes véo ter pelos no peito.

Aluno F — Ufa! Ainda bem!
E, por ultimo, gostaria ainda de salientar a preocupacao dos alunos de ambos 0s géneros em
relacdo ao aparecimento da acne. Em que a pergunta e as respostas foram semelhantes as
descritas em cima.
Em suma, esta foi uma aula iniciada com alguns receios acerca do comportamento dos alunos
face ao estudo do tema “reproducdo humana e crescimento”, mas que ao longo da aula se
revelou um tema motivador para os alunos.
Nesta aula foi possivel implementar diferentes estratégias que recorrem ao questionamento. Isto
é, é a partir do questionamento que fizemos a verificagdo das concec¢des alternativas; a
avaliacdo dos conhecimento adquiridos ao longo da aula, bem como perceber a opinido dos

alunos acerca da tematica em estudo.
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1.2. Reflexao da experiéncia de ensino/aprendizagem de Matematica

Esta reflexdo centra-se na aula que decorreu no dia 12 de janeiro de 2011, no Agrupamento de
Escolas Basicas 2-3 Paulo Quintela, com uma turma do 6°. A reflexao refere-se a uma aula de
90 minutos e tem como objetivo principal refletir a utilizagdo do questionamento como

estratégia de ensino/aprendizagem numa aula de matematica.

A nossa intervencao nesta aula enquadrou-se na unidade didatica: multiplicacéo e divisdo de
nameros racionais, ¢ foram trabalhados os seguintes topicos matematicos: “propriedades da
multiplicacdo (distributiva relativamente a adicdo e a subtracdo; elemento neutro da
multiplicacdo; elemento absorvente) ” e “poténcia de um ndmero racional”. Definimos como
objetivos especificos: identificar as propriedades da multiplicacdo; utilizar as propriedades da
multiplicacdo; resolver problemas utilizando as propriedades da multiplicacdo; identificar a
base e 0 expoente de uma poténcia; representar fatores na forma de poténcia; escrever e ler
poténcias; reconhecer que uma poténcia € um produto de fatores iguais; calcular o valor de
expressdes com poténcias. Para a verificacdo e avaliagdo, ainda que formativa, dos
conhecimentos adquiridos e niveis de compreensdo dos alunos em relacdo aos topicos
matematicos trabalhados, recorremos a observacao direta e registo do comportamento e da
participacao do aluno, bem como a colocacédo de questfes orais, individualmente.

Para que a compreensdo do contexto educativo passamos a descrever sumariamente as
principais caracteristicas da turma com que trabalhamos.

A turma era constituida por 20 alunos, dos quais 11 eram meninas e 9 eram meninos. Todos
tinham idades compreendidas entre os 11 e os 12 anos, pelo que ndo havia repetentes. Ao
nivel da aprendizagem, podemos dizer que era uma turma bastante heterogénea, ja que 0s
niveis de compreensdo e os ritmos de aprendizagem eram bastante diferentes. Havia alunos
muito bons que captam imediatamente a informacdo e com um nivel de célculo mental
extraordinario; havia alunos com um ritmo de aprendizagem mais lento e que necessitam de
algum treino para consolidarem a matéria, de salientar que a maior parte dos alunos faziam
parte deste grupo. Ha, ainda, alunos com algumas dificuldades na aprendizagem de contetdos
abstratos, de referir que um deles estava sinalizado e é orientado pelo ensino especial. De
salientar, ainda, um dos alunos que tem capacidade para entender e fazer um bom trabalho,

mas tem uma desmotivacdo bastante evidente em relagcdo aos estudos. Informagdes, estas,
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veiculadas pelo professor cooperante, com base no conhecimento dos processos individuais
dos alunos e nas informac6es dadas pela diretora de turma.
Quanto ao comportamento e ao relacionamento interpessoal era uma turma que demonstrava,
a maior parte do tempo, um comportamento assertivo para com o professor e entre eles
proprios. Este conhecimento da turma resultou da observacéo direta dos alunos realizada ao
longo das aulas, bem como das reflexdes que se iam fazendo com o professor cooperante.
IniciAmos a aula fazendo a verificacdo das presencas, ou seja, chamando aluno a aluno pela
ordem que estd na ficha de caracterizacdo da turma. Logo de seguida, pedimos ao aluno a
quem coincidia naquele dia escrever o sumario no quadro negro. A estratégia utilizada para a
transcricdo do sumario estava definida pelo professor cooperante e os alunos seguiam a ordem
da chamada. Do meu ponto de vista esta € uma forma de responsabilizar o aluno, ja que na
aula seguinte sera ele que tera que saber se € ou ndo a sua vez de escrever 0 SUmario.
A seguir, passdmos a visualizacdo e discussdao de uma apresentacdo multimédia, cuja
informacdo ia surgindo a medida que se ia analisando a expressdo numérica. Ora quer isto
dizer que para além do recurso informético, recorremos a outra estratégia de
ensino/aprendizagem: o questionamento.
O questionamento é uma estratégia de ensino/aprendizagem que o professor de matematica
utiliza nas suas aulas regularmente, tal como a exposicao oral de conhecimentos (Boavida et
al., 2008). Segundo os autores referidos, o questionamento é uma forma de comunicar, no
entanto este deve ser utilizado no sentido de equilibrar o “tempo de antena” de professores e
alunos, “Dos alunos, espera-se que falem mais; do professor espera-se que oi¢ca mais”
(Tbidem, p. 65).
Segundo Sadker e Sadker (1982, citados por Pereira, 1991), o questionamento permite ao
professor:

v' Detetar dificuldades de aprendizagem;

v Ter feedback sobre aprendizagens anteriores;

v Motivar o aluno;

v Ajudar o aluno a pensar.
Pereira (1991), apds um estudo que desenvolveu, aponta outras finalidades das perguntas no
processo de ensino/aprendizagem:

v" Centrar a atencdo dos alunos em aspetos que o professor considera relevantes;

v Provocar efeitos positivos na participacdo dos alunos (fazé-los falar);
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v Promover no aluno uma atitude intelectual menos passiva (fazé-los pensar);

v" Minimizar os efeitos da indisciplina.
Johnson (1982) tem a mesma opinido ao sublinhar a importancia do questionamento na aula
de matematica, com o objetivo de promover no aluno uma postura mais ativa. Assim, o0 autor

aponta o seguinte caminho:

Tento substituir exposi¢des por um conjunto de perguntas apropriadas. Com alguma
orientacdo, os alunos podem descobrir as mesmas ideias que eu tinha planeado
transmitir-lhes de modo expositivo. Formular perguntas adequadas para usar este
método constitui um verdadeiro desafio (...) verdo que vale a pena quando virem a
satisfacdo dos alunos ao responderem a estas perguntas de descoberta guiada (Ibidem,

p. 9).

O papel do professor devera ser, simultaneamente, lider e participante, aquando da
dinamizacdo de atividades. SO desta forma serd possivel o envolvimento dos alunos em
atividades matematicas significativas (Boavida et al., 2008). Nesta desejavel lideranga
participativa, a pergunta constitui uma ferramenta que permite manter o grupo C0esO e
comprometido com as ideias matematicas em discussdo. Desempenha, ainda, um papel
provocador e desafiador do pensamento matematico dos alunos. A pergunta deixa de ter como
Unico objetivo o teste aos conhecimentos dos alunos para ser o elemento integrador de uma
comunidade de aprendizagem (Ibidem).

De acordo com Boavida et al. (2008),

O uso, na sala de aula, de um questionamento com estas caracteristicas permite manter
um didlogo em que todos os participantes se envolvem com as ideias matematicas em
discussao. Nestas condi¢des, a quantidade de informacao partilhada € muito grande e o
professor deve ter uma atitude atenta e compreensiva da atividade dos alunos. O maior
acesso a forma como pensam da-lhe pistas valiosas sobre o seu desenvolvimento
matematico e permite-lhe conduzir a conversagéo (p. 65).
Comunicar uma ideia ou um raciocinio a outro, de forma clara, exige a organizacdo e
clarificagdo do nosso proprio pensamento. Na verdade, as nossas ideias tornam-se mais claras
para nos préprios quando as articulamos oralmente ou por escrito. Simultaneamente, a
partilha de ideias matematicas permite a troca de estratégias e pensamentos entre os proprios
alunos. Podemos dizer que desta forma as ideias transformam-se em objetos de reflexao,
discussdo e eventual reformulacdo. As tentativas de comunicar um raciocinio pessoal
proporcionam oportunidades para uma compreensdo mais profunda da matematica (Lampert,

2000, citado por Boavida et al., 2008).
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Para que a aprendizagem seja significativa & necessario que haja comunicacdo entre
professor-aluno (Boavida et al., 2008).

A titulo de exemplo vejamos o dialogo que se desenvolveu ao longo da analise e discussao da
apresentacdo multimédia e a sequéncia da apresentacdo multimédia, nomeadamente aquando

da analise da propriedade distributiva da multiplicacdo em relacéo a adicao:

Professora — Calcula o valor da primeira expressdao numérica.

Qual a propriedade utilizada?

Aluno A - Ja esta.

Professora — Qual o valor numérico da expressdo numérica?
9

Aluno A - —
10

Professora - Agora, conclui a resolu¢do do calculo do valor da segunda expressao
numérica.

Qual a propriedade utilizada?

2

19
(55 )25 10

Aluna A - E igual!

Professora — O que € que é igual?

Aluna A — A expressao numérica é igual a primeira e o produto também.

Professora — Observa bem as formas de resolucéo das expressées numéricas. E diz o
que Vvés.

Aluna A - Elas sdo iguais, mas os célculos sao diferentes.

Professora — Qual foi a estratégia para calculares a primeira expressao numérica?
Aluna A — Calculei primeiro o que esta entre parenteses e depois multipliquei pelo

. 1
que esta fora, por 5
Professora — Qual foi a estratégia para calculares a segunda expressao numérica?
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Aluna A — Multipliquei o % porg , depois multipliquei % por % e, por fim, somei o
. .y ~ 9
resultado que obtive nessas multiplicacfes e deu-me s

Professora — Entdo que transformacgdes ocorreram da primeira para a segunda forma
de célculo?

Aluna A — Os célculos foram feitos de forma diferente.

Professora — E o0 que é que foi diferente no segundo célculo?

Aluna A — No primeiro tive que fazer poucas contas e na segunda fiz mais.
Professora — O que fizeste de diferente na segunda expressao?

Aluna A - Na segunda tive que calcular sem utilizar os parenteses, tendo que fazer
duas multiplica¢bes e uma adigéo.

4 N

Qual a propriedade utilizada?

9 9 Ha duas formas de calcular o valor da
x g = B expressao.
Na segunda utilizamos a propriedade
distributiva da multiplicagao

ou relativamente a adigao. Ou seja,

Q ax(b+c)=axb+axc

1 (2 7, 1.2 17 2 7 9
X[ —+=)==X—4—=—X—=—f—=—
2 5 2 5 10 10 10

De seguida foi apresentado o diapositivo com toda a informacdo, com o objetivo de apreciar o
processo pelo qual se calculou a segunda expressao numérica.

Parece-nos que este € um bom exemplo para que possamos observar, a partir das respostas, as
formas de pensamento e de estratégias para efetuar o calculo de uma expressao numérica.
Estas respostas ddo pistas valiosas ao professor acerca do que o aluno sabe sobre 0s nimeros,
as operacdes e as suas relagdes e, ainda, demostram a capacidade de usar 0s conhecimentos
matematicos.

Nesta reflexao, foi apenas descrito o raciocinio de um aluno, mas logo de seguida surgiram os
outros revelando a sua forma de pensar, concordando ou discordando da forma de pensar do
primeiro.“Na apropriagédo de procedimentos de outros que foram reconhecidos como mais
eficazes, a comunicacdo desempenha um papel importante que é o de permitir que um modelo
de pensamento de um aluno se transforme num modelo para pensar dos restantes” (Fosnot e
Dolk, 2001, citados por Boavida et al., 2008, p. 63).

Logo a seguir, a este momento de descoberta e de identificagdo das propriedades da

multiplicacdo recorremos a uma estratégia de consolidacdo de conhecimentos, neste caso a
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resolucdo de um problema, tendo os alunos que utilizar e identificar a propriedade da
multiplicacgdo utilizada.
A descricdo do problema proposto ia ao encontro dos “problemas” da vida real, tal como

podemos verificar no excerto da apresentacdo multimédia.

( W

Resolve o problema e identifica a

propriedade utilizada:

A Joana foi ao supermercado da sua rua e comprou !
kg de magas e; kg de péras. Sabendo que cada
quilograma de magas custa 1,50 € e cada quilograma

de péras custa 1.35 €, quanto gastou a Joana.

. %

A proposito de problemas é conveniente neste momento termos uma nocao clara daquilo que

se entente por um problema matematico. Ponte (2005; citado por Boavida et al, 2008) faz
uma analogia ao conceito de tarefas para de seguida nos definir o que se deve entender por
problema. Segundo o autor as tarefas podem ser analisadas a partir de duas dimensdes
principais: uma relacionada com o nivel de estruturacdo e outra com o desafio matematico
gue suscitam. A organizacdo da tarefa esta associada ao grau de explicitacdo das questdes
colocadas, o que conduz a tarefas fechadas e a tarefas abertas. O desafio esta relacionado com
0 grau de dificuldade que se relaciona com conhecer-se, ou ndo, o processo de resolugéo.
Assim, o desafio pode variar entre reduzido e elevado. Tendo em conta esta premissa, Ponte
propde quatro tipos essenciais de tarefas, classificando-as quanto ao tipo de questdo e ao grau
de dificuldade: exercicio (fechada, desafio reduzido); problema (fechada, desafio elevado);
exploracéo (aberta, desafio reduzido); e investigacao (aberta, desafio elevado).

Segundo o Ministério da Educacdo (2004), nas orientacBes definidas na Organizagédo
Curricular e Programas do Ensino Bésico — 1.° Ciclo, a resolucéo de problemas, quer na fase
de exploracdo e descoberta, quer na fase de aplicacdo, deverd constituir a atividade
fundamental da disciplina de matemaética e devera estar presente no desenvolvimento de todos

0s tdépicos matematicos. “Na verdade, s6 ha aprendizagem quando a crianga reage
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dinamicamente a uma questdo que suscite 0 seu interesse e responda a sua curiosidade.”
(Ibidem, p. 167)
Os problemas, muitas vezes, ddo origem a novos problemas ou a conceitos tedricos que por
sua vez suscitam novos problemas matemaéticos (Boavida et al., 2008).
Além disso, a resolucdo de problemas tem as seguintes vantagens:

v Proporciona o recurso a diferentes representagdes e incentiva a comunicacao;

v Fomenta o raciocinio e a justificacdo;

v Permite estabelecer conexdes entre varios topicos matematicos e entre a matematica e

outras &reas curriculares;

v' Apresenta a matematica como uma disciplina Gtil na vida quotidiana. (Ibidem)
No livro A arte de resolver problemas, Polya (1978) apresenta uma visao sobre a resolucédo de
problemas na sala de aula, em que o papel do questionamento do professor é de extrema
importancia. Segundo este autor, é através da pergunta que o professor auxilia os alunos,
desbloqueando impasses e colocando questdes que poderiam ter surgido aos mesmos. "Ao
procurar realmente ajudar o aluno, com discri¢do e naturalidade, o professor € repetidamente
levado a fazer as mesmas perguntas e a indicar os mesmos passos™ (Ibidem, p. 17).
O modelo proposto por Polya (1978), para a resolucdo de problemas, desenvolve-se em
quatro passos: compreensdo; elaboracdo do plano; execucdo do plano; avaliacdo. Para que a
sua implementacédo seja bem sucedida, deve estar apoiada, em todas as fases, num adequado
questionamento do professor. Apontamos algumas perguntas sugeridas pelo autor: Qual é
incognita? Quais sdo os dados? Trata-se de um problema plausivel? Conhece algum problema
com a mesma incdgnita? Utilizou todos os dados? E possivel verificar o resultado? E possivel
chegar ao resultado por um processo diferente? E possivel utilizar o resultado ou 0 método em
algum outro problema? Estas perguntas tém, num certo sentido, o efeito de conduzirem o
aluno, ajudando-o, como assinala o autor, de uma forma discreta mas estruturada.
Todas estas defini¢oes e reflexdes acerca do que é e das vantagens da utilizacdo do problema
como estratégia de ensino/aprendizagem nos conduzem para a aprendizagem ativa.

De acordo com Boavida et al. (2008),

A resolucdo de problemas permite aprender de uma forma ativa, ajudar os alunos a
construirem conhecimento matematico novo e também testar os seus conhecimentos
sobre os diversos temas de ensino. O professor deve selecionar problemas
relacionados com topicos de Matematica do programa, com o nivel dos alunos e com
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0s objetivos pretendidos e estabelecer o tipo de trabalho adequado — individual ou
colaborativo — de modo a proporcionar-lhes confianca nas suas possibilidades (p. 34).
Outros autores como Gongalves e Morais (2011) se debrucaram sobre a importancia da

resolucdo de problemas, referindo:

Das vantagens, para os alunos, associadas a estratégia de ensino e aprendizagem
baseada em problemas, destacamos: promove a motivacdo e o conhecimento de novas
areas do saber; estimula a criatividade e ao pensamento critico; fomenta a capacidade
de anélise e de decisdo e; desenvolve a capacidade de trabalhar em grupo (p. 1575).
A seguir a resolucdo do problema, a aula continuou tal como planeado. Assim, a tarefa pedida
foi a resolucdo de diferentes exercicios de consolidacdo, recorrendo ao manual escolar, tal
como podemos observar na figura n.° 4. Esta tarefa tinha como objetivo a identificacdo das

propriedades da multiplicacao.

1. Para completar
Copia e completa as expressdes seguintes de modo a obteres afirmagées yerdadé_\ra; s
escreve o nome da propriedade que aplicaste. : %
1 o1 1 ‘ 1 A4\_3 .3 pee
1 gXO,l:...‘x?; 1.2 3x<4+‘5')_4+5’ \
5 _q\_100 20 g e & ;
1320x(§— )__8__,.&’ 1.4 5><2><3 Sx ><3 Dis

Para factorizar a

nnnnnnnnnnn lina_on a

Figura n.° 4 - Exercicios de matematica apresentados no manual do aluno

De seguida, passamos a introducdo de novo topico matematico, neste caso, a nocao de
poténcia. Para tal, distribuimos uma ficha de trabalho, apresentada na figura n.° 5, constituida

por algumas questdes escritas, tal como reflete a figura seguinte:

1. Analisa:

* Ia Eu a caminho da Nazaré,
Quando encontrei sete mulheres.
Cada mulher tinha sete saias.
Cada saia tinha sete folhos.

Cada folho tinha sete rendas.”

2. Responde, completando os espacos em branco:

Quantas mulheres iam para a Nazaré?

Quantas saias tinham as setes mulheres? X

Quantos folhos tinham as 7 saias das 7 mulheres? X X

Quantas rendas tinham 7 folhos, das 7 saias, das 7 mulheres? __ x X X

Figura n.° 5 - Ficha de trabalho de matematica 68



Apols a resolucdo da mesma coloquei a questdo: “Havera uma forma mais simples de
representar um produto de fatores todos iguais?”’. Os alunos responderam: “Talvez...”. Entdo,
expus o tépico matematico utilizando o quadro negro para escrever alguns exemplos de
poténcias, leitura e célculo das mesmas. De seguida apresento a sequéncia da exploragdo do

topico matematico, na figura n.° 6.

Explicagdo oral (utilizando o quadro)

Quantas mulheres iam para a Nazaré? 7

Quantas saias tinham as setes mulheres? 7 x 7

Quantos folhos tinham as 7 saias das 7 mulheres? 7 x 7 x 7

Quantas rendas tinham 7 folhos, das 7 saias, das 7 mulheres? 7 x 7x 7 x7

A expressdo 7 x 7 x 7 x 7 & um produto de fatores iguais, ou seja, 4 fatores iguais a
sete.

7X7Tx7x7 =7*

7Y —» é uma poténcia de base 7 e expoente 4

7 {4 <= Expoente

I

Base

Base - € o fator que se repete
Expoente - ¢ o nimero de vezes que o fator se repete.

Lé-se : sete elevado a quatro ou sete a quarta

Pofércia
2 / E o nimero de vezes que o

1

E o fator que se repete.

3 Lé-se: um terco ao quadrado ou um terco

Figura n.° 6 - Sequéncia da exploracao do topico matematico: poténcias
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Apds a exposicao oral e exemplificacdo no quadro negro fizemos uma tabela no quadro em
que foram convidados alunos para a completarem, tal como pretende representar a figura n.°

7. Esta tarefa tinha como objetivo a verificacdo dos conhecimentos adquiridos pelos alunos.

Registos de exemplos no quadro:

Poténcia Leitura Valor numérico

ou cdlculo de poténcias

43 quatro ao cubo 4x4x4:=64
2
1 . 1 1 1
= um meio ao quadrado “x===
2 2°2 4
0,32 trés décimas as ao quadrado 0,3x0,3=0,09

Figura n.° 7 - Exercicios matematicos: nogdo de poténcia

Neste momento foi introduzido um novo desafio, calcular poténcias como mostra a figura n.°
8. Vejamos,

Como calcular poténcias com nimeros racionais?

5

2y _2° _2x2x2_8  , 2° _2x2x2 8 , 2__2 _ 2
"5 5x5x5 125 5 5 5 57 5x5x5 125

Figura n.° 8 - Como calcular poténcias com nimeros racionais?

Depois de varias propostas dos alunos para o célculo daquelas poténcias, em conjunto

chegaram a seguinte concluséo:
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Nota: Para representar uma poténcia em que a base uma fragdo € necessdrio usar os parénteses.

Apos esta tarefa passamos a resolucdo de uma ficha do manual que envolvia o célculo de
expressdes numéricas, leitura e importancia dos parénteses nas expressdes numéricas. Por
falta de tempo esta atividade ndo se pdde concluir pelo que os alunos continuaram a sua
resolucdo como trabalhos de casa.

Em suma, o questionamento esteve presente em varias etapas da aula e recorrendo a diferentes
suportes para colocar as questdes. Foi, sem davida, a estratégia de ensino/aprendizagem mais

utilizada e que serve de suporte a muitas outras estratégias.
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1.3. Reflexdo da experiéncia de ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa

A escolha desta experiéncia de aprendizagem, sobre a qual vou refletir, ndo se deve ao facto
de esta ser a melhor ou a pior das muitas experiéncias, mas ao facto de ter sido uma das aulas
em que utilizei uma estratégia de ensino/aprendizagem muito cara a Lingua portuguesa,
refiro-me a exploracéo de um laboratdrio gramatical.

Esta experiéncia de aprendizagem realizou-se no dia 31 de maio de 2011, na escola basica 2/
3 Paulo Quintela, com uma turma de 5° ano.

A turma era constituida por 19 alunos, dos quais 11 eram meninas e 8 meninos. Todos tinham
idades compreendidas entre os 10 e os 11 anos, pelo que nédo havia repetentes. Ao nivel da
aprendizagem, podemos dizer que era uma turma bastante heterogénea, ja que os niveis de
compreensdo e o0s ritmos de aprendizagem eram bastante diferentes. Havia alunos cuja
capacidade de apreensdo e a perspicacia eram maiores, mas nao eram alunos excelentes; havia
alunos com um ritmo de aprendizagem mais lento e que necessitavam de algum estudo e
orientacdo extra para consolidarem a matéria. De salientar que a maior parte dos alunos fazia
parte deste grupo. Havia, ainda, alunos com sérias dificuldades na aprendizagem, sendo que
dois deles estavam sinalizados e eram orientados por um professor de Ensino Especial.
Importa, ainda, referir que um dos alunos tinha capacidade para entender e fazer um bom
trabalho, mas demonstrava uma desmotivagdo bastante evidente em relagdo aos estudos.

Ao nivel do comportamento e do relacionamento interpessoal, era uma turma que
demonstrava, a maior parte do tempo, falta de autonomia e de autoestima. Notava-se alguma
caréncia afetiva e alguns alunos manifestavam comportamentos de chamada de atencéo.
Aquando da resolucdo de tarefas e apOs a sua explicagdo, os alunos constantemente
solicitavam a ajuda da professora, ora porque ndo percebiam o que era para fazer, ora porque
tinham dificuldade em encontrar a solucdo para a questdo. Também nestes momentos era
visivel a caréncia afetiva dos alunos ja que pegavam imediatamente na mao da professora
estagiaria. O reforgo positivo era uma estratégia constante da minha parte, tal como: “Muito
bem!; E assim mesmo!; Vés como és capaz!....”. Gostaria ainda de referir que alguns alunos
se comportavam de forma inadequada, apenas para chamarem a atencdo, como por exemplo
olhar pela janela e comentar o que outros andam a fazer la fora; pedir para ir beber agua em

momentos inoportunos e com “ar” de provocagao.
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A partir desta descricdo sumaria podemos constatar que estavam reunidos os ingredientes
necessarios para uma aventura na sala de aula.

Ora, a “aventura” sobre a qual me proponho refletir decorreu durante 90 minutos. Esta aula
ndo se desenvolveu na sala em que era habitual, j4 que por esta altura na escola havia outras
atividades a decorrer na nossa ala. O primeiro imprevisto aconteceu e a solucéo encontrada foi
lecionar na biblioteca.

Inicialmente, os alunos estranharam o espaco, passaram longos 10 minutos para se instalarem,
olhando e murmurando. Depois comecou a aula propriamente dita, verificamos as presencas,
chamando aluno a aluno, conforme a lista dos alunos.

De seguida, pedi ao aluno nimero quatro que fosse ao quadro negro escrever o0 sumario. A
professora cooperante definiu no inicio do ano letivo esta estratégia para promover a
participagdo dos alunos. Definiu, ainda, que o aluno a ir ao quadro seria o aluno
correspondente ao dia e caso que ndo houvesse esse nimero, como aconteceu neste dia,
somar-se-iam os dois digitos.

Passei a distribuicdo do laboratorio gramatical, fornecendo a cada aluno uma fotocopia desse
documento.

Este laboratorio gramatical tinha como objetivo desenvolver no aluno a sua consciéncia
linguistica e consequente aprendizagem da gramatica.

O estudo da gramatica ha muito que integra as orientagdes curriculares para o Ensino Bésico.
Segundo Duarte (2008), os textos normativos em vigor referem-se a esse termo como sendo
uma competéncia curricular a desenvolver, designada por conhecimento explicito, no caso do
curriculo nacional do ensino basico, ou como funcionamento da lingua, no caso dos
programas.

Se tivermos em conta o Programa de 1991, este referia-se ao estudo da gramatica como
“Funcionamento da Lingua”, e atribuia-lhe um lugar secundario, havendo recomendacGes
explicitas para o seu estudo ser feito sempre em contexto. Este estatuto secundario era até
evidente na prépria organiza¢do do documento, que ndo reservava para a descri¢cdo gramatical
contetidos, mas apenas “niveis e processos de operacionaliza¢do”, ao contrario do que se fazia
com as restantes competéncias. J& o Curriculo Nacional do Ensino Basico refere-se a
gramatica como Conhecimento Explicito da Lingua. Este é considerado como uma
competéncia essencial, a par das restantes competéncias e é considerado uma das areas

nucleares do curriculo. Nos ultimos oito anos, atendendo a analise feita por Costa (et al.,
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2010, p. 5), “estes dois documentos conviveram com indicagdes contraditorias e legitimando
praticas divergentes.”

Duarte (2008) refere que os professores devem ter o0 mesmo entendimento acerca dos varios
termos no contexto educativo. No contexto educativo, pelo termo gramatica entende-se o
conhecimento intuitivo que o falante de uma determinada comunidade tem acerca da lingua e
dos principios e regras que regulam o uso oral e escrito desse conhecimento. Por outro lado, o
termo conhecimento explicito refere-se ao conhecimento reflexivo e sisteméatico do sistema
intuitivo do falante. Existe um estadio intermédio entre o conhecimento intuitivo da lingua e o
conhecimento explicito, é a chamada consciéncia linguistica, caraterizado pela capacidade de
distanciamento, reflexdo e sistematizacao. (Ibidem)

Podemos, entdo, concluir que ensinar gramatica nao é ensinar algo completamente novo, mas
sim tornar 0s nossos alunos conscientes de um conhecimento que eles tém e aplicam, mas do
qual ndo tém consciéncia.

No meu ponto de vista, o professor deve utilizar diferentes recursos didaticos para
desenvolver o conhecimento explicito da lingua.

Tendo em conta Fonseca (2000, p. 15, citado por Silvano e Rodrigues, 2010) uma das
dimensdes especificas da aula de lingua portuguesa prende-se com a “caracterizacdo e
delimitacdo da lingua como objeto de ensino-aprendizagem”, abrindo espago para uma
intervengdo programada e intencional sobre o conhecimento explicito da lingua e sobre o
desenvolvimento da consciéncia linguistica do aluno. A planificacdo dessa intervengdo é
tarefa do professor, a quem cabe encontrar estratégias produtivas para a consecuc¢do das metas
de aprendizagem da disciplina, tendo em conta a necessaria articulacdo entre a didatica e a
linguistica.

Silvano e Rodrigues (2010) referem que alguns linguistas, em particular Inés Duarte, Joaquim
Fonseca e Fernanda Irene Fonseca, alertam para a necessidade de uma reflexdo profunda e
fundamentada sobre a forma como deve ser ensinada a gramatica, argumentando a favor de
um estudo que parta do conhecimento intuitivo da lingua para a sistematizacéo dos principios
e regras do funcionamento da lingua. Vejamos, Duarte (2008) apresenta uma proposta que

denomina de laboratorio gramatical, isto &,

(...) que proporcione as criancas oportunidades para adquirirem, exercitarem e
desenvolverem um olhar cientista: por outras palavras que as iniciem na forma de
interrogar a realidade (neste caso, a lingua e os seus usos) e sobre ela refletir que
caracteriza o pensamento cientifico (p. 18).
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A luz da proposta de Duarte (2008), um laboratério gramatical é constituido por diferentes

etapas.

Analisemos, ent&o, as etapas definidas pela autora (Duarte, 2008, pp. 18 e 19):

(i)

(i)

(iii)
(iv)

(v)

(vi)

(vii)

Formular uma pergunta acerca de um conjunto de dados fornecidos a
crianca ou apresentar um problema, por exemplo, a partir de uma producéo
oral ou escrita da classe.

Levar a crianca a observar os dados ou a situacdo-problema, procurando que
identifique padr6es comuns e abstraia dos aspetos que considera irrelevantes
para responder a pergunta ou resolver o problema.

Levar a crianca a formular hipdteses, a partir das suas intuicdes sobre a lingua
e da observacéo ja realizada.

Testar as hipoteses formuladas pela classe, orientando a crianca para a
atividade de manipulacdo dos dados iniciais e de outros dados carreados pelo
professor ou sugeridos pela classe que permitirdo selecionar a hipotese com
maior grau de adequacao e generalizacao.

Validar a hipotese, pela observacdo de novos dados ou de problemas
analogicos que ela consegue captar, levando a classe a regista-la sob a forma
de uma generalizacdo gramatical (por exemplo, uma classe de unidades
linguisticas, uma propriedade, uma regra).

Proporcionar as criancas atividades que lhe permitem exercitar o
conhecimento atingido, distribuidas ao longo de todo o ano letivo ou mesmo
de todo o ciclo de estudos. Relativamente a alguns aspetos, como no caso das
regras ortograficas, a exercitacdo deve levar ao automatismo.

No momento considerado oportuno, avaliar a aprendizagem relativa a
pergunta ou ao problema trabalhado.

Apls esta breve exposicdo e conhecimento sobre as diferentes etapas de um laboratério

gramatical, o professor esta apto para construir o0 material didatico em analise. Propomo-nos,

entdo, analisar essas etapas definidas por Duarte (2008) comparando-as com algumas das

questBes formuladas no laboratério gramatical construido e dinamizado na aula em reflexao,

tal como evidéncia a tabela n.° 9.
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Tabela n.° 9 - Etapas e questdes formuladas no laborat6rio gramatical: modo condicional

Diferentes etapas de um laboratorio Laboratorio gramatical construido e dinamizado
gramatical na aula em reflexéo (Tarefas)
Formular uma pergunta ou problema Como se conjugam os verbos no modo condicional?

Quiais os valores modais do uso do condicional?

Levar a crianga a observar os dados ou a Deste conjunto de palavras hd um intruso. Sublinha-o.
situacdo problema

Levar a crianga a formular hipdteses Que transformacdo ocorreu ao verbo de 4.1 para 4?

Testar as hipoteses Relé as frases enunciadas no ponto quatro e preenche
a grelha segundo o exemplo dado.

Frase | Acdo que | Condicdo para que

guero se realize
realizar
a) Dancar Se nos

convidassem

b)

f)

Validar as hipoteses Podemos entéo concluir que o modo condicional se
utiliza quando a acé@o que quero realizar s6 se efetua
mediante determinada condic&o.

Exercitar o conhecimento atingido Entdo agora que ja aprendeste um modo verbal novo
(o condicional), vais completar a tabela seguinte e
recordar os modos anteriormente estudados.

Avaliar a aprendizagem Exercicios de aplicacdo:
Preenche a tabela colocando um X na coluna correta,
atendendo aos modos verbais.

Como se pode depreender pela descricdo das diferentes etapas/ tarefas que constituem o
laboratdrio gramatical, o aluno desempenha um papel central e ativo, cabendo ao professor a
orientagéo rigorosa de todo o processo. (Duarte 2008)
Durante este processo, 0 aluno apercebe-se de que a lingua pode ser observada, descrita e
compreendida, tal como qualquer outro objeto de estudo das ciéncias biologicas, por exemplo.
(Duarte, 1992, citado por Silvano e Rodrigues, 2010).
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Todo este processo de ensino-aprendizagem, em concreto esta estratégia € facilmente
sustentado na teoria do desenvolvimento de Vygotsky. Para este, a aprendizagem e o
desenvolvimento estdo interrelacionados desde o primeiro dia de vida do individuo. O
referido autor classifica o desenvolvimento em dois niveis.

Estes dois niveis de desenvolvimento identificados por Vygotsky: um real, ja adquirido ou
formado, que determina o que a crianca ja é capaz de fazer por si propria, e um potencial, ou
seja, a capacidade de aprender com outra pessoa. A aprendizagem interage com o
desenvolvimento, produzindo abertura nas zonas de desenvolvimento proximal (distancia
entre aquilo que a crianca faz sozinha e o que ela é capaz de fazer com a intervencdo de um
adulto; potencialidade para aprender, que ndo € a mesma para todas as pessoas; ou seja,
distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o potencial) nas quais as interagdes sociais
sdo centrais, estando, entdo, ambos o0s processos, aprendizagem e desenvolvimento,
interrelacionados; assim, um conceito que se pretenda trabalhar, como por exemplo, em
lingua portuguesa, requer sempre um grau de experiéncia anterior para a crianga. O
desenvolvimento cognitivo é produzido pelo processo de internalizagdo da interacdo social
com materiais fornecidos pela cultura, sendo que o processo se constrdi de fora para dentro.
(Vygotsky citado por Papalia, Olds e Feldman, 2001).

Ja que falamos de aprendizagem partindo da orientacdo de alguém, é importante referir que 0s
laboratdrios gramaticais tém uma metodologia prépria para se aplicarem e dinamizarem, isto
é, deve-se pedir aos alunos que respondam a primeira questdo e esta deve ser corrigida logo a
seguir, e assim sucessivamente até se concluir a resposta ao laboratério gramatical (Duarte,
2008). Neste caso procedemos a correcdo do laboratério gramatical recorrendo a projecédo das
respostas no videoprojetor, a exce¢do da questdo nimero 5 que foi resolvida no quadro negro
pelos alunos. De salientar que antes de a resposta ser projetada foi dada a oportunidade aos
alunos para responderem a questao oralmente.

Foi interessante poder observar o comportamento dos alunos aquando da resolucdo deste
laboratorio. Uma vez que ao longo das primeiras respostas, o comentario dos alunos era: “Isto
¢ muito facil!”; “Noés ja sabemos isto!”. No entanto, ao longo da resolugédo a sua atitude ia
mudando, o que suscitou os seguintes comentarios: “Descobri uma coisa nova!”; “Eu, isto
ainda nao sabia!”. Para uma melhor compreensao e fundamentagdo das respostas dos alunos
ao longo da realizacdo do laboratério gramatical, proponho uma analise as respostas escritas

de alguns alunos e as observacdes orais que eles iam verbalizando.
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A primeira pergunta do laboratorio gramatical era a seguinte:

Os alunos acharam que era uma pergunta muito facil e iam verbalizando: “Que facil; “Quem ¢
que nao sabe isto?”’; “Isto ¢ muito facil!”; “Nos ja sabemos isto!”.

A segunda pergunta foi:

Nesta resposta foi notdria alguma dificuldade em bastantes alunos na relacdo da palavra
“surpresa” com o verbo “surpreender” e alguns perguntaram o que se pretendia com aquela

questdo. Assim, travou-se o seguinte dialogo:

Aluno - Professora, ndo sei qual € o verbo relacionado com surpresa. Qual é?
Professora — Entdo, pensa comigo. Imagina que alguém te faz uma surpresa. Como €
que tu ficas? Ficas....

Aluno - Fico surpreendido.

Professora — Entdo, a pessoa que te fez uma surpresa, esta-te a ....

Aluno — Surpreender!

Professora - Muito bem!

O professor, na minha opinido ndo deve dar respostas diretas aos seus alunos, mas deve sim

conduzi-los a resposta, a partir de algumas questdes. Newman e Goldin (1990) consideram
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que as perguntas dos professores podem promover 0 pensamento e a criatividade dos alunos.
Por sua vez, Proudfit (1992) sublinha o papel que as perguntas desempenham no estimulo do
raciocinio dos alunos.

Ensinar ndo € somente transmitir conhecimentos de uma cabega para outra, ensinar é fazer
pensar, € estimular o aluno para a identificacdo e resolucdo de problemas, é ajudar a criar
novos habitos de pensamento e acdo. O papel do professor é conduzir o aluno a
problematizacdo e raciocinio, e nunca a aquisicdo passiva das ideias e informagdes
transmitidas. Isto significa que o professor deve ser um comunicador dialogal e ndo um
transmissor unilateral de informagdo. Além disso, o professor deve gerar empatia, deve tentar
colocar-se no lugar do aluno, e com ele, problematizar o que o rodeia. Ao mesmo tempo deve
transmitir-lhe novos conteudos e ajuda-lo a desenvolver o sentido do respeito muatuo, da
cooperacéo e da criatividade (Bordenave e Pereira 1991; Antdo, 1995).

Na pergunta nimero trés, os alunos tinham que relacionar as formas verbais das frases com 0s
modos verbais. Também nesta pergunta ndo houve dificuldade por parte dos alunos.

No quarto grupo de perguntas, talvez o mais importante neste laboratério gramatical, os

alunos tinham de observar e simultaneamente formular hipdteses para a transformacéo

ocorrida no verbo. Vejamos:
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Observemos ainda a resposta de outro aluno a pergunta 4.2.

Repare-se no detalhe desta resposta. O aluno conseguiu relacionar a transformagao ocorrida a
partir do infinitivo do verbo. Resposta, alias que se pretendia.

Neste momento comegaram a surgir comentarios do tipo: “Ja descobri o que aconteceu”;
“Descobri uma coisa nova!”; “Eu, isto ainda ndo sabia!”.

Continudmos a explorar o laboratorio gramatical e passamos para a questdo 4.3 e 4.4.. A
partir destas duas perguntas, os alunos teriam de concluir em que momento é que se utiliza

este modo verbal. Observemos uma das respostas dos alunos:

Depois desta conclusdo surgiram alguns comentarios como: “O modo condicional ¢ assim?!
Entdo ¢ facil!”; “Eu utilizo-o muitas vezes quando a minha mae me pede ajuda... eu sé ajudo
se me derem alguma coisa em troca!”; “Eu também o utilizo e nem sabia que era um modo
verbal”.

E neste momento que os alunos se apercebem que sabem utilizar a lingua, mas ndo tém
consciéncia dessa utilizacao.

Na resposta a pergunta cinco os alunos acharam que conjugar trés verbos era demasiado, para

eles bastaria conjugar um para evidenciarem e exercitarem a sua aprendizagem. Foi ent&o que
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surgiu uma voz dizendo: “ Sdo trés verbos porque ¢ um de cada conjugacdo”. O aluno até

escreveu no seu laboratorio gramatical essa “descoberta”.

E, finalmente, a Ultima parte do laboratdrio gramatical era constituida por varios exercicios de
aplicacdo com o objetivo de consolidar e avaliar a aprendizagem.

Pelos bons resultados na aprendizagem e pelo entusiasmo demostrado pelos alunos, esta foi
uma estratégia de ensino/aprendizagem que foi repetida mais vezes ao longo da préatica
pedagogica do ensino da lingua portuguesa. Uma boa estratégia de ensino/aprendizagem é
aquela que promove a oportunidade de construcdo do conhecimento pelo aluno, considera
Tavares (1992) citado por Almeida (1998).

Para Costa (et. al., 2010) a formulacéo de questbes ajuda os alunos, na medida em que podem
encontrar algum desafio no estudo da gramatica.

Tenreiro-Vieira e Vieira (2000) apontam diversas razfes para a necessidade do
desenvolvimento de capacidades de pensamento critico na escola. Primeiro, a rapida evolugéo
da sociedade torna a maioria dos conhecimentos de hoje desatualizados num futuro préximo.
As capacidades de pensamento critico irdo permitir que os alunos sejam capazes de recolher,
selecionar e utilizar informacdo Gtil para fazer frente a diversas situacfes com que se
confrontem. Segundo, as mudancgas na economia e no mundo do trabalho apontam no sentido
de que os individuos cada vez mais sdo chamados a desempenhar funcdes profissionais que

requerem o uso de capacidades de pensamento critico que permitirdo responder aos problemas
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de forma reflexiva e criativa, bem como adaptar-se as exigéncias de um novo papel,
valorizando o trabalho em equipa e a aprendizagem ao longo da vida. Terceiro, a participacao
na vida democratica leva os cidaddos a refletir criticamente e agir com ponderagdo sobre
problemas de responsabilidade social.

Ora, foi, tendo em conta todos estes pressupostos que desenvolvi esta tarefa para os alunos se
consciencializarem da aplicacdo da gramatica no nosso quotidiano.

Gostaria, ainda, de referir que esta foi a segunda aula em que utilizamos o laboratorio
gramatical associado ao questionamento como estratégia de ensino/aprendizagem. Parece-nos
que sdo excelentes estratégias para promover a construgdo ativa do conhecimento no aluno.
Consideramos, também, que desta forma se promove a interacdo professor-aluno. A Unica
dificuldade com que, eventualmente, nos podemos deparar com a utilizacdo destas estratégias

sd0 as possiveis questdes dos alunos.
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1.4. Reflexao da experiéncia de ensino/aprendizagem de Historia e Geografia de

Portugal

Para um melhor enquadramento, compreensdo e reflexdo sobre a experiéncia de
aprendizagem em reflex&o que decorreu no dia 3 de janeiro de 2012 com a duracdo de 90
minutos, no Agrupamento de Escolas Basicas 2-3 Paulo Quintela, comegamos por fazer uma
breve caracterizacdo da turma do 6° ano.

A turma era constituida por 19 alunos, dos quais 11 sdo meninas e 8 sdo meninos. Todos tém
idades compreendidas entre os 11 e 0s 13 anos, pelo que ndo ha repetentes. Ao nivel da
aprendizagem, podemos dizer que era uma turma bastante heterogénea, ja que os niveis de
compreensdo e o0s ritmos de aprendizagem sdo bastante diferentes. Havia alunos cuja
capacidade de apreensdo e a perspicacia era maio; havia alunos com um ritmo de
aprendizagem mais lento e que necessitavam de algum estudo e orientagdo extra para
consolidarem a matéria, de salientar que a maior parte dos alunos faziam parte deste grupo.
Havia, ainda, alunos com algumas dificuldades na aprendizagem, de referir que dois deles
estavam sinalizados e eram orientados por um professor do ensino especial. De salientar,
ainda, que dois dos alunos da turma sdo repetentes. Ao nivel do comportamento e do
relacionamento interpessoal era uma turma que demonstrava, a maior parte do tempo, falta de
autonomia e de autoestima, notava-se alguma caréncia afetiva e alguns alunos manifestavam
comportamentos de chamada de atencdo. Aquando da resolucdo de tarefas e apds a sua
explicacdo, os alunos solicitavam, constantemente, a ajuda do professor, ora porque nao
perceberam o que era para fazer outra, ora porque tinham dificuldade em encontrar a solucéo
para a questdo. Também nestes momentos era visivel a caréncia afetiva dos alunos ja que
pegavam imediatamente na mdo do professor. Havia, até, alunos institucionalizados. O
reforco positivo era uma estratégia constante por parte do professor, tal como: “Muito bem!;
E assim mesmo!; Vés como és capaz!....” Gostaria ainda de referir que alguns alunos se
comportavam de forma inadequada apenas para chamar a atencdo, como por exemplo olhar
pela janela e comentar o que outros andavam a fazer 1a fora; pedir para ir beber agua em
momentos inoportunos (por exemplo a escassos minutos apos a entrada na sala de aula) e com
“ar” de provocagdo. Todas estas informagdes sdo baseadas no conhecimento que eu ja tinha
desta turma, uma vez que tinham sido meus alunos no ano anterior. Também, o professor
veiculou todas estas informacGes com base no conhecimento dos processos individuais dos

alunos e nas indicacOes dadas pela diretora de turma.
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A intervencao nesta aula enquadrou-se no tema: O tempo das monarquias absolutas e cujo
subtema era: O reinado de D. José | e a tragédia de 1755. Nesta aula trabalharam-se
especificamente os seguintes conteddos: Caracteristicas da reconstrucdo de Lisboa ap6s o
terramoto de 1755 e as Reformas do Marqués de Pombal. Para estes conteidos foram tracadas
as seguintes competéncias em cada um dos dominios:

Tratamento de informacéo/Utilizagéo de Fontes:

- Explorar imagens da reconstrucéo de Lisboa ap6s o terramoto de 1755

- Analisar o mapa: “Industrias fundadas e desenvolvidas por Pombal”

- Ler e interpretar textos informativos: “As reformas do Marqués de Pombal”; “Reformas
economicas’; “Reformas sociais e do ensino”

- Ler e analisar o documento: “A companhia dos vinhos do Alto Douro”

Compreensao histdrica e Geogréfica:

Espacialidade

- Identificar as cidades em que se desenvolveram as diferentes industrias

Contextualizacao

- Sublinhar as primeiras medidas do Marqués de Pombal apés o terramoto

- Identificar as caracteristicas da reconstrucdo da cidade no plano arquitetonico

- Identificar os objetivos da reforma econémica pombalina

- Enunciar as novas industrias fundadas e desenvolvidas pelo Marqués de Pombal

- Perceber a estratégia de protecdo da agricultura e da pesca

- Perceber a importancia da criacdo das companhias monopolistas

- Saber as reacfes dos ingleses face a criagdo da companhia dos vinhos

- Saber as consequéncias da criacdo da companhia dos vinhos para a regido do Alto Douro

- Perceber as consequéncias do reforco de poderes pelo Marqués de Pombal as diferentes
classes sociais

- Compreender os beneficios da governacdo do Marqués de Pombal para a burguesia

- Compreender as reformas feitas no ensino pelo Marqués de Pombal.

A aula iniciou-se a partir de um pequeno dialogo com os alunos com o objetivo de introduzir
o0 tema: Lisboa pombalina. Este didlogo teve como principais objetivos, por um lado
relembrar os contetdos lecionados na aula anterior e, por outro, introduzir o tema a trabalhar
nesta aula. Escrevo um pequeno trecho desse questionamento:

Professora — Entdo, em que estado ficou a cidade de Lisboa apds o terramoto e
maremoto de 17557
Aluno A - Ficou toda destruida.
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Aluno B — As pessoas ficaram sem as suas coisas, porque se estragaram.

Professora — O que é que vocés acham que as pessoas fizeram a seguir?

Aluno C — Reconstruiram as suas casas e limparam as ruas.

Professora — N&o te esquecas que as pessoas perderam tudo e provavelmente ndo
teriam dinheiro. E sem dinheiro ndo é possivel comprar o material para reconstruir a
casa.

Aluno C — Entéo tiveram que ir pedir ao rei.

De seguida, foram projetadas algumas imagens sobre a reconstrucao lisboeta, com o objetivo
de orientar os alunos para a descoberta das caracteristicas dessa reconstrucdo. Apresento

alguns desses diapositivos com as respetivas imagens analisadas (ver na figura n.° 9).

Figura n.° 9 - A reconstrugdo lishoeta

Segundo o Ministério da Educagdo (2004), tal como descreve na Organizacdo Curricular e
Programas do 2° Ciclo, o professor deve partir, sempre que possivel, de factos concretos e da
observagdo direta, neste caso, ndo sendo possivel a observacdo direta, optamos pela
visualizacdo e analise iconografica. Uma boa estratégia de ensino/aprendizagem € aquela que
promove a oportunidade de construgdo do conhecimento pelo aluno, refere Tavares (1992)
citado por Almeida (1998).
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Depois da aprendizagem é necessario avaliar, ainda que formativamente, 0os conhecimentos
que os alunos adquiriram e compreenderam acerca do conteudo trabalhado. Foi a atividade
qgue se seguiu, isto €, os alunos realizaram um exercicio em que lhes era pedido que

completassem o esquema apresentado na figura n.° 10.

Figura n.° 10 - Exercicio de consolidacéo de Histdria e Geografia de Portugal
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Tendo em conta as diretrizes publicadas pelo Ministério da Educagdo (2004), tal como
descreve na Organizacdo Curricular e Programas do 2° Ciclo (p. 99), “a avaliagdo devera
constituir-se como um processo integrado, continuo e sistematico, acompanhando o
desenvolvimento do ato educativo.”

Seguiu-se mais uma atividade em que a estratégia de ensino/aprendizagem selecionada foi a
leitura de um texto do manual escolar e no qual os alunos tinham que sublinhar os objetivos
das reformas econdémicas pombalinas que surgiu da questdo: “Quais as reformas e os seus
objetivos das reformas pombalinas?”.

E importante neste momento clarificar a funcdo e a importancia do manual escolar, para
Gérard e Roegiers (1998, p. 19) “Um manual escolar pode ser definido como um instrumento
impresso, intencionalmente estruturado para se inscrever num processo de aprendizagem, com
o fim de lhe melhorar a eficacia”. Trata-se, obviamente, de entender o manual escolar como
um instrumento destinado a assegurar uma aprendizagem bem sucedida, sendo certo que ao
manual escolar estéo reservadas outras fungdes.

Paralelamente a utilizagdo do manual escolar como recurso da estratégia ensino/aprendizagem
privilegiou-se mais uma vez a aprendizagem ativa, ou seja, o aluno é o construtor do seu

proprio conhecimento.
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Seguidamente passamos a observacdo e interpretacdo do mapa apresentado no manual escolar

e na figuran. 11.
Figura n.° 11 - Mapa: Industrias fundidas e desenvolvidas por Pombal
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Para a interpretacdo do mapa recorreu-se mais uma vez ao questionamento. Foram colocadas
questdes a determinados alunos, tais como:

v De que trata 0 mapa apresentado?

v Quais as novas industrias promovidas por Pombal?

v' Diz as cidades onde se desenvolveram as industrias da cutelaria?

v

O que produz a inddstria cuteleira?

Proenca (1990) classifica o tipo de perguntas em quatro categorias. Seguidamente caracterizo
as questdes colocadas aos alunos no momento anteriormente enunciado, tendo em conta a
definicdo da autora:
Grau de abertura
Perguntas fechadas — tém uma Unica resposta possivel e, geralmente apelam a operagdes
mentais de baixo nivel taxondmico.
5. Categoria de operacdo mental
Seguem as categorias expressas nas taxonomias.
6. Maneira de fazer as perguntas
Pergunta direta — aquela que ¢ dirigida a uma pessoa

7. Outros tipos de perguntas
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Pergunta por turnos — este tipo de pergunta acontece quando o professor faz
sucessivas perguntas ao aluno para esclarecer melhor a resposta emitida pelo
aluno. Logo, permite definir melhor a ideia do aluno.
A aula continuou desta vez com a leitura e interpretacdo de um outro texto do manual do
aluno sobre as reformas econémicas implementadas por D. José | e 0 Marqués de Pombal.
Este momento especifico da aula caracterizou-se pela utilizagcdo de uma estratégia de ensino-
aprendizagem mais expositiva. Segundo o Ministério da Educacao (2004), tal como descreve
na Organizagdo Curricular e Programas do 2° Ciclo, a utilizagdo de outras metodologias ndo
exclui, a necessidade de, em determinadas situagcbes do processo ensino-aprendizagem, o
professor recorrer a exposi¢do dos conteddos.
Depois, projetou-se um documento com o objetivo de os alunos perceberem o contetdo
anterior, isto é, a importancia das companhias monopolistas, a seguir apresentado na figura n.°
12.

Figura n.° 12 - A companhia dos vinhos do Alto Douro

DOC. 5 - A Companhia dos Vinhos do Alto Douro

Havia ingleses que viviam no Porto ia para 20 ou 30 anos.
Exportavam todos os anos cerca de 20 000 pipas de vinho...

Imagine-se o seu espanto quando souberam, na véspera da vin-
dima de 1756, que o rei autorizara a criacao de uma Companhia de
Vinhos do Alto Douro a qual pertencia o monopolio do comércio
dos vinhos, a fixacio dos precos, a verificacao da sua qualidade e a
determinacao exata das regiées onde convinba o cultivo da vinha.

Os ingleses rugiram que abusavam deles, os arruinavam, invoca-
vam os tratados, ameacavam abandonar o mercado...

Mas os ingleses tiveram de se resignar a pagar os precos exigidos e os
vinhateiros a produzir bom vinbo. Nunca o negdcio fora tao prospero.

A populacao do Porto duplicara.

Suzanne Chantal, “A Vida Quotidiana em Portugal ao Tempo do Terramoto”

HGP6 © Porto Editora

De seguida, estabeleceu-se um pequeno dialogo com os alunos acerca do reforco de poderes
que D. José | atribuiu ao Marqués de Pombal e as suas consequéncias para as diferentes

classes sociais. Estava, ainda, planeado que os alunos fizessem o registo dessas consequéncias
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no caderno diario, mas para que fosse possivel cumprir o plano, esta atividade ficou apenas
pela oralidade.

Depois continudmos com a leitura e interpretacdo de um outro texto do manual do aluno sobre
as reformas sociais e do ensino. A estratégia de ensino-aprendizagem utilizada neste momento
foi, mais uma vez, expositiva.

Por altimo, realizou-se um exercicio de consolidagcdo em que os alunos tiveram que fazer um
exercicio de correspondéncia numa ficha de trabalho entre os tipos de reformas e as reformas

concretas que é apresentado na figura n.° 13.

Figura n.° 13 - Exercicio de consolidacao sobre as reformas pombalinas

Faz a correspondéncia entre a coluna A e a coluna B.

Coluna A Coluna B
Reforma econdémica Criacdo do Colégio dos nobres.
Reforma no ensino Instalagdo e desenvolvimento de novas industrias.

Reforma social Afastamento do clero do ensino.

Perseguicao e retiro de privilégios aos nobres e ao clero.

Criagdo das companhias monopolistas.

Criacdo de escolas publicas.

Atribuicdo de cargos de confianca aos burgueses.

E foi assim que terminou mais uma aula. Aula, esta, recheada de estratégias de
ensino/aprendizagem que acima de tudo se complementou com o recurso ao questionamento,

a grande “arma” do professor. Especificamente ao longo desta aula o questionamento sé se
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assume como estratégia individual no momento em que se entra em didlogo com os alunos,
nomeadamente aquando da analise do mapa. Todas as outras estratégias apresentadas
recorrem ao questionamento, quer por escrito quer oralmente, por isso podemos assumir que
sdo estratégias integradas.

Gostaria de concluir esta reflexdo com uma ideia de um grande historiador que, no fundo,
caracteriza o trabalho que tentei desenvolver com esta turma dada a sua desmotivagdo com o

ensino. Mattoso (1999) afirma que:

(...) 0 que interessa ndo é gostar da Histdria mas estar convencido que sem ela ndo se
pode compreender o mundo em que vivemos (...). E a Histéria que nos habitua a
descobrir a relatividade das coisas, das ideias, das crencas e das doutrinas, e a detetar
por que razdo, sob aparéncias diferentes, se voltam a repetir situacdes analogas, se
reproduz a busca de solugdes parecidas ou se verificam evolugbes paralelas. O
historiador esta sempre a descobrir no passado longinquo e recente 0 mesmo e o outro,
a identidade e a variancia, a repeti¢éo e a inovacao (...) (pp. 14-17).

Gostaria de referir que nos parece muito importante o questionamento ao longo da exploracao
dos contetdos de historia, este permite-nos colocar questfes comparativas entre o passado e 0
presente. Nesta reflexdo, talvez, ndo esteja bem explicita esta abordagem, mas era uma forma
de questionamento muito utilizada. Outra forma de se concretizar o questionamento na sala de
aula é a partir da colocacdo de questdes em exercicios de consolidagdo como forma de se
avaliar formativamente as aprendizagens. Estas sdo as duas grandes vantagens da utilizacao

do questionamento ao longo das aulas de historia.
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1.5. Reflexao da experiéncia de ensino/aprendizagem do 1°Ciclo do Ensino Béasico

Propomo-nos refletir sobre alguns episédios decorridos ao longo da realizacdo da patica de
ensino supervisionada que ilustrem diversas formas de que o questionamento se pode revestir,
reportando-me a uma experiéncia de aprendizagem de cada unidade curricular.

E ao refletir sobre a acdo que nos consciencializamos sobre o que aconteceu, procuramos
crencas erroneas e reformulamos novos pensamentos. Como refere Alarcdo (1996), essa
reflexdo consiste numa reconstrucdo mental retrospetiva da acdo para tentar analisa-la,
constituindo um ato natural quando percecionamos diferentemente a acao.

A intervencdo semanal decorreu ao longo de trés dias (terca, quinta e sexta feiras),
invariavelmente durante trés meses. A planificacdo semanal era constituida por trés planos de
aula. Para cada dia da semana era elaborada uma planificagdo. Invariavelmente, ao longo
desse plano eram descritas as atividades e os descritores de desempenho que se pretendiam
descrever as competéncias a desenvolver no aluno. Também eram comtempladas as quatro
areas curriculares, isto é, lingua portuguesa, matematica, estudo do meio e expressdes. Sendo
que as expressOes iam variando, ou seja, trabalharam-se especificamente as expressoes
plastica e dramatica. No final de cada semana de intervencdo, o professor cooperante indicava
0s contetidos a trabalhar na semana seguinte. Todo o trabalho de planificacdo, pesquisa e
organizacdo de atividades ficavam inteiramente & responsabilidade da professora estagiaria.
Claro que a seguir tudo era corrigido e, por vezes, ainda que muito poucas houvesse
necessidade de reformular algo. Para além da definicdo dos contetdos ha outros aspetos a
considerar aquando da elaboracdo de um plano de aula. Como refere Zabalza (1998), o
processo de planificacdo didatica implica: um apoio conceptual e de justificacdo, ou seja, um
conjunto de conhecimentos, ideias ou experiéncias sobre o(s) fendmeno(s) a organizar; uma
direcdo, ou seja, um objetivo ou uma meta a alcancar; uma estratégia de procedimentos, ou
seja, a defini¢do de linhas estratégicas que incluam os conteudos, a sequéncia das atividades,
0S meios, 0s recursos e as formas de avaliar. Para além desta caracteristica “tecnologica-
cibernética” da planificacdo (Zabalza, 1998), uma das primeiras e principais funcdes da
planificacdo é a de modificar e reorganizar as defini¢cGes do curriculo oficial adequando-as as
caracteristicas “ecologicas” de um determinado contexto educativo. Neste sentido, a ato de
planificar poder-se-a iniciar, mesmo que seja apenas num plano teérico, por tomadas de

decisdo acerca das opcOes curriculares a desenvolver de acordo com as caracteristicas
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especificas de uma comunidade escolar, de uma turma, de um grupo de alunos ou de um
aluno individualmente. Foi tendo em conta todas as premissas explanadas que tentdmos
planificar cada uma das nossas aulas.

Para um melhor enquadramento, compreensao e reflexdo comecamos por fazer uma breve
caracterizagdo da turma do 3° ano com a qual interviemos.

A turma era constituida por 21 alunos, dos quais 12 eram meninas € 9 meninos. Todos tinham
idades compreendidas entre os 8 e 0s 9 anos, integram a turma duas criancas que frequentam
0 2° ano de escolaridade, a nivel das aprendizagens, mas continuam a acompanhar o grupo.
Ao nivel da aprendizagem, podemos dizer que era uma turma bastante heterogénea, ja que os
niveis de compreensdo e os ritmos de aprendizagem eram bastante diferentes. Esta turma era
constituida por alunos cuja capacidade para compreender e a perspicacia era maior, havendo
até espaco para a exceléncia a quem o professor cooperante, carinhosa e respeitosamente,
identificava como “auténticos ferraris”. Outros alunos tinham um ritmo de aprendizagem
“normal”, isto ¢é, aprendiam e desenvolviam as competéncias delineadas nos descritores de
desempenho da planificacdo, mas a sua capacidade de raciocinio ndo acompanhava o ritmo
que seria necessario. Outros alunos tinham um ritmo de aprendizagem mais lento e
necessitavam de algum estudo e orientacdo extra para consolidarem a matéria, de salientar
que a maior parte dos alunos faziam parte deste grupo. E, ainda, alguns alunos com sérias
dificuldades na aprendizagem, sendo que dois deles estavam sinalizados e eram orientados
por um professor de ensino especial, e outros dois tinham um professor de apoio.

Ao nivel do comportamento e do relacionamento interpessoal era uma turma que
demonstrava, a maior parte do tempo, bom desempenho em relacdo a autonomia e a sua
autoestima era elevada. Notava-se alguma caréncia afetiva e de higiene numa minoria da
turma. Outros alunos manifestavam comportamentos de chamada de atencéo, pontualmente, e
este era também um grupo minoritario. Aquando da resolucdo de tarefas e apds a sua
explicacdo, os alunos, na sua maioria, terminavam rapidamente e solicitavam a correcdo da
professora, sendo notdrio o seu orgulho e motivacdo. O reforco positivo era uma estratégia
constante da nossa parte, tal como: “Muito bem!; E assim mesmo!; Gosteil....”. Esta estratégia
era utilizada com o intuito de motivar os alunos para a aprendizagem e a participacdo na aula.
Segundo Blancho e Coelho (1996) ha dois tipos de motivacdo: a automotivacdo quando o

aluno manifesta o desejo de atingir um objetivo, pelos seus proprios meios e, a
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heteromotivacgéo, na qual é o professor que incentiva, através de estimulos, para o interesse da
aprendizagem.

Importa, ainda, referir que o comportamento da turma era assertivo. A partir desta descricao
sumaria podemos constatar que estavam reunidos os ingredientes necessarios para a confecao
de uma “receita gourmet” na sala de aula.

Ora, a “receita gourmet” sobre a qual me proponho refletir encontra-se repartida em quatro
partes. As experiéncias de aprendizagem de matematica, lingua portuguesa e expressao
pléstica ttm como base a interligagdo dos saberes. No entanto, o contetido de estudo do meio
é bastante diferente e essa experiéncia de aprendizagem realizou-se noutra semana que nao a
das experiéncias anteriores. A escolha destas experiéncias de aprendizagem prende-se com 0
facto de se relacionarem com o tema do relatério final, isto é, o questionamento enquanto

estratégia de ensino/aprendizagem.

A experiéncia de aprendizagem de Matematica realizou-se no dia 8 de maio de 2012 com a
duracdo de 1h e 30m e o conteido em estudo eram os s6lidos geométricos.

Segundo o Ministério da Educacdo (2007), na sua publicacdo da organizacdo curricular e
programas, refere que no d&mbito da iniciacdo a geometria, ao longo dos quatro anos do 1°
Ciclo, deve centrar-se nas atividades de: manipular; explorar; construir; transformar e
relacionar.

Este ndo era, de todo um topico novo, ja que é também trabalhado no 1.° e 2.° anos, ainda que
para atingir objetivos diferentes e, por isso, desenvolver competéncias distintas nos alunos.
De referir que na semana anterior ja se tinham questionado os alunos acerca do que entendiam
por sélido geométrico e tinham feito a observacdo e manipulacdo de alguns solidos
geométricos, bem como a revisdo das caracteristicas de cada um deles. Fizeram, ainda a
construcdo de diferentes sélidos geométricos.

No entanto, a tarefa proposta para a aula em reflexdo foi a realizagdo do jogo “Adivinha o
meu so6lido geométrico”. Cujas regras eram:

v" Solicitar a um aluno que se voluntariasse para ir para junto do quadro negro.

v" O aluno voluntario deveria retirar um papel que estava em cima da mesa com a
imagem impressa de um sélido geométrico. Os outros alunos ndo deveriam ver a
imagem.

v De seguida, os outros alunos tinham de colocar questdes ao aluno voluntario acerca do

seu solido, mas cujas respostas seriam: “sim/ nao”.
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v Cada aluno sé podia colocar uma questdo de cada vez.

v 0 aluno que conseguiu adivinhar de que sélido se tratava substituia o aluno voluntario.

v’ E assim sucessivamente até que os alunos manifestem interesse em jogar.

As atividades lGdicas desempenham um importante papel no desenvolvimento de
competéncias matematicas, necessarias a resolucdo de problemas Ministério da Educacgéo
(2007).

O jogo ludico apresentado, pode ser classificado como um jogo de estratégia, logo favorece o
desenvolvimento:

v’ da capacidade de aceitar e seguir regras, isto €, como jogo que é tem regras que é
necessario cumprir para ser possivel a sua realizacdo com sucesso;

v" do desenvolvimento da memoria, uma vez que cada aluno tem que memorizar as
perguntas e respostas ja colocadas;

v’ da agilidade de raciocinio, isto &, o aluno tem de relacionar rapidamente as perguntas
e respostas com o solido geométrico a descobrir;

v" do gosto pelo desafio, no entanto esta capacidade implica a demonstragdo do saber
ganhar e perder;

v da construcdo de estratégias pessoais, ou seja, para descobrir a resposta correta o
aluno tera de desenvolver uma estratégia que lhe permita desenvolver um raciocinio
correto.

A par do enorme prazer que proporcionam constituem ainda, como todos 0s jogos, um
importante fator de crescimento emocional e social. A partir de jogos simples ja conhecidos, o
professor devera estimular as criancas a inventarem novos jogos. (Ministério da Educacéo,
2004)

Durante a realizagdo do jogo foi possivel observar a estratégia que os alunos desenvolveram
para que com agilidade de raciocinio chegassem a identificacdo do sélido geométrico. Assim,
uma das questdes colocada em primeiro lugar por determinados alunos era: “O teu sélido so6
tem um vértice?”. Ora, esta questdo demostra que 0s alunos que a colocaram em primeiro
lugar desenvolveram uma estratégia por exclusdo de partes. Estes alunos seguiam assim esta
estratégia colocando questdes como: “O teu so6lido tem cinco vértices? O teu s6lido tem uma
face curva?”, e assim sucessivamente até descobrirem de que sélido geométrico se tratava.
Para Grando (2000), o jogo pedagdgico e de estratégia possibilita ao aluno construir relacdes

quantitativas e logicas, que se caracterizam pela aprendizagem de raciocinar, demonstrar,
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questionar e apender com 0s erros e 0s acertos, assumindo a funcdo de pesquisador, criando
hipoteses, estratégias para vencer, realizando a analise dos ricos e possibilidades de cada
jogada, produzindo conhecimento.

Segundo o mesmo autor (Grando, 2000, pp. 31-32) ha vantagens e desvantagens inerentes a
utilizacdo de jogos na sala de aula, tal como s&o descritas na tabela n.° 10, seguidamente
apresentada:

Tabela n.° 10 - Vantagens e desvantagens inerentes a utilizacdo de jogos na sala de aula

Vantagens

Desvantagens

- (re) significado de conceitos j&
aprendidos de uma forma motivadora para o
aluno;

- Introducdo e desenvolvimento de
conceitos de dificil compreensao;

- Desenvolvimento de estratégias de
resolucdo de problemas (desafio dos jogos);

- Aprender a tomar decises e saber
avalia-las;

- Significacdo para conceitos
aparentemente incompreensiveis;

- Propicia o relacionamento das
diferentes disciplinas (interdisciplinaridade);

- O jogo requer a participacao ativa do
aluno na construcao do seu proprio
conhecimento;

- O jogo favorece a integracdo social
entre os alunos.

- Entre outras coisas, 0 jogo favorece
o desenvolvimento da criatividade, do senso
critico, da participacdo, da competicdo
“sadia”, da observacgédo, das varias formas de
uso da linguagem e do resgaste do prazer em
aprender.

- As atividades com jogos podem ser
utilizadas para desenvolver habilidades de que
os alunos necessitam. E (til no trabalho com
alunos de diferentes niveis.

- As atividades com jogos permitem
ao professor identificar e diagnosticar
algumas dificuldades dos alunos.

- Quando os jogos sdo mal utilizados,
existe o perigo de dar ao jogo um caracter
puramente aleatdrio, tornando-se um
“apéndice” em sala de aula. Os alunos jogam
e se sentem motivados apenas pelo jogo, sem
saber porque jogam;

- O tempo gasto com as atividades de
jogo na sala de aula é maior e, se o professor
ndo estiver preparado, pode existir um
sacrificio de outros contetdos pela falta de
tempo;

- As falsas concegdes de que se
devem ensinar todos os conceitos atravées do
jogo. Entéo as aulas, em geral, transformam-
se em verdadeiros casinos, também sem
sentido algum para o aluno;

- A perda da “Iudicidade” do jogo
pela interferéncia constante do professor,
destruindo a esséncia do jogo;

- A coercéo do professor, exigindo
que o aluno jogue, mesmo que ele ndo queira,
destruindo a voluntariedade pertencente a
natureza do jogo;

- A dificuldade de acesso e
disponibilidade de material sobre o uso de
J0gO0s no ensino, que possam vir a subsidiar o
trabalho docente.

Depois de uma breve observacdo e analise a tabela n.° 10, podemos constatar que entre as

vantagens e desvantagens da utilizacdo do jogo nas aulas de matematica a autora refere vérias
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relacionadas a aquisic¢éo dos conceitos matematicos pelos alunos. Também se observa entre as
vantagens a possibilidade, através do jogo, da interdisciplinaridade e tambem de outras
aprendizagens dos alunos, tais como: a tomada de decis@es, a integracdo social e o trabalho
em grupo, aléem do desenvolvimento da criatividade, senso critico, participacdo e observagéo.
Em relacdo ao professor, 0 jogo traduz como vantagens a possibilidade de trabalhar com
alunos em diferentes niveis e também identificar e diagnosticar dificuldades dos mesmaos,
para de seguida se tracar uma nova estratégia de ensino/aprendizagem.

No jogo referido anteriormente outra estratégia de ensino/aprendizagem a que se recorre € 0
questionamento. No entanto, neste jogo quem faz as perguntas e diz as respostas séo 0s
alunos. Assim, segundo Almeida (2007) as perguntas podem ser classificadas em duas
grandes categorias: perguntas abertas e perguntas fechadas. As perguntas fechadas
caracterizam-se por solicitarem respostas exatas, factuais, normalmente curtas e pouco
variadas. De um modo geral, estas perguntas sugerem a resposta e, deste modo, dificilmente
permitem identificar o nivel de conhecimentos que os alunos tém, perceber a importancia que
0 aluno d& a um determinado assunto ou conhecer as reais motivaces dos alunos. No nosso
ponto de vista, esta desvantagem deste tipo de perguntas fica anulada pelo facto de serem os
préprios alunos a terem que desenvolver a estratégia para jogar e depois colocar a questao.

A seguir a esta atividade propds-se outra em que foram distribuidos folhetos de publicidade
dos supermercados pelos alunos. Dos folhetos, os alunos, tiveram que recortar figuras de
produtos que usamos no nosso dia-a-dia em que a sua embalagem se assemelhasse a um
solido geométrico. Depois, os alunos colaram as figuras no caderno e escreveram o nome do
solido a que a embalagem do produto se parecia. De salientar que alguns alunos manifestaram
alguma dificuldade em relacionar a embalagem do produto com o sélido correspondente, o
caso mais evidente foi a relacdo do cilindro com algumas imagens de queijos, caixas de
queijos, hamburgueres. A seguir apresenta-se a imagem (figura n.° 14) do registo de um aluno
que teve essa mesma dificuldade. De salientar que a figura n.° 14 apresentada foi tirada antes

da corregéo do aluno.
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Figura n.° 14 - Registo da tarefa matematica de um aluno

A correcdo desta tarefa matematica foi feita individualmente, isto €, a professora-estagiéria foi
circulando pela sala observando e simultaneamente corrigindo o trabalho dos alunos. A
explicacdo e consequente correcdo desse aspeto em particular foi feita individualmente, uma
vez que a tarefa ndo era sincronica, isto €, nem todos estavam a ter a mesma dificuldade ao
mesmo tempo. Assim, ao aluno era pedido que observasse e manipulasse o0s sélidos
geométricos da esfera e do cilindro mais uma vez e, simultaneamente foram colocadas
algumas questdes. A seguir, foi-lhe pedido que imaginasse que alguém cortaria a esfera pela
metade e que procurasse dentro da caixa onde estavam os restantes sélidos, um que se
parecesse com aquela forma. De seguida, foi-lhe solicitado que fizesse a mesma coisa, mas
em relacdo ao cilindro. Depois da identificacdo dos solidos cortados pela metade foi-lhe
pedido que comparasse aqueles sélidos com os desenhos e que tirasse conclusdes. Passo a
citar algumas das frases conclusivas dos alunos: “Pois ¢, ndo pode ser uma esfera por que se
ndo teria apenas uma face curva, como as laranjas. Isto € mesmo um cilindro s6 que muito
mais baixinho. Nao pode ser ndo...porque a esfera ndo tem faces planas e o cilindro tem.”

Em suma, a aula decorreu conforme o previsto, revelando o interesse por parte dos alunos em
participarem e fazerem ouvir a sua voz, de modo muito salutar para 0 processo
ensino/aprendizagem. E importante, talvez salientar, que o mais dificil foi mediar as
intervencdes dos alunos, pois todos queriam participar. Cabe, por isso, ao professor estimular
0 interesse e participacdo de todos da forma mais regular possivel. Quanto as aprendizagens
os alunos tiveram oportunidade de refletir o saber teérico no saber pratico, a tarefas com os

solidos geométricos € bom exemplo dessa relacdo. A partir da descri¢do e exemplificacdo das
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tarefas solicitadas aos alunos constatamos que o conhecimento foi (co)construido pelos
alunos, de realcar a importancia que as questdes e o papel interventivo da professora-

estagiaria desenvolveram para que a aprendizagem ativa fosse uma realidade.

A experiéncia de aprendizagem de Lingua portuguesa realizou-se no dia 10 de maio de
2012 com a duracdo de 1h e 30m e os conteldos em estudo eram, 0s anténimos e 0 género
literario, a poesia.

Comecamos por distribuir uma ficha de trabalho com uma ilustracdo e com os dados da
identificacdo da escola, todos desorganizados. Esperdmos a reacdo dos alunos perante a ficha
apresentada. As reacdes rapidamente se fizeram sentir, os alunos olhavam intrigados para
aquela folha de papel. Inicialmente franziam apenas a testa, depois colocamos a questdo: “O
que aconteceu? Estais com umas caras!”. De seguida esperamos alguns minutos em siléncio
pelas suas reagdes. Este foi o motivo suficiente para haver uma enxurrada de “reclamagdes”,

entdo ouviram-se comentérios do tipo:

Aluno A — Professora, para que é isto?

Aluno B — Deve ser para pintarmos, mas o desenho estd muito estreito e acho que esta
ao contrario. ...

Aluno C - E isto (cabecalho) esta ca em baixo e a Professora normalmente pde no
cimo da folha....

Aluno D — Isto deve ser para nos escrevermos uma historia a partir deste desenho.
Aluno E — Mas este desenho é esquisito!

Depois desta panoplia de sugestdes eis que alguém disse:

Aluno F — Isto esté tudo ao contrério!

Era exatamente este comentario que estdvamos a espera que os alunos descobrissem. Foi,

entdo, que interviemos questionando os alunos acerca do porqué de estar tudo ao contrario. As

respostas também foram interessantes e algo criativas, vejamos alguns exemplos:

Aluno F — Porque 0 menino andava a treinar para ser palhago.

Aluno G — Ou entdo ndo sabe o que faz, também pode ser.

Aluno H — Eu acho que 0 menino esta a brincar.

Aluno E — Talvez quisesse chamar a atencdo da mae.
Depois desta explanacdo de ideias interviemos dizendo que estava em cima da mesa do
professor um texto cujo titulo era “Tudo ao contrario”, seguidamente lemo-lo. Comegou por
ler a professora estagiaria e a seguir cada aluno leu uma quadra. Ao longo da leitura houve

alguns risos, normalissimos alias, devido ao conteldo do texto. No final da leitura os alunos
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disseram: “Esse texto ¢ daqui, temos que o copiar.” Foi, entdo, que distribuimos um texto para
cada aluno e Ihes pedimos que o recortassem e o colassem ao lado do desenho. Apos esta
tarefa foi solicitado que cada aluno escrevesse um poema do mesmo género (alguns desses
poemas sdo apresentados na figura n.° 3). Gostariamos, ainda, de referir que alguns alunos
sentiram alguma dificuldade na escrita do poema, nomeadamente em encontrar palavras que
rimassem com aquilo que ja tinham escrito e que, simultaneamente tivesse sentido. Entéo,
sugerimos-lhes que fizessem uma lista de palavras de acordo com o som rimado que
procuravam e para isso poderiam utilizar o dicionério. Depois, 0s alunos tiveram apenas que
selecionar dessa lista a palavra que desse continuagdo ao sentido do seu poema. Mais uma
vez, 0 papel da professora estagiaria € apontar caminhos para a descoberta do conhecimento.
Consoante, os alunos iam terminando distribuiu-se uma ficha de trabalho com um crucigrama.
Os alunos tiveram de completad-lo com os antonimos das palavras indicadas. Depois foi
pedido a determinados alunos que dissessem as suas respostas.

Nas duas experiéncias de aprendizagem anteriormente descritas (Matematica e Lingua
portuguesa) um dos objetivos era incentivar os alunos a colocar questdes.

Muitos estudos foram desenvolvidos no &mbito do questionamento como estratégia de
ensino/aprendizagem (Stevens, 1912; Newman e Goldin, 1990; Jesus, 1996; Garrido e
Carvalho, 1993; Durham, 1997), no entanto todos se referem apenas as perguntas que o
professor coloca. Todos eles s&o unanimes ao referirem que as perguntas do professor
desempenham um papel muito importante no processo de ensino/aprendizagem.

Ha outros estudos realizados no ambito do questionamento dos alunos ao longo do processo
de ensino/aprendizagem (Graesser e Person, 1994; Wong, 1985; Chin, 2001), estes definem as
perguntas dos alunos como sendo fulcrais para que ocorra uma aprendizagem efetiva.

Assim, segundo Wong (1985) o autoquestionamento é um aspeto essencial da metacognicao
porque permite ao aluno direcionar a aprendizagem. Estas perguntas podem ser cientificas ou
podem ser perguntas avaliativas, que auxiliam o aluno a controlar os seus niveis de
compreensao.

Jé para Chin (2001), o autoquestionamento é uma forma dos alunos se testarem a si mesmaos,
numa tentativa de verificar até que ponto compreenderam o que estdo a estudar.

Parece evidente que as perspetivas dos autores se encaixam na perfeicdo nos propoésitos das
experiéncias de aprendizagem ja referenciadas, principalmente na area da matematica através

do autoquestionamento necessario a realizagdo do jogo.

99



Além das perguntas serem extremamente importantes para os alunos, também o sdo para 0s
professores. As perguntas podem indicar que os alunos refletiram sobre as ideias
apresentadas, e que estdo a tentar estabelecer relacbes entre essas ideias, ou entre ideias e
conhecimento anteriores, procurando dar-lhes sentido (Graesser e Person, 1994). As
perguntas dos alunos podem ainda revelar a qualidade do seu pensamento, assim como a sua
compreensdo concetual (Chin, 2001).

Passamos a apresentar algumas das perguntas colocadas pelos alunos, numa determinada
“rodada” do jogo, no sentido de explanar um exemplo pratico que vai de encontro aos estudos
de Graesser e Person (1994) e Chin (2001):

Aluno A — S6 tem um vértice?

Aluno K — Néo.

Aluno B — Tem 12 arestas?

Aluno K — Néo.

Aluno A — Tem 5 vértices?

Aluno K — Néo.

Aluno C — Né&o tem nenhuma aresta?

Aluno K — Néo.

Aluno A — Tem 9 arestas?

Aluno K — Sim.

Aluno A — E um prisma triangular?

Aluno K — Sim.
Observando a analisando o dialogo transcrito e se nos centrarmos no aluno A verificamos que
este foi jogando por excluséo de partes e a dado momento do jogo comeca a jogar tendo em
conta as questdes dos colegas. Isto é, para que fosse possivel jogar o aluno tinha de utilizar os
conhecimentos ja adquiridos, simultaneamente tinha que relacionar uma série de ideias e,
ainda, estar atento as informacgdes que restavam das perguntas dos colegas. Este € um jogo,
que, quanto a nos, parece muito simples, mas que exige cognitivamente bastante do aluno.
A partir das conclusdes a que chegaram os autores referidos, podemos sublinhar que quando
um aluno é convidado a colocar uma questdo esta, simultaneamente, a ser-lhe pedido que
utilize o conhecimento que possui para formular essa pergunta. Desta forma estamos a

“obrigar” o aluno a pensar e também a utilizar o conhecimento adquirido.

Posteriormente foi realizada uma atividade de Expressdo plastica que teve a duracdo de 45

minutos. Esta atividade articulava em si mesma os contelidos trabalhados ao nivel da
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matematica (faces dos solidos geométricos) e ao nivel da lingua portuguesa (poesia e
contrarios).

Para tal foi distribuida uma folha com diferentes figuras geométricas desenhadas. Os alunos
tiveram de as pintar consoante a legenda, a seguir tiveram de as recortar e depois construir um
“boneco de pernas para o ar”, utilizando todas as figuras. S0 a seguir poderiam colar a sua
construcao.

Esta foi uma atividade muito interessante, ja que os alunos conseguiram construir bastantes
“bonecos” diferentes e foram eles proprios que sugeriram que se escrevesse a quadra que cada
um construiu nessa mesma folha. As figuras 15 e 16 sdo exemplos de trabalhos realizados
pelos alunos, junto a cada uma delas transcrevemos os poemas da autoria dos alunos.

O pai disse:

-Vai ao rio

E ele vai ao mar

Ele € mesmo ao contrario

Figura n.° 15 - Poema da autoria de um aluno

Figura n.° 16 - Construcgdo da figura humana com figuras geométricas

O rapaz do contra O pai disse:

Faz tudo ao contrério - Vai comprar melGes
Pd&e as luvas nos pés E ele vai

E os sapatos enfiados nas méos. Comprar limdes.
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A luz do construtivismo, a educacdo ndo engloba apenas a aquisicdo de informagao,
compreende, fundamentalmente, o incentivo aos alunos para que apliquem o0s seus
conhecimentos e para que desenvolvam o seu raciocinio, o seu espirito critico e criativo
(Sousa, 2003).

Tendo em conta os principios orientadores do Ministério da Educacdo (2004) a expressao
plastica visa a livre exploracdo dos meios de expressdo grafica e plastica ndo sé contribui para
despertar a imaginacdo e a criatividade dos alunos, como lhes possibilita o desenvolvimento
da destreza manual e a descoberta e organizagdo progressiva de volumes e superficies.
Acrescentam, ainda, que “A possibilidade de a crianga se exprimir de forma pessoal e o prazer
que manifesta nas multiplas experiéncias que vai realizando, sdo mais importantes do que as
apreciacOes feitas segundo moldes estereotipados ou de representacdo realista” (Ibidem, p.
89).

Na perspetiva de Marin (2003) estruturar os diversos conhecimentos e articuld-los com outras
areas de aprendizagem, promovendo a interdisciplinaridade , também impulsiona a agilidade
do pensamento, na medida em que desenvolve estruturas de interpretacéo, explicagdo, anélise
e critica. Proporciona-se, no aluno, a constru¢cdo de um espirito curioso, questionador e
interventivo, preparando-a para melhor interpretar a realidade e manifestar-se ativamente na
sociedade. Amplia-lhe o vocabulario atraves do conhecimento de novas palavras, novos
significados e abre-lIhe novas possibilidades de observacao e percecéo visual.

Este tipo de aprendizagem permite ao aluno desenvolver o sentido de orientagéo e a estar
desperto para as diferentes solicitacfes a que estd exposto no mundo das imagens e
possibilita-lhe uma maior predisposicao para ver, aprender e avaliar.

A atividade de expressao plastica realizada proporcionou ao aluno a procura da resolucéo de
um problema, em que a questdo era: “Como fazer um boneco de pernas para o ar utilizando
apenas as figuras geométricas?”. O aluno teve que usar alguma da sua capacidade criativa (ja
que os alunos estavam limitados a utilizacdo das figuras geométricas), colocar e testar
hipGteses, interpretar a realidade e relacionar figuras geométricas com o corpo humano.

Em suma, parece-nos que uma atividade de expressdo plastica pode ser muito interessante do
ponto de vista cognitivo e criativo. No entanto, se fosse agora nao lhes distribuiriamos uma
ficha com as figuras geométricas, pelo contrario pedir-lhes-iamos que desenhassem e

pintassem as figuras geométricas que entendessem, mas mantendo o pedido da construgdo da
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figura humana. Desta forma, o aluno teria que evidenciar o seu conhecimento sobre figuras

geometricas e em termos criativos poderiam exprimir-Se ao seu gosto.

A experiéncia de aprendizagem de Estudo do meio realizou-se no dia 19 de abril de 2012
com a duragdo de 1h e 30m e o contetido em estudo era: 0 magnetismo.

Segundo o programa do 1.° CEB os alunos devem realizar as seguintes experiéncias para
desenvolver mais conhecimentos sobre 0 magnetismo: “realizar jogos com imanes; observar o
comportamento dos materiais em presenca de um iman (atragdo ou ndo atracdo, repulsdo);
magnetizar objetos metalicos (pregos, alfinetes...); construir uma bussola.” (Ministério da
Educagdo, 2004, p. 125). Todas estas experiéncias foram realizadas na sala de aula.

Ao logo desta aula foram realizadas quatro atividades experimentais. Para cada uma delas foi
distribuido um protocolo experimental por cada aluno, consoante se iam realizando. A
realizacdo de todas estas atividades experimentais tinham como objetivo principal descobrir
0s objetos que sdo atraidos e repelidos pelo iman e as caracteristicas dos imanes.

O procedimento utilizado para realizar esta atividade ndo foi o que estava previsto
inicialmente, uma vez que ndo havia materiais suficientes para cada um dos alunos explorar a
atividade individualmente. Entdo, optou-se por se realizar a atividade em conjunto, mas cada
aluno registou individualmente as observacGes que ia fazendo. Procedeu-se da seguinte

forma:

v' Os materiais foram colocados numa mesa em que era possivel todos os alunos
observarem;

v Solicitou-se a ajuda de um aluno para realizar as experiéncias, mas antes 0s alunos
foram convidados a prever o que aconteceria e s6 a seguir é que o aluno (ajudante) é
que se fazia a experiéncia,;

v Simultaneamente, os alunos registavam por escrito as questdes colocadas no protocolo
experimental apds a observagdo do comportamento dos materiais;

v Finalmente, os alunos tinham que escrever as conclusdes a que puderam chegar apés a
observacao do comportamento dos materiais.

Para uma melhor compreensdo do trabalho realizado apresentam-se algumas imagens das
respostas de dois alunos ao protocolo experimental 1 passo a passo que passamos a apresentar
na sequéncia das imagens representadas na figura n.° 17. No protocolo experimental 1

procurava-se responder a seguinte questdo: Sera que os imanes atraem todos os materiais?
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Assim, ap0s a observacdo dos objetos os alunos registaram na tabela o comportamento dos
objetos perante o contacto com o iman. Num segundo momento, os alunos constataram e

tiraram conclusdes acercas das observacdes e experimentacdes realizadas.

Outro exemplo de resposta:

Figura n.° 17 - Protocolo experimental: Sera que os imanes atraem todos 0s materiais?

A relevancia do trabalho experimental na educacdo em ciéncias tem sido amplamente
reconhecida por investigadores, professores e outros profissionais ligados & educagdo. De
acordo com investigadores, uma boa aprendizagem exige a participacdo ativa do aluno, de
modo a construir e reconstruir o seu proprio conhecimento (Almeida, 1998).

Segundo Peralta e Calhau (2000), com as atividades experimentais pretende-se levar os

alunos a pensar livremente de forma critica e criativa, relacionando evidéncias e explicacdes,
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confrontando diferentes perspetivas de interpretacdo cientifica. Para isso sugere-se que 0S
estudos realizados devam ter por base a observacdo direta, utilizando todos os sentidos, a
recolha de amostras, bem como a experimentacdo e é importante que, desde o inicio, 0s
alunos sejam incentivados a fazer registos das suas observacdes, de forma que lhes seja
incutido um método de trabalho e de observagdo. Sempre que possivel, deve haver
planeamento de investigacdo, deve-se proporcionar situacdes de aprendizagem centradas na
resolucdo de problemas, com interpretacdo de dados, formulacdo de problemas e hipoteses,
previsdo e avaliacdo de resultados. Este procedimento é vulgarmente chamado de método
cientifico e conhecido pelo ciclo que é ilustrado na figura n.° 18:
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Figura n.° 18 - Método cientifico (Peralta e Calhau, 2000)

Também Martins et al. (2007) se debrugaram acerca da importancia da educacdo das ciéncias
nos primeiros anos de escolaridade. Estes identificaram varias razdes em favor do
desenvolvimento da educacao das ciéncias baseando-se nos estudos de outros autores. Passo a

citar essas razoes:

responder e alimentar a curiosidade das criangas, fomentando um sentimento de
admiracdo, entusiasmo e interesse pela Ciéncia e pela atividade dos cientistas
(Cachapuz, Praia e Jorge,2002; Martins, 2002; Pereira, 2002); ser uma via para a
construgdo de uma imagem positiva e refletida acerca da Ciéncia (as imagens
constroem-se desde cedo e a sua mudanca ndo é facil) (Martins, 2002); promover
capacidades de pensamento (criativo, critico, metacognitivo,...) uteis noutras areas /
disciplinas do curriculo e em diferentes contextos e situacdes, como, por exemplo, de
tomada de decisdo e de resolucdo de problemas pessoais, profissionais e sociais
(Lakin, 2006; Tenreiro-Vieira, 2002); promover a construcdo de conhecimento
cientifico util e com significado social, que permita as criancas e aos jovens melhorar
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a qualidade da interacdo com a realidade natural (Santos, 2001; Fumagalli, 1998).
(Martins et al., 2007, p. 17)

Segundo Martins et al. (2007),

as tarefas de caracter pratico sempre foram consideradas importantes para as criangas,
sobretudo para as mais novas, como forma de potenciar o seu envolvimento fisico com
0 mundo exterior, aspeto crucial para o desenvolvimento do préprio pensamento,
conforme comprovado por Piaget. No entanto, ndo é a simples manipulagdo de objetos
e instrumentos que gera conhecimento. E necessario questionar, refletir, interagir com
outras criangas e com o professor, responder a perguntas, planear maneiras de testar
ideias prévias, confrontar opiniGes, para que uma atividade pratica possa criar na
crianca o desafio intelectual que a mantenha interessada em querer compreender
fendmenos, relacionar situacGes, desenvolver interpretacdes, elaborar previsdes (p.
38).

As atividades praticas sdo por tudo o que ja foi referido importantissimas para o
desenvolvimento cognitivo dos alunos. No entanto, na opinido de Wellington (1998, citado
por Martins et al., 2007) as vantagens das atividades praticas, ou trabalho pratico como refere
o0 autor, podem classificar-se em trés dominios: o cognitivo, o afetivo e o processual. Na
tabela n.° 11 sdo definidos os objetivos de cada um dos dominios que o trabalho préatico

envolve.

Tabela n.° 11 - Vantagens das atividades préaticas

Dominio Objetivos do trabalho pratico

Cognitivo llustrar a relacdo entre varidveis, importante na interpretacdo do
fendémeno.

Ajudar a compreenséo de conceitos.

Realizar experiéncias para testar hipéteses.
Promover o raciocinio ldgico.

Afetivo Motivar os alunos.

Estabelecer relagBes/comunicacdo com outros.
Desenvolver atitudes criticas no trabalho de equipa.
Processual Proporcionar o contacto direto com os fendmenos.
Manipular instrumentos de medida.

Conhecer técnicas laboratoriais e de campo.
Contactar com metodologia cientifica.

Fomentar a observacéo e descricao.

Resolver problemas préaticos.
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A partir da analise da tabela n.° 11 é possivel constatar a dimensdo abrangente que as
atividades praticas tém no desenvolvimento do processo de ensino/aprendizagem.

Outro documento que se refere a importancia e necessidade das atividades praticas de ciéncias
é a publicacdo do Ministério da Educacdo (2004), no ambito da organizagdo curricular e
programas do 1° ciclo do Ensino Basico, no que diz respeito ao bloco 5 — & descoberta dos
materiais e objetos. Assume-se como fundamental neste bloco desenvolver nos alunos uma
atitude de permanente experimentacdo com tudo o que isso implica: observacdo, introducéo
de modificacOes, apreciacdo dos efeitos e resultados, conclusdes. A exploracdo de materiais
de uso corrente deverd assentar essencialmente na observacdo das suas propriedades e em
experiéncias elementares que as destaquem. A manipulacdo de objetos e de instrumentos, 0s
cuidados a ter na sua utilizacdo e conservacgdo, assim como a valorizacdo do trabalho manual,
sdo aspetos importantes deste bloco. Os registos que ocorrem, a propésito das experiéncias
realizadas, deverdo ser adequados a idade dos alunos e ter em vista apenas a comunicacgdo das
descobertas por eles feitas.

Em suma, o questionamento € uma estratégia de ensino/aprendizagem que pode ser utilizada
de forma simples, isto &, perguntas e respostas ou pode ser utilizada de forma integrada, isto &,
servindo de suporte a outra estratégia de ensino/aprendizagem. Esta conclusdo para ser
evidente a partir da analise de todas as experiéncias de aprendizagem apresentadas. Ao longo
desta reflexdo foram descritos e analisados diferentes momentos de experiéncias de
ensino/aprendizagem no 1° ciclo e podemos verificar a utilizacdo de vérias estratégias que
possibilitam o sucesso da aprendizagem. No entanto, parece-nos que ha outra dimenséo néao
menos importante a ser trabalhada ao longo deste nivel escolar que é a formacdo do ser. A
definicéo das regras, as chamadas de atencéo, a disponibilidade e a atenc¢do dedicada ao aluno
sd0 essenciais para estabelecer interacdes positivas comos alunos, para além de que os torna
mais confiantes e responsaveis. Nao nos esquecas que as criancas de hoje sdo os Homens do

amanha....
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Anexo 1 - Guido de Entrevista

Guido da Entrevista

I- Tema: O questionamento como Estratégia de Ensino/Aprendizagem no 1.° e 2.° CEB.

I1- Objetivo Geral: Caracterizar a opinido dos professores do 1.° e 2.° CEB acerca da utilizacdo do questionamento como estratégias de

ensino/aprendizagem.

I11- Objetivos especificos e estratégias (guido; orientacdo geral)

Designacgao dos blocos

Obijetivos especificos

Para um formulario de perguntas

Observagoes

A — Legitimacéo da

entrevista e motivagao

a)

b)

Legitimar a entrevista;
Motivar o entrevistado a

participar na entrevista.

1) Informar, em termos gerais, sobre o tema
do trabalho;

2) Solicitar a ajuda do professor, pois o seu
contributo é imprescindivel para o éxito do
trabalho;

3) Assegurar o caracter confidencial das

informacdes prestadas.

B — Formacao académica

a) Conhecer o tipo de formacdo

que o Professor possui;

1. Que curso possui e quando concluiu?

2. Que tipo de formacdo teve ao nivel da

Responder de modo
preciso, breve e
esclarecedor, a todas
as perguntas do
entrevistado, sem
desvio dos objetivos
especificos do bloco.
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b) Identificar as escolas onde o didatica?
Professor trabalha ou ja Apds ter concluido a sua formacao inicial ja
trabalhou; frequentou algum curso de formacgao
c) Evidenciar o tempo de continua na area da didatica de ensino?
servico docente Quais?
A formacgdo que hoje detém permite-lhe
encarar sem dificuldade a implementacao
de diferentes estratégias de ensino
aprendizagem?
C — Praticas didatico a) Entender qual o conceito de O que entende por estratégias de ensino
pedagdgicas estratégias de ensino aprendizagem?
aprendizagem. Quais as estratégias de ensino
b) Perceber a frequéncia com aprendizagem que utiliza, com que

<)

que utiliza o
questionamento como
estratégia de ensino
aprendizagem.
Compreender em que
momentos do processo de
ensino aprendizagem
aplicam o questionamento

como estratégia de ensino

frequéncia? Justifique.

Particularizando, utiliza o questionamento
como estratégia de ensino aprendizagem?
3.1. Com que frequéncia?

Em que momento do processo de ensino
aprendizagem utiliza o questionamento?
4.1. Com que objetivo o faz?

Na sua opinido quais as vantagens da

utilizacdo da estratégia de ensino

Os topicos expressos
em todos os blocos,
constituem pontos de
partida para a
elaboracgao das
perguntas, as quais
dependerdo, em ultima
instancia, das
caracteristicas do

entrevistado.

Na entrevista serd
utilizado o modelo
semidiretivo, pelo que
se centrara no
professor. 0]
entrevistador  evitara
interrompé-lo e

promovera a sua

expressao.

Preconiza-se que a
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d)

aprendizagem.

Perceber qual o nivel de
conhecimento do Professor
guanto a identificacdo das
vantagens e das
desvantagens da aplicacdo
da estratégia de ensino

aprendizagem em estudo.

aprendizagem — o questionamento?

5.1. E quais as desvantagens?

Que outros comentarios gostaria de tecer
acerca da estratégia de ensino

aprendizagem — o questionamento?

ligacdao entre as
perguntas ocorra de
um modo articulado,
no sentido de evitar
que a entrevista
assuma uma forma

compartimentada.

As reacdes ndo verbais
também serao

registadas.
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