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Resumo

O presente relatorio emerge da Pratica Supervisionada do final do Mestrado em Educagao Pré-
Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico. O trabalho de investigagcdo apresentado surge
do estagio numa instituicdo privada com um grupo do 2° ano de escolaridade que integra 21
alunos. Tendo como objetivos caracterizar as estratégias de mediagdo de interagdes nos
momentos de trabalho em grande grupo, e compreender de que forma promovem o avango da
discussao coletiva, elaboraram-se duas questdes de investigagdo: 1) Que tipo de estratégias sao
usadas nos momentos coletivos? e 2) De que forma ¢ que contribuem para avangos nos
processos de aprendizagem?. Adotou-se uma metodologia qualitativa tendo sido realizada uma
observagdo participante. Os instrumentos utilizados para a recolha de dados foram gravagdes
audio e excertos do Diario de Bordo. Analisaram-se as dindmicas e didlogos do grupo e
construiram-se duas grelhas, fazendo a ponte entre a teoria e experiéncia vivida, com categorias
de interven¢do do professor e categorias de interven¢do das criangas. Consideraram-se cinco
excertos de discussdo, dois deles mediados pela professora cooperante e trés mediados pela
professora estagiaria. Observou-se uma dindmica de co-construcao, em que o adulto promovia
uma participacdo ativa das criangas através de praticas de questionamento, reformulacao,
sistematizagdo e apelo ao envolvimento por meio de perguntas relacionadas com experiéncias
anteriores das criangas. Observou-se que as criangas se apropriaram deste tipo de dinamica,
elaborando também elas, sistematizagdes e reformulagdes, associando-as ao pensamento de
outros intervenientes do grupo. Verificou-se que as estratégias utilizadas contribuiram para o

avango nos processos de aprendizagem.

Palavras-Chave: Socio-construtivismo; Aprendizagem Dialogica; 1° Ciclo; Mediagao;

Andaimagem.
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Abstract

The present report emerges from the Supervised Practice of the end of the Master in Pre-School
Education and Teaching of the Ist Cycle of Basic Education. The research work presented
arises from the internship in a private institution with a group of the 2nd year of schooling that
integrates 21 students. With the objectives of characterizing the strategies for mediating
interactions in large group work and understanding how they promote the advancement of
collective discussion, two research questions were elaborated: 1) What kind of strategies are
used in collective moments? and 2) How do they contribute to advances in learning processes?
A qualitative methodology was adopted and a participant observation was carried out. The
instruments used for data collection were audio recordings and excerpts from the Logbook. The
dynamics and dialogues of the group were analyzed and two grids were built, bridging the gap
between theory and lived experience, with categories of teacher intervention and categories of
children's intervention. Five discussion excerpts were considered, two of them mediated by the
cooperating teacher and three mediated by the trainee teacher. A dynamic of co-construction
was observed, in which the adult promoted an active participation of the children through
practices of questioning, reformulation, systematization and appeal to involvement through
questions related to previous experiences of the children. It was observed that the children
appropriated this type of dynamics, also elaborating systematizations and reformulations,
associating them with the thinking of other actors in the group. It was verified that the strategies

used contributed to the progress in the learning processes.

Keywords: Socio-constructivism; Dialogic Learning; 1st Cycle; Mediation; Scaffolding.
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Introducio

E que o percurso da vida é cumprido por cada pessoa no mistério
da sua identidade, mas ¢ cumprido enquanto partilhado e, por
i1sso, influenciado pela identidade de quem partilha, numa
continuidade de passado e futuro inspirada pelos valores e
sistematicamente atestada por sonhos e projetos.

Gomes-Pedro, 2017, p.133
Reconhecer que as pessoas constroem a sua psicologia ao
construir sua atividade social da-lhes o poder de alterar sua
psicologia pela transformagao de sua atividade social.

Ratner, 1997 cit. por Daniels, 2001, p.170

As duas citagdes que introduzem este relatorio sdo, ndo s6 notas para mim propria como
janelas que o leitor pode espreitar, e se recetivo e interessado, abrir uma porta que o guia por
um caminho de reflexdo “num permanente processo social de busca” (Freire, 2002, p.23).

Desta forma, o Relatorio da Pratica de Ensino Supervisionada (RPES) que se apresenta
retrata o final de uma etapa da formacao inicial ao mesmo tempo que integra os valores e
principios do inicio de um caminho profissional, em constante construcao.

A conclusao do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar ¢ Ensino do 1° Ciclo do Ensino
Basico implica a constru¢do de um documento que contemple as aprendizagens que foram
sendo desenvolvidas ao longo do curso e do estagio final, sobre o qual a investigacao incide,
consciente de que “a minha presenga no mundo nao ¢ a de quem a ele se adapta, mas a de quem
nele se insere” (Freire, 2002, p.23).

Assim, interligando os conhecimentos, valores e propositos da identidade profissional
que se vai construindo, com a experiéncia vivida na instituicdo, este relatério procura
aprofundar as inquietagdes, curiosidades e descobertas que dela surgiram. E tendo como base a
teoria socio-construtivista que o presente relatorio se desenvolve, num triplo didlogo: comigo
propria, com a realidade experienciada e com os autores que a defendem.

A investigacdo incide no papel do professor como mediador da construcdo da
aprendizagem nos momentos coletivos, aprofundando-se a importancia do didlogo e do seu
conteudo de forma que nenhuma crianca fique excluida nesta dindmica de co-construgdo,

alicergcada nas perspetivas socio-construtivistas.



Como bases desta investiga¢do, integraram-se autores como Vygostky, Bruner,
Pontecorvo, Freire, Wells e Tomlinson. Porém, ressalva-se que a identidade deste projeto, foi
também partilhada com diversos autores, com varias verdades, que durante o curso se foram
infiltrando no ser e no estar da identidade que escreve, e que Iéem no momento. O processo de
aprendizagem, ¢, desta forma, transmitido “da nossa cabeca, para o nosso coragdo, através das
maos” (Brown, 2016, p.30).

Apresentando entdo o relatério, este divide-se em cinco grandes capitulos: o contexto e
problemadtica, o enquadramento tedrico, as opgdes metodoldgicas, a andlise reflexiva decorrente
da pratica supervisionada e, por fim, as consideragdes finais.

O primeiro capitulo tenta, como o proprio nome indica, contextualizar o ambiente sobre
o qual a pratica decorreu atrevendo-me a defender que “A linguagem habitual nao pode dar voz
ao que permanece aquém e além da representacao” (Mendonga, 2013, p.24), sendo, na verdade,
precisamente a linguagem e a organizacdo do modelo pelo qual a escola se inspira que me
cativou.

O segundo capitulo, foca-se, consequentemente na pesquisa e aprofundamento da
multiplicidade de conceitos que integram o didlogo nos momentos coletivos como ferramenta
essencial a co-construcao da aprendizagem, abordando-se aspetos chave do desenvolvimento
como a Zona de Desenvolvimento Proximal e da aprendizagem como o Scaffolding numa
abordagem integrada sob uma perspetiva dialdgica e por isso também inclusiva.

No terceiro capitulo apresenta-se a metodologia, as técnicas, os instrumentos € 0s
procedimentos utilizados necessarios a analise reflexiva, que constitui o quarto capitulo. Este,
integra excertos de didlogos transcritos, de momentos de trabalho coletivo, dois mediados pela
professora cooperante e trés mediados por mim, bem como a andlise critica e reflexdo sobre os
mesmos, interpelando e relacionando-os com a teoria organizada no segundo capitulo.

Por ultimo, as consideracdes finais caracterizam-se por uma cole¢ao de aprendizagens
e questionamentos sobre o estudo em si, representando a importancia que se lhe assume para
uma pratica profissional responsiva, reflexiva, planeada, mas sobretudo sentida com toda a

emoc¢ao, para que a razao possa ter lugar (Damadsio, 2020).



Capitulo I- Contexto e Problematica

1.1 Caracterizaciao do Contexto

A instituicdo cooperante ¢ de natureza publico-privada situada em Cascais. Integra as
valéncias de creche, pré-escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico. O estabelecimento abre as 8h00
e fecha as 18h30, sendo que, para o 1° Ciclo o periodo de aulas divide-se em dois turnos. No
turno da manha, o 2° e 4° anos, tém aulas das 8h15 as 13h15, o turno da tarde, 1° e 3° ano de
escolaridade, tém aulas das 13h15 as 18h. O ATL assegura o restante tempo com atividades de
expressoes artisticas e culturais, integrando em dois grupos criancas de diferentes anos de
escolaridade.

A institui¢do, no que diz respeito aos principios pelos quais rege a sua pratica, inspira-se no
Movimento da Escola Moderna, tendo como objetivo promover a responsabilidade, autonomia,
participagdo, sentido critico e curiosidade nas criangas, através de praticas democraticas em que
as criancas sdo agentes ativos do seu processo de aprendizagem, ou seja, reconhecendo
objetivos de aprendizagem, sdo responsaveis por organizar e escolher tarefas que respondam as
suas necessidades, auto-avaliando-se posteriormente. Neste sentido, instituicdo privilegia a
avaliagcdo formativa, ou seja, € integrada num ciclo de: planeamento-acao-avaliacdo onde dada
uma informagdo que evidencie em que ponto o aluno esta, o professor ¢ o aluno, numa
responsabilidade partilhada, tomam decisdes no sentido de construir e complexificar
aprendizagens e regular o ensino- avaliagdo para a aprendizagem. Este processo, dado o modelo
pelo qual a institui¢ao se orienta, estd integrado no dia a dia das criangas pois sdo incentivadas
a refletir sobre as suas agdes e fragilidades, construindo estratégias que as possam colmatar. Os
adultos sdo assim importantes mediadores e orientadores uma vez que sa0 0s primeiros
questionadores que levam a crianga a pensar sobre si propria € a co-construir as acdes
adequadas.

O Projeto Educativo prevé responder as necessidades fisicas e cognitivas das criancas, bem
como aos seus interesses, respeitando a individualidade a um mesmo tempo que formam
comunidades de aprendizagem onde promovem valores como a justica, amizade, solidariedade
e cooperacao. A vida real assume grande importancia, pois os contetidos curriculares sao
associados a problemas ou situacdes decorrentes do quotidiano.

A organizacdo do estabelecimento prevé que os professores participem regularmente em
acoes de formagdo, privilegiando-se ainda reunides semanais que promovam a partilha de
informacdes, reflexoes, pois “o pdr em causa toda uma pratica pedagdgica, permite melhorar e

inovar” (Projeto Educativo, (s/d) p.18).



No que diz respeito ao grupo observado, consiste num grupo de 2° ano de escolaridade
(maioria das criangas com 7 anos de idade), formado por uma professora titular e 21 criangas,
nove do sexo feminino e doze do sexo masculino, todas de nacionalidade portuguesa. A maior
parte das criancas ja frequentava a escola desde o Pré-escolar, as restantes ingressaram ou nos
5 anos ou no 1° ano de escolaridade sendo que apenas uma crianga entrou em setembro no
grupo, vindo de outra instituicdo. Para todas as criangas a escola faz parte do concelho onde
vivem, pelo que se deslocam de carro até a escola.

Para uma caracterizacgao fidedigna do grupo ndo me poderia sustentar apenas nestas semanas
de observagdo, uma vez que o ser humano ¢ a um mesmo tempo “fisico, bioldgico, psiquico,
cultural, social, historico” (Morin, 2000, p.15), desta forma contextualizarei o grupo no seu
todo, tendo especial atengao as familias/cuidadores que sao “os primeiros € os mais marcantes
educadores na vida dos seus filhos” (McWilliam et al, 2003, p.11). Os pais t€ém idades entre os
30 e os 50 anos (exceto um que tem 70 anos) e apenas 4 casais tém um filho, os restantes t€ém
dois ou mais. No que diz respeito as profissdes, sdo variadas, passando por farmacéuticos,
enfermeiros e fisioterapeutas a bidlogos, advogados, empregados de balcdo, técnicos de
comunicagdo e imagem, educadoras, pilotos, informéaticos e arquitetos. No que diz respeito ao
transporte, todas as criangas se deslocam de carro até a escola, ainda que esta faga parte do
conselho onde vivem. Alguns pais foram alunos da atual professora do grupo a que me refiro.

Segundo Rinaldi, citado por Moreira e Sousa (2016) o espago ¢ um terceiro educador, assim,
a forma como a sala se organiza potencia a dindmica autdbnoma e responsavel pela qual o grupo
se caracteriza. Organizados em “ilhas” e cada ilha com um nimero, as criancas conhecem
aquilo que se espera delas quando chegam a sala, nomeadamente o cumprimento de tarefas
chave para que o dia decorra conforme o planeado na semana anterior. Os lugares da sala sdo
escolhidos a terca-feira, permitindo-lhes refletirem sobre as suas prioridades, o seu bem-estar e
preferéncias, tomando consciéncia de si proprio.

Na sala estdo expostos alguns instrumentos de pilotagem que servem de planeamento, registo
e avaliacdo. A sala, como ¢ partilhada com o 1° ano, integra nas paredes também registos e
instrumentos deste ano. O quadro do registo de tarefas permite que as tarefas sejam avaliadas a
sexta-feira e re-distribuidas a segunda-feira, e consistem em: distribuir os cadernos e cartdes
com nomes, marcar as presencas, escrever a data e o plano do dia, organizar a biblioteca e ler
um conto, apagar o quadro, organizar os armarios do material, escrever a meteorologia, ser
responsavel por dinamizar o tempo do conselho e organizar os ficheiros. A folha de controle
das tarefas estd afixada num quadro branco, juntamente com outros instrumentos de pilotagem

como o mapa de apresentagdo de produgdes, o mapa do tipo de texto escrito (historias,
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verdadeiros, outros), o mapa mensal das presencas, das parcerias, o calendario ¢ mapa do
tempo, o registo do autor das atas, o mapa dos aniversarios, Didrio de Turma (com quatro
colunas que integram: Nao gostamos, Gostamos, Fizemos e Propomos). Nas paredes da sala
encontram-se também sinteses de contetdos curriculares tanto do 1° ano como do 2° ano de
escolaridade, e regras de leitura, de comportamento, de realizagdao de projetos, a indicagcdo de
atividades minimas a registar no PIT- Plano Individual de Trabalho-, e uma tabela com
“alegrias, noticias, parabéns, tristezas e noticias do mundo” para o jornal da escola. Todas as
regras sao definidas em conselho em parceria com as criancas.

Relativamente a agenda semanal (figura 1), a presente estrutura corresponde a base, no
entanto, semana a semana vai sendo, com as criancgas, ajustada e construida com mais pormenor,
nomeadamente nos tempos de Portugués e Matematica, integrando assim alguma flexibilidade
para responder as necessidades e interesses das criangas. No Tempo de Estudo Autéonomo as
criancas orientam-se pelo PIT e, na planificagdo da semana, podem marcar apoios com a
professora durante este tempo, constituindo-se um momento mais individualizado com critérios
e objetivos de aprendizagens especificos para o processo de aprendizagem das criangas, dando
vez a Diferenciagdo Pedagogica. E por isso um plano semanal que obedece a uma rotina e que
ao mesmo tempo vai sendo ajustado em co-construgao.

Figura 1

Agenda Semanal

2" feira I 3" feira ‘ 4* feira l 5* feira I 6 feira
8hl15 Data/Tarefas
8h30 _ Ed. Musical _
Conselho
8h4s Matematica Matematica
C 1h bl
%h da Semana
9h15 _
9h30 TEA Ed. Fisica
9h45 Trabalho de Matematica
isdo de texto
10h Hora do
Conto
10h15
10h30/ Intervalo
11h

Movimento

11h45 T.E.A. Trabalho de
Projeto
12h Trabalho de
Projeto
12h15 Escrita/Leitur
a
12h30 Hora do
Conto (Tarefa)
12h45 Balango,
Tarefas e Arrumar
13:15 Saida




1.2 Problematica, objetivo e questdes de investigacao

A realidade pessoal tem sempre uma historia e a historia
que vivemos, iniciada na infincia, assenta na linguagem.
Rosenberg, 2021, p.11

A forma como falamos com as criangas sempre foi um aspeto que me despertou muita
curiosidade e interesse. Antes deste estagio o foco estava num didlogo que pudesse empoderar
as criangas emocionalmente, e potenciar a autorreflexdo do adulto, tendo como principios a
empatia, autenticidade, colaboracdo e liberdade. Durante o estagio, o outro lado do dialogo
manifestou-se. Um didlogo que envolve as competéncias de todas as criancas de um grupo e
que faz emergir aprendizagens, um didlogo que promove o desenvolvimento.

Os momentos coletivos onde as criangas participavam e eram ativas na constru¢ao do
conhecimento foram uma surpresa, assim comecei a tentar perceber de que forma a professora
geria as interagdes das criangas € como ¢ que esta gestdo contribuia para a discussao avangar.
Neste contexto, os momentos coletivos ndo sdo transmissdo de conhecimento, mas de
cooperacao, interagao e relagao.

Com o objetivo de conhecer e apropriar-me de estratégias de mediacao das interagdes
das criangas visando uma aprendizagem co-construida e significativa, surgem duas questdes de
investigacao:

e Que tipo de estratégias sao usadas nos momentos coletivos?

e De que forma ¢ que contribuem para avangos nos processos de aprendizagem?



Capitulo II- Enquadramento Teérico

2.1 A perspetiva socio-construtivista

Na literatura encontram-se dois paradigmas sobre a educacao que se opdem: o paradigma
da instrugdo e o paradigma da aprendizagem (Cosme et al., 2021).

No paradigma da instru¢dao defende-se uma educagdo em que o papel do professor ¢
transferir conhecimentos e o papel do aluno ¢ receber, o professor € ativo, o aluno ¢ passivo
(Cosme et al., 2021; Freire,1970, 2002).

No paradigma da aprendizagem defende-se uma educagdo em que o papel do professor ¢
apoiar a constru¢do do conhecimento. Este paradigma suporta-se, entre outras perspetivas,
numa perspetiva socio-construtivista. Um dos conceitos-chave do socio-construtivismo € a
Zona de Desenvolvimento Proximal, isto é “a distancia entre o nivel de desenvolvimento real,
determinado pela resolu¢do independente de problemas, € o nivel superior de desenvolvimento
potencial, determinado pela resolugdo de problemas sob orientacio de um adulto ou em
colaboragdo com pares mais capazes” (Vygotsky, 1978, p.86). Nesta perspetiva, as boas
aprendizagens, sdo aquelas que fazem avangar o desenvolvimento, exatamente por se situarem
na zona de desenvolvimento proximal.

Para Vygostky (1978/1988) “a aprendizagem humana pressupde uma natureza social
especifica e um processo através do qual as criangas penetram na vida intelectual daqueles que
a cercam” (p.99). Nesta perspetiva o didlogo assume um papel preponderante, uma vez que €
através da mediacdo com os outros, por exemplo adultos ou sujeitos mais competentes, que a
crianca evolui tanto do ponto de vista da aprendizagem como do desenvolvimento. Esta
mediacao ocorre num tridngulo entre crianga-adulto-mundo (Daniels, 2001; Pontecorvo et al.,
2005; Santana, 2007).

A aprendizagem ¢ construida em interagdo com o outro num contexto social e cultural.
Assim o desenvolvimento ocorre num nivel interpsicologico e através da mediagdo social, que
diminui a regulacdo externa, o desenvolvimento ¢ impulsionado até ao nivel intrapsicoldgico
(Albuquerque & Alves Martins, 2020; Salvador, 2017; Santana, 2007; Pontecorvo et al., 2005).

Como vimos, nem todas as aprendizagens promovem o desenvolvimento, ¢ necessario que
a aprendizagem se inscreva na zona de desenvolvimento proximal (Vygostky, 1977). Ou seja,
¢ fundamental que o apoio que o adulto ou crianga mais competente oferece atue dentro da
Zona de Desenvolvimento Proximal- ZDP-, promovendo a futura autonomia numa determinada

tarefa (Oliveira et al., 2021).



Wood, Bruner e Ross (cit. Diez-Palomar & Olivé, 2015) introduzem o conceito de
andaime (scaffolding) para explicar o processo de apoio pedagdgico entre o adulto
"especialista" e a crianga. Segundo estes, o scaffolding ¢ um processo que permite a crianga, ou
iniciante, resolver uma determinada tarefa, ou atingir um objetivo dificilmente alcancavel sem
ajuda. Este processo caracteriza-se por temporariamente os professores darem suporte aos
alunos e gradualmente irem retirando este mesmo suporte a medida que o aluno se vai tornando
mais capaz de realizar uma tarefa de forma independente (Bruner, 1996; Pentimonti & Justice,
2009; Santana, 2007). A intencao deste apoio ndo ¢ simplificar o contetdo, mas oferecer as
criangas as ferramentas necessarias para que consigam descodificar e interpretar a linguagem
através da qual o contetdo ¢ apresentado (Montiel, 2015; Oliveira et al., 2021).

E nesta perspetiva que as ideias de Vygotsky e Bruner se cruzam e complementam. O adulto
adapta e adequa as suas estratégias de mediacdo, tendo em conta a ZDP, o tipo de tarefa e o
contexto, otimizando a interiorizacdo e consolidagdo dos processos cognitivos de cada
interveniente (Albuquerque & Alves Martins, 2020), uma vez que, segundo Santana (2007):

O desenvolvimento decorre (...) da interiorizacdo das significacdes
sociais, ou seja, da gradual apropriacdo pela crianga dos sistemas de
signos constitutivos da cultura onde esta inserida, através das interagoes
estabelecidas com as pessoas que a rodeiam e da sua utiliza¢ao dinamica.
(p-26)

Nesta perspetiva, Bruner (1996) identifica trés condi¢des que descrevem as “boas
aprendizagens™: adquirir novas informagoes que podem ser contraditorias as antecedentes,
transformar estas informagdes através da sua analise a utilizagdo apropriando-se do
conhecimento e generalizando-o a outras situacdes, € avaliar, que implica refletir sobre a
adequacdo do conhecimento autorregulando-se durante o processo.

Wood, Bruner e Ross pesquisaram varias formas de scaffolding, sempre numa dinamica
de um para um (Pontecorvo et al., 2005).

Organizando as componentes do scaffolding pelo progresso interno, Pontecorvo et al.
(2005) ordena os niveis de apoio: 1) convocar a crianga para a tarefa; 2) continuar a orientagao
da tarefa para encontrar a solucao do problema; 3) destacar os seus aspetos essenciais; 4) revelar
as solugdes; 5) diminuir os graus de liberdade.

Também Daniels (2001) descreve quatro caracteristicas essenciais no uso do

scaffolding, com base nas ideias de Stone.



1. O recrutamento por um adulto do envolvimento de uma crianga numa atividade
significativa e culturalmente desejavel além da atual compreensao ou controle
da crianga.

2. Mediagdo da assisténcia fornecida utilizando um processo de diagnostico
comitante da compreensdo ¢ do nivel de habilidade do aluno, e estimativa da
quantidade de apoio necessario.

3. O apoio nao ¢ uma prescri¢do uniforme- pode variar de modo (por exemplo
gesto fisico, estimulo verbal, didlogo extenso) como também em quantidade.

4. O apoio fornecido ¢ retirado aos poucos, a medida que o controle da tarefa ¢
transferido para o aluno.

(p.149)

Bruner (1996) refere que “a pedagogia moderna esta abragando cada vez mais a visao
de que a crianca deve estar consciente de seus processos de pensamento, e que € crucial que o
tedrico em pedagogia e o professor a ajudem a se tornar mais metacognitiva”, o professor passa
assim a fazer uma mediacdo metacognitiva onde o aluno adquire competéncias de
“autorregulacdo, autoplaneamento, automonitoramento, autoinspecao e autoavaliacao” (p.64).

Nao obstante, a aprendizagem, promova ou nao o desenvolvimento, tem por base a relacao,
uma vez que as aprendizagens culturalmente significativas podem depender da qualidade das
interacdes dialogicas (Cosme et al.,2021; Mercer, 2002). A relagao professor-aluno/ adulto-
crianca, ¢ a fundacao essencial para que o desenvolvimento ocorra (Neufeld & Mat¢, 2021), ja
que este depende da qualidade das relagdes interpessoais:

Num contexto de continuidade em Desenvolvimento, as
representacdes relacionais provenientes da internalizacdo da
experiéncia relacional de cada um vao, progressivamente,
integrar o esquema cognitivo de cada individuo e,
consequentemente, influenciar a sua aquisicdo de novos
conhecimentos e de novas experiéncias. (Gomes-Pedro, 2017,
pp-58-59)

Damaésio (2020) defende ainda que na aprendizagem, quando recuperamos
conhecimentos anteriores, os sentimentos € emocoes ligados a esta experiéncia surgem com
estes, assim importa que a partilha de experiéncias e a construcao de significados seja assente
numa relagdo e interagdo de enorme qualidade socio-emocional.

Apesar de ja ter evidenciado o didlogo como necessario a aprendizagem, este nao existe

sem linguagem que se caracteriza por ser o sistema de signos que atua no desenvolvimento



(Santana, 2007). Também Mercer (2002) sustentado na teoria de Vygotsky atribui ao didlogo
um papel determinante para a representacao que o sujeito faz do mundo uma vez que em
crianca, categoriza e descreve a experiéncia vivida através da linguagem dos que a envolvem e
assim “as criangas adquirem formas de dar sentido ao mundo a medida que aprendem as
competéncias de comunicacdo necessarias para se tornarem membros ativos das suas
comunidades” (p.10).

Surge assim, o conceito de ZDI- Zona de Desenvolvimento Intermental- onde foco esta
na qualidade do didlogo enquanto espaco de sintonizagao de conhecimentos e experiéncias, €
que vai sendo ajustado pois “nesta zona intermental, que ¢ constantemente reconstituida a
medida que o didlogo prossegue, o professor € o aluno negoceiam o seu caminho através da

atividade em que estdo envolvidos” (Mercer, 2002, p.141).

2.2 A Educacio Dialogica

Freire (1970) reflete sobre o didlogo, aprofundando os constituintes da palavra: acao e
reflexdo, concluindo que ¢ através desta que transformamos o mundo, uma vez que “o mundo
pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles
novo pronunciar’ (p.44), portanto, os humanos moldam os significados e sao moldados por eles
neste processo. Segundo este, ¢ em didlogo que o mundo se transforma, e ndo na “prescri¢ao”
ou no debitar de palavras vazias da intencao de reflexao, interacdo e co-construgdo. Defende
ainda que a verdadeira educagdo tem por base a comunicacdo, uma vez que mediada pela
linguagem revela um papel crucial “na estruturagdo das funcdes mentais superiores do
individuo” (Santana, 2007, p.27).

Comunicar, etimologicamente deriva do latim comunicare, que significa “por ou ter em
comum, repartir, dividir, reunir, misturar” (Priberam, n/d). Nas orientagdes curriculares para o
Pré-Escolar a area da Comunicagcdo e Expressdo distingue-se em varios dominios “por
constituirem formas de linguagem indispensaveis para a crianga interagir com os outros” (Silva
etal., 2016, p.43), interessando entdo compreender como comunicamos.

Para que exista uma educagdo dialdgica e em didlogo ¢ fundamental estabelecer critérios
pelos quais se rege esta abordagem. Freire (1970) refere seis condigcdes inerentes a
aprendizagem dialdgica: 1) ndo ¢ uma discussdo onde se impde verdades sem a disponibilidade
para a reconstrucao de significados, num ato de criacdo; 2) ndo ha didlogo sem amor “se nao
amo o mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo os homens, ndo me ¢ possivel o didlogo” (p.45);

3) para ser dialogo ¢ importante que ndo exista arrogancia mas sim humildade, ou seja, a
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concegdo de que a ignorancia pode nao estar no outro mas em mim, acreditando que evoluo
com a contribuicao do outro, acreditando que nao detenho verdades absolutas porque somos
“homens que, em comunhdo, buscam saber mais” (p.46); 4) ndo héa didlogo também, se nao
existir esperanga no ser humano inacabado “num permanente processo social de busca” (Freire,
2002, p.23); 5) como consequéncia dos critérios ja enunciados, ndo ha didlogo sem confianga,
pois quando os atos ndo coincidem com a palavra entdao a confianga perde-se, assim a expressao
popular “faz o que eu digo, ndo facas o que faco” apresenta sérias barreiras a uma aprendizagem
dialogica. Por fim, 6) ndo héa didlogo sem o pensar criticamente, sem o pensar que reconhece a
realidade como um caminho € ndo uma meta, um pensar interdependente do dialogo.

A educagdo problematizadora e dialdgica que Freire (1970; 2002) defende assenta
exatamente nesta perspetiva, onde contextualizando um tema no seu todo, o aluno faz a relagao
com as partes, compreendendo e agindo sobre, com e para o mundo. Desta forma, educador e
educando perspetivam partes e todos, concreto e abstrato integrando-os na realidade em ciclos
consecutivos de re-significacdo da realidade. Também Habermas, criador da Teoria da Agao
Comunicativa (Bettine, 2021) corrobora a perspetiva de que o pensamento e consciéncia do ser
humano ¢ resultado das interagdes sociais deste com os outros, assim o pensamento subjetivo
produz-se no pensamento intersubjetivo e vice-versa. A relacdo entre a uma atitude dialdgica e
as estratégias de scaffolding, ¢ visivel, uma vez que se prioriza e valoriza “a importancia da
interacdo entre os conceitos cientificos obtidos na aprendizagem tedrica € os conceitos
espontaneos formados na aprendizagem impirica” (Daniels, 2001, p.129), devendo o professor
estabelecer uma relagdo entre as compreensdes do aluno e aquela que pretende alcangar na sala
de aula. O discurso do professor, como refere Oliveira et al., (2021) tem um papel significativo
na obtencao de sucesso nas tarefas que os alunos fazem, uma vez que a linguagem do professor
esta diretamente relacionada com o contetido que os alunos estdo a aprender.

Wells (2011) corrobora as ideias de Freire (1970), referindo que a aprendizagem surge do
didlogo entre a partilha das reflexdes sobre as realidades de varios sujeitos, mas ndo so.
Apoiando-se nas conclusdes de Vygotsky integra a mediagdao semidtica como pilar fundamental
para o desenvolvimento do pensamento e da linguagem, tendo em conta que o que caracteriza
esta mediacao e consequente desenvolvimento ¢ “a disponibilidade dos seus interlocutores para
atenderem ao que interessa a crianga e para contribuirem de forma a ajudé-la a agir ou a
compreender melhor” (Wells, 2011, p.165). Para Wells (2011) a atitude dialdgica implica
acreditar que o conhecimento se constroi através do discurso entre pessoas que fazem coisas
juntas, sendo este conhecimento concretizado através de atos de conhecer como a

discussdo. Para este efeito, entenda-se o ato de conhecer como “a atividade intencional de
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individuos que, como membros de uma comunidade, utilizam e produzem representagdes na
tentativa colaborativa de melhor compreender e transformar seu mundo compartilhado” (Wells,
1999 citado por Daniels, 2001, p.135). Assim, o didlogo estimula o pensamento, sendo a
linguagem a ferramenta do pensar, pois “na vida humana normal, a atividade comunicativa e o
pensamento individual tém uma influéncia continua e dindmica um sobre o outro” (Mercer,
2002, p.9).

O professor, como referi anteriormente num dos critérios essenciais para o didlogo, é
exemplo do sujeito seguro e humilde que pratica a realidade de desconhecer algo, e assim
testemunhar a disponibilidade e recetividade as contribui¢des dos outros, sendo eles, neste caso,
criancas. Conclui-se assim que “o didlogo, a colaboragdo e a interagdo sdo conceitos chave
fundamentais quando se fala de zona de desenvolvimento proximal” (Salvador, 2017, p.71).

O didlogo comecga entdo, para o educador-educando, dialégico e problematizador,
segundo Freire, na reflexdo sobre o contetdo do didlogo, uma vez que a educacao verdadeira
se faz na interacdo de um sujeito com outro mediados pelo mundo, numa perspetiva horizontal
em que se parte da realidade atual dos varios sujeitos para a co-organizacao do contetdo
programatico (Daniels, 2001; Freire, 1970; Wells, 2011). S6 assim ¢ possivel que a linguagem
do professor se conecte a situagcdo do aluno, s6 assim ¢ possivel a aprendizagem contextualizada
e significativa. Entdo, o conteido programatico ¢ co-construido através do didlogo. Wells
(2011) fundamenta esta concecao através dos relatorios de Bullock (1975) que evidenciam que
a aprendizagem se da através da descoberta e ndo através da instru¢dao. Importa assim sair do
discurso de questionamento-resposta-avaliagdo que restringe a oportunidade de expressao das
ideias das criangas e a posterior co-construgdo de significados, bem como a apropriagdao de
regras de comunicagdo por parte das criancas (Pontecorvo et al., 2005; Wells, 2011). E, antes,
determinante adotar um sistema de questionamento-resposta-feedback continuo (Oliveira et al.,
2021), priorizando-se o que as criangas ja sabem, utilizando “o contexto natural da comunicacdo
didatica como situagdo ecoldgica para o estudo do desenvolvimento” (Pontecorvo et al., 2005,
p-9).

Desta forma, na aprendizagem dialdgica o professor surge como investigador das
concegdes que as criangas t€ém sobre um determinado tema encontrando também nele um
objetivo, uma finalidade, uma relagdo com o quotidiano, a transcendéncia onde uma atividade
ndo comeca nem acaba no momento em que se concretiza, mas vai além disso (Montiel, 2015).
E necessario criar um ambiente propicio a constru¢do de conhecimentos, onde professores e
alunos, de forma colaborativa e cooperativa exploram o impacto das novas contribui¢des

relacionando-as com o que ja sabem, ou com o que pensam que ja sabem (Wells, 2011). Esta
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partilha, através da fala ou da escrita assume-se como um encontro onde se pronunciam e
negociam significados em constante construgdo através da relagao “eu-tu-mundo” permitindo
uma melhor compreensao do tema (Freire, 1970; Pontecorvo et al., 2005; Wells, 2011). E no
ato de representar que os alunos exteriorizam os pensamentos e organiza¢ao da informacgao, a

representacao ¢ o inicio da evolugao e constru¢ao de conhecimento (Valério, 2005).

2.3 O professor como mediador: os apoios adequados e responsivos ao grupo

Ao impulsionar a discussao, a partilha de ideias visando a autonomia no/do pensamento,
o professor alicerca a gestdo do grupo numa dindmica de apoio (Albuquerque & Alves Martins,
2020). O contexto de sala de aula com estas dinamicas implica uma abordagem cooperativa
sistematica e consistente potenciando uma comunicacdo entre pares valiosa ao
desenvolvimento das fungdes cognitivas e competéncias metacognitivas (Albuquerque & Alves
Martins, 2020). Afinal, ndo nos podemos esquecer de que quando a crianga ensina também
aprende. Como refere Daniels (2001) “O uso pela crianca de ferramentas semidticas, como a
fala, para regular o comportamento dos outros no curso da atividade conjunta ¢, ele mesmo, um
poderoso facilitador da aquisicao dessas ferramentas por parte da crianga” (p.132).

Oliveira et al., (2021) referem que embora o andaime mais comum tome lugar na relagdo
Iniciante/experiente, o conceito evoluiu para as dindmicas de sala de aula, onde os alunos se
envolvem e em discussdo apoiam-se na exploracdo de um determinado problema. Assim, a
analise dos apoios que acontecem na discussdo nao se fica apenas pela interagao adulto-crianca,
engloba também a interacdo entre pares (Pontecorvo et al. 2005). A discussdo coletiva permite
a construgdo de andaimes consecutivos, onde as contribui¢cdes dos alunos interagem na ZDP’s
uns dos outros e o questionamento do professor encoraja a participagdo das criancas a um nivel
mais avancado, complexo e inferencial, resultando em aprendizagens que nao teriam sido
alcangadas individualmente, alargando ou criando zonas de desenvolvimento proximal
(Albuquerque & Alves Martins, 2020; Oliveira et al., 2021; Pontecorvo et al., 2005).

O questionamento € o processo através do qual se promove o pensamento, exigindo-se
explicitamente uma resposta (Salvador, 2017). E através deste que o professor tem acesso ao
pensamento das criangas “o que lhe permite orientar e regular a logica subjacente a esse
pensamento” (p.73).

O professor assume-se assim como um facilitador/mediador do processo de integragao

dos conhecimentos dos alunos, guiando e orientando as contribuigdes e interagdoes do grupo
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uma vez que as respostas dos alunos dao as informacdes necessarias para a adequagao da agao
do professor (Albuquerque & Alves Martins, 2020).

Uma mediacao eficaz, tendo por base a teoria de Feuerstein, caracteriza-se por fornecer
mais do que uma resposta, uma estratégia que possa ser generalizada para que autonomamente
as criancas consigam resolver problemas (Montiel, 2015). Feuerstein, com a teoria da
Experiéncia de Aprendizagem Mediada, cria uma lista de operagdes cognitivas, relacionadas
entre si, através das quais o sujeito operacionaliza a informacao que recebe de fontes internas e
externas (Montiel, 2015). Procura também identificar as falhas nestas opera¢des mentais e
posteriormente o tipo de mediagdo necessario para as colmatar. A consciéncia sobre o nivel/tipo
de mediacdo necessdria interessa por trés diferentes motivos, o primeiro assenta na
intencionalidade do professor, ou seja na identificagdo da mediagdo minima e suficiente para
apoiar a crianga, o segundo relaciona-se com a avaliagdo dos progressos, isto €, que apoio foi
dado anteriormente e que apoio € necessario atualmente, procurando adequar a mediacao a Zona
de Desenvolvimento Proximal, o terceiro associa-se ao papel do professor enquanto tradutor ou
consciencializador dos progressos e processos através dos quais a crianga passou, para que
também esta se possa ir autorregulando (Montiel, 2015). Em oposi¢ao Davydov (1995, citado
Daniels, 2001) refere que “os mais valiosos métodos para o ensino/aprendizagem e a educagao
dos alunos correspondem ao seu desenvolvimento e particularidades individuais, o que impede
tais métodos de serem uniformes” (p.131).

Tendo em conta que “Poucas pesquisas estudaram o papel do scaffolding do adulto no
contexto de pequeno grupo”(Pontecorvo et al., 2005, p.51) e que ¢ de facto um desafio o
professor reconhecer em cada crianga os processos cognitivos fragilizados, porque na verdade
estamos perante multiplas zonas de desenvolvimento proximal que se sobrepdem (Daniels,
2001), surgiram varias investigacdes neste ambito com o objetivo de analisar as interagdes sobre
as quais um professor se pode apoiar para uma gestao eficaz das intervengdes e ampliar o seu
“potencial formador” (Daniels, 2001), tornando-se o contexto comunicativo o verdadeiro foco.

Concluindo-se assim que, em grande grupo, o conteudo do didlogo e o que ele promove
deve ser o foco da investigagao (Mercer, 2002; Pontecorvo et al., 2005) em vez de aspetos
cognitivos, interessa descrever e estruturar os apoios oferecidos por um
didlogo/discurso/intervencdo na dinamica de uma sala de aula. Mercer (2002) caracteriza trés
aspetos essenciais no papel do professor:

1. Os professores nao utilizam sequéncias de pergunta-resposta apenas para testar

conhecimento, mas também para guiar o processo de compreensao. As perguntas do

professor tém como intencao descobrir o nivel de compreensao dos alunos, ajustando a
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acdo em concordancia, utilizando-se também a pergunta “porqué?” para se promover a

reflexdo e explicacdo do que as criangas dizem/fazem.

2. Os professores ndao ensinam apenas o conteudo em si, mas as ferramentas para a
resolugdo de problemas e o contexto de forma a dar-lhe um sentido. Demonstram o uso
do conteudo, explicam o propdsito e o sentido das atividades e aproveitam as interagcdes
com e entre criangas para as encorajar a explicitar o seu pensamento

3. Os professores percecionam a aprendizagem como um processo social e comunicativo
ao organizarem trocas de ideias e apoio mutuo entre os alunos, ao encorajarem os alunos
a assumirem um papel mais ativo e participativo nos momentos coletivos ao
relacionarem explicitamente a atividade atual com experiéncias passadas e ao utilizarem
os contributos dos alunos como um recurso para a constru¢ao do "conhecimento
comum" da turma.

(Mercer, 2002)

No contexto de sala de aula os professores utilizam o scaffolding de varias formas, algumas
vezes de forma consciente e planeada, outras vezes os andaimes surgem durante interacdes
(Oliveira et al., 2021).

Os niveis de apoio pensados previamente e por isso planeados contemplam alguns
elementos essenciais, entre os quais: o conhecimento e experiéncia prévia dos alunos, a selecao
de tarefas, a organizacao/sequéncia das tarefas (Oliveira et al., 2021). Por outro lado, durante
as atividades, quando o professor propicia o didlogo e a discussdo podem-se encontrar outros
tipos de apoio como: 1) ligacdo a experiéncias anteriores; 2) recapitulacdo; 3) apropriacao; 4)
reformulacao; 5) elaboragdo; 6) pistas (Mercer, 2002; Oliveira et al., 2021).

Nos estudos de Oliveira et al. (2021) sistematizam-se os 6 C’s que apoiam € promovem
o desenvolvimento das criangas: 1) Conexao- entre as experiéncias e vivéncias das criangas e
os conteudos do curriculo, dando espaco a equidade nas oportunidades de aprendizagens; 2)
Cultura- na medida em que a diversidade pode ser recurso e fundo de conhecimento; 3)
Codigos desvendados- tornando-se explicitos os processos pelo qual o conhecimento ¢é
produzido, sendo necessdrio a partilha de ideias, a conexdo entre intervenientes e a co-
constru¢do do enunciado; 4) Comunidade e Colaboragao- que acontece quando criangas e
adultos, neste caso, professores e alunos, sao sujeitos ativos na co-constru¢ao do conhecimento;
5) Challenge (desafio)- ¢ essencial um ambiente pedagogico desafiante, uma vez que as
expectativas do professor, no que diz respeito ao sucesso escolar e ao comportamento das
criancas, partilhadas através de uma comunicagdo inconsciente, influenciam o autoconceito,

isto ¢, a forma como a crianga se percepciona a si propria (Monteiro, 2003); 6) Classroom
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Interactions (interacdes em sala de aula), utilizando uma sequéncia de questionamento-
resposta-feedback onde se verifica o scaffolding fornecido a cada crianga atuando nas ZDP’s.

Pentimonti e Justice (2009) elencam vérios tipos de estratégias que andaimam as
aprendizagens, atuando na ZDP de cada crianga, categorizando-as como estratégias de alto nivel
de suporte e baixo nivel de suporte. As estratégias que requerem um baixo nivel de assisténcia
por parte do adulto sdo utilizadas quando a crianga esta proxima de adquirir uma determinada
competéncia, ¢ incluem estratégias como generalizar, raciocinar e prever. Ja as estratégias de
alto nivel de apoio utilizam-se quando a crianga est4 no inicio do processo de aquisi¢cao de uma
determinada competéncia, e sdo estratégias como elicitar, reduzir escolhas e co-participar, que
implicam um didlogo mais estruturado e conciso. A escolha das estratégias utilizadas pelo
professor implica ndo s6 um conhecimento sobre a tarefa, mas também um conhecimento sobre
o aluno, para que consigam adequar a estratégia de andaime as necessidades do aluno e assim
atuar na sua zona de desenvolvimento proximal (Pentimonti & Justice, 2009).

Tendo em conta que quando uma crianga vai para a escola ja tem dentro dela inimeros
conhecimentos, € papel do professor, visando uma aprendizagem integrada e significativa, fazer
a ligagdo entre os contetidos curriculares e as experiéncias das criangas (Oliveira et al, 2021).
Uma das estratégias referidas como “pistas” aparece na literatura como “elicitar” e diz respeito
a pistas verbais ou gestuais sobre as respostas esperadas, categorizando-se como um apoio de
alto suporte. A apropriagao, tal como o termo indica, relaciona-se com o professor apropriar-se
do discurso das criangas com uma intencionalidade educativa e interliga-se a reformulagao onde
o professor valida o discurso da crianga e redireciona a discussdo podendo também reelaborar
adicionando outros detalhes (Oliveira et al., 2021). Por fim, ao recapitular ou sistematizar o
professor serve-se das contribuigdes do grupo para resumir os pontos essenciais do que foi
discutido.

Como refere Montiel (2015) para um apoio adequado ¢ necessario que o mediador
conheca qual a dificuldade ou situagdo em que o aluno esta, ou seja que operagdes mentais €
fungdes cognitivas estdo fragilizadas, para que consiga encontrar as estratégias que as
desenvolvam e desafiem. Ja Daniels (2001) fazendo referéncia a Wood simplifica, esclarecendo
que o apoio dado pelo professor deve depender das respostas da crianca.

Silva e Lopes (2015) referem que um questionamento eficaz se foca no processo, na
compreensao e discussdo de multiplas respostas ao invés do foco na memorizacao e resultado.
Os mesmos investigadores defendem o uso de questdes abertas, ainda que deem relevancia a
preparagdo de “questdes-chave” integradas numa determinada sequéncia que se “adequem ao

contexto social e as caracteristicas cognitivas dos alunos” (p.5).
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Por outro lado, no estudo dirigido por Pentimonti e Justice (2009) concluiu-se que os
professores diferem muito pouco nas estratégias de andaime, utilizando mais as de pouco
suporte (generalizacdo, raciocinio e previsao), o que, de alguma forma, nao responde as
necessidades de todas as criancas. No entanto, no estudo de Oliveira et al. (2020, citado por
Oliveira et al., 2021) elicitar ou dar pistas foi o apoio mais utilizado pelos professores. Assim,
o professor deve refletir sobre as tarefas que propdem, no sentido de escolher o nivel e tipo de
ajuda que oferece, consciente de que esta gestdo do apoio que déa ¢ ajustada a medida que a
crianga se vai tornando gradualmente mais responsavel pela sua aprendizagem (Pentimonti &
Justice, 2009). Quanto mais variadas forem as estratégias de scaffolding mais adequado ¢ o
apoio, sendo também a interagdo do grupo fundamental nesta perspetiva de co-construcao de
aprendizagem, uma vez que as criancas se tornam co-autoras do conhecimento (Albuquerque

& Alves Martins, 2020; Oliveira et al., 2021).

2.4 Diferenciacdo Pedagogica e Aprendizagem Dialdogica: uma alianca transformadora

Num grupo existem pessoas com diferentes historias de vida, diferentes caracteristicas
e diferentes necessidades, a sala de aula € sempre heterogénea, e como refere Tomlinson (2017)
até mesmo uma pessoa € heterogénea em si, ja que num sé tempo integra o “fisico, biologico,
psiquico, cultural, social, historico” (Morin, 1921, p 15). Daniels (2001) aprofunda esta ideia
quando se debruga sobre a atividade coletiva, apoiando-se nos argumentos de Engestrom,
defende que numa atividade mediada, onde diferentes ideias e perspetivas se confrontam, o
sujeito muda, bem como o ambiente. A diferenciagdo pedagdgica assume-se como uma
filosofia, onde se inserem valores e atitudes que promovem a inclusao e equidade (Tomlinson,
2017) e caracteriza-se por uma pratica consistente e coerente onde o professor enaltece o que
acontece na sala, “para que os alunos tenham multiplas opgdes para absorver informacao, dar
sentido as ideias e exprimir o que aprenderam” (p.14). Desta forma, os professores oferecem
varios caminhos para que os alunos se apropriem do contetido, o processem ou deem significado
as ideias e para desenvolverem produtos para que possam aprender de forma eficaz. Gaitas e
Caréto (2022) definem diferenciacao pedagogica como sendo o processo através do qual o
planeamento e o modo como os conteudos do curriculo sdo explorados em sala tém em
consideragdo as diferengas tinicas dos alunos, adequando-se o que ¢ ensinado e como ¢ ensino
aos ritmos de aprendizagem e as necessidades de cada aluno.

Numa perspetiva de aprendizagem dialdgica, apoiada na diferenciacdo pedagdgica ¢
importante reconhecer que a compreensao compartilhada de uma situacdo depende do

significado e da representacdo de quem nela se insere (Mercer, 2002; Pontecorvo et al., 2005),
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“sendo a representagcdo ativamente construida por cada participante, ela ¢ também diferente
para cada um” (Pontecorvo et al., 2005, p.26).

Como alerta Pontecorvo et al., (2005) aquilo que o sujeito consegue fazer com o auxilio
de outro mais competente pode ser muito diferente entre sujeitos com o mesmo nivel
desenvolvimento, e ¢ aqui que surge a necessidade da diferenciagdo pedagogica.

A diferenca passa a ser vista como uma mais-valia, j4 que permite que as pessoas
aceitem a diversidade, reconhecam a variedade de modos de ser, estar, pensar e fazer e
compreendam a riqueza da heterogeneidade (Maia & Freire, 2020).

Como referido, uma das estratégias que apoiam a diferenciacao pedagogica € o apoio
fornecido aos alunos, este apoio pode ser através de materiais, organizacdo do ambiente, mas

(13

também através do discurso do professor (Oliveira et al., 2021). Sabendo que “o
desenvolvimento ocorre sempre no contexto de uma cultura e por meio da comunicagao e da
troca com os outros (...) contexto sociocultural o qual lhe oferece os ‘instrumentos’
(Pontecorvo et al., 2005, p.16) podera afirmar-se que uma aprendizagem dialdgica, que por si
so0 implica a diferenciacdo pedagdgica, responde adequadamente ao contexto sobre o qual o
desenvolvimento se da.

Assim, cabe ao professor identificar possiveis barreiras a aprendizagem dos alunos,
encontrando também estratégias que as permitam ultrapassar, construindo os andaimes
necessarios ao envolvimento e sucesso destes (Maia & Freire, 2020; Montiel, 2015; Tomlinson,
2017). Podendo as barreiras ser diferentes, também a estratégias o serdo, o desafio passa entao

por “equacionar abordagens ao ensino, que ndo sejam uniformizadas e que atendam as

diferencas de todos” (Maia & Freire, 2020, p.3).
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Capitulo ITI- Opc¢oes Metodologicas
3.1 Metodologia Qualitativa

Alameda e Freire (2007) definem “ciéncia” ao longo dos tempos, alegando que
recentemente a ciéncia se refere a construcao rigorosa € metddica de um conhecimento através
da sistematizagao de informagdes recolhidas de um determinado contexto.

A investigacdo qualitativa foi foco de um debate aceso durante alguns anos e os
investigadores viviam na dualidade entre dados e historia, razao e fé, a verdade absoluta e os
cinzentos (Brown, 2016), enquanto que os investigadores tradicionais determinam um plano
como resultado da fase de planeamento da investigacdo, os investigadores qualitativos “partem
para um estudo munidos dos seus conhecimentos e da sua experiéncia, com hipdteses
formuladas com o Unico objetivo de serem modificadas e reformuladas a medida que vao
avangando” (Bogdan & Biklen, 1994, p.84).

Desta forma, a investigagao qualitativa caracteriza-se por ser um processo dinamico
influenciado pelas vivéncias e experiéncias das pessoas em estudo e pelo investigador e a sua
circunstancia, assumindo-se assim como “um campo interdisciplinar e transdisciplinar que
atravessa as ciéncias fisicas e humanas” (Nelson et al.1992, citado por Aires, 2015, p.13).
Procura-se, neste tipo de metodologia, a compreensdo holistica da realidade, reconhecendo na
investigacao “que as pessoas interagem em funcdo dos significados que as coisas, as outras
pessoas ¢ as condi¢des tém para elas, sendo tais significados produzidos pela propria interacao
e interpretacdo do sujeito” (Almeida & Freire, 2000, p.111).

Ao ler este relatorio encontrara nao s6 citagdes de investigadores cientificos, mas
também de artistas que tem a capacidade de “captar o que ¢ verdadeiro no espirito humano”
(Brown, 2016, p.13), em conformidade com a transdisciplinaridade que se vive na ado¢do de
uma metodologia qualitativa. Assumindo-se ainda o papel de um investigador qualitativo, a
teoria elaborada vai sendo construida a medida que se recolhem e analisam os dados, sendo o

tempo passado com os sujeitos essencial (Bogdan & Biklen, 1994, p.50).

3.2 Técnicas e Instrumentos de Investigacio

Como técnica de investigagdo qualitativa surge observacao que consiste na recolha de
informacao de modo sistematico e intencional por meio de vivéncia do contexto em que o
investigador se insere (Aires, 2015). A observagao pode-se operacionalizar, segundo Aires
(2015) de trés diferentes formas: participando ou ndo, estruturando ou ndo a informagdo, e

controlando ou nao o contexto. Apresenta-se, no presente relatdrio, uma observagado seletiva-
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participante (Aires, 2015), pois o investigador centra-se em aspetos concretos de uma
multiplicidade de interagdes e experiéncias, apesar de tentar considerar a relacao da parte com
o todo (Bogdan & Biklen, 1994).

Bogdan e Biklen (1994) referem que um estudo de observacao implica que todos os
dados sejam registados, neste caso serdo utilizados excertos do diario de bordo, fruto de uma
observagao estruturada dos momentos coletivos e transcrigdes audio que se caracterizam pelo
registo, numa primeira fase descritiva, e numa segunda fase reflexiva sobre as determinadas

situagoes.

3.3 Procedimentos

Como ja mencionado a gestao das interagdes e o didlogo da professora foi, desde cedo,
objeto de grande curiosidade e interesse, assim, numa primeira fase foi registado no diario de
bordo alguns didlogos entre adulto-crianga, no entanto a medida que as questdes de investigagao
foram ganhando forma, também a recolha de dados se foi tornando mais sistematica e
consistente através de gravacdes audio posteriormente transcritas.

Na escola, o estudo das interagdes insere-se numa abordagem "sociolinguistica"
(Pontecorvo et al., 2005) considerado o didlogo e a dindmica como uma “atividade social
regulada por principios subjacentes (...) e regras sequenciais de funcionamento” (p.57). Como
j& evidenciado, no didlogo revelam-se processos de negociagdo de significados, de reflexdo e
de consciéncia, e a investigacao tenta identificar estratégias de ensino aprendizagem, no entanto
carece de categorias adequadas “perdendo de vista a natureza conversacional e interativa do
comportamento dos participantes no didlogo” (Pontecorvo et al., 2005, p.123).

Seguindo os principios de um investigador qualitativo, as estratégias e os procedimentos
de recolha de informagdo tém em consideragdo as experiéncias do ponto de vista dos sujeitos
(Bogdan & Biklen, 1994, p.51).

Partilhando a mesma perspetiva de Pontecorvo et al., (2005) interessa-me analisar as
dinamicas de interacao focando-me no processo € nao no resultado, ja que a aprendizagem nao
¢ estanque mas ¢ continua (p.46). Assim, tendo como inspiracdo as grelhas de Pentimonti e
Justice (2009), de Pontecorvo et al., (2005) e de Albuquerque e Alves Martins (2021), bem
como a investigagdo de Mercer (2002), analisaram-se as dinamicas e didlogos do grupo e
construiu-se uma tabela, fazendo a ponte entre a teoria e experiéncia vivida, com as categorias
de interven¢ao do professor.

A grelha encontra-se dividida em seis partes, contemplando-se categorias menos

elaboradas, como as de sinalizacdo, feedback, explicagdo e mais elaboradas como a
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sistematizagao,

o espelhamento e questionamento.

As categorias menos elaboradas

caracterizam-se por fornecer maior suporte e nas mais elaboradas verifica-se o oposto,

implicando cada vez mais metacognigao por parte das criancgas.

Tabela 1

Categorizagdo das estratégias de mediagdo do adulto

Categorizacao Descric¢ao
Sinalizacao Focaliza a atengao das criancas.
Positivo Valida ou enaltece a intervencao das criangas
Feedback
Negativo Discorda/ Nao valida a resposta
Explicagao Expde novos conteudos, esclarecendo-os

Sistematizacao/Integracao

Sistematiza os pontos essenciais ja discutidos/co-construidos.

Pede que as criangas sistematizem

Repeticao Repete o que as criangas dizem para avancar a discussao, refor¢a a
ideia
Reformulagdao | Reformula o que as criangas dizem, clarificando a terminologia
utilizada.
Espelhamento ~ , L . . . :
P Reelaboragcdo | D4 uma explicagdo aproveitando aquilo que as criangas disseram.
Questao aberta | Pergunta dirigida a uma ou a vdarias criancas com varias respostas
possiveis
Questao Pergunta dirigida a uma ou a vdrias criangas que pressupde uma unica
fechada resposta
Questdo com | Pergunta que inclui uma pista para a resposta.
pista
Questao Pergunta que apela a conhecimentos do quotidiano das criangas ou
Questionamento | inferencial referéncia a conteudos anteriormente abordados

Questdo para o
grupo

Pergunta que apela ao envolvimento do grupo
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Pedido de Pedido de explicacdo que leva as criangas a explicar a forma como
explicacao estdo a pensar.

Pedido de Apela a cooperagdo pedindo a criangas que ajudem outras a
cooperagao responder.

Pedido de Retoma aquilo que disse outra crianca e faz um pedido de acordo a
acordo uma crianga diferente.

No entanto, no dialogo estd implicito a troca, ndo se podendo analisar o discurso do
professor na auséncia do contexto, € nesta perspetiva as criangas participam ativamente, por

1sso foi também construida uma tabela de categorizagdo das intervencdes das criangas.

Tabela 2

Categorizagdo das intervengoes das criangas

Categorizacao Descricao
Resposta Responde a questao
Explicacao Explica o raciocinio
Feedback Comenta uma intervengao
Concorda Concorda com os argumentos dados
Discorda Opde-se a informagdo anterior
Reformula Reformula a resposta completando-a
Questiona Partilha uma duavida
Sistematiza Resume as aprendizagens essenciais de um determinado tema
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Capitulo I'V- Analise Reflexiva decorrente da Pratica Supervisionada

Ensino porque busco, porque indaguei, porque
indago e me indago.
Freire, 2002, p.14

Depois de analisar informalmente alguns excertos das intervengdes da professora
cheguei a algumas conclusdes sobre o tipo de estratégias que utiliza nos momentos coletivos,
no entanto, como Mercer (2002) refere “O processo conversacional de pensar em conjunto nao
envolve apenas a utilizacdo de técnicas especificas, depende também de uma capacidade
humana notavel para fazer fluir a conversa” (p.56), sendo por isso importante contextualizar o
ambiente sobre o qual as seguintes analises se dao.

Analisar-se-d3o0 cinco excertos de didlogo, dois da professora cooperante
correspondentes a uma discussao coletiva de introdugdo de um tema e um outro de exploragao
de um tema, posteriormente analisar-se-ao trés excertos da professora estagiaria seguindo-se a
mesma linha de pensamento.

O primeiro excerto ocorre em sala de aula, como referido na contextualizagcdo as
criancas estdo sentadas em grupos de 4 a 5 mesas, a professora desloca-se até a frente do quadro
e inicia 0 momento coletivo, que se distingue, como veremos de seguida por este papel do
professor como investigador das concegdes que as criangas tém sobre o dinheiro “utilizando o
contexto natural da comunicacdo diddtica como situagdo ecologica para o estudo do
desenvolvimento” (Pontecorvo et al., 2005, p.9).

O segundo excerto diz respeito a um momento de exploragdo e consolidacao de
conteudos ja introduzidos, que surge de forma espontanea, ou seja, foi um momento que nao
foi planificado e que ¢ exemplo da flexibilidade curricular. Aproximavam-se as provas de
aferi¢do e a professora apercebeu-se de que as criangas tinham mais dificuldade na leitura de
textos que nao fossem escritos por elas, uma vez que neste contexto o que mais se promove ¢ a
escrita, leitura, interpretacdo de textos e reescrita da autoria das criangas.

O terceiro excerto corresponde a uma discussdo mediada maioritariamente pela
professora estagiaria. O conteudo da discussao ¢ introduzido pela primeira vez formalmente.
No entanto, j& tinha surgido num didlogo com uma crianga numa visita de estudo em que
informalmente tentdavamos descobrir a distancia até ao préximo destino.

O quarto excerto decorre de uma sequéncia de atividades, caracterizando-se pela

intencdo de sistematizar alguns conteudos e aprofunda-los, complexificando o tema
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“proporcionando-se o amadurecimento da compreensdao e a consolidacdo progressiva das
diversas aprendizagens” (Ministério da Educagao, 2021, p.5).

O quinto excerto surge na sequéncia da apresentacdo e discussdo de estratégias em
grande grupo de um enunciado matematico.

Pretende-se analisar de que forma a professora cooperante e estagidria intervém, que
estratégias utiliza e como € que a sua mediacao se aproxima da que idealmente promove a
aprendizagem e o desenvolvimento. Contextualizando o espacgo e o ambiente, as criangas estdo
agrupadas, como de costume, em mesas de quatro/cinco elementos, as professoras encontram-
se em frente ao quadro a registar as contribuigdes das criangas, no ultimo excerto a dinamica
difere uma vez que uma crianga do grupo esta a representar o seu raciocinio, no quadro

explicando a estratégia que utilizou para resolver um determinado problema.
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Tabela 3

Excerto 1

Professora (P): Quem sabe coisas sobre o
dinheiro e o que sabe?

Questao aberta inferencial

V: Hanotas de 5

resposta

P: Ok sabes que ha notas, vou por aqui. -
confirma, escrevendo no quadro. Mais, quem ¢
que sabe mais coisas?

Espelhamento, repeticao
Questao para o grupo, aberta inferencial

D: Que 1€ sdao 100 céntimos

Resposta, explicacao

P: Deixa-me s6 fazer uma pergunta, ha mais
alguém que saiba coisas sobre as notas? Eu depois
escrevo o que tu disseste.

Gestao de participagao.
Questao para o grupo, aberta inferencial
Feedback positivo

F: Que as notas, para saberem que sado
verdadeiras, tem um desenho que s se v€ alguns.

resposta

P: As notas tém uma marca que nos permite saber
se sao verdadeiras. Quem sabe mais coisas?

Espelhamento, reformulagao
Questao para o grupo, aberta inferencial

M: Que as notas de 20 sdo azuis- resposta

resposta

P: Entdo ha notas de 5, de 10... olhem ja agora sao
5 qué?

Sistematizacao
Questao com pista

Grupo (G): Euros!

resposta coletiva

P: O simbolo do euro ¢ assim (escreve € no
quadro) com dois tragos aqui... entdo 5€, 10€ (...)

Explicacao

C. ditam 20€, 50€...continua a P. a escrever ao
mesmo tempo até ao S00€.

ditam para o professor escrever

Criancas discutem sobre se ha notas de 300€ e de
40€.

Discussao entre criancas

P: E facil, olhem para c4, os nimeros sio sempre
0s mesmos, 5,1,2,5,1,2,5,1,2, ou seja 5€, 10€,20€
depois 50€, 100€, 200€ e 500€. Estao a ver, os
valores sdao sempre 0s...?

Explicacao
Sistematizacao
Questao fechada

G: Mesmos!

resposta coletiva

Professora Estagiaria (PE): Se existissem mais
notas, qual seria a préxima?

Questao fechada

M: 1000€

resposta

P: Porque a seguirao 5 ¢ o1

Explicacao
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()

P: Sobre as moedas?

Questao para o grupo, aberta, inferencial

M: H4 moedas de 1 céntimo resposta
P: E a moeda com menor valor, a que vale menos | Explicacao
M: 2 céntimos e 5 céntimos resposta

P: Parou M., quem tem mais coisas para dizer
sobre as moedas?

Gestao de participagao.
Questao para o grupo

Continuam a dizer as moedas que conhecem ¢ a
P. vai escrevendo no quadro.

Respostas e registo da professora

P: H4 alguma semelhanca entre as moedas e as
notas?

Questao inferencial

Entretanto discute-se sobre o que significa existir
uma semelhanca, dizendo que as caras dos filhos
tém parecengas com as caras dos pais.

Precisdo de terminologia envolvendo
conhecimentos do quotidiano

E: Nas notas ha sempre um padrdo, e aqui ¢ a | Resposta

mesma coisa também hé um padrao.

P: Muito bem! H4 um padrao! Feedback  positivo,  espelhamento-
repeti¢do

F: E pode haver outra semelhanga, as moedas sdo
mais duras e redondas e as notas sdo retangulares
e leves.

resposta errada

P: Isso ¢ uma diferenca, semelhanca ¢ uma coisa
que ¢ parecida ou quase igual.

Espelhamento, reelaboracao

L: Ha uma nota de 10 e uma moeda de 10 e ha
uma nota de 20 e uma moeda de 20.

Explicacao

E: Vai repetindo o primeiro numero! Aqui ¢ 1, 5,
10...

Acrescenta

P: Portanto os inicos nimeros que aparecem no
dinheiro sdo o0 1,2 ¢ 5!

Sistematizacao

M: Se as notas sao iguais as moedas porque € que
precisamos de notas € moedas?

Questiona

P: Elas nado sdo iguais, elas ndo valem a mesma
coisa, a moeda de um céntimo vale menos que a
nota de 10€. A unica coisa que ¢ igual ¢ o nimero,

Explicacao
Sistematizacao
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mas aqui 10 céntimos € muito menos dinheiro que
10€. Percebes?

M: Se a nota méxima ¢ 500, depois se houvesse | Acrescenta
seria 1000, 2000, 5000...

P: Exatamente, ¢ um padrao Feedback positivo
Sistematizacao

M: Qual ¢é a diferenca entre os euros e os | Questiona
céntimos?

P: Muito bem, ¢ isso que vamos descobrir! Quem | Feedback positivo
sabe? Questao fechada

D: E que 1€ sdo 100 céntimos Resposta correta

P: Muito bem, o D. sabe que 1€ ¢ igual a 100 | Feedback positivo
céntimos e nds agora vamos aprender aqui uma | Espelhamento, repeticao
coisa que ¢: nos podemos usar esta palavra | Explicacao.
(referindo-se ~ aos  céntimos) abreviada
(escrevendo cent.)

4.1 Analise Excerto 1

Neste primeiro excerto a professora comega por perguntar “Professora (P): Quem sabe
coisas sobre o dinheiro e o que sabe?”. Constata-se, logo no inicio, questionamento para o
grupo apelando a conhecimentos anteriores (do quotidiano), que permite respostas multiplas e
por isso negociacao de significados que podem levar a co-constru¢ao do conhecimento (Mercer,
2002; Pontecorvo, 2005).

O V. d4 uma resposta direta “Ha notas de 5 a qual a professora reage com feedback
positivo “Ok sabes que ha notas” focando-se apenas na ideia de que existem notas, e regista
“vou por aqui.”. Continua o questionamento para o grupo, apelando novamente aos
conhecimentos do quotidiano “Mais, quem é que sabe mais coisas?”’, respondendo uma outra
crianca, o D. “Que 1€ sdo 100 céntimos” desviando-se do assunto anterior: notas. A professora
gere a participagdo, pedindo a crianga para esperar “Deixa-me so fazer uma pergunta, (...) Eu
depois escrevo o que tu disseste” apelando a participacdo de outras criangas, através do
questionamento para o grupo, retomando o tema das notas “(...) hd mais alguém que saiba
coisas sobre as notas?”. O apelo a participagdo de outras criancas ¢ fundamental porque ¢
através da contribuicdo de varios intervenientes que ‘“ocorre um pensar em conjunto”
(Pontecorvo et al., 2005, p.71), ou seja, num discurso compartilhado onde se pensa sobre um

mesmo objeto promove-se a co-construgao.
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Junta-se a contribuicdo de uma crianca que ainda nao tinha intervindo, que responde
“F: Que as notas, para saberem que sao verdadeiras, tem um desenho que so se vé alguns.”.

A professora espelha o que as criancas dizem, refor¢cando e validando as suas
contribuic¢des e continua a questionar, reformulando a terminologia usada “P: 4s notas tém uma
marca que nos permite saber se sao verdadeiras. Quem sabe mais coisas? . Pontecorvo et al.,
(2005) destaca esta estratégia do adulto de repeticao, reformulando ou acrescentando
informacdes uma vez que “influenciam positivamente o desenvolvimento de um argumento de
discurso comum” (p.128) e encorajam o grupo a dar continuidade ao dialogo.

Envolve-se na discussd@o uma nova crianga, que contribui com duas novas ideias: outro

valor das notas e cor “Que as notas de 20 sdo azuis”. A professora sistematiza, adicionando

intencao de aferir os conhecimentos, na medida em que a pergunta implica uma resposta unica
“(...)olhem ja agora sdo 5 qué?” a que o grupo responde coletivamente: “Euros!”.

De seguida, da uma explicagdo: “O simbolo do euro é assim (escreve € no quadro) com
dois tragos aqui... entdo 5€, 10€...”, enquanto as criancas ditam os restantes valores para o
professor escrever, ndo se limitando a mediar as interagdes. Surge uma discussdao “Criancgas
discutem sobre se had notas de 300€ e de 40€.” e nesta exploragdo, o professor da tempo e
espago para que as criangas, curiosas e investigadoras do mundo possam colocar hipdteses,
confrontando pontos de vista. Num tempo considerado adequado pela professora, esta retoma
a orientacdo da discussdo focando a atencdo das criangas nas descobertas que ja fizeram e
explicando e sistematizando “E fdcil, olhem para cd, os niimeros sdo sempre os mesmos,
5,1,2,5,1,2,5,1,2, ou seja 5€, 10€,20€ depois 50€, 100€, 200€ e 500€.”, no entanto deixa a
ultima palavra para as criangas, questionando-as “Estdo a ver, os valores sdo sempre 0s...?”"
envolvendo e certificando-se que estdo atentas. Obtém uma resposta coletiva “G: Mesmos!”.

A professora estagidria faz uma questdo para o grupo, aferindo a compreensao das
criancas sobre os padrdes “Se existissem mais notas, qual seria a proxima?” recebendo do M.
uma resposta direta “7/000€” e uma explicagcdo da professora cooperante “Porque a seguir ao
5¢éo0l”.

Sucede-se ainda uma breve discussdo sobre o que a M. identificou como uma
regularidade nas notas e passa-se posteriormente para a discussao sobre as moedas, através do
questionamento para o grupo “P: Sobre as moedas? . Neste caso, logo apds a primeira resposta
direta “M: Ha moedas de 1 céntimo” a professora d4 uma informagao “é a moeda com menos
valor, é a que vale menos”, ndo deixa de ser interessante que também neste contributo da

professora existe o cuidado de explicar de duas formas a mesma ideia, e que de alguma forma
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antecipa a davida que, como veremos adiante, surge no final da discussao. A mesma crianca
volta a intervir “M: 2 céntimos e 5 céntimos” e a professora limita a intervencao para apelar a
participagcdo de outras criangas: “P. Parou M., quem tem mais coisas para dizer sobre as
moedas?”. Esta gestao das interagdes permite que todas as criangas tenham vez e voz, € que as
contribui¢des possam ser heterogéneas, possibilitando a constante “redefini¢do da situacao”, ou
seja, permitindo que a experiéncia de aprendizagem integre outros significados e outros
processos, despertando processos internos de desenvolvimento que atuam na Zona de
Desenvolvimento Proximal de cada crianca (Daniels, 2001; Pontecorvo et al., 2005; Santana,
2007).

As respostas vao surgindo e a0 mesmo tempo a professora vai registando no quadro.
Depois de descobrirem e registarem as descobertas sobre as moedas através de perguntas para
0 grupo que apelam ao envolvimento do grupo na discussao, a professora adota uma estratégia
de generalizagdo, através de uma questdo inferencial, mobilizando os temas ja explorados sobre
moedas e notas para avancar a discussdao “P: Ha alguma semelhanga entre as moedas e as
notas?”’.

Emerge uma discussao sobre o significado de semelhanca “dizendo que as caras dos
filhos tém parecengas com as caras dos pais” tendo a professora o papel de precisar a
terminologia envolvendo, novamente, os conhecimentos do quotidiano das criangas.

A M., integrando a aprendizagem (Pontecorvo et al., 2005) responde sistematizando e
generalizando também aquilo que foi explorado “M: Nas notas ha sempre um padrao, e aqui é
a mesma coisa também ha um padrdo”, ao que a professora responde com feedback positivo e
repeticdo “P: Muito bem! Ha um padrdo!”. O F. enuncia outra semelhanca na sua perspetiva,
mas que se configura como resposta errada “F: E pode haver outra semelhan¢a, as moedas sdo
mais duras e redondas e as notas sdo retangulares e leves” e a professora reelabora, nao
rejeitando aquilo que a crianca diz, mas aproveitando a sua contribuicdo para explicar e
esclarecer outros conceitos “Isso ¢ uma diferenca, semelhang¢a é uma coisa que é parecida ou
quase igual”. A L. responde explicando através da comparacao das moedas e notas em relagao
aos numeros “Ha uma nota de 10 e uma moeda de 10 e ha uma nota de 20 e uma moeda de
20.” e a E., aproveitando a ideia da L., acrescenta, repetindo, numa tentativa de descobrir a
regularidade dos nimeros no que diz respeito ao dinheiro “E: Vai repetindo o primeiro numero!
Aqui ¢é 1, 5, 10...”. Esta intervengao da E., que se integra numa sequéncia de co-constru¢ao
autobnoma, demonstra que o conteudo explorado foi interiorizado (Pontecorvo et al., 2005).

A partir destas contribuicdes a professora reelabora, possivelmente consciente de que a

E. se esqueceu do numero 2, sistematiza “P: Portanto os unicos numeros que aparecem no
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dinheiro sao o 1,2 e 5!”. Repare-se que nesta dindmica tanto criangas como a professora vao
sistematizando as ideias importantes ao longo da discussao.

Como referi, a professora antecipou uma duvida, ainda assim essa duvida surgiu: “M:
Se as notas sdo iguais as moedas porque é que precisamos de notas e moedas?”’ tornando-se
um momento essencial para explicar e sistematizar novamente, certificando-se que a crianga
que tinha a duvida ficou esclarecida “P: Elas ndo sdo iguais, elas ndo valem a mesma coisa, a
moeda de um céntimo vale menos que a nota de 10€. A unica coisa que é igual é o numero, mas
aqui 10 céntimos é muito menos dinheiro que 10€. Percebes?”. Segundo Balmond (2000) “A
esséncia da Matematica consiste em procurar padrdes. O nosso espirito parece estar estruturado
para procurar relacdes e sucessodes” (p.157), esta ideia fica visivel quando o M. continua a
discussao demonstrando a compreensao da regularidade que descobriram em grupo “M: Se a
nota maxima é 500, depois se houvesse seria 1000, 2000, 5000...”" e a professora da um
feedback positivo e sistematiza “P: Exatamente, ¢ um padrdo” clarificando a terminologia
adequada.

A M. avanga a discussdo com a pergunta “M: Qual é a diferenga entre os euros e os
céntimos?” e a professora, da um feedback positivo e devolve a questdo para o grupo na
sequéncia desta questao “P: Muito bem, é isso que vamos descobrir! Quem sabe?”’, obtendo a
resposta do D. “E que 1€ sdo 100 céntimos” que valida, pelo feedback positivo, espelhando
através da repeti¢do e explicacdo introduzindo uma nova aprendizagem relacionada com a
escrita matematica “P: Muito bem, o D. sabe que 1€ ¢ igual a 100 céntimos e nos agora vamos
aprender aqui uma coisa que é: nos podemos usar esta palavra (referindo-se aos céntimos)
abreviada (escrevendo cent.)”.

Dada como concluida esta primeira analise, observamos varios aspetos interessantes
analisados no processo de discussao:

- Diferentes questionamentos para o grupo apelando a conhecimentos do quotidiano o
que permite que possa haver diversas respostas validas e ndo uma unica, dindmica
conseguida pela estruturagcdo de uma “situag¢ao de problem solving coletiva, na qual seja
possivel negociar significados, compartilhar ¢ comparar diferentes solugdes ou
interpretagdes de um mesmo material” (Pontecorvo, 2005, p.68), e, portanto, o
envolvimento de diferentes criancgas, estendendo a discussdo ao grupo;

- Gestdo de participagdo, quando a professora apela a intervengdo de varias criangas
chegando mesmo a pedir a duas criangas que esperem ou que nao intervenham para dar
lugar a outras, permitindo a constante integracdo de novas informagdes. Assim, facilita

a dindmica de aprendizagem cooperativa uma vez que constroi dois processos
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diferentes: da oportunidade as criancas de colaborarem no processo de aprendizagem
uma das outras, pois “cada um pode utilizar aquilo que o outro diz, subdividindo-se o
esforco ou a carga emocional do ato de pensar mediante o compartilhamento do
pensamento” (Pontecorvo et. al., 2005, p.74) e aproveita as contribui¢cdes de cada uma
para sistematizar promovendo a integragcdo dos contetidos (Cosme, 2018).

Diversos espelhamentos, alguns de repeticdo do que as criancas dizem, outros de
reelaboragdo e de clarificagdo de terminologias. Pontecorvo et al., (2005) enfatiza este
processo de repeticdo e reformulagdo constantes por parte do professor como uma
estratégia essencial, pois “o conteudo semantico do discurso pode ser mais facilmente
elaborado e compreendido por todos os participantes” (p.128), estratégia coerente com
a filosofia da diferenciacao pedagdgica enunciada por Tomlinson (2017), uma vez que
o professor ao enaltecer sistematicamente as contribuigdes, reelaborando-as, possibilita
a que informacao chegue a todos.

Na sequéncia de diversas intervengdes das criangas, explicagdes e constantes sinteses
por parte da professora, essenciais na integracdo e apropriacdo da aprendizagem
(Bruner, 1996; Mercer, 2002; Pontecorvo et al., 2005; Wells, 2011)

Feedbacks positivos, mostrando que concorda com as ideias das criangas e que
correspondem ao esperado, além disso sdo sempre seguidos ou complementados com
questionamento (fazendo a discussdo avangar), espelhamento (repetindo ou
reelaborando) ou sistematizagdo, procurando também compreender o raciocinio das
criangas e certificar-se que percebem de forma a “os alunos no seu processo de
aprendizagem, possibilitando a autorregulacao” (Cosme et al., 2020, p.67). Esta
dindmica caracteriza-se como sendo um exemplo de co-constru¢do e de foco no
processo (Pontecorvo et al., 2005).

As criangas, que na primeira parte maioritariamente respondiam, na parte final passam
também a colocar questdes, dao explicacdes, fazem espelhamento de repeticao tal qual
como a professora fazia no inicio. Assim, as criangas, apropriam-se da dinamica
discursiva, desenvolvendo as competéncias de autorregulagdo, argumentacgao e reflexao
necessarias a aprendizagem (tanto no relacionamento, como na comunicagao,
pensamento critico e criativo) e desenvolvimento pessoal e social (Cosme et al., 2021;
Martins et al., 2017; Pontecorvo et al., 2005; Santana, 2007). Afinal, como refere Bruner
(1983, citado por Vasconcelos, 1997, p.38) “a escola fornecera a crianca os modelos e
as técnicas que lhe permitirdo agir por si mesmo”. Posto isto, até as intervencdes das

criancas assumem outras formas, nomeadamente quando acrescentam informacdes as
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contribuicdes de outras e fazem pequenas sistematizagdes ao longo da discussao. Esta

dindmica confere-lhes um papel muito interessante para si proprios e para os colegas, ja

que a professora se pode distanciar e observar os apoios que as criangas ddo umas as

outras, tornando-se também ativas na co-construg¢do, e progressivamente cidadas

responsaveis, colaborativas, solidarias (Martins et al.,2017).

Tabela 4

Excerto 2

P: Vou escrever aqui uma coisa para vocé€s me ajudarem a
lembrar. - diz a0 mesmo tempo que escreve no quadro
“Treinar a leitura em textos novos”. Ou seja, a maioria dos
meninos consegue ler muito bem os textos que escreveu,
quando nds estamos a ler textos novos ¢ mais dificil,
quando a Barbara pede, ou outra pessoa qualquer, que se
faca uma leitura silenciosa. A leitura silenciosa serve para
que?

Explicacao
Sistematizacao
Questao fechada

F: Para lermos melhor

resposta correta

P: Vamos 14 explicar melhor. Qual ¢ o trabalho que eu vou
fazer? Porque € que isso me permite ler melhor? Quem ¢
que explica o que ¢ que ¢ treinar a leitura?

Pedido de explicacao
Pedido de cooperagao

M: E treinar para ficarmos a ler melhor.

explicacao

P: Quando eu digo para treinar a leitura com o que € que
voceés tém de se preocupar?

Questao com pista

Temos um ponto de interrogagdo. Mais.

Questao aberta

F: Termos mais atencao as palavras. resposta

P: Porque ha palavras que tem sons mais... Explicagao

G: dificeis. resposta

P: Entdo, uma coisa importante quando estou a treinar a | Espelhamento, repeticao

leitura € ter atengdo as palavras com sons dificeis. Outra | Questdo para o grupo, aberta

coisa importante? inferencial

L: Temos de ter atencao a pontuacao. Resposta correta

P: Muito bem, ter atengdo a pontuagdo. E o que ¢ esta | Feedback positivo

pontuagdo, explica 14 melhor. Espelhamento, repeticao
Pedido de Explicacao

L: Se for uma pergunta temos de ler com voz de pergunta.. | Reformula

P: Muito bem, temos perguntas, mais? Outras coisas. | Feedback positivo;
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Espelhamento, reformulagao

M: O ponto.

Resposta correta

P: Muito bem, se eu tiver um ponto ndo € igual a ter um
ponto de exclamagao, nem um ponto de interrogacao. Ha
outro sinal de pontuagdo que falta aqui. Quem me diz?

Feedback positivo
Explicacao

Questdo para o grupo com pista

D: As reticéncias.

resposta correta

L: Os dois pontos.

acrescenta

P: O primeiro sinal que aprenderam foi o ponto e o segundo
foia..?

Questao com pista

V: A virgula!

resposta correta

P: Pronto isto ¢ importante. Qual ¢ a diferenca entre um
ponto e uma virgula? -

Feedback positivo;
Questao fechada

D: O ponto serve para terminar uma frase e as virgulas
servem para...ai..

Resposta, explicagao

P: Quem ajuda o D? A virgula serve para qué?

Pedido de cooperacao
Questao fechada

V: Para quando precisamos de por “e” para nao ficarem

imensos “e”.

Explicacao

P: Por exemplo, sim, quando estamos a enumerar, para
substituir o e. Muito bem explicado. Mas isso ¢ para que
serve, o D. ndo respondeu a minha pergunta, eu nao
perguntei para que serve. Quando eu estou a ler, qual ¢ a
diferenca na leitura quando eu encontro um ponto ou
quando encontro uma virgula?

Feedback positivo
Espelhamento, reformulagao
Questao inferencial

V: E que o ponto ¢ para parar a frase e a virgula ¢ ...

Reformula

P: Mas isso ¢ para que serve, entdo se calhar eu nunca
expliquei isto bem. Ougam 14, quando eu estou a ler e
encontro um ponto ou encontro uma virgula, o que € que é
diferente?

Questao com pista

F: Eu sei! E que o ponto espera-se mais e a virgula espera-
s€ menos.

Resposta correta

P: Muito bem! O ponto ¢ uma paragem maior porque € o
fim de uma ideia, a virgula ¢ uma paragem mais curta.
Outra coisa muito importante quando eu olho o texto pela
primeira vez?

Feedback positivo
Espelhamento, reelaboracao
Questao para o grupo

M: Pensar na historia?

Resposta correta
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P: Exatamente isso, ou seja, eu fico a perceber do que ¢ que | Feedback positivo
aquele texto fala, eu vou conhecer o assunto, o tema | Explicacao
daquele texto. Isto € uma coisa muito importante para | Questao inferencial
depois eu também puder perceber o que esta escrito. Nos
podemos ler coisas mas se nao percebemos o que estd
escrito ¢ sinal de que nao sabemos ler. Ler ndo € sé ser
capaz de dizer os sons, ler ¢ ser capaz de entender o que
esta escrito. E aquilo que a M. disse ¢ muito importante,
que ¢ que quando eu leio s6 para mim uma das coisas que
eu preciso fazer € perceber aquilo que eu estou a ler. E
quando eu nao percebo logo aquilo que estou a ler, o que ¢
que eu devo fazer?

M: Perguntar resposta correta

D: Ler outra vez acrescenta

4.2 Analise Excerto 2
E que o trabalho do professor é o trabalho do professor
com os alunos e ndo do professor consigo mesmo.
Freire, 2002, p.26

Neste excerto a professora comeca por descrever o que vai fazer, verbalizando aquilo
que pensa ¢ demonstrado uma das funcionalidades da escrita (Santana, 2007), explicando a
funcionalidade do pedido/tarefa que propde, bem como convocando a metacogni¢cao, numa
responsabilidade partilhada (Freire, 2002) “P: Vou escrever aqui uma coisa para vocés me
ajudarem a lembrar. - diz ao mesmo tempo que escreve no quadro “Treinar a leitura em textos
novos ”. Ou seja, a maioria dos meninos consegue ler muito bem os textos que escreveu, quando
nos estamos a ler textos novos é mais dificil, quando a professora pede, ou outra pessoa
qualquer, que se faga uma leitura silenciosa. (...)” e de seguida questiona as criangas, apelando
aos conhecimentos prévios que estas tenham sobre o tema “(...)A4 leitura silenciosa serve para
qué?”, através de uma pergunta aberta que se centra “na compreensdo e interpretacdo, e
possibilitam respostas alternativas” (Silva & Lopes, 2015, p.6).

O F. da uma resposta direta “Para lermos melhor”, € a professora questiona, fazendo
um pedido de explicagdo para o grupo “Vamos la explicar melhor”, com pistas, ou seja atraveés
de varias perguntas, inicialmente questionando as criancas sobre o processo em si “Qual é o
trabalho que eu vou fazer? ” depois sobre a fungao do processo “Porque é que isso me permite
ler melhor?” e de seguida retoma a pergunta inicial, apelando a intervencao de mais criangas:
“Quem ¢ que explica o que é que é treinar a leitura?”. Outra crianca, a M. responde explicando

porque € que ¢ preciso treinar “E treinar para ficarmos a ler melhor”, no entanto a professora,
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nao se pronunciando diretamente sobre a resposta da M. faz uma outra pergunta com o nivel de
complexidade inferior e numa perspetiva mais pessoal, adaptando o nivel de apoio (Silva &
Lopes, 2015; Salvador, 2017) “Quando eu digo para treinar a leitura com o que é que vocés
tém de se preocupar?” o F. d4 uma resposta direta “Termos mais aten¢do as palavras..” € a
professora apela a explicagdo com uma pista “Porque ha palavras que tem sons mais... ”. Esta
pista com alto nivel de apoio, permite tanto as criangas com maior € menos competéncia neste
tema, se foquem na discussao e que intervenham “G: dificeis.” (Oliveira et al., 2021).

Encontrando-se um enunciado comum a todos, através da repeticao e sistematizagao
“P: Entdo, uma coisa importante quando estou a treinar a leitura é ter aten¢do as palavras
com sons dificeis” a discussdo avanga com outra pergunta aberta para o grupo “Outra coisa
importante?” aumentando o envolvimento (Pontecorvo et al., 2005; Silva & Lopes, 2015).

A pontuacdo passa entdo a ser o centro da discussdo, tema trazido pela resposta da L.
“Temos de ter atengdo a pontuagdo.”. As criangas ja tinham explorado este contetdo noutras
aulas, no entanto importou naquele momento voltar ao tema da pontuagdao aprofundando-o e
consolidando, através do pedido de explicagdo individual para aquela crianga: “P: Muito bem,
ter aten¢do a pontuagdo. E o que é esta pontuagdo, explica la melhor.” que reformula a sua
resposta anterior, explicando “L: Se for uma pergunta temos de ler com voz de pergunta...”.
Desta forma, através da mediacao social, “a linguagem (...) promove progressivas tomadas de
consciéncia do real (...) que interagem com a constru¢do de niveis cada vez mais elevados de
pensamento (...)” (Santana, 2007, p.27) transformando o abstrato em concreto (Pontecorvo et
al., 2005).

Neste momento a professora, valida a resposta, dedica-se a questionar a pontuagao que
as criancas conhecem, clarificando as terminologias através da estratégia de espelhamento
repetindo e reelaborando “Muito bem, temos perguntas, mais? Qutras coisas. Temos um ponto

1

de interroga¢do. Mais.”. O M. responde diretamente “O ponto”. Tendo as criangas ja
contribuindo com dois sinais de pontuagdo: o ponto de interrogacdo e o ponto, a professora
introduz um novo sinal, integrando as intervengdes dos alunos na sua gestdo da interagao
(Pontecorvo et al., 2005), sistematizando a pontuagdo enunciada, e voltando a questionar com
pista “Muito bem, se eu tiver um ponto nao é igual a ter um ponto de exclamagdo, nem um
ponto de interrogacdo. Ha outro sinal de pontua¢do que falta aqui. Quem me diz?”,
interpelando o grupo. O D. responde “as reticéncias” e a L. acrescenta “os dois pontos”, as

intervengoes das criangas, como se pode ver completam-se e complementam-se, partilhando o

pensamento e co-construindo a aprendizagem (Pontecorvo et al., 2005).
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Apelando a contetdos anteriores a professora questiona: “O primeiro sinal que
aprenderam foi o ponto e o segundo foi a..?”, obtendo uma resposta direta “V: 4 virgula!”’ que,
apo6s feedback positivo que focaliza a atencdo das criangas, aproveita para devolver ao grupo
em forma de pergunta levando as criangas a relacionar os dois significados: “Pronto isto é
importante. Qual é a diferenga entre um ponto e uma virgula?”.

O D. responde tentando explicar, sem sucesso “O ponto serve para terminar uma frase
e as virgulas servem para...ai...” e a professora faz um pedido de cooperagdo ao grupo
integrando a resposta do D. e questionando através de uma pergunta fechada (Silva & Lopes,
2015) “Quem ajuda o D? A virgula serve para qué?” ao qual o V. responde explicando “Para
quando precisamos de por ‘e’ para ndo ficarem imensos ‘e’”.

Neste momento a professora, numa s6 intervencao, valida a contribuicao através do
feedback positivo, reformula utilizando a terminologia adequada e reelabora explicando e
sistematizando “Por exemplo, sim, quando estamos a enumerar, para substituir o ‘e’. Muito
bem explicado.” ao mesmo tempo que discorda e confronta as duas ideias de intervenientes
diferentes “Mas isso é para que serve, o D. ndo respondeu a minha pergunta, eu ndo perguntei
para que serve (...)” posteriormente questiona com pista orientando a discussao para a pergunta
inicial “ (...)Quando eu estou a ler, qual é a diferenca na leitura quando eu encontro um ponto
ou quando encontro uma virgula?”, o V. reformula a sua resposta “E que o ponto é para parar
a frase e a virgula ¢ ...” porém continua sem responder corretamente a pergunta, assim a
professora, consciente de que talvez ndo se esteja a expressar da melhor forma, “P: Mas isso é
para que serve, entdo se calhar eu nunca expliquei isto bem.” continua a questionar mas de
outra forma, tornando a pergunta cada vez mais concreta, apelando a experiéncia do quotidiano
(Pontecorvo et al., 2005) “Oug¢am la, quando eu estou a ler e encontro um ponto ou encontro
uma virgula, o que é que ¢ diferente?”. Quando o nivel de suporte aumenta, o F. d4 uma
resposta correta “Eu sei! E que o ponto espera-se mais e a virgula espera-se menos.” .

Observa-se, novamente, inumeras estratégias numa so intervengao “P: Muito bem! O
ponto é uma paragem maior porque é o fim de uma ideia, a virgula é uma paragem mais

’

curta.”, sdo elas: feedback positivo, espelhamento reelaborando e assim clarificando e
sistematizando. Ainda assim, a discussdo prossegue com questionamento para o grupo, agora
sobre 0s passos essenciais para a leitura eficaz de textos, tema que despoletou todo o didlogo:
“Outra coisa muito importante quando eu olho o texto pela primeira vez?”, a qual a M.
responde reticente “Pensar na historia? ” recebendo um feedback positivo da professora, que

mais uma vez aproveita a intervencdo para repetir, reelaborar, explicar, recuperando o

contributo da M. para sistematizar, e voltar a questionar: “Exatamente isso, ou seja, eu fico a
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perceber do que é que aquele texto fala, eu vou conhecer o assunto, o tema daquele texto. Isto
€ uma coisa muito importante para depois eu também puder perceber o que esta escrito. Nos
podemos ler coisas, mas se ndo percebemos o que esta escrito é sinal de que ndo sabemos ler.
Ler ndo é so ser capaz de dizer os sons, ler é ser capaz de entender o que esta escrito. E aquilo
que a M. disse é muito importante, que é que quando eu leio so para mim uma das coisas que
eu preciso fazer é perceber aquilo que eu estou a ler. E quando eu ndo percebo logo aquilo que
estou a ler, o que ¢ que eu devo fazer?” recebendo respostas de duas criangas com estratégias
diferentes que se complementam: “M: Perguntar” e “D: Ler outra vez”.

A professora foi a um mesmo tempo sistematizando os pontos-chave no quadro,
compilando as contribui¢des do grupo (do qual também faz parte), resultando na sintese copiada
pelas criangas para os seus cadernos. A escrita surge como ferramenta através da qual se
explicitam “conhecimentos, organizar saberes, recriar situagdes e representagdes” (Santana,
2007, p.17).

Figura 1

Sintese pontos-chave da discussdo

Interessa agora refletir sobre o todo, assim observamos varios pontos interessantes
analisados no processo de discussdo deste segundo excerto que caracteriza um momento de
exploragdo de conceitos anteriormente abordados:

- Inicia o didlogo com a promog¢do da responsabilidade partilhada, envolvendo as
criangas, promovendo aprendizagem em cooperagdo numa comunidade de
aprendizagem e solidificando a relagdo professor-aluno (Cosme et al., 2021; Freire,

2002)
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O questionamento ¢ maioritariamente de perguntas abertas, apelando a conhecimentos
anteriores e do quotidiano, que implicam uma multiplicidade de respostas que envolvem
0 grupo, € as criangas acrescentam e complementam-se varias vezes.

A complexidade das perguntas vai sendo ajustada ao nivel de desenvolvimento proximal
das criangas, assim “diminui” um nivel providenciado “estruturas explanatorias que
organizam o aluno” (Salvador, 2017, p.80), portanto, pergunta o que ¢ que ¢ importante
ter em atenc¢do na leitura silenciosa, surgindo assim a discussao sobre as palavras dificeis
e a pontuagao onde se consolidam algumas aprendizagens anteriormente exploradas que
corresponde ao processo de diminuir os graus de liberdade, simplificando a tarefa e
redefinindo a situag¢ao (Pontecorvo et al., 2005; Salvador, 2017).

Os pedidos de explicacao sdo seguidos de reformulagdes por parte das criancas. Ao
manter o interesse e envolvimento dos alunos volta-se a focar e a orientar a discussdo
para a leitura silenciosa, mas desta vez guia a discussao para que as proprias criangas
encontrem como estratégia/solucdo a leitura silenciosa, isto ¢, pergunta “E quando eu
ndo percebo logo aquilo que estou a ler, o que é que eu devo fazer?”. Desta forma,
uma dindmica que comegou por um questionamento que tinha como intencao avaliar ou
compreender aquilo que as criangas ja sabiam, terminou com as proprias criangas a
encontrarem autonomamente um significado e finalidade na estratégia proposta pela
professora. E desta forma, impossivel desvirtuar o caminho, pois o processo que 0s
levou até aqui, ¢ o mais relevante. Sendo o ensino um "conglomerado de multiplas
variaveis, cujo desenvolvimento ¢ fundamentalmente dinamico” (Zabalza, 1992, citado
por Pires, 2003, p. 10) a riqueza do processo esta precisamente em ndo ser rigido na
planificagcdo, pois outras aprendizagens podem surgir durante o processo que nao
necessariamente aquelas previamente determinadas pelo professor. No entanto, isto
pressupde o conhecimento profundo do curriculo, para que durante o processo o
professor consiga mediar e significar o interesse e aprendizagens dos alunos.

Inumeros feedbacks positivos, tal como o dialogo do excerto 1.

No decorrer da discussdo a professora faz perguntas que implicam que as criangas
interliguem e relacionem os conceitos até ai discutidos.

Os pedidos de explicagcdo, que implicam a exteriorizagdo dos processos cognitivos e
aprendizagens até ai desenvolvidas, as criancas ficam mais propicias a reflexdo e
metacogni¢do, ou seja, a constante reflexdo sobre os processos de aprendizagem

(Bruner, 1996; De Jou & Sperb, 2006;).

38



4.3 Sintese /Reflexio Critica

A comunicagdo entre criancas e adultos permite que as criangas se apropriem
“progressivamente das diferentes funcdes da linguagem” (Silva et al., 2016, p.62) adequando a
sua propria comunicagdo a diferentes contextos, alternando os seus papéis entre emissores €
recetores. E esta comunicagdo, este diilogo constante e consistente que se verifica nos
momentos coletivos. Estes, refletem, também, uma dinamica que prevalece, regra geral, neste
contexto que se caracteriza por se centrar no processo, para o que acontece durante a interagao,
“para as formas ‘reais’ e dindmicas em que a interagdo ocorreu, procurando, nesse
desenvolvimento, constantes e variaveis, com relagdo a um resultado ideal da interagdo, que
pode estar situado tanto no plano comunicativo quanto no cognitivo” (Pontecorvo et al., 2005,
p.46).

Na anélise destes dois excertos, pode afirmar-se que se verifica ndo s6 uma abordagem
dialogica como estratégias de scaffolding onde, ao contrario do que se possa pensar (Cosme,
2018), o professor ndo se anula e por isso também introduz novas ideias. A grande diferenca
entre uma abordagem tradicional/ transmissiva ¢ uma abordagem alternativa/participativa
reside na ideia de que na primeira o professor ¢ detentor de todo o conhecimento, € a crianga ¢
uma esponja pronta a absorver, ja na segunda abordagem, como o nome indica, a participacao
¢ o centro, € na participagdo cooperativa e dialdgica entre criangas-adultos que o conhecimento
se constréi (Cosme et al., 2021; Pina, 2021; Santana, 2007).

A partilha, com as criangas do processo que vao iniciar ¢ pilar desta abordagem
dialogica, onde juntos caminham para a descoberta, “num permanente processo social de busca”
(Freire, 2002, p.23). E, também, nesta promogao da curiosidade, incentivando a descoberta que
as criangas aprendem “o sentido de curiosidade ¢ o que faz com que uma pessoa contemple a
realidade com humildade, agradecimento, deferéncia, sentido de mistério e admiragdo”
(L’Ecuyer, 2017, p.125)

De igual modo, na avaliacdo formativa, que os professores partilham os objetivos e
critérios de avaliacdo com as criangas, promovendo a autonomia, uma vez que as criangas se
vao autorregulando e auto-avaliando durante a atividade (Santos & Pinto, 2018), conscientes
dos passos necessarios a realizacdo e da sua importancia para alcangar um objetivo, que s6 por
si também tem uma finalidade transcendente, que ndo se cinge so a vida escolar (Freire, 2002).

O foco no processo, remete para a avaliagdo formativa, que enunciei resumidamente em
cima, mas também para a flexibilidade curricular. Afinal, uma educagdo assente na abordagem
dialogica, numa filosofia de diferenciagdo pedagogica, onde o scaffoling ¢ nome do meio,

implica esta adaptacdo e adequacdo da planificacdo, onde se fortalecem as interacdes entre
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professores e alunos que “permitem estabelecer, por um lado, as pontes entre o que se considera
ser importante aprender € o complexo mundo dos alunos e por outro, potenciar um tal encontro
para que os segundos descubram outros modos de raciocinar e de agir no e sobre 0 mundo”
(Cosme, 2018, p.27), verificando-se um conteudo programatico que ¢ co-construido
(Pontecorvo et al., 2005). Os modelos abertos centrados no processo permitem nao sé um aluno
mais ativo, como mais interagdes entre criangas, que na troca de saberes apoiam-se mutuamente
na constru¢do de significados que respondam as necessidades de cada um (Pires, 2003).

Como refere Salvador (2017) o apoio dado nas discussdes ndo € uma técnica que se
possa generalizar a todas as discussdes, até porque “as intervengoes da professora sdo também
influenciadas pelas dos alunos” (Pontecorvo et al., 2005, p.132). Interessa, assim, responder
diretamente as duas questdes de investigacdo tendo por base a andlise realizada nestes dois
momentos descritos.

Desta forma, sobressaem as trés grandes categorias de mediacdo: espelhamento,
questionamento e sistematizagdo. Em cada uma destas, enfatiza-se a agao de unido, conexao e
ponte entre a crianca ¢ o mundo, através da qual professora mobiliza e faz emergir as
competéncias, capacidades e conhecimentos de qualquer crianga para os interligar e relacionar
com novos contetidos, “reconhecendo a sua enorme competéncia para explorar, para descobrir,
para comunicar, para criar, para construir significado” (Rodrigues et al., 2021).

Na verdade, Freitas et al., (1994) defendem que uma educagdo auténtica deve
“contextualizar, concretizar e globalizar” (p.2) o conhecimento. Esta ligacdo a experiéncias
anteriores permite o avango de uma discussao significativa onde o grupo se envolve por estar
ativo (Mercer, 2002; Oliveira et al., 2021). Por isso, ndo sdo apenas questdes que avaliam o
conhecimento, mas que estabelecem uma conexao entre estes dois “mundos” interdependentes:
a vida e a escola, permitindo uma aprendizagem integrada, articulada e significativa (Santana,
2007; Silva et al., 2016). Como refere Daniels (2001) “o ensino tedrico baseado em contetido
que nao ¢ projetado para se conectar com a aprendizagem empirica cotidiana dos aprendizes
permanecera inerte e ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento” (p.129).

O espelhamento ¢ direcionado para o grupo todo e nao apenas para o sujeito que
intervém, a professora reintroduz na comunicagao do grupo o conteudo que a crianga dirige ao
professor, assim atuam “como enfatizadores e como formas de chamar a atengao reciproca: as
informacodes introduzidas por uma criangas e dirigidas a um interlocutor (...) sdo repropostas
pela professora ao grupo” (Pontecorvo et al., 2005, p.136), caracterizando-se como uma
estratégia de alto suporte, ou seja, para criancas que que tenham dificuldade num determinado

conteudo esta estratégia pode responder adequadamente as suas necessidades, sendo o apoio
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minimo necessario a que a crianca va gradualmente adquirindo autonomia nos processos
cognitivos necessarios. Ressalvo ainda que nos processos de espelhamento, a professora nao
rejeita uma resposta errada, mas aproveita-a para fazer a ligacao a outros conteudos e clarificar
conceitos diferentes.

Pontecorvo et al., (2005) enfatizam este processo de repeti¢ao e reformulagdo constantes
por parte do professor como uma estratégia essencial, pois “o contetido semantico do discurso
pode ser mais facilmente elaborado e compreendido por todos os participantes” (p.128),
estratégia coerente com a filosofia da diferenciacdo pedagodgica enunciada por Tomlinson
(2017), uma vez que o professor ao enaltecer sistematicamente as contribui¢oes, reelaborando-
as, possibilita a que informag¢do chegue a todos.

Pontecorvo et al., (2005) referem ainda que “Quando as criancas falam de
acontecimentos bastante conhecidos (...), o desenvolvimento de um argumento de discurso
comum ¢ realmente facilitador” (p.127), desta forma, a acdo da professora entra em
concordancia quando estratégia que mais se verifica nestas interacdoes € o questionamento,
nomeadamente através de questdes abertas para o grupo, questdes inferenciais, questdes com
pista, observando-se menos vezes pedidos de explicagdo, cooperacao e de acordo, existindo
portanto um equilibrio nas estratégias de scaffolding enunciadas por Pentimonti e Justice
(2009).

Ainda no que diz respeito ao questionamento, Silva e Lopes (2015) referem que “muitos
investigadores defendem que o questionamento ¢ uma estratégia de vital importancia para que
os alunos atinjam os objetivos de aprendizagem” (p.3). Quando os objetivos se caracterizam
por ser expressivos, ou seja, quando convidam o professor e aluno a encontrarem-se na
exploracdo, o questionamento através de perguntas abertas permite o envolvimento das
criancas, “através de uma rede de conexdes imprevisiveis e diferentes em cada aula e/ou cada
sujeito” (Zabalza, 1992, citado por Pires, 2003) e que abraca o grupo ao mesmo tempo, pois
permite varias respostas validas, consequentemente didlogo e troca de ideias. Desta forma,
através deste constante questionamento cada crianga ao falar sobre o que pensa integra as suas
ideias e a dos outros, co-construindo a aprendizagem em si, mas também a do grupo. A
discussao segue esta dinamica por, no contexto, estarem implicitas trés condigdes a este tipo de
questionamento (Pontecorvo, 2005):

- aexperiéncia comum que integra varias leituras, interpretagdes e significados;
- umdiscurso que reproduz a experiéncia vivida e que se organiza como “situagao
de problem solving coletiva”, discutindo-se significados e solugdes da

experiéncia;
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- a interagao do professor redefine-se, deixando de controlar por completo as
interacdes, através de repeticOes, reelaboragdes ou reformulagdes das
contribuicdes das criangas, pedidos de explicagdo e intervengdes que dao destaca
a possiveis discordancias;

Por fim, a estratégia de sistematizagdo, apesar de nos excertos analisados nao se
verificar os pedidos de sistematizacdo da professora as criangas as criangas fazem-no
autonomamente, bem como a professora ao longo da discussdo, esta estratégia caracteriza-se
por ser um processo de organizacao do “thinking together” (Mercer, 2002, p.29) e permite que
as criancas ao exteriorizarem as constatagdes fiquem mais propicias a reflexdo e metacognicao
(Bruner, 1996). Esta dinamica ocorre, segundo Wells (2011) pela responsabilidade que o
professor promove quando permite que as criancas sejam ativas no processo de ensino-
aprendizagem, sendo depois notdvel “que os alunos estavam a fazer mais e melhores perguntas,
a propor conjeturas e a estabelecer espontaneamente ligagdes entre dominios” (p.175). Os
apoios mais elaborados, que envolvem a reflexdo e metacognicao ndo se cingem apenas ao
adulto, mas a qualquer crianga. Assim, a crianga funda-se “como humana no didlogo criador
com os que se assumem, € ela assume, como seus semelhantes” (Pegas, 2020). E, entdo,
necessario que o professor crie as condigdes favordveis a que as criangas se tornem também
protagonistas da sua propria educacao, fazendo descobertas por si proprias (Freire, 2002; Wells,
2011) para que depois, este, aproveite a experiéncia para a negociagao de significados
comparando diferentes perspetivas e solucoes.

Uma outra interacdo que nao se prende tanto com o foco do estudo em si, mas que
sobressai, situando-se numa abordagem dialogica é: “P: Mas isso é para que serve, entdo se
calhar eu nunca expliquei isto bem. (..)”, precisamente por esta no¢ao de que o
professor/adulto ndo ¢ perfeito. Esta ideia de que quando as criangas ndo percebem o problema
esta nelas ¢ muito comum, no entanto, neste caso, a professora assume que o erro pode estar
nela, e 1sso ¢ nao s6 uma evolucao no paradigma da educacdo como permite que as criangas
tenham como exemplo a assun¢do do erro. Como defende Einstein “Insanity: doing the same

thing over and over again and expecting different results”.

Tabela 5

Excerto 3
PE: Quem ¢ que sabe o que ¢ que ¢ o dobro? Questao para o grupo, fechada
J: Ah essa ¢ facil Feedback
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PE: M.

Gestao participagao

M: O dobro ¢, por exemplo, este fim de semana nods

Resposta Incorreta

vamos ter o dobro do fim de semana porque vamos ter | Explicacao

trés dias

J: Nao, 1sso ndo ¢ o dobro Discorda

PE: J. diz 1a. Pedido de explicacao
J: O dobro € tipo 6 e acrescentas mais 6 Explicacao

PE: Mas entdo o que ¢ o dobro? Qual ¢ a operagao?

Questdo para o grupo fechada,

questao com pista

V: E a multiplicagdo

resposta correta

M: E um meio de um numero. Discorda
D: N3ao é ndo! Discorda
PE: D4 14 um exemplo Pedido de explicacao

M: O dobro do 6 € 0 3.

Resposta errada

D: O dobrode 6 é 12

Reformula

PE: Explica 14 entdo D. O que € que vocés ja ouviram
falar do dobro? O dobro de qué?

Pedido de explicacao individual
Questdo para o grupo, aberta
inferencial

D: O dobro ¢ acrescentares sempre um nimero igual,
por exemplo tens 6 vais acrescentar mais 6, tens 7 vais
acrescentar mais 7.

resposta correta, explicacao

PE: Entdo eu tenho 6, vou acrescentar mais 6. Quanto
¢ que €?

Espelhamento, repeticao
Questao

G: Doze.

Resposta correta

PE: E agora diz-me 14 o que ¢ que € o dobro?

Questao

D: O dobro é 0 6 mais o 6

Resposta incorreta

PE: O dobro de 6 ¢ o qué?

Questao

Del:Eo12

Reposta correta

PE: O dobro de 6 ¢ 12. Ok. E qual ¢ a operagdo que
esta aqui?

Espelhamento, repeticao
Questao com pista

V: E a adicio.

Resposta correta
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PE: E adi¢do sim, mas também pode ser o qué? A
adicao pode ser transformada em qué?

Feedback positivo.
Espelhamento, repeticao
Questao inferencial

M: Em multiplicacao

resposta correta

PE: Entdo se o dobro ¢ sempre repetir o mesmo
nimero, quantas vezes se repete este numero?

Espelhamento, reelaboracao
Questao

G: Duas vezes

resposta coletiva

M: Se queres dobrar o 6 pelo 5 na conta tens que fazer
6x35.

Acrescenta

J: Isso ndo da.

Discorda

PE:O dobro ndo ¢ o mesmo que a multiplicacdo. O
dobro tem um significado. Tem sempre o mesmo
significado.

Explicacao

“O que a [nome da professora estagiaria] vos pediu foi, quem é que sabe ou quem é que ja
ouviu e sabe o que é que quer dizer o dobro? Eu digo assim: Ema comeste dois chocolates,
eu comi o dobro. O que ¢ que quer dizer que eu comi o dobro? Eu como o dobro da minha
filha, o que é que isto quer dizer?”. (...)
discussdao com apoio da Professora onde chegam a conclusdo de que o niumero se repete

duas vezes

PE: Exatamente. Entdo qual ¢ a linguagem matematica
para o dobro? Como ¢ que se escreve em matematica
o dobro?

Questao para o grupo, fechada

L: E vezes

resposta correta

PE: Vezes qué?

Questao fechada

D: Vezes 2. E a tabuada do 2.

Resposta correta

PE: O dobro ¢ igual a duas vezes qualquer coisa. Por
exemplo, o meu irmdo tem 4 anos, eu tenho o dobro da
1dade dele. Que idade tenho?

Sistematizacao
Explicacao
Questao para o grupo

G: Tens oito

resposta coletiva

PE: Que idade tens 1.7

Questao fechada

I: 7 anos

resposta

PE: O meu irmao tem o dobro da idade da I. Que idade
tem?

Questao fechada

Grupo (G): 14

resposta coletiva

PE: Entdo o dobro ¢ sindnimo de qué?

Questao inferencial

44




G: De duas vezes

resposta coletiva

PE: Exatamente, da mesma forma que quando
dividimos por dois estamos a fazer a metade.

Explicacao

M: Ou um meio

Acrescenta

PE: Exato, ou um meio como diz o M., quando nos
multiplicamos por dois nds chamamos dobro. Entao
agora pensem la em perguntas que podem fazer em
que tenhamos de usar o dobro.

Feedback positivo,
Espelhamento, repeticao,
Explicacao

Questao aberta

V: Imagina alguém tem 24. Qual ¢ o dobro de 24?

Resposta correta

P: Qual é o dobro da idade. reformulacao
(escrevo no quadro a pergunta do V. registo
D: Podemos resolver? questao

Podem passar o problema e resolvé-lo

(resolvem o problema)

PE: O que ¢ que ¢ o dobro?

Questao fechada

DP: E duas vezes um ntimero. Por exemplo vamos a
tabuada do dois e estou sempre a fazer o dobro.

sistematiza

DA. O dobro ¢ duas vezes um numero, ¢ sempre vezes
dois

Acrescenta

PE: Entdo quando estamos a fazer a tabuada do dois
estamos sempre a calcular...?

Sistematizacao
Questao com pista

G: O dobro.

resposta coletiva

M: O dobro tem um sinal?

Questiona

PE: Qual ¢, M.?

Questao fechada

M: E vezes?

resposta

PE: Vezes qué?

Questao fechada

M: dois

resposta correta.

4.4 Analise Excerto 3

A professora estagiaria (PE) da inicio a discussao “PE: Quem é que sabe o que é que é
o dobro?” com uma pergunta dirigida ao grupo, procurando concegdes que as criangas tenham

sobre o conceito, atuando como investigadora (Montiel, 2015), no entanto, mais importante do

45



que saber quem sabe o que significa (“o que ¢ ”) o dobro seria interessante perguntar as criangas

0 que sabem sobre o dobro, apelando a conhecimentos anteriores e permitindo o surgimento de
respostas multiplas (Freire, 1970; Pontecorvo et al., 2005;). O J. ndo responde a pergunta, mas
comenta “Ah essa é facil”, no entanto antes dar continuidade a sua intervencao a professora
estagiaria d4 a vez a M. que d& uma resposta errada exemplificando o que entende pelo conceito
“M: O dobro é, por exemplo, este fim de semana nos vamos ter o dobro do fim de semana
porque vamos ter trés dias”, emergindo instantaneamente uma discordancia do J. “Ndo, isso
ndo é o dobro”, verificando-se o confronto entre informacdes que se contradizem.

A professora estagiaria da, entdo, a vez ao J. que da também um exemplo, ou seja, uma
representacao concreta que ilustra o conceito “J: O dobro é tipo 6 e acrescentas mais 6’ nao
expressando ainda uma defini¢dao. A professora estagiaria, integrando a contribuicao do J. para
formular uma pergunta onde se possa explicitar terminologias, questiona o grupo, com pista:
“Mas entdo o que é o dobro? Qual é a operagdo?”, envolvendo-se trés novas criangas na
discussdo que respondem “V: E a multiplicagdo”; “M: E um meio de um niimero.” e “D: Ndo
¢ nao!” discordando da ultima intervencdo. As perguntas da professora estagidria assumem
duas fungdes neste caso: avaliar os conhecimentos que as criangas t€ém numa tentativa de
adequar as estratégias e atuar na ZDP, e por outro lado, apoiar as criangas na construcao de
ferramentas que a levem a solug¢ao do problema (Salvador, 2017).

A professora faz um pedido de explicacdo ao M. “PE: Da la um exemplo”, mas poderia
ter pedido logo que o D. argumentasse, criando uma oportunidade de confronto de ideias e
negociagao de significados, apesar de o fazer mais tarde. O M. d4 uma resposta errada “M: O
dobro do 6 ¢ 0 3.7 € 0 D. intervém, discordando e reformulando “D: O dobro de 6 ¢ 12", neste
momento a professora estagiaria, faz novamente um pedido de explicagdo “PE: Explica la
entdo D.” e pela primeira vez questiona o grupo apelando a conhecimentos anteriores e do
quotidiano “O que é que vocés ja ouviram falar do dobro? O dobro de qué?”. O D. responde
“O dobro é acrescentares sempre um numero igual, por exemplo tens 6 vais acrescentar mais
6, tens 7 vais acrescentar mais 7.”, e a professor espelha, repetindo e faz uma pergunta de
verificacao para o grupo “PE: Entdo eu tenho 6, vou acrescentar mais 6. Quanto é que é?”” que
responde coletivamente “doze”, e volta a questionar, através de uma pergunta fechada
individual que nao faz avangar a discussdo, mas que alicercam a informag¢do construida os
passos necessarios para chegar a resposta: “E agora diz-me la o que é que é o dobro?” a qual
a crianca responde “O dobro é 0 6 mais 0 6 ¢ a professora retoma a mesma pergunta “O dobro
de 6 é 0 qué?” respondendo duas criangas “é o 12”. Seguindo-se o espelhamento “PE: O dobro

de 6 ¢ 12. Ok.” e uma pergunta apelando ao ja foi discutido “E qual é a operag¢do que esta
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aqui?” a qual o V. responde “E a adi¢cdo.” que a professora estagiaria valida, através do
feedback positivo, repete e questiona com pista “PE: E adi¢cdo sim, mas também pode ser o
qué? A adi¢do pode ser transformada em qué?” obtendo uma resposta correta “Em
multiplicagdo” aproveitando-a para espelhar, reelaborar e questionar o grupo “Entdo se o dobro
€ sempre repetir o mesmo numero, quantas vezes se repete este numero?” que responde “duas
vezes . Através desta resposta poder-se-ia ter construido um enunciado comum, através de uma
explicacdo, no entanto surge a explicacao de uma crianca que demonstra ainda ndo compreender
o que ¢ o dobro “M: Se queres dobrar o 6 pelo 5 na conta tens que fazer 6x5.” uma vez que
assume como sindnimo de dobro a multiplicacdo. O J. discorda “Isso ndo dd” e a professora
estagiaria explica “PE:O dobro ndo é o mesmo que a multiplicagdo. O dobro tem um
significado. Tem sempre o mesmo significado.”. A professora cooperante intervém com um
questionamento que apela ao quotidiano sequencial que leva as criancas a compreender de facto
o significado do dobro “O que a [nome da professora estagidaria] vos pediu foi, quem é que
sabe ou quem é que ja ouviu e sabe o que ¢ que quer dizer o dobro? Eu digo assim: E. comeste
dois chocolates, eu comi o dobro. O que é que quer dizer que eu comi o dobro? Eu como o
dobro da minha filha, o que é que isto quer dizer?”.

Depois desta discussdo onde se dao varios exemplos de operagdes contextualizadas
sobre o dobro retoma-se a discussao “PE. Exatamente. Entdo qual é a linguagem matemadtica
para o dobro? Como é que se escreve em matematica o dobro? ” a qual a L. responde “E vezes”,
e a professora estagiaria questiona “PE: Vezes qué? ” ao que o D. responde fazendo a ligagdo a
conhecimento anteriores “D: Vezes 2. E a tabuada do 2.”.

A professora estagiaria sistematiza, explica e questiona o grupo, com trés perguntas
sistematicas: “PE: O dobro é igual a duas vezes qualquer coisa. Por exemplo, o meu irmdo tem
4 anos, eu tenho o dobro da idade dele. Que idade tenho?” ¢ “PE: O meu irmdo tem o dobro
da idade da I. Que idade tem?”, “Entdo o dobro é sinonimo de qué?”’ ao que o grupo responde
coletivamente corretamente, sendo a ultima resposta “De duas vezes” ao que a professora

I3

acrescenta, explicando e relacionando outro conceito em que a relacdo ¢ semelhante
“Exatamente, da mesma forma que quando dividimos por dois estamos a fazer a metade.”, 0
M. acrescenta “Ou um meio”. Desta forma, as criangas apropriam-se de novas informagoes,
transformando-as, generalizando-as autorregulando o processo de aprendizagem (Bruner,
1996).

Chegando-se a um enunciado comum sobre o que ¢ o dobro, apos o feedback positivo,
repeticdo e explicagdo a professora estagiaria pede que elaborem perguntas que envolvam o

dobro “Exato, ou um meio como diz o M., quando nos multiplicamos por dois nos chamamos
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dobro. Entdo agora pensem la em perguntas que podem fazer em que tenhamos de usar o
dobro.”, este pedido convoca o envolvimento das criangas e permite respostas variadas, na
disponibilidade, referida por Freire (1970) de reconstruir e criar significados.

Formuladas as perguntas, onde as criangas se apropriam “de um instrumento cultural
em atividades culturalmente organizadas, e o proprio instrumento pode ser modificado pelo uso
que dele faz um novo membro da cultura” (Pontecorvo et al., 2005, p.83), resolvidas
individualmente e discutidas as estratégias em grupo, a professora estagiaria retoma a pergunta
do inicio do didlogo, averiguando se todas as criangas ja compreenderam “O que é que é o
dobro?”, permitindo que o DP. sistematize “E duas vezes um niimero. Por exemplo vamos d

)

tabuada do dois e estou sempre a fazer o dobro.” e que outra crianga ainda, acrescenta
informacao a contribui¢do da crianga anterior “O dobro ¢ duas vezes um numero, é sempre
vezes dois ", a professora recuperando a informacao do falante anterior questiona o grupo “PE:
Entdao quando estamos a fazer a tabuada do dois estamos sempre a calcular...?” que responde
coletivamente “O dobro™.

No entanto, como se tem vindo a verificar as zonas de desenvolvimento proximal das
criancas num grupo sao todas diferentes (Pontecorvo, 2005), assim a M. questiona “O dobro
tem um sinal?”’, e a professora estagiaria devolve a pergunta “Qual é, M.?” obtendo uma
resposta correta com alguma reticéncia “E vezes?” a qual a professora estagiaria questiona
diretamente “Vezes qué?” certificando-se do conhecimento da M, que responde “dois”.

Ao longo desta interagdo a professora foi registando no quadro e as criangas passaram

para o caderno:

Figura 2

Sintese pontos-chave da discussdo
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Tabela 6

Excerto 4

Professora Estagiaria (PE): Que grupos de

figuras geométricas ja falamos?

Questao para o grupo, aberta, inferencial

D: linhas curvas e retas.

resposta incorreta

FC: Poligonos e nao poligonos!

Resposta correta

PE: Boa! E nos poligonos faldmos sobre
algumas figuras, quem me diz, como se

chamam as figuras com quatro lados?

Feedback positivo
Espelhamento, repeticao
Questao fechada

D. Aquela que ¢ uma almofada.

Resposta incorreta

PE: Essa faz parte de que grupo? E um

poligono?

Questao para o grupo, inferencial, fechada

L: Nao! Ndo sdo linhas retas!

Discorda, acrescenta

PE: D, concordas?

Pedido de acordo

D: Ah sim! S3o linhas curvas.

Reformulagao

PE: Para serem poligonos, que caracteristicas

¢ que as figuras tém de ter? Dedos no ar.

Questao inferencial

Clara: Tém de ser figuras fechadas s6 com

linhas retas.

Sistematiza

Eu: Todos percebem isto?

Questao para o grupo

G: Acenam que sim

resposta nao verbal

PE: Entdo as figuras com quatro lados como

se chamam?

Questao fechada

F: Quadrilateros.

Resposta
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PE: Exatamente! E que outras figuras | Feedback positivo

. , uestao aberta ou fechada?
conhecemos que sejam poligonos? Q

D: Pentagono. resposta
F: Hexagono. acrescenta
C: Octogono. acrescenta

PE: Boa, e entdo que quadrilateros é que | Feedback positivo
Questao inferencial

conhecemos?
M: Retangulo. resposta
R: Quadrado. respostas

PE: Boa, esses vocés ja conhecem, vamos | Feedback positivo,
Explicacao

descobrir outros? Com os elasticos construam | . o
Sistematizacao

quadrilateros, atencdo que como disseram,

tém de ter quatro lados.

4.5 Analise excerto 4

O presente excerto surge da sistematizacdo de um conjunto de atividades realizadas com
as criancas sobre os poligonos € ndo poligonos, com a intengdo de se introduzir um novo
conceito, os quadrilateros. Assim, a professora estagiaria comeca por questionar as criangas
sobre exploragdes anteriores, com a intencao de perceber o que ¢ foi apropriado e integrado
pelas criangas e assim adequar a discussao, destacando também os aspetos essenciais (Mercer,
2002; Pontecorvo et al., 2005, Wells, 2011) “Professora Estagiaria (PE): Que grupos de
figuras geométricas ja falamos?”.

Obtém duas respostas diferentes, uma primeira incorreta “D. linhas curvas e retas.”
sobre a qual nao precisa de dar feedback pois surge de seguida a intervencdo de uma crianga
que da a resposta correta e esperada “FC: Poligonos e ndo poligonos!”, refletindo a bordagem
cooperativa entre pares (Albuquerque & Alves Martins, 2020). Assim a professora estagiaria
continua a discussao, através de feedback positivo, focalizacdo dos poligonos e questionamento
para o grupo, diminuindo os graus de liberdade (Pontecorvo et al., 2005) “Boa! E nos poligonos
falamos sobre algumas figuras, quem me diz, como se chamam as figuras com quatro lados? .

A primeira crianca volta a intervir dando uma resposta incorreta “D. Aquela que é uma
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almofada.” uma vez que se refere a um nao poligono (uma figura com linhas curvas que parece
uma almofada), ao que a professora estagiaria responde, questionando o grupo “PE: Essa faz
parte de que grupo? E um poligono? ” dirigindo a discussdo apenas para o grupo dos poligonos,
no entanto a L., retomando a intervencao do colega e respondendo a pergunta, discorda e explica
“L: Ndo! Nao sdo linhas retas!” a qual a professora estagidria intervém fazendo um pedido de
acordo entre a crianga que deu a resposta incorreta e a crianca que explicou adequadamente o
motivo pelo qual a “almofada” ndo poderia ser um poligono “PE: D, concordas?”. O D.
concorda com a colega, reformulando a sua resposta, ou seja, tomando consciéncia de que a
figura que enunciou caracteriza-se por ter linhas curvas e assim ndo se integra no grupo dos
poligonos: “D: Ah sim! Sdo linhas curvas”, a professora estagiaria questiona por fim, apelando
a conhecimentos anteriores ¢ ao que foi discutido durante o didlogo, incitando uma
sistematizacdo “PE Para serem poligonos, que caracteristicas ¢ que as figuras tém de ter?
Dedos no ar.” que ¢ realizada pela C. “Tém de ser figuras fechadas so com linhas retas.”. A
professora estagiaria certifica-se que todas as criangas percebem “PE: Todos percebem isto?”
obtendo uma resposta ndo verbal positiva do grupo “Acenam que sim”. Esta interagdo
exemplifica a construcdo de andaimes consecutivos entre criangas (Albuquerque & Alves
Martins, 2020; Oliveira et al., 2021; Pontecorvo et al., 2005).

Estando sistematizadas as caracteristicas dos poligonos, tanto verbalmente como por
escrito, através da co-construgdo de defini¢des, a professora estagidria introduz um novo

conteudo para desenvolver e aprofundar o conteudo que estava planificado.

Figura 3
Sintese pontos-chave da discussdo 4

“PE: Entao as figuras com quatro lados como se chamam?” questiona o grupo averiguando os
conhecimentos, respondendo corretamente o F. “ Quadrildateros.” que obtém um feedback
positivo da parte da professora estagidria “Exatamente!” e que continua a discussao

certificando-se que as criangas ja sabem nomear os restantes poligonos, pois uma vez chegando
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as caracteristicas que os definem, importa nomear alguns “E que outras figuras conhecemos
que sejam poligonos?” recebendo respostas corretas multiplas de varios intervenientes. De
seguida, prossegue, voltando aos quadrilateros, que também integram outros poligonos. “PE:
Boa, e entdo que quadrilateros é que conhecemos?” obtendo duas respostas corretas: “M:

’

Retangulo.”, “R: Quadrado.” as quais da um feedback positivo, explica sistematizando e incita
a exploragdo através de uma atividade com geoplanos e eladsticos “PE: Boa, esses vocés ja
conhecem, vamos descobrir outros? Com os eldsticos construam quadrildteros, aten¢do que

como disseram, tém de ter quatro lados.”.

Figura 4

Atividade Quadrildteros

Depois do trabalho a pares, as criangas apresentam no quadro as figuras que
descobriram, em grupo nomeamo-las e escrevemos no quadro, em jeito de sistematizacao as

ideias principais desta sequéncia de atividade/discussao.
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Tabela 7

Excerto 5
PE: Como ¢ que chegaste ao 1307 Pedido de explicacao
M: Pelos amigos do dez. Explicacao
PE: Como ¢ que fizeste? Pedido de explicagao
M: 60+60 ¢ 120, e depois 5+5 ¢ 10 e 120+10 | Explicacao

¢ 130 E depois 1+2€ ¢ 3€ e falta aqui o 30
céntimos, entdo 3€ mais 30...

PE: Como ¢ que nds escrevemos 30
céntimos? Quem sabe?

Questao para o grupo, fechada

L: Escrevemos cént

Resposta correta

PE: E qual a outra forma?

Questao para o grupo, fechada

V: 3 virgula 30

Resposta correta

PE: Entao se sdo 3€ e 30 céntimos em vez de

estar escrito 30 o que pode estar escrito?

Espelhamento, repeticao
Questao fechada

J: 0,30

resposta correta

D: Eu nao estou a perceber

questiona

PE: Entdao quem quer explicar?

Pedido de cooperagao

céntimos, podes por ou 30 cént ou 0,30.
Porque se escrever 3 e 0,3 referindo-me ao
dinheiro tu sabes que o 3 ¢ o qué?

D: Ah ja percebi, 0,30 sdo 30 céntimos! Explicacao
L: Eu ndo estou a perceber Questiona
PE: No caso dos euros para representar os Explicacao

Questao fechada

L: 3 euros

resposta correta

PE: E 00,3?

Questao fechada

L: 3 céntimos

Resposta correta

PE: Quem sabe porque ¢ que nao sao 3
céntimos?

Questao inferencial

V: Porque 3 céntimos sao 0,03

Explicacao

53




PE: 3,30 sdo quantos céntimos L.? Questao fechada

L: 330 céntimos Resposta correta
PE: Entdo sdo 3€ mais o qué? Questao com pista
D: 0,30 resposta correta

4.6 Analise Excerto 5

Apos a escrita do raciocinio de uma crianga no quadro, a professora estagiaria questiona
através de um pedido de explicagdo “Como é que chegaste ao 130?” e a crianca responde
“Pelos amigos do dez.” porém, pedindo uma descri¢ao mais pormenorizada do raciocinio, para
que o grupo tivessem também acesso a este a professora continua a pedir uma explicagao
“Como é que fizeste?” a qual a crianca responde “60+60 é 120, e depois 5+5 ¢ 10 e 120+10 é
130 E depois 1+2€ ¢é 3€ e falta aqui o 30 céntimos, entdo 3€ mais 30..”, estimulando a
metacogni¢ao (Bruner, 1996).

A professora estagidria repara que os 30 céntimos surgem, no calculo matematico
enunciados no quadro incorretamente, entdo questiona para o grupo “Como é que nos
escrevemos 30 céntimos? Quem sabe?”. A L. responde corretamente “Escrevemos cént” € a
professora continua a procura de outra resposta, questionando o grupo “E qual a outra forma?”,
obtendo uma resposta quase correta “V: 3 virgula 30" pelo que espelha a resposta explicando,
e volta a questionar “Entdo se sdo 3€ e 30 céntimos em vez de estar escrito 30 o que pode estar
escrito?” obtendo a resposta correta de uma outra crianga “J: “0,30”.

Surge uma davida “D: Eu ndo estou a perceber” e a professora estagiaria faz um pedido
de colaboragdo para o grupo “PE: Entdo quem quer explicar?”’, no entanto a mesma crianca
refere que ja percebeu e explica “D: Ah ja percebi, 0,30 sao 30 céntimos!”. No entanto, a L.
intervém “L: Eu ndo estou a perceber” e a professora estagiaria explica e questiona através de
uma pergunta fechada “No caso dos euros para representar os céntimos, podes por ou 30 cént
ou 0,30. Porque se escrever 3 e 0,3 referindo-me ao dinheiro tu sabes que 0 3 é o qué?” ¢ a
crianca responde corretamente “3 euros” seguindo-se outra questao fechada “E o 0,37 a qual
a crianca responde incorretamente “L. 3 céntimos”. Assim, recuperando a resposta da L. a
professora pede as criangas que expliquem por que razdo a resposta da L. ndo ¢ a correta “PE:
Quem sabe porque é que ndo sdo 3 céntimos?”, a qual o V. responde explicando “Porque 3

céntimos sao 0,03
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A Professora volta a questionar a crianca que ndo estava a compreender apelando a
conhecimentos anteriores, nomeadamente as conversdes que sao bastante utilizadas, “PE: 3,30
sdo quantos céntimos L.?”. A crianga responde corretamente “330 céntimos”, e a professora

questiona o grupo “PE: Entdo sdo 3€ mais o qué?” que responde corretamente “D: 0,30

4.7 Sintese Reflexiva das Analise do Excerto 3,4¢ 5

Nos excertos analisados mediados pela professora estagiaria, o inicio da interacao
caracteriza-se sempre a partir do questionamento, essencial para se perceber o que ¢ que as
criancas ja sabem, as suas conceg¢des e desta forma, adequar o tipo de apoio fornecido
(Albuquerque & Alves Martins, 2020; Daniels, 2001; Montiel, 2015). No excerto 3, através de
uma questdo fechada que pretende conhecer as concegdes das criancas sobre o tema, no excerto
4 apelando aos conhecimentos anteriores € no excerto 5 através de um pedido de explicagao.
No entanto, observa-se que ao longo da discussao vai ajustando a sua intervengao consoante as
respostas das criangas (Salvador, 2017). O questionamento sistematico permite que esta
dindmica acontega, ou seja, que a professora estagidria tomando consciéncia dos processos
cognitivos das criangas, do nivel onde se situam, adeque a sua acao, diminuindo por vezes os
graus de liberdade, simplificando as perguntas e tornando-as mais concretas (Oliveira et al.,
2021; Pontecorvo et al., 2005).

Em todos os excertos observam-se interacdes entre criangas, assentes numa perspetiva
colaborativa e de co-construcao, através do confronto de ideias e explicagao destas. Ressalva-
se que em situacdes de introdugdo de novos contetidos ou temas, o apoio fornecido caracteriza-
se por ser de alto nivel, formulando-se perguntas do mesmo tipo, mas com diferente
vocabulario, e espelhando as contribuicdes das criangas através do dialogo e do registo escrito,
o que lhes permite sistematizar as descobertas realizadas, através de varios tipos de apoio,
nomeadamente o visual (Pentimonti & Justice, 2009; Tomlinson, 2017).

A situagdo, encarada como “problema-solving” (Pontecorvo et al., 2005) vai também
progredindo. Por exemplo, no terceiro excerto, num primeiro momento o problema que se
colocava era criar um enunciado comum sobre a definicdo de “dobro”, ja no final da discussao
interessava construir em linguagem matematica a sua representacdo. O mesmo acontece no
excerto 5, onde o problema se prendia com a explicitacdo do raciocinio e evoluiu para as
diferentes representagdes dos céntimos. Estes exemplos comprovam como o didlogo promove
0 pensamento, € como na interacdo social os pensamentos se articulam e complementam

(Mercer, 2002).
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No entanto, como temos vindo a refletir, conteido semantico das interagdes, importam
na medida em que se estabelecem as pontes € conexdes entre as experiéncias passadas € 0s
novos conceitos, promovendo a argumentacao (Oliveira et al.,, 2021). Assim, através de
estratégias como o espelhamento, nomeadamente a repeticdo e reelaboragdo e de
questionamento através de questdes inferenciais e pedidos de explicagdo a discussdo vai
progressivamente alicercando-se numa perspetiva de aprendizagem como um processo social e
dialogico, que encoraja a participagdo, envolvimento e metacogni¢do, fornecendo as criangas
ferramentas essenciais a futuros problemas, em vez de respostas pontuais (Freire, 1970;;
Pentimonti & Justice, 2009; Pontecorvo et al., 2005; Wells, 2011).

Tendo em conta a complexidade dos contextos educacionais (Pontecorvo et al., 2005),
cabe ao professor a desafiante tarefa de gerir uma multiplicidade de interagdes, com diferentes
significados e que integram processos cognitivos variados. Desta forma, “os andaimes nunca
tém o mesmo aspeto em situagdes diferentes e ndo € uma técnica que possa ser aplicada da
mesma forma em todas as situagdes” (Pol et al., 2010, citado por Salvador, 2017, p.77) o que
pode, no entanto, generalizar-se independentemente da situagdo e do contexto ¢ a aprendizagem

dialdgica, e os principios inscritos na perspetiva socio-construtivista.
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Capitulo V- Consideracdes Finais
Fazemos, frequentemente, investigacao para
descobrirmos mais sobre nos proprios. Isto ndo significa
que sejamos indulgentes, mas sim que ¢ essencialmente
através do self que compreendemos o mundo. Por sua
vez, as descobertas que fazemos reflectem-se no self, que
afecta a investigacao, e assim sucessivamente.
Woods, 1999, p.11

O trabalho que se apresenta neste relatorio tinha como principais objetivos a apropriagao
de estratégias de mediacdo das interacdes das criangas visando uma aprendizagem co-
construida e significativa, assim foram determinantes as pesquisas ¢ leituras realizadas neste
ambito, sempre numa perspetiva reflexiva e critica que me permitiu integrar as ideias de outros,
ressignifica-las e exterioriza-las de um outro modo. Na verdade, o produto que aqui se apresenta
¢ caracterizado por alguns dos processos que este mesmo relatério aprofunda: o confronto com
ideias novas, a integragdo e apropriacao, € a recriagao, sendo que como autora fui gerindo cada
leitura, cada autor e as suas teses na minha propria Zona de Desenvolvimento Proximal,
autorregulando o caminho que até aqui se tracou marcado pela aprendizagem e
desenvolvimento. Nao s6 na educagdo, mas no que diz respeito ao Desenvolvimento Infantil, a
literatura fez “tabua rasa da crianga durante séculos da existéncia humana” (Gomes-Pedro,
2017, p.26) cabendo-nos, a nds como futuras profissionais na area da educagdao, mas também
enquanto adultos que se cruzam com as criangas alterar este paradigma e experienciar de forma
ativa e consciente aquele que vé€ a crianga como competente, como detentora de conhecimentos
prévios, como pessoa.

A andlise sistemadtica e consistente das interagdes realizadas permitiu uma tomada de
consciéncia sobre as estratégias de scaffolding utilizadas e o seu impacto na diferenciagao
pedagdgica e inclusdo. Como refere Reid (1998, citado por Daniels, 2001) “Ao nos
explicitarmos em nosso pensamento sobre as estruturas participativas da sala de aula, podemos
aprender a usa-las de maneira justa” (p.166). Por isso, ainda que o contetido do relatorio em si
ndo seja sobre a auto-observacdo, num papel de professor investigador da sua propria agao,
onde “pensar sobre o pensar deveria ser o principal ingrediente de qualquer pratica capacitadora
da educacao” (Bruner, 1996, p.39), anélise reflexiva do objeto de estudo em si, integra-se neste
paradigma, pois “quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de ser de

porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado
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de curiosidade ingénua para o de curiosidade epistemoldgica” (Freire, 2002, p.18). E sobre estes
principios que desejo, ativamente, que a minha pratica se oriente.

As estratégias de scaffolding que a literatura com que me cruzei reflete, defendem, para
que estas contribuam para avangos nos processos de aprendizagem, a necessidade de conhecer
o aluno (Daniels, 2001; Montiel, 2015; Oliveira et al., 2021) nao s6 as suas concegdes sobre a
realidade, mas também o ambiente em que se insere, para que a pratica pedagogica seja nao so
adequada ao seu desenvolvimento cognitivo, mas também ao seu contexto social, cultural,
emocional, psicolégico, fisico. Assim, a documentacdo pedagdgica surge como ferramenta
essencial a este “conhecer”, pois coloca “em didlogo culturas e identidades: a cultura e a
identidade da crianga e a cultura e a identidade do adulto” (Lima, 2019). Como estagidria este
foi o maior desafio, a criacao da relagdo como fundagdo da aprendizagem, do planeamento e da
intervencdo tendo como ponto de partida a crianca foi condicionada pelo pouco tempo que 1a
estive, ainda assim, da mesma forma que a professora cooperante fazia avangos e recuos nos
conteudos da discussao certificando-se de que todas as criancas aprendiam, eu fazia avangos e
recuos nas estratégias de mediagdo, na tentativa constante de atuar na  Zona de
Desenvolvimento Proximal do grupo.

Porém, sendo o objeto de investigacdo do presente relatdrio as interagdes € a mediagao
destas, surgem outras problematicas que merecem enfoque, nomeadamente aquilo que a
evidéncia cientifica nos diz sobre a adogdo destas estratégias e dinamicas em que os alunos t€ém
voz, € t€ém-na nao so por ser um direito, nem por existir de facto nela o potencial necessario a
que o professor desempenhe um papel de qualidade, mas também porque se evidenciou “os
efeitos de empoderamento, motivagdo, envolvimento e sucesso nas aprendizagens dos alunos
se devem ao reconhecimento do valor da sua voz e da participagdo conjunta na gestdo e
aprendizagem do curriculo” (Rodrigues et al., 2019, p.4) Este olhar atento e analitico do
processo pelo qual a interagdo se da traz também ao professor uma maior sensibilidade e
preocupacdo ao desenvolvimento emocional e a saude mental na escola (Daniels, 2001).
Reconhecendo, entdo, que o primeiro passo ¢ envolver as criangas, interpelando-as para a
descoberta, os passos seguintes relacionam-se com a gestao das suas contribuicoes.

Chegou-se assim, a conclusdo de que “a aprendizagem, tanto fora como dentro da
escola, progride pela interacdo social colaborativa e pela construgdo social do conhecimento”
(Daniels, 2001, p.98), o que me direcionou para a abordagem dialdgica e a diferenciacdo
pedagogica, que apropriadas como filosofias de vida, assumem-se desta forma, quase como
ancoras a construcdo de um ambiente propicio ao desenvolvimento, ja que integram em si a

participagdo ativa das criangas e a diferenciagdao dos niveis de apoio implicitos ao scaffolding.
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Dai que, mais importante do que estabelecer uma dinamica de grupo onde os conhecimentos se
certificam apenas e através de questdes fechadas, foi compreender as caracteristicas de uma
mediacdo democratica, ou seja, os processos interativos que a acompanham.

Independentemente do contexto, no que diz respeito a pedagogia que o acompanhe,
onde como futura profissional me insira, estarei sempre acompanhada de inimeras pessoas com
diferentes caracteristicas e necessidades ¢ em constante interagdo, assim, a elaboragao deste
relatorio permitiu-me também cruzar-me e apropriar-me de ferramentas chave que
fundamentam os valores e principios pelos quais desejo que a minha pratica se oriente.

Ainda assim, estas consideragdes finais, nao sao mais do que o marco do inicio de uma
formacgao continua, e por isso, espero que esta escrita que culmina o conjunto de aprendizagens

realizadas durante a formacao inicial, seja sempre objeto de reflexdo e ressignificacao.
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