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RESUMO

Os ambientes de aprendizagem constituem contextos de interagao entre o professor e alunos e alunos entre si, quando
adequadamente concebido pelo professor. O envolvimento dos alunos na realizagédo das tarefas marca a esséncia dos
ambientes de aprendizagem, animado pelo didlogo, mediado pelo professor, que procura explorar e desenvolver as
capacidades dos alunos para conjecturar, argumentar, concluir, validar, avaliar, a partir dos quais constroi e assimila
novos significados, tornando a aprendizagem consciente e significativa. No entanto, a sua criagcdo depende do modo
como o professor os concebe, podendo favorecer ou desfavorecer o desenvolvimento da aprendizagem significativa. No
entanto, a acdo do professor em sala de aula pode ser o reflexo das aprendizagens decorrentes da formagéo, no qual,
as experiéncias do formador, sobretudo na fase de praticas influencia as praticas profissionais dos futuros professores.
Assim, olhando para a formacéo de professores de Matematica, sobretudo, na fase da pratica pedagdgica, se formula a
seguinte questdo: as experiéncias transmitidas aos futuros professores na realizagdo da pratica pedagdgica, asseguram
a implementagéo pelos futuros profissionais de agdes que promovam a aprendizagem significativa nos seus alunos?
Pretende-se perceber se as praticas formativas desenvolvidas propiciam o desenvolvimento da aprendizagem
significativa e se podem constituir experiéncias para os futuros professores na realizagéo da atividade profissional.

O estudo seguiu a abordagem qualitativa de natureza descritiva e interpretativa, cujos resultados mostram o
desenvolvimento de um ensino centrado na memorizagdo, enquadrado no modelo tradicional de ensino e
aprendizagem, em detrimento da aprendizagem significativa.

Palavras-chaves: Ambientes de aprendizagem, Aprendizagem significativa, Pratica pedagogica, Orientador/supervisor.

ABSTRACT

Learning environments are contexts of interaction between the teacher and students and students among themselves,
when properly conceived by the teacher. The involvement of students in the realization of tasks marks the essence of
learning environments, animated by dialogue, mediated by the teacher, who seeks to explore and develop the skills of
students to conjecture, argue, conclude, validate, evaluate, from which it builds and assimilates new meanings, making
learning conscious and meaningful. However, their creation depends on how the teacher conceives them, and may favor
or disadvantage the development of meaningful learning. However, the teacher's action in the classroom may be a
reflection of the learning stemming from the training, in which the experiences of the trainer, especially in the practice
phase, influence the professional practices of future teachers. Thus, looking at the training of mathematics teachers,
especially in the phase of pedagdgical practice, the following question is formulated: do the experiences transmitted to
future teachers in the realization of pedagdgical practice, ensure the implementation by future professionals of actions
that promote meaningful learning in their students? It is intended to understand whether the training practices developed
favor the development of meaningful learning and can constitute experiences for future teachers in the performance of
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professional activity. The study followed a qualitative approach of descriptive and interpretative nature, whose results
show the development of a teaching centered on memorization, framed in the traditional model of teaching and learning,
to the detriment of meaningful learning.

Keywords: Learning environments, Meaningful learning, Pedagdgical practice, Advisor/supervisor.

1 INTRODUCAO

Os constrangimentos decorrentes do processo de ensino-aprendizagem da
Matematica apontam como raz&o, as debilidades dos alunos na aprendizagem, talvez
pelo seu papel passivo, conformado pelo ensino tradicional, mais focalizado na
memorizagdo (Quitembo, 2010). A atitude do aluno face a aprendizagem depende do
modo como o professor organiza e estimula a aprendizagem dos conteudos matematicos,
o que define o seu nivel de envolvimento na realizagdo das tarefas. Assim, tal como
recomenda o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), “o ensino deve ser
organizado em torno da procura de solugdes para os problemas e deve incluir constantes
oportunidades para falar acerca da matematica” (NCTM, 1994, p. 131). Isso implica
didlogo entre o professor e os alunos na negociacédo dos significados, de forma a inclui-
los de modo consciente no seu campo cognitivo. Deste modo, os ambientes criados
devem tornar o aluno ativo na construgado de significados, na assimilagao consciente das
vitérias e derrotas académicas. A instituicdo de formacéo de professores tem sido objeto
de estudos focalizados no modo como os formadores orientam o processo formativo, as
suas praticas, bem como o modelo formativo adotado para a formagcao de professores.
Neste sentido, o estudo realizado por Quitembo (2010) mostrou que a pratica dos
professores estavam enquadradas no modelo tradicional de ensino. Os resultados
inspiraram a realizagdo de um estudo centrado nos modos de orientagdo’ e supervisao?
adotado pelos professores durante a realizagado da pratica pedagogica. Se elegeu como
foco de estudo, os ambientes de aprendizagem criados pelo professor numa perspetiva
de desenvolvimento da aprendizagem significativa, assentes no seguinte problema: as
experiéncias transmitidas aos futuros professores na realizacdo da pratica pedagodgica
asseguram a implementacdo pelos futuros profissionais de agdes que promovam a
aprendizagem significativa nos seus alunos? Pretendeu-se perceber se as praticas de

orientagcao e de supervisao propiciam o desenvolvimento da aprendizagem significativa e

' Desenvolvido pelo professor da escola de pratica (estagio) responsavel por um grupo de praticantes.
2 Desenvolvido pelo professor de pratica pedagogica na instituigdo de formagéo de professores.
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se podem constituir experiéncias a serem usadas pelos futuros professores na realizagao
da atividade profissional. O estudo esteve focalizado nos modos de atuagao do professor
orientador/supervisor da pratica pedagdgica em relagdo ao discurso na sala de aula, as
tarefas matematicas e as formas de organizagédo dos alunos, como aspetos fundamentais

para o envolvimento dos alunos na realizagdo das tarefas.

2 REVISAO DE LITERATURA

2.1. Ambientes de aprendizagem

O ambiente de aprendizagem pode traduzir-se no maior ou menor envolvimento no
trabalho e uma maior rigidez ou informalidade nas relagées entre os intervenientes do
processo de ensino-aprendizagem. O mesmo esta condicionado e é influenciado pela
relagdo de poder estabelecida e pelos papéis atribuidos aos alunos e ao professor (Ponte,
Boavida, Graga, & Abrantes, 1997). Segundo os autores, as tarefas propostas pelo
professor e a maneira como gere a comunicagao e negociagao de significados, assume o
papel preponderante no processo de ensino-aprendizagem. Isso significa, que o professor
deve conceber e estabelecer a cultura que deve reinar na sala de aula, na qual, o modo
de trabalho dos alunos a partir das diferentes formas de interacado, deve definir o estatdo
de envolvimento dos alunos e do professor, de acordo com as suas concecdes e crengas.

No entanto, tal como sublinha Serrazina (2002), a forma como o professor encara a
Matematica e a forma de organizar a sala de aula influencia o aluno na construgcéo das
suas historias de aprendizagem. Logo, as relagbes estabelecidas e os papéis dos
intervenientes no processo de ensino-aprendizagem determinam a cultura reguladora de
comportamento e de interagdo na sala de aula, bem como estimulam as expetativas dos
respetivos intervenientes na aprendizagem. Assim, a cultura da sala de aula deve ser
reforcada pelo “tipo de tarefas que o professor propde, 0 modo como encoraja (ou nao) a
manifestagao de duvidas e opinides dos alunos baseados na argumentacao” (Ponte et al.,
1997, p. 91). Estes aspetos transmitem explicita ou implicitamente “o papel que o
professor atribui aos alunos na aprendizagem e sobre as suas expetativas em relagao as
suas capacidades” (p. 91).

Igualmente, o uso de materiais auxiliares (calculadora, computador e outros meios

didaticos) possibilitam o desenvolvimento de um ambiente de trabalho participativo, para o
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qual o professor deve reforcar o dominio do discurso, de modo a estimular nos alunos
atitude critica e investigativa, que enriquece a sua capacidade de raciocinio e de
comunicagdo (NCTM, 1994; Ponte et al., 1997; Serrazina, 2002; Precatado et al., 1998).
Para Precatado, Lopes, Baeta, Loureiro, Ferreira, Guimaraes & Abrantes (1998, p. 43), “a
aprendizagem dos alunos pode reforcar-se com a utilizacdo de materiais que
proporcionem o seu forte envolvimento, nomeadamente, materiais manipulaveis,
calculadoras e computadores”. No entanto, a aprendizagem dos conteudos matematicos é
favorecida pelo ambiente de aprendizagem construido, se os alunos forem capazes de se
reconhecerem como uma comunidade de pessoas que colaboram entre si, a fim de que
as ideias matematicas tenham sentido. Nesta ordem, o NCTM (1994) e Ponte et al. (1997)
consideram que os alunos podem trabalhar de forma individual e em seguida comparar os
resultados entre si, ou podem trabalhar em pares ou em pequenos grupos, desde que,
orientados e modelados pelo professor.

A discussao com todo o grupo € um dos aspetos que apresenta largas vantagens
para a aprendizagem dos alunos. O trabalho coletivo constitui uma estratégia importante
no ensino da Matematica, sobretudo, quando é utilizado na apresentagdao de nova
matéria, em que a negociagcdo de significados matematicos exige questionamentos e
participagdo ativa dos alunos no tratamento do conteudo (Ponte et al., 1997). Mas,
segundo os autores, o exagero no seu uso (quando ocupa todo o tempo da aula), pode
levar muitos alunos a distrairem-se e a deixarem de participar, ndo permitindo assim, “o
desenvolvimento de determinado tipo de competéncias e capacidades que exigem
esfor¢o individual ou interagdo com outros colegas” (p. 92). O importante € que as
discussdes estejam conjugadas com outras formas que facilitem o envolvimento de todos
os alunos (Ponte et al., 1997). Neste sentido, importa prestar-se mais atengao a situagdes
variadas de trabalho, com formas diversificadas de interagdo em aula, com especial
realce para situagbes de discussao entre os alunos na realizagado de trabalho de grupo
(Precatado et al., 1998), nas diversas tarefas, particularmente a resolugao de problemas e
de trabalho de projeto. Isto implica a capacidade do professor valorizar as ideias dos
alunos, encoraja-los a dar contribuigdes e respeitar as diferencas e dificuldades (NCTM,
1994; Ponte et al., 1997).

O ambiente de aprendizagem constitui assim a via favorecedora do
desenvolvimento do poder matematico dos alunos, consubstanciado no desenvolvimento
do raciocinio matematico e das competéncias de todos os alunos, bem como a sua

predisposicao face a Matematica (NCTM, 1994). Segundo o autor, a sua natureza é
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modelada pelo tipo de atividade matematica e pelo discurso em que os alunos se
envolvem e as aptiddées dos professores para desenvolver e integrar as atividades,
discurso e ambiente, de forma a promover a aprendizagem dos alunos. Para o efeito, é
importante que o professor esteja atento nas formas de representar, pensar, falar,
concordar ou discordar que os alunos usam para se envolver no processo de ensino e
aprendizagem. Ou seja, estes elementos constitutivos do discurso determinam a interagao
estabelecida entre alunos e professor, com as quais se ajustam os significados entre os
diversos intervenientes na sala de aula, através da linguagem comum e da linguagem
matematica.

A maneira como os alunos e professores expressam o seu entendimento sobre os
conceitos e processos matematicos, tendo sempre em conta as experiéncias e
conhecimentos que possuem, torna a negociagédo de significados um aspeto importante
na aprendizagem dos alunos (Ponte et al., 1997). Segundo os autores, na partilha de
significados, a negociagdo deve ser feita tendo em conta a necessidade de questionar e
responder as questdes, dar razdo e pedir razdes, clarificar e pedir clarificacbes, dar
analogias e pedir analogias, descrever e pedir descrigdes, dar e receber exemplos. Cada
interveniente deve clarificar a razdo presente na questdo em negociagdo para sua
validacéao, e isso significa que o professor deve encarar as explicagdes como objetos de
aprendizagem. Para o efeito, tem a responsabilidade de estabelecer um clima na sala de
aula que proporcione oportunidades para os alunos explorarem as suas proprias ideias e
as dos outros, individual e coletivamente, sem medo do ridiculo ou de sang¢des” (Hewson,
2001, p. 121), permitindo-lhe conhecer e acompanhar a evolugédo dos alunos. Para isso,
na perspetiva de Ponte et al. (1997) é preciso que o professor crie oportunidades para a
participagao dos alunos, colocando questdes e propondo tarefas que facilitem, promovam
e desafiem o pensamento de cada aluno. E preciso que o professor saiba ouvir com
atencao as ideias dos alunos e pedir-lhes que as clarifiquem e justifiquem, oralmente ou
por escrito.

A atividade matematica é integrada por tarefas como projeto, questbes, problemas,
construcdes, aplicagdes e exercicios em que os alunos se envolvem (NCTM 1994), cujo
proposito esta focalizado no desenvolvimento do poder matematico. Na perspetiva do
autor, o poder matematico corresponde as capacidades matematicas variadas, e o
sentimento de autoconfianca na resolugdo e formulagdo de problemas, no raciocinio
l6gico e na comunicagcdo em Matematica, bem como, na capacidade de explorar

situacdes e de identificar regularidades, na capacidade de formular e testar conjeturas, e
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na capacidade de valorizar a Matematica e a de relacionar com aspetos contextuais (p.
149).

Os professores, para além de seleccionarem exercicios e problemas constantes
nos livros de textos, programas de computadores, materiais manipulaveis, calculadoras, e
outros, devem elaborar com frequéncia as suas préprias tarefas para os alunos, das
quais, o NCTM (1994) destaca, por exemplo: projeto, problemas, fichas de trabalho, etc.
Na escolha e construcdo de propostas de trabalho para os alunos, o professor deve ter
em atencdo aquelas que promovem nos alunos o desenvolvimento da compreensao dos
conceitos e dos processos, de modo a estimular em simultaneo a capacidade de resolver
problemas, de raciocinar e de comunicar matematicamente. Para tal, € necessario ter-se
em atencao a natureza das atividades que os alunos deverdao desenvolver, porquanto a
aprendizagem da Matematica deve ser encarada como produto da atividade, e néo se
reduzir na resolugao repetitiva de exercicios de aplicagdo de certas férmulas (APM, 1988).

Para a apropriacdo de novas ideias e novos conhecimentos ndo basta que o aluno
participe em tarefas concretas, € preciso que ele se envolva num processo de reflexao
sobre essa tarefa. Isto requer a selecdo adequada de tarefas, muito em particular aquelas
gue nao separam o pensamento matematico dos conceitos matematicos ou aptiddes, que
despertam a curiosidade dos alunos e que os convidam a especular e a prosseguir com
as suas intuicdes (NCTM, 1994). Para o efeito, na selegcdo, adaptagdo e criagdo das
atividades matematicas, os professores devem ter em conta os conteudos matematicos,
os alunos e as suas formas de aprendizagem, pois, € a partir destas variaveis que devera
orientar as suas decisdes (Vale, 2000) no que tange ao grau de dificuldade do conteudo,
o nivel de rotina, de complexidade e de abertura da tarefa.

Algumas tarefas envolvem os alunos na simples produgao de respostas corretas,
enquanto outras exigem que o aluno especule, que pesquise alternativa, que decida se as
suas abordagens sdo ou nao validas (NCTM, 1994). Para o autor, os professores devem
avaliar até que ponto o conteudo matematico presente na tarefa desenvolve aptiddes e
automatismos apropriados. Logo, o conteudo é um aspeto crucial a ter em consideragao
na avaliagdo do valor de uma determinada atividade. No entanto, o conhecimento dos
alunos, sobre o0 que ja sabem e podem fazer, e até que ponto parecem preparados para
crescerem inteletualmente, deve constituir preocupagao do professor. Nesta perspetiva, o
professor deve selecionar atividades que proporcionem oportunidades para conhecer
melhor o pensamento e compreensao dos alunos, ao mesmo tempo que Ihes estimula a ir

mais além. Isso permite-lhe conhecer as confusdes ou ideias erréneas dos alunos sobre
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um determinado conteudo (NCTM, 1994), bem como, ajuda-o a selecionar tarefas que
envolvam os alunos na exploracdo das ideias essenciais que muitas vezes estdo na

causa das confusoes.

2.2 Aprendizagem significativa

A aprendizagem significativa decorre quando o professor explora o(s) fracasso(s)
dos alunos na tentativa de compreender a causa, e procurar corrigi-los a medida que
elabora conjeturas e testa os resultados através de inferéncias, comparagdes e analogias,
bem como refletir sobre outras expetativas a partir de outros elementos introduzidos pelo
professor (Klausen, 2003). Este processo tem validade se os conhecimentos prévios dos
alunos sdo valorizados e tidos em conta como a via para a construgdo do novo
conhecimento. Para o efeito, o uso de diferentes processos em que os alunos se
envolvem deve ser visto como oportunidade para a “descoberta e redescoberta de outros
conhecimentos, viabilizando uma aprendizagem que dé prazer a quem ensina € a quem
aprende e também que tenha eficacia” (Ausubel, 1982, citado por Klausen, 2003).

A aprendizagem significativa traduz a capacidade dos alunos através da qual as
“‘ideias expressas simbolicamente interagem de maneira substantiva e ndo-arbitraria com
aquilo que o aprendiz j4 sabe” (Moreira, 2010). Rogers (2001) entende-a como uma
aprendizagem além da acumulagdo de fatos. Aquela que provoca modificagdo no
comportamento do individuo, na orientacao futura que escolhe ou nas suas atitudes e
personalidade, que nao se limita a um aumento de conhecimento mas que atinge
profundamente todas as parcelas da sua existéncia. Para Klausen (2003), € uma
aprendizagem focalizada na compreensado de significados, a partir de experiéncias
anteriores e vivéncias pessoais dos alunos. A mesma baseia-se na (re)formulagdo de
problemas de algum modo desafiantes que incentivem o aprender mais, o
estabelecimento de diferentes tipos de relagbes entre fatos, objetos, acontecimentos,
nogcdes e conceitos, bem como, modificagdes de comportamentos. A aprendizagem
significativa “é o processo por meio do qual novas informagdes adquirem significado por
interagao (ndo associagcao) com aspectos relevantes preexistentes na estrutura cognitiva”
(Moreira, 2006, p. 38).

Para o efeito, segundo o autor, é preciso que o professor estabeleca momentos de

discussao, de auscultagcdo de ideias e de experiéncias em que os alunos se envolvem.
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Isso significa que o seu envolvimento numa determinada tarefa denuncia algum interesse
na sua realizagao e consequentemente na aprendizagem consciente do conteudo. Nesta
senda, para que a aprendizagem tenha lugar de modo consciente, Santos (2008, p. 33)
alerta ao professor a ter em conta quatro condigdes basicas: i) a motivagao; ii) o interesse;
iii) a habilidade de compartilhar experiéncias e; iv) a habilidade de interagir com os
diferentes contextos. Para Paula & Bida (2008), estas condi¢gbes colocam ao professor o
desafio de despertar motivos para a aprendizagem, que ocorre através da selegao de
conteudos relevantes que tornem as aulas interessantes para os alunos. Segundo os
autores, para que a aprendizagem significativa tenha lugar, as condi¢gdes devem desafiar
o professor a adotar a postura de mediador entre o aluno e o conhecimento, € a sua
atuacao deve estar focalizado no aluno como sujeito do conhecimento e ndo como mero
receptor de informacgdes.

Para o efeito, o professor a partir da planificacdo da aula deve ter em atencgao a
elaboracdo de questdes que estimulem o aluno na busca e na exercitagdo das varias
possibilidades de resposta como elementos que conduzem a aprendizagem significativa
(Paula & Bida, 2008). E necessario provocar o desejo de aprender, “problematizando o
conteudo, tornando-o interessante e nao tirar o sabor da descoberta dando respostas
prontas” (Santos, 2008). No entanto, se ndo se estimular o desejo de aprender, e se a
aprendizagem nao for significativa, o aluno activa os mecanismos de aprendizagem
mecanica, baseado no decorar o conteudo. Isto acontece, quando o papel do professor &
apresentar o conteudo, e os alunos limitam-se a copiar o texto, ou a responder as
questdes do professor (Paula & Bida, 2008).

Contrariamente a essa pratica, Ponte (1994), recomenda que o professor deve ter
o conhecimento profundo do conteudo que vai ensinar, o que |lhe permite adotar as
maneiras mais adequadas de as apresentar aos alunos de modo a facilitar a
aprendizagem, as formas mais Uteis de representagdo das ideias, as analogias mais
importantes, as ilustragdes, os exemplos, as exigéncias e demonstragoes, a utilizar textos
curtos (esquemas) e fazer questionamentos que conduzam a reflexao e participagao dos
alunos na construgdo do conhecimento. No entanto, para Paula e Bida (2008, citando
Gasparin, 2001), na relagao professor-aluno o professor nao trabalha pelo aluno, mas
com o aluno e, para o efeito, sugere: i) descobrir aquilo que é aprendizagem significativa
para os alunos, pois se interessardo por aquilo que, de alguma maneira, os afetar
diretamente; ii) envolver, através de técnicas variadas de ensino-aprendizagem, os

educandos na reconstrugdo ativa do conhecimento sistematizado; iii) trabalhar com os
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alunos (e nao pelos alunos); iv) adotar como forma de trabalho, o método dialético:
pratica-teoria-pratica, onde a pratica inicial consiste em conhecer, através de um dialogo
com os alunos, as vivéncias cotidianas do conteudo, antes de Ihes ser apresentado na
aula.

O segundo passo — a teoria, inicia-se por uma breve discussédo sobre o conteudo,
buscando identificar as razdes pelas quais ele merece ou precisa ser aprendido,
problematizando-a tendo em conta as suas dimensdes cientifica, conceitual, cultural,
historica, social, politica e ética, para que os alunos elaborem uma sintese e assumam
uma nova postura mental. A pratica final expressa as intengbes dos alunos sobre a
possivel aplicacdo do conteudo aprendido e, quais as acdes se propdem a realizar para
que isso acontega. Dai que, Klausen (2003, citando Libaneo, 1998, p. 29) considera o
professor como mediador da relagao ativa do aluno com a matéria, tendo em atencéo o
conhecimento, a experiéncia e o significado que o aluno traz a sala de aula, seu potencial
cognitivo, sua capacidade e interesse, seus procedimentos de pensar e seus modos de
trabalhar. Ensinar ndo significa, simplesmente, ir para uma sala de aula transmitir
conhecimentos, mas é também um meio de organizar as atividades para que a crianga

aprenda e produza conhecimentos.

2.3 Pratica pedagogica na formacao inicial de professores de

matematica

Uma Unidade de Ensino Potencialmente Significativa (UEPS) deve fazer uso de
diversificados materiais e estratégias de ensino, de maneira a abandonar a narrativa do
ensino centralizado no professor, em favor de um ensino centrado no aluno (Moreira,
2012). Para o efeito, o autor sugere como uma das estratégias do professor, comecgar o
tratamento do conteudo com uma breve exposi¢cao oral seguida de atividade colaborativa
em pequenos grupos que, por sua vez, deve ser seguida de atividade de apresentagcao ou
discussdo em grande grupo. Logo, a UEPS ¢ elaborada a partir de situagbes que levem o
aluno a exteriorizar os seus conhecimentos prévios, a partir dos quais o professor
apresenta o conteudo, tendo em conta os principios da diferenciagdo progressiva e da
reconciliacdo integradora (Mendes, Santarosa & Camargo, 2020, p. 4). Segundo os
autores, a diferenciagao progressiva € essencial para a aprendizagem significativa, pois

tem lugar quando a abordagem de um conceito é feita partindo do geral para o especifico,
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onde os significados mais pontuais sejam abordados apds se apresentar as visdbes mais
amplas e gerais do conhecimento.

Para a implementacao dessas praticas € preciso que a pratica do professor nao se
enquadre nos esquemas parametrizados de ensino, adotado e validado pelos
especialistas (Ferreira & Valente, 2020). Para eles, um novo profissional dotado de novo
saber, que articule os saberes vindos dos campos disciplinares (saberes a ensinar) e
aqueles que provém das ciéncias da educacdo (saberes para ensinar), torna-se
necessario. Deste modo, olhando para a formacao de professores, se considera que as
dindmicas de organizagcdo dos saberes estdo associadas a compreensao de como se
articulam os saberes a ensinar e os saberes para ensinar (Valente, 2017). Entre estes
dois campos do saber, o autor sublinha atribuir-se relevancia aos saberes a ensinar, vindo
do campo disciplinar especifico, que representam os fundamentos da profissao e sobre os
quais se desenvolve a identidade profissional dos professores. Esta tendéncia, a medida
que os saberes se diferenciam, as identidades profissionais dos professores sobre os
saberes a ensinar se reforcam mais em detrimento dos saberes para ensinar, sendo este
ultimo tido como um aspecto relevante unificador em torno de uma profissdo comum de
professor (Valente, 2017, citando Borer, 2009). O saber para ensinar é “fruto de
elaboracgao histérica do oficio docente, ferramenta acionada para melhor realizar o oficio
de ensinar os saberes que a sociedade atribui a escola como sua funcao institucional”
(Valente, 2017,p. 214). Segundo o autor, os saberes para ensinar sdo tidos como meios
que deverao ser mobilizados pelo futuro professor para cumprir o seu oficio de ensinar, os
meios que tranformam o saber a ensinar (objeto de trabalho docente) em um saber como
instrumento de trabalho (ensinavel).

Neste sentido, a formacgao inicial de professores deve ser desenvolvida na base de
que o individuo é o agente construtor do seu préprio conhecimento, e que os significados
por ele construidos a partir das suas experiéncias e vivéncias em diferentes contextos
formem sentido e constituem representacdes da realidade. E a partir da interpretacdo que
os formandos fazem da pratica e dos contextos que ele atribui e compreende o novo
papel do professor, cuja fungdo basica € a de orientar o processo de (re)construgao de
significados pelo aluno, através da avaliagdo permanente, do suporte em termos de
materiais a serem trabalhados, da motivagdo e interacdo constante, e da organizagao
sistematica do processo.

Olhando para a escola e as suas contradigdes internas derivadas da luta entre a

conservacgao de velhas praticas e a operacionalizagdo de mudangas, em muitos casos,
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“apesar de ter seu quadro docente em constante renovagdo nao pressupde uma
reformulacdo do seu corpo de saberes, dos seus procedimentos e métodos. Esta inércia
conduz a uma cristalizagado dos principios que regem a fragmentac¢ao” (Oliveira, 2002, p.
111). Dai que, segundo o autor, € impossivel analisar a formacéo de professores sem ter
em conta a instituicdo formadora, sem olhar para os saberes transmitidos por ela, sem
olhar para o professor enquanto individuo criativo que, antes, durante e apos o processo
de formacgao, projeta uma série de sentimentos, imagens e expetativas diante do “ser
professor” (p. 112).

Um dos momentos em que a instituicdo, os professores e os formandos pdem em
evidéncia os saberes a ensinar e os saberes para ensinar € na realizacdo da pratica
pedagdgica. De acordo com Ponte et al. (2000), na orientagdo do processo de
(re)construcdo de significados, ¢é preciso ter em conta que o professor
orientador/supervisor, bem como, os formandos tém as suas proprias conce¢des sobre
como deve ser o0 ensino para chegar a aprendizagem. Deste modo, tal como refere Ponte
(1994a), a formagao depende do modo como a concebemos e, no entanto, ela pode
favorecer ou dificultar a aprendizagem. Dai que, a implementagdo exitosa da pratica
pedagdgica, independentemente das orientagdes para a sua realizagdo, depende também

da forma como a concebemos.

As novas tendéncias de orientagdo/supervisdao da pratica pedagodgica apontam
para uma conceg¢ao democratica e estratégica que valorizam a reflexdo, a aprendizagem
em colaboragao, a capacidade de gerar, gerir e partilhar o conhecimento, a assuncao da
escola como comunidade reflexiva e aprendente capaz de criar para todos, condigbes de
desenvolvimento e de aprendizagem (Alarcdo & Roldao, 2008). Logo, os caminhos para
se alcancar este fim e o significado de aprendizagem refletem-se na sua pratica
pedagdgica, através das estratégias adotadas para se trabalhar o conteudo especifico a
ensinar, na escolha dos livros didacticos, nos critérios de avaliagcéo, entre outros factores

explicitos e implicitos, bem como das estratégias adotadas pelo orientador/supervisor.

O orientador e o supervisor devem proporcionar uma assisténcia ativa aos futuros
professores, intermediando a construgcdo de significados nas suas interpretacdes, em
relacdo o contato com a escola, os professores, os artefatos que os professores utilizam e
como valorizam as intervencgdes didatico-educativas (Alarcao & Roldao, 2008). Segundo
os autores, o contacto “com a realidade da pratica docente apresenta-se como

provocador de questionamento e pesquisas, mobilizador de saberes, atribuidor de
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sentidos a saberes disciplinares anteriormente lecionados” (p. 28). Deste modo, descurar
o papel e as competéncias do orientador e do supervisor pedagogicos é por em risco o
processo de formacéo do futuro professor, baseado no(s) modelo(s) de formagao, pois a
qualidade da formacéao inicial centrada na escola e do tipo de reflexdes implementadas e
experimentadas, depende crucialmente do orientador/supervisor. Para o efeito, o
supervisor/orientador precisa conhecer as teorias subjetivas dos processos de
aprendizagem do formando para melhorar o seu desempenho em relagdo a comunicagéo,
questionamento, sugestdes, encorajamento e avaliagdo, permitindo conhecer o

entendimento interpessoal emergido dos ambientes interativos de aprendizagem.

Os processos interativos de orientagao/supervisdo, no entender de Alarcéo (1994)
se desenvolvem em momentos de planificagdo (reflexdo para a agao), de concretizagéo
(reflexdo na agao) e na reflexdo posterior a concretizagao (reflexdo sobre a agdo). Deste
modo, a observagdo e a interagédo verbal, constituem estratégias fulcrais para um bom
clima de colaboragao e de encorajamento e, por isso, facilitadoras de reflexdo posterior a
acao, na medida em que, o formando, na base das observacdes, criticas e
recomendag¢des dos colegas e do supervisor/orientador, fara uma reflexdo para o
melhoria da sua pratica (Alarcdo & Roldao, 2008). Para Alarcdo (1994) o processo de
supervisao/orientacdo através de processos de experimentacao-reflexdo-experimentacao,
estabelece gradualmente a necessaria articulagdo entre a teoria e a pratica e, deste
modo, promove-se o0 desenvolvimento do futuro professor. No entanto, tal como refere
Oliveira (2002, citando Tradif, 1999), apesar das instituicbes de formagcao manterem um
corpo de saberes estruturados, tidos como indispensaveis a formagao e incorporados a
pratica docente como conteudos a serem transmitidos, os professores agem muitas vezes
distantes da realidade vivencial dos alunos, por ndo terem em conta o contexto da sua
pratica, como um meio de produgdo de conhecimentos. Deste modo, o professor nao
deve limitar-se apenas a conhecer teorias, perspetivas e resultados da investigacao
(Oliveira, 2002). O professor deve ser capaz de construir solugdes adequadas para os
diversos aspetos da sua acgao profissional. Isso requer, por um lado, ndo s6 a capacidade
de mobilizacédo e articulagdo de conhecimentos tedricos, mas também a capacidade de

lidar com as situacdes praticas (Ponte et al., 2000).

Assim, a orientacdo/supervisao da pratica pedagogica deve constituir
oportunidades unicas para serem evidenciadas algumas das deficiéncias da formacao

cientifica e pedagodgica anteriormente adquiridas, as quais, podem ser tomadas em
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consideracdo. Logo, os ambientes de aprendizagens criados durante a realizagdo da
pratica pedagogica, modelados pelo discurso e pelo tipo de tarefas devem favorecer a
interagdo dos antigos e novos significados, permitindo ao aluno incorporar na sua
estrutura cognitiva novos significados, que podem substituir ou reforgcar os ja existentes

conscientemente.

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Foi adotada a abordagem qualitativa de natureza interpretativa e descritiva
(Bogdan & Biklen, 1994). O desenvolvimento do estudo foi inspirado pelos resultados
alcangados por Quitembo (2010), a partir do qual selecionou o professor Pedro® como o
caso de estudo, em virtude de continuar a orientar a pratica pedagdgica na instituicdo de
formacdo de professores. A escolha foi propositada uma vez que, a continuidade em
lecionar a pratica pedagdgica, representa o acumular de experiéncias no processo de
orientacao da preparacao pratica dos futuros professores. Para o efeito, sendo a criagao
de ambientes de aprendizagem na sala de aula pelo professor o foco do estudo, foi
selecionado um dos seis praticantes de Pedro, a quem se chamou de Adolfo*. O objetivo
foi de se observar as aulas de Adolfo, a partir das quais se analisaria 0 modo como o
professor orienta a preparacao pratica dos futuros professores. Assim, foram observadas
trés aulas de Adolfo, seguido do momento de analise de cada uma delas. Na analise da
aula, o praticante faz a auto-analise sobre a aula lecionada, seguindo-se os comentarios
dos observadores (Pedro e outros praticantes) sobre o desenvolvimento da aula, pontos
fortes e fracos e possiveis sugestoes.

A participagcdo de Pedro, permitiu comparar os procedimentos de orientacao
registados em Quitembo (2010) e, os registado em 2019 na observagcédo e andlise das
aulas de Adolfo, como forma de aferir as experiéncias que transmitem para o
desenvolvimento da aprendizagem significativa. Para o efeito, na analise da aula o
investigador centrou a atengao nas dimensdes que concorrem na definicdo de ambientes
de aprendizagem como suporte para o alcance da aprendizagem significativa,

nomeadamente, o tipo de tarefas, o discurso, forma de organizagao dos alunos.

3 Nome ficticio, diferente da que consta em Quitembo (2010). Pedro manifestou disponibilidade de particpar
no estudo
4 Adolfo- nome ficticio. Manifestou interesse e disponilidade de participar no estudo
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3.1 Resultados

Concecgées da professora sobre ambientes de aprendizagem®. O conceito revelado
por Pedro sobre ambiente de aprendizagem, se resume na interagdo que € estabelecida
na sala de aula, condicionada ao tipo de tarefas matematicas, sobretudo as tarefas de
indole investigativo: “considero ambientes de aprendizagem a interagdo entre os alunos
em dependéncia do tipo de tarefas que o professor prepara, principalmente as de
investigagdo”. Para ele, estas tarefas exigem do aluno a recolha de elementos
complementares para a sua realizagdo: ‘aquelas que o aluno tem que investigar os
caminhos para resolver”. Pedro reconhece a importancia de ambientes de discusséo das
tarefas, sobretudo quando os alunos trabalham em grupo. Mas, admite que as discussdes
e trabalhos em grupos sao evidenciadas nas aulas de exercicios, também chamada aula
tedrico-pratica: “é importante que os alunos discutem as tarefas. Exemplo nas aulas
pratica. Nestas aulas é onde organizo as discussées das tarefas”. Para estas aulas, Pedro
concebe a organizagdo de ambientes de interacdo ou de discusséo das tarefas optando
pelo sistema de dois grupos: o grupo expositor e o resto da turma, para o qual, a forma de
organizar a discussdo das tarefas é, normalmente precedida pela preparagao das
mesmas, principalmente pelo grupo expositor: “ha um grupo que prepara a tarefa e outro
grupo que faz consideragbes e critica. As tarefas sdo preparadas com alguma
antecedéncia”. Mas, segundo ele, cabe ao professor o papel de validar os resultados a
medida que vai interagindo com cada grupo: “Depois da discussdo o professor tem que
confirmar os resultados. O professor tem a palavra final’.

A formacgéo pratica do formando. Na pratica letiva de Adolfo (pratica pedagdgica),
constatou-se que a organizagao e o envolvimento dos alunos seguiu o modelo tradicional,
em que cada aluno tem lugar préprio, com envolvimento individual na realizagao das
tarefas. A participacdo dos alunos nas suas aulas esteve praticamente condicionada as
questdes colocadas pelo professor, geralmente respondidas em coro, tal como ilustra a

descricdo de duas das aulas assistidas em 2019:

Quadro 1: Extratos ilustrativos da participagéo dos alunos nas aulas de Adolfo

1? aula assistida 3? aula assistida
Prof: Temos tarefa, pois ndo? Prof: todos resolveram a tarefa?
Alunos: Nao. Alunos: Sim professor (em coro).
Prof: Entdo, quem se lembra do que tratamos na | Prof (escreve a tarefa no quadro): Desenha um
aula passada? quadrado de 9,5 cm de lado. Ache a sua area.
Alunos: Falamos do tridngulo (coro). Prof: Afonso vem resolver no quadro.

5 Fonte, tese de Quitembo (2010), pp 260 - 274
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Prof: O que é entdo um triangulo? O professor
indicou um aluno para responder a pergunta.

Aluno Pedro: Tridngulo € uma figura que tem trés
lados.

Prof: Muito bem. Podemos considerar a resposta do
vosso colega. Para além da definigdo do triangulo
também aprenderam a calcular a sua é&rea, pois
nao?

Alunos: Sim (coro)

Prof: Qual é a férmula que vocés aprenderam?
Quem vai escrever no quadro?

bxh .
AlunaB: A = % — aluno apenas escreve a férmula

Prof:. Ok. Isto quer dizer que a area do tridngulo é
igual a base vezes altura sobre dois.

Prof: Penso que ndo ha duvidas?

Alunos: Nao, professor (coro).

Prof: Entdo na aula de hoje vamos resolver
exercicios sobre célculo da area do triangulo. (A
seguir escreveu O sumario no quadro: Tema#
Geometria. Sumario: Continuagdo da aula anterior.
Célculo da area do triangulo.)

Prof: Copiem para os cadernos o que estd no
quadro (professor escreve o exercicio): Desenhar
um triangulo que tenha 5 cm de base e 10cm de
altura.

Prof: Ja copiaram?

Alunos: sim, ja (coro)

Prof: Podem resolver, mas sem barulho. Cada um
se concentre no seu trabalho, ok?

Alunos: Sim (coro)

Prof: Quem terminar pode avisar o professor. Quem
ja terminou pode ir resolver no quadro.

Aluno Pedro:

Dados Foérmula
b =5cm A= b;h
h=10cm A= (5cm x 10 cm)/2
A= 50cm?/2
A= 25 cm?

Prof: Alguma duvida?
Alunos: Nao (coro)
Prof: Agora copiem o trabalho de casa (prof. dita e
copia no quadro)

Calcule a area de um triangulo que tenha 6,8
cmde base e 9,2cmde  altura.
Prof: primeiro tém que identificar os dados, apods
isso devem escrever a formula e finalmente fazer a
substituicdo.

Afonso: E preciso desenhar também o quadrado?
Prof: Ja desenharam todos em casa?

Alunos: Sim professor (coro)

Prof: Afonso apenas achar a area do quadrado.
Afonso (resolve no quadro) - enquanto se resolvia
no quadro o professor verificava o trabalho dos
alunos nos lugares

Dados Formula
L=9,5¢cm A=1xl
A=9,5cm x9,5cm
A= 90,25 cm?

Prof: Esta correcto, o que Afonso fez?

Alunos: Sim esta (coro)

Prof: Ok! Muito bem! Alguém tem duavidas sobre o
exercicio que o colega resolveu?

Alunos: Nao (em coro)

Prof: Entdo, na aula de hoje vamos comegar com a
revisdo para a prova. A seguir escreveu o sumario
no quadro: Tema# Geometria. Suméario: Revisao
para a prova do professor.

Prof: Copiem para os cadernos o que esta no
quadro. Depois o professor copia e dita os
exercicios

1- Calcule a area de um tridngulo de base igual a 3
cm e de 2 cm de altura

2- Calcule a area de um quadrado de 10 cm de lado.
Prof: ja copiaram?

Alunos: ja sim

Prof: Agora, ‘méos a obra”, vamos la resolver os
exercicios e sem baralho, esta bem?

Alunos: Sim (coro)

Prof: Alguma duvida sobre o que escreveram?
Alunos: Nao (em coro)

Prof: Penso que ja terminaram de resolver, pois
ndo?

Alunos: Sim (coro)

Prof: Muito bem. Quem vai resolver o primeiro
exercicio no quadro?

Prof: Vai a “Joana”

Joana: Dados Formula
b=3cm A= b;‘ h
h=2cm A=(3cmx2cm)/2
A= 6cm?/2
A= 3cm?

Prof: A vossa colega fez bem?

Alunos: Sim (coro)

Prof: Quem n&o resolveu desta forma passa
conforme esta no quadro.

Prof: Agora o “ Jorge” vai resolver no quadro o
segundo exercicio: # Calcula a area do quadrado de
10 cm de lado.

Jorge: Dados Foérmula
L=10cm A=lxl
A=7? A= 10cm x 10 cm
A =100 cm?

Prof: Ok! Quem néo fez assim, passa rapido para o
Seu caderno.

Fonte: A pesquisa
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As tarefas desenvolvidas na aula estavam direcionadas para a memorizacédo e
reprodugao do conteudo, porquanto, ndo apresentavam desafios para os alunos, sendo a
aplicagao direta da formula. O discurso usado por Adolfo, ndo atentou para a exploragao
das ideias dos alunos, tdo pouco mobilizou os alunos para o trabalho colaborativo, ou que
permitisse a exploragao de diferentes perce¢des sobre o conteudo.

Na analise do desempenho de Adolfo na ministragdo das aulas, os observadores
debrugaram-se fundamentalmente, sobre a dimensdo de conteudo, no que tange o seu
dominio pelo professor (praticante) e dos erros cometidos, com comentarios do tipo: “a
aula foi boa; os alunos trabalharam os exercicios; o professor foi perguntando e os alunos
respondiam; o professor teve algumas dificuldades mas depois superou; apresentou
dominio do conteudo”. O tipo de tarefas apresentadas e trabalhadas pelos alunos, o
discurso do professor, o envolvimento dos alunos na realizacdo das tarefas, ndo foram
objeto de analise. De igual modo, ndo se evidenciou questionamentos que exigissem a
argumentagao com o propdsito de explorar as ideias de Adolfo sobre a sua pratica por
parte de Pedro e de outros observadores, praticas ja denunciadas por Quitembo (2010).

Se atendermos que o ambiente de aprendizagem é modelado pela forma de
organizagao dos alunos, o tipo de tarefas propostas e materiais auxiliares, assim como
pelo discurso, as aulas assistidas podem-se caraterizar, por um discurso voltado na
formulacdo de questdes de natureza fechada, sem exigéncias na argumentacao, tao
pouco estimulou a discussao e partilha de ideias. Pelo contrario, o professor exigiu dos
alunos o siléncio, e o envolvimento individual na realizagdo das tarefas, carateristicas
proprias de uma aula tradicional.

No entanto, embora o professor orientador revele perspetivas tendentes a criagao
de ambientes favorecedores da aprendizagem, focalizados no envolvimento dos alunos
na realizagao das tarefas, as suas praticas de orientagao do futuro professor revelaram-se
contrarias. A auséncia de questionamentos pelo professor para os alunos e vice-versa,
bem como, entre os alunos sobre as tarefas, o discurso, a forma de organizacdo dos
alunos para a aprendizagem e o ensaio de diferentes maneiras de resolver as tarefas,
carateriza o modelo tradicional de ensino e aprendizagem. Estas praticas na formacéao de
professores de Matematica traduzem a formacao de professores enquadrados no modelo
do certo-errado. Este modelo inviabiliza o conhecimento do aluno, suas ideias, suas
motivacdes e o0 modo de incorporacdo de novos conhecimentos de forma consciente e
ativa. Em suma, os dados revelam que a pratica do professor na orientagao dos futuros

professores, dao primazia aos aspetos de rigor no dominio do conteudo e das técnicas de
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ensino, em detrimento de outras dimensdes que conduzem ao envolvimento do aluno na
realizagdo das tarefas e consequentemente, o conhecimento da sua progresséo. Dai que,
as experiéncias formativas proporcionadas conservam o modelo tradicional de ensino,
que priva os futuros professores na adogédo de estratégias variadas que propiciem o
envolvimento dos alunos na construcdo do conhecimento de forma consciente e ativa.
Deste modo, se atendermos que os futuros professores tendem a imitar praticas de seus
professores, entdo, as experiéncias proporcionadas aos futuros professores em relacéo
aos ambientes de aprendizagens enquandram-se no modelo tradicional de ensino, cujas
acdes ndo promovem a aprendizagem significativa nos alunos. Ou seja, o centro da sua
pratica letiva como profissional sera atender ao dominio do conteudo, atraves da sua

memorizagao.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

A atividade letiva deve ser desenvolvida em ambientes que propiciem a
participacdo dos alunos, a quem esta atribuida a tarefa de construir o conhecimento, e o
professor o facilitador dessa construgdo. Os ambientes criados acabam por representar o
aspeto central da construcido do conhecimento, uma vez que 0os mesmos sao animados
pelas formas de interagao estabelecida, moldados pelo discurso e pelas tarefas propostas
(Rogers, 2001; Moreira, 2010). Por um lado, é através do discurso que o professor pode
perceber o nivel de entendimento do conteudo alcangado pelo aluno, o seu poder de
argumentagao em defesa das ideias, o que prediz o estadio de capacidade alcancgado.
Por outro lado, é através das tarefas que o aluno revela as habilidades desenvolvidas na
mobilizacdo dos conhecimentos, técnicas e estratégias para dar solugdo aos desafios
explicitos ou implicitos na tarefa, o que prediz o estadio das competéncias e habilidades
alcancadas pelos alunos. No entanto, para a concretizagdo de uma aprendizagem
significativa é preciso que o discurso ndo seja visto separado das tarefas e vice-versa,
desenvolvido quer ao nivel individual, quer coletivo, pois ambos se complementam. E a
partir deles que o professor conhece, acompanha, controla e promove o crescimento do
aluno, ndo s6 como individualidade singular, mas também como individuo pertencente a
um coletivo, que sabe ouvir e respeitar ideias do outro, se sente respeitada e valorizada
as suas ideias, ajuda e é ajudado, contribuindo assim, para estimular a auto-confianca

dos alunos naquilo que falam e fazem (Moreira, 2006; Santos, 2008). E a partir dos
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ambientes de aprendizagem criados que o professor acompanha e ajuda a realizagéo e
desenvolvimento do perfil desejado ao aluno, plasmado no curriculo e outros documentos
orientadores. E a partir dos ambientes criados na sala de aula onde a avaliagdo formativa
se sobrepbe a avaliacido sumativa e o professor pdée em pratica o seu papel questionador
sobre a sua proépria pratica e a dos seus alunos, com o proposito de melhorar o ensino € a
aprendizagem (Paula & Bida, 2008). Estes aspetos devem constituir o centro da formagéo
pratica dos futuros professores, para que eles, as tenham em conta no exercicio da
atividade letiva profissional, tendo como base, o questionamento e a argumentagdo das
ideias sobre a realidade da pratica letiva (Alarcdo & Rold&o, 2008).

Apesar do professor orientador/supervisor manifestar teoricamente, conhecimento
e preferéncia pelos ambientes de interacbes mutuo entre os intervenientes, com discursos
de ajuda e tarefas com algum desafio, a sua pratica na orientagdo dos futuros professores
estd marcada pela auséncia de exigéncias que promovam tais interagdes. Por um lado, o
discurso aplicado nado produz impacto positivo sobre as percegdes, as concecgoes,
praticas e na aprendizagem do aluno, pois a auséncia de exigéncias na argumentacgao
dos pontos de vistas, nao favorece ao professor conhecer o nivel alcangado pelo aluno no
saber-fazer e, consequentemente, no poder matematico. Por outro lado, as tarefas
apresentadas exigiam a aplicagdo imediata de formulas. De modo geral, o discurso usado
estimulou a memorizacado de técnicas, de conteudos e estimulou o trabalho individual em
detrimento do trabalho colaborativo e interativo. As tarefas apresentadas nao desafiaram
o raciocinio dos alunos, senao a aplicagao imediata de férmulas. Logo, o ambiente criado
mediado pelo discurso e pelas tarefas nao favoreceu o desenvolvimento da aprendizagem
significativa, porquanto registou-se a implementacdo de esquemas parametrizados de
ensino, adotado e validado pelos especialistas (Ferreira & Velente, 2020). Contrariamente
a apelagdo de Alarcao e Roldao (2008) a observacdo e a interagdo verbal, nao
constituiram estratégias para um bom clima de colaboragao e de encorajamento ao futuro
professor para uma reflexdo sobre a melhoria da sua pratica. Deste modo, o
desenvolvimento do modelo tradicional ndo proporciona testemunhos favorecedores da
aprendizagem significativa nos alunos, testemunhos que servirdo de base de orientagao

da sua pratica profissional, que encara o aluno como sujeito construtor do conhecimento.
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