O IPL

escola superior de educacao
e clenzlas su|:|a|s
....................

PROFESSOR, ALUNOS, MAIS DO QUE UMA
RELACAO PEDAGOGICA

Relatério de Pratica de Ensino Supervisionada

Gil Duarte Silva

Trabalho realizado sob a orientacéo de:

Professora Doutora Hélia Goncalves Pinto

Leiria, marco, 2016

Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO E CIENCIAS SOCIAIS
INSTITUTO POLITECNICO DE LEIR



O IPL

escola superior de educacao
e ciéncias sociais
instituro politécnico de leiria

PROFESSOR, ALUNOS, MAIS DO QUE UMA
RELACAO PEDAGOGICA

Relatério de Pratica de Ensino Supervisionada

Gil Duarte Silva

Trabalho realizado sob a orientacéo de:

Professora Doutora Hélia Goncalves Pinto

Leiria, marco, 2016

Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico

ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO E CIENCIAS SOCIAIS
INSTITUTO POLITECNICO DE LEIRA






AGRADECIMENTOS

S8o0 véarias as pessoas e instituicbes que merecem 0 meu respeito e
agradecimentos.

Desde logo, as escolas do 1.° CEB onde decorreu 0 meu estagio.

As Professoras Cooperantes que me receberam muito bem nas salas de aula
e prestaram toda a ajuda de que necessitei para a realizacdo das praticas
pedagdgicas.

A0s meus pais que me apoiaram incondicionalmente, que me deram forga
para ndo desistir.

As professoras orientadoras pela disponibilidade e ajuda. A professora
Isabel Pereira por me ter acompanhado num terceiro semestre de pratica
pedagdgica que ndo estava nos meus planos, mas que correu muito bem e
me ajudou a consolidar experiencia em contexto educativo. A professora
Hélia pela simpatia e informalidade na relagéo pessoal, mas também pelos
comentarios implacaveis as minhas intervencoes e reflexdes, dolorosos por
vezes, mas justos.

A todas as criancas que estiveram presentes e enriqueceram 0 meu percurso
académico, ainda que por pouco tempo.

Finalmente, & minha mulher que me incentivou a concorrer para este curso,
aconselhou-me, ajudou-me, ouviu-me e acreditou em mim. Ao meu filho
Jodo Rafael, pelo tempo perdido entre pai e filho, mas que embora nunca
reclamados, serdo recompensados.

A todos, um muito obrigado.






RESUMO

Este relatorio de Mestrado diz respeito & componente da Pratica de Ensino
Supervisionada do Mestrado do 1.° Ciclo do Ensino Basico, e é composto
por duas partes: Na primeira parte, componente reflexiva, apresento as
experiencias e aprendizagens por mim vividas em contexto de sala de aula,
no que a relagéo professor-aluno diz respeito. Referindo a importancia das
reflexdes semanais e a dimensdo afetiva que é na minha opinido, uma
ferramenta determinante no processo de ensino-aprendizagem. Destaquei
por isso as caracteristicas do professor, com especial enfoque nos estilos e
estratégias do mesmo, evidenciando os caminhos que facilitam as
aprendizagens, em especial o dos afetos. Na segunda parte referente a
componente investigativa, realizei uma investigacdo para perceber como
se pode desenvolver a visualizagdo espacial em alunos do 3.° ano de
escolaridade. Este estudo pretende perceber de que forma os materiais
didaticos podem ou nédo potencializar o desenvolvimento da visualiza¢éo
espacial, e quais as estratégias e dificuldades apresentadas pelos alunos em
tarefas que promovem o desenvolvimento da visualizagdo espacial. A parte
investigativa estd estruturada em seis capitulos. No primeiro capitulo
apresento os objetivos do estudo e as questdes de investigacdo, faco ainda
referéncia a motivacao, a pertinéncia e organizacao do estudo. No capitulo
seguinte, podemos encontrar o enquadramento tedrico que incide sobre o
ensino da geometria nos primeiros anos de escolaridade e o conceito de
sentido espacial. O terceiro capitulo refere-se a metodologia adotada, o
trabalho realizado seguiu uma abordagem qualitativa, com o paradigma
interpretativo e design de estudo de caso. No quarto capitulo apresento a
sequéncia de tarefas implementadas no ambito da proposta pedagdgica. O
quinto capitulo debruca-se sobre as producgdes dos alunos e ao percurso
realizado desde o pré-teste até ao pos-teste. No ultimo capitulo, refiro as
conclusdes principais, e respondo as questfes da investigacdo, destaco
ainda, limitacGes e recomendacdes deste trabalho. Termino com uma

reflexdo final do trajeto percorrido nesta investigagéo.

Palavras-chave: Relagdo professor-alunos, visualizagdo espacial;

recursos didaticos.






ABSTRACT

This report of Master's degree concerns component of he/she Practices of
Teaching Supervised of the Master's degree of the 1. ° Cycle of the Basic
Teaching, and it is composed by two parts: In the first part, reflexive
component, | introduce them experience and learnings for me lived in
classroom context, in the one that concerns the relationship Teacher-student.
Referring the importance of the weekly reflections and the affectionate
dimension that it is in my opinion, a decisive tool in the teaching-learning
process. | highlighted for that the teacher's characteristics, with special focus
in the styles and strategies of the same, evidencing the roads that facilitate
the learnings, especially the one of the affections. On Monday it leaves
regarding to component investigative, | accomplished an investigation to
notice as she can develop the space visualization in students of the 3. ° Year
of education. This study intends to notice that forms the teaching materials
can or not to potentiate the development of the space visualization, and
which the strategies and difficulties presented by the students in tasks that
promote the development of the space visualization. The investigative part
is structured in six chapters. In the first chapter | present the objectives of
the study and the investigation subjects. | still make reference to the
motivation, to the pertinence and organization of the study. In the following
chapter we can find the theoretical framing that happens on the teaching of
the geometry the first years of education and the concept of space sense. The
third chapter refers to the adopted methodology, the accomplished work
proceeded a qualitative approach, with the interpretative paradigm and
design of case study. In the fourth chapter | present the sequence of tasks
implemented in the extent of the pedagogic proposal. The fifth chapter leans
over remains to the students' productions and the course accomplished from
the pretest to the powder-test. In the last chapter | refer the main conclusions,
and I answer to the subjects of the investigation. | still detach limitations and
recommendations of this work, | finish with a final reflection of the itinerary

traveled in this investigation.

Word-key: Relationship teacher-students, space visualization; didactic
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INTRODUCAO GERAL

O Relatério de Pratica de Ensino Supervisionada que apresento insere-se na estrutura
curricular do 2° semestre do Mestrado do 1.° Ciclo do Ensino Basico da Escola Superior de

Educacdo e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria.

Apds a realizacdo da pratica de desenvolvimento profissional, compete-me realizar um
relatorio, capaz de descrever e relacionar o trabalho realizado com o0s conhecimentos
adquiridos e assim, transmitir uma ideia de evolucdo tedrica e pratica da minha

formacao/aprendizagem ao longo do estégio.

Sendo uma das esséncias da profissdo de professor a reflexdo constante, cabe-me ainda neste
relatorio, proceder a uma reflexdo critica, uma autoanalise reflexiva, construtiva e ponderada
sobre o confronto entre o conhecimento tedrico apreendido com o trabalho no terreno. Ao
efetivar uma autoavaliacdo das capacidades e competéncias adquiridas ao longo do estagio,
fui consolidando-as e reorganizando-as, otimizando assim a minha prestacdo e contribuindo

para 0 meu crescimento pessoal e profissional.

Este relatorio encontra-se dividido em duas partes. Na primeira parte, componente reflexiva,
destaco a importancia das reflexdes semanais que foram uma ferramenta essencial nas
minhas atuacOes, e descrevo as minhas experiencias na relacdo professor-alunos que fui
construindo e desenvolvendo. Este é um tema que considero pertinente e cada vez mais
importante nos dias de hoje, em que o professor assume-se cada vez mais como o confidente/
amigo dos alunos (ou deveria). A afetividade com os alunos foi uma ferramenta essencial na
minha préatica pedagogica, e julgo ser também um pilar para uma relagdo harmoniosa entre

professores e alunos.

Realizei a pratica pedagogica em trés escolas do 1°. Ciclo distintas, ainda que proximas umas
das outras, mas que divergiam no contexto social. As professoras cooperantes com as quais
tive o privilégio de trabalhar demonstraram diferentes formas de relacionamento com os
alunos. Nesta primeira parte destaco ainda as caracteristicas daquele que considero ser o

professor ideal.




A segunda parte do relatorio refere-se a dimensdo investigativa e reflete o trabalho empirico.
O trabalho de investigacdo realizado insere-se no dominio da geometria e pretende explorar
como se pode desenvolver a visualizagdo espacial em alunos do terceiro ano de escolaridade,
e quais as limitacdes e potencialidades que os materiais didaticos podem exercer neste

ambito.

A investigacdo encontra-se dividida em seis capitulos. O primeiro serve de introducao onde
faco referéncia aos objetivos do estudo e as questdes de investigacdo, destaco ainda a
pertinéncia, a motivacao e as orienta¢fes curriculares. O segundo capitulo caracteriza-se
numa busca e revisao de literatura, debrucando-me sobre a geometria nos primeiros anos de
escolaridade. Pretendo demonstrar a importancia da geometria, uma vez que pertence ao
curriculo logo nos primeiros anos de escolaridade e perpetua-se ao longo da vida académica
e pessoal, e mais concretamente sobre o sentido espacial, para perceber de que forma a

visualizacdo espacial é abordada e que estudos ja foram realizados.

No terceiro capitulo apresento a metodologia utilizada para a realizacdo desta investigacao,
descrevendo as opcdes metodoldgica e os instrumentos utilizados para a recolha de dados.
O trabalho realizado seguiu uma abordagem qualitativa, com o paradigma interpretativo e design de

estudo de caso

O quarto capitulo refere-se a proposta-pedagdgica implementada neste estudo. Descrevo as
tarefas propostas e realco o percurso realizados pelos alunos desde o pré-teste até ao pos-
teste, para apurar se foram realizadas aprendizagens e progressos com a implementacdo de

sequéncia de tarefas.

No quinto capitulo faco a apresentacdo e discussdo dos resultados, fazendo referencia as
estratégias e dificuldades apresentadas pelos alunos na resolucdo das tarefas. Apresento
tambem as potencialidades e limitagcbes dos materiais didaticos utilizados nas tarefas, bem

como a importancia do trabalho de grupo.

No sexto e Ultimo capitulo apresento as principais conclusdes do estudo, destacando as

limitagdes e recomendagdes, terminando com uma reflexdo final deste estudo.




Por fim apresento as consideraces finais sobre a parte reflexiva e investigativa, onde reflito
sobre todo 0 meu percurso e a contribuicdo que este teve para a minha formacao enquanto

docente do ensino basico.







PARTE | - DIMENSAO REFLEXIVA

Introducao

Esta primeira parte centra-se numa reflexdo pessoal das praticas pedagogicas no &mbito do
1.° CEB, e da importancia do ato reflexivo. Vou procurar demonstrar as experiencias
vivenciadas na interagcdo com os alunos, e mais concretamente, na relacdo professor-aluno,
refletindo de forma critica sobre o tema. Vou debrucar-me mais concretamente sobre a
interacdo com os alunos, e como esta interacdo pode permitir um desenvolvimento e

aprendizagem das criancas de uma forma mais informal e motivadora para elas.

Esta reflexd@o é sustentada pelo meu percurso na pratica pedagdgica, bem como na revisao
da literatura a este propdsito. Pretendo refletir sobre as mudancas da nossa sociedade, que
conduziram inevitavelmente a este novo paradigma da relacédo professor-aluno. Para tal, terei
em conta ndo s6 uma perspetiva histdrica, como sobretudo autores de referéncia; analisarei
as carateristicas do professor e os caminhos que facilitam a aprendizagem, antes de destacar
a importancia de ensinar e aprender de forma reflexiva, e com influéncia da afetividade, pois
de acordo com Oliveira (2005), se houver afetividade ha possibilidade de colocar em pratica
0 respeito matuo, tdo necessario para o desenvolvimento das relacfes pessoais em qualquer
que seja 0 meio humano, e através dele, a aprendizagem flui com mais facilidade. A escola,

hoje mais do que nunca é um espago onde se edificam relacfes humanas.

E na relacdo humana em contexto educativo que para mim reside uma parte fundamental no
ensino, mas obviamente um professor tem de ter outras caracteristicas. Vou procurar tragar
o perfil do professor ideal segundo a minha experiencia na pratica pedagdgica. Concluo esta
primeira parte com uma sintese que destaca a importancia da relacdo professor-alunos que

vai além de uma relacdo pedagogica.




1. Relacdo professor-alunos, determinante no processo de
ensino-aprendizagem

1.1. Reflexdo sobre as praticas pedagogicas no 1.° CEB

Refletir é hoje uma ferramenta essencial no percurso de um docente. E um meio de nos
autoavaliarmos, de separamos o que fazemos bem do que fazemos menos bem. Fornece-nos
elementos para retificar ou melhorar aspetos menos conseguidos na sala de aula, mas
também continuarmos a recorrer a estratégias e métodos que tenham resultado no ensino-

aprendizagem dos alunos.

As reflexdes foram essenciais nesta minha progresséo, foi uma ferramenta que permitiu fazer
uma andlise com base em futuras planificagcdes. Desta forma, registei os aspetos positivos e
0s aspetos menos conseguidos da planificacdo e por consequéncia, da atuacdo. O conjunto
destes indicadores serviram para efetuar alteracdes e corrigir algumas situacdes nas

planificacbes seguintes.

Refletir apds cada atuacdo e intervencdo foi fundamental na funcéo de estagiario, uma vez
que um professor é um investigador, e um bom professor segundo Alarcdo (2001) tem de ser
um bom investigador:
Realmente ndo posso conceber um professor que ndo se questione sobre as razdes
subjacentes as suas decisdes educativas, que ndo se questione perante o insucesso de alguns
alunos, que ndo faca dos seus planos de aula meras hip6teses de trabalho a confirmar ou
infirmar no laboratério que é a sala de aula, que ndo leia criticamente 0s manuais ou as

propostas didaticas que Ihe sdo feitas, que ndo se questione sobre as funcbes da escola e sobre
se elas estéo a ser realizadas (p.6).

Refletir é um ato inato no ser humano. No nosso dia-a-dia vamos refletindo sobre assuntos
pessoais, familiares e laborais. Mas o0 docente é simultaneamente um investigador, e é neste
ambito de professor-investigador que as minhas reflexdes assumiram um carater importante

e estratégico no meu percurso enquanto estagiario.




Ao professor-investigador, cumpre seriar materiais e desenvolver estratégias para levar para
a sala de aula, porque refletir, todos refletem, mas € necessario saber qual a finalidade da

reflexdo.

A importéncia do ato reflexivo para Ponte (2002) é tanto ou mais importante, consoante o

sentido que se da a investigag&o:
N&o se concebe alguém que faca investigagdo sobre a préatica e que ndo seja um profissional
reflexivo (...) Mas, provavelmente, ndo basta ser reflexivo para se fazer investigacdo. Na
verdade, o conceito de professor reflexivo admite interpretacBes bastante diversas. Para
alguns, todo o ser humano é reflexivo e, por isso, todo o professor € necessariamente
reflexivo. Para outros, ser reflexivo implica diversas condigdes, que variam conforme 0s
guadros tedricos dos seus proponentes. Deste modo, a maior ou menor proximidade entre 0s

conceitos de investigar sobre a pratica e refletir sobre a pratica dependera sobretudo do
sentido que se quiser dar a “investigar” e “refletir” (p.8)

As reflexdes semanais, que exigidas no decorrer da pratica pedagogica, foram inicialmente
compreendidas por mim como mais uma tarefa para encurtar o tempo ja por si escasso para
fazer face a tantos requisitos da pratica. Mas ap6s cada reflexdo fui sentindo cada vez mais
confianca na elaboracéo e preparacdo das planificagfes. O meu sentido critico aumentava de
semana para semana. O que me parecia uma planificacdo conseguida, surgia na semana

seguinte como uma planificacdo com lacunas e espaco de progressao.

Ficou claro para mim que é essencial refletir depois de cada atividade, perguntar aos alunos
0 que aprenderam, o que gostaram mais. Como refere Lopes (2011), as reflex6es podem ser
feitas no final ou entre as diferentes tarefas. Questionei frequentemente os alunos sobre as
dificuldades ou facilidades na execucdo das atividades, se tinham gostado ou o que possa ter
faltado para uma melhor compreensdo. Em suma estava a induzir os alunos a refletirem e
darem-me pistas para a minha prépria reflexdo. Segundo a mesma autora, as reflexdes devem
e podem ser feitas a partir dos dois anos de idade. As criangas ja sdo capazes de dizer se

gostaram ou ndo e o porqué das decisdes que tomaram.

As reflexdes trouxeram maturidade na minha forma de observagéo, da escolha de atividades,
da interagcdo com os diversos intervenientes do sistema educativo (professores cooperantes,
professores supervisores, alunos, funciondrios, encarregados de educagdo), mas
fundamentalmente, a perceber a importancia na relagdo professor-alunos no processo ensino-
aprendizagem. Assim, a dimensao reflexiva deste relatorio tem como foco a referida relacéo,

pelo que comego a refletir sobre a interagdo com os alunos.




1.2. Interagdo com os alunos

Antes de ingressar nesta licenciatura trabalhei durante mais de 19 anos numa area de
administracdo e gestdo. Quero com isto frisar que trabalhava com adultos, cujas relacdes

eram pautadas quase exclusivamente por um carater formal.

A érea da educacdo sempre foi um desafio e uma meta a concretizar, tal facto haveria de se
proporcionar quando atingi os 36 anos. Como trabalhador estudante terminei a licenciatura
sem grandes dificuldades, bem como o Mestrado. Esta nota introdutéria pode parecer
irrelevante, mas ndo o é de todo. Quando iniciei a pratica supervisionada, uma das minhas

angustias era precisamente passar a trabalhar com criangas, com um grupo de criangas.

Lidar com criancas requer métodos e estratégias diferentes da relacdo com adultos, e tinha
consciéncia que este seria o primeiro obstaculo a transpor, ainda porque a presenca de
professores do género masculino no 1.° CEB ¢ bastante escassa. No primeiro semestre estive
em contexto do 1.° CEB numa sala de 2° ano. Angustiava-me o facto de poder errar ou de
induzir os alunos em erro, estar a ser permanentemente avaliado, quer pela professora
cooperante e professora supervisora como pela minha colega de estagio (ainda que de forma

mais informal).

A interacdo inicial com os alunos pautou-se no entanto por uma empatia das duas partes.
Durante o estagio, desenvolvi com os alunos uma interacdo formal, baseado na figura de
professor tradicional mas também uma interacédo informal, pautada pelo professor amigo. Os
alunos realizaram no final do estagio uma avaliacdo do meu desempenho enquanto professor

estagiario. Varios alunos referiram-se a mim como amigo (figuras 1 e 2).

Figura 1: Avaliagcdo de um aluno




Figura 2: Avaliagdo de um aluno

A interacdo com os alunos foi excelente em termos informais, e razoavel em termos formais.
Quando refiro que em termos formais a relacao foi razoavel, refiro-me ao longo caminho a
percorrer da teoria a pratica, e nem sempre senti que estava devidamente preparado para
determinadas situacdes em contexto de ensino-aprendizagem. A este proposito Azevedo
(1980) refere que:
Existe uma grande distancia entre 0s conhecimentos adquiridos durante o curso e 0 que 0
aluno encontra na pratica, sendo necessario uma revisao daquilo que é ensinado (...) Ha uma

grande distancia entre teoria e a pratica e deve ser uma preocupa¢do constante a possivel
aplicagdo da teoria. (p.66)

Pautei a minha interagdo com os alunos por uma comunicacdo muitas vezes informal. Como
refere Delors (2005, p.134) “ A forte relagdo estabelecida entre o professor e o aluno
constitui o cerne do processo pedagdgico”. Conhecer melhor cada aluno ¢ uma ponte para o
sucesso enquanto estagiario, e acredito que também enquanto professor. Através desta ponte,
0s aspetos relacionados com o saber e a autoridade em sala de aula acabam por evoluir
positivamente. No inicio de cada semestre optei por fazer uma observacdo direta e
distanciada em relacéo ao grupo de alunos, observando comportamentos e outros parametros
como a rea¢do a chamadas de atencéo e de morosidade das tarefas atribuidas pela professora
cooperante, tentando desta forma néo interferir nas situacfes educativas e comportamentais
existentes na sala de aula. Para Estrela (1994) esta observacdo baseia-se numa técnica do
tipo naturalista, ou seja, € uma observagdo do comportamento dos alunos nas circunstancias
da sua vida quotidiana escolar, como cita o autor, “Permite um descritivo comportamental
coerente. As inferéncias formuladas referem-se a causas ou, principalmente, a finalidades

imediatas dos comportamentos registados” (p. 35).

No segundo semestre o grupo de alunos pertencia a classe média/baixa. A grande maioria,
apesar de terem nacionalidade portuguesa, eram filhos de pais estrangeiros sendo que estes

possuiam poucas habilitacdes académicas e muitos deles estavam desempregados, apesar




desta realidade social, o grupo era bastante extrovertido gerando de imediato uma grande
empatia por todos, eram também humildes e respeitadores. Proporcionei aos alunos varios
trabalhos em grupo, porque penso ser fundamental mostrar-lhes os seus deveres e 0s seus
direitos, e trabalhar em equipa ajuda a desenvolver as suas competéncias sociais, como

menciono na minha reflexdo final.

“Durante as minhas intervencdes, os alunos realizaram diversas tarefas em grupos, com o propdsito
de partilharem ideias, estratégias e raciocinios. Para além destes propdsitos, considero importante
gue os alunos saibam trabalhar em equipa, saibam partilhar saberes e dificuldades e interagem na
concretizacao de tarefas”

Uma das maiores dificuldades com que me debati inicialmente foi motivar os alunos para a
realizacdo de tarefas e por consequéncia motivar-me a mim préprio, pelo que ao longo do
semestre fui variando e alternando estratégias de ensino-aprendizagem. Além da motivacdo
nem todos os alunos realizam ao mesmo ritmo as aprendizagens, e essa foi uma barreira que
se me colocou vérias vezes. Por ser um grupo disfuncional em termos familiares e
carenciados economicamente senti o dever de os acarinhar e preocupar-me com cada um,

para desta forma possibilitar e facilitar a sua integracdo no meio escolar e social.

1.3. A escola como lugar privilegiado para a integracdo social

A necessidade de respostas adequadas a diversidade da populacdo requer uma generalizacéo
do acesso universal a escola. Para Rolddo (2005) um desafio que se impde ao sistema
educativo € a inclusdo de todos os alunos, uma vez que as sociedades atuais no mundo
ocidental se caracterizam por uma crescente diversidade. Segundo Mantoan (2008), tal
implica que a escola seja capaz de promover respostas curriculares diversificadas e
contextualizadas, procurando assim, criar as condigdes para que todos os alunos possam
aceder com sucesso as aprendizagens consideradas basicas e essenciais no contexto das
sociedades atuais, numa escola que se pretende um lugar privilegiado, sempre

necessariamente diferente.

Assim, atendendo a que a escola é o local de constru¢do conhecimento e da a¢éo educativa
como atividade de integracdo social, impde-se uma relacdo de comunicacdo sempre

diretamente presente nas praticas educativas estabelecidas entre professores e alunos.
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Neste ambito, Rold&o (2005) refere que as politicas educativas atuais tém vindo a configurar
novas formas de articular os niveis de acédo e de decisdo curricular, em favor de uma maior
autonomia e responsabilizagéo, perspetivando uma escola diferente e com novo rumo, uma
escola reflexiva onde segundo o autor, “os professores efetuam o seu percurso profissional
mediante a adocdo de uma atitude marcadamente reflexiva que proporciona a emancipagao

dos sujeitos” (p.111).

O Observatdrio das desigualdades, Eurostat (2009), evidencia uma percentagem elevada de
taxas de abandono escolar na Europa. Reduzir essa percentagem é um dos objetivos do
Tratado de Lisboa (2007), pois este problema tem um impacto direto no plano econémico e
social, na medida em que uma fraca qualificacdo escolar aumenta os riscos de desemprego

e vai contra a garantia de direitos fundamentais, como o direito a educacéo para todos.

O tratado de Lisboa (2007) reconhece a importancia da instituicdo escolar na luta contra as
desigualdades sociais: foi histdrica e oficialmente reconhecida com politicas especificas a
surgirem, primeiro sob forma de politicas compensatorias, e mais progressivamente, de
politicas de “educacdo prioritaria, trata-se de conceder meios suplementares e de mobilizar
recursos locais e profissionais para lutar contra as desigualdades sociais, sobretudo nas zonas
onde se concentram as popula¢es mais carenciadas. No entanto, é na relacdo professor-
alunos que assenta, parece-me, a capacidade de responder favoravelmente a estes desafios
sobretudo ao nivel das relagGes interpessoais, que quando bem-sucedidas permitem ao
professor uma ocasido privilegiada de melhor comunicar, muitas vezes numa comunicacao
informal com o aluno, de melhor conhecer as caracteristicas especificas de cada um, o que
Ihe permite variar assim as abordagens pedagdgicas em fungdo desse conhecimento, e de

fomentar a sua curiosidade intelectual.

Para este contexto, contribuem as boas estratégias de comunicacdo do professor, a sua
maneira ativa de saber ouvir e de saber descodificar de forma correta a linguagem verbal e
ndo-verbal dos alunos, uma vez que acredito que o0 processo ensino-aprendizagem requer
essencialmente qualidades relacionais e de comunicagéo, que individualizam a relagcdo com
cada aluno e permitem a construcéo individual do saber. Criei uma relagdo de confianga com
cada um, os alunos questionavam-me vérias vezes acerca da minha vida familiar,
profissional e pessoal, e respondi a todas as curiosidades dos alunos. Em troca eles foram

relatando situacdes pessoais sem complexos, situacdes em muitos casos complicadas mas
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que infelizmente sdo cada vez mais correntes nos dias de hoje. Numa sociedade que se
caracteriza pelo desemprego, por fragilidades de relacionamento entre pais e filhos e por
uma gritante desigualdade na distribuicdo da riqueza, torna-se portante fundamental o papel
do professor-confidente para os alunos. E com base nesta realidade social que entendo que
a relacdo professor-alunos devera ser mais do que uma relacdo pedagogica, colocando assim,

todas as competéncias ao servico do sucesso do processo ensino-aprendizagem.

1.3.1. Sociedade em mudanca

A sociedade deste milénio é uma sociedade em que ndo h& mais espaco para a excluséo,
sendo a inclusdo um dos principios fundamentais para a transformacdo humanizadora, e
mesmo sabendo que a intervencdo na educacdo é lenta, isso ndo nos impede de construir
atitudes e préaticas no nosso quotidiano que conduzam a uma mudanca estrutural também na
escola, até porque sabemos que a inclusdo significa também, a transformacéo do sistema
educacional, para organizar 0s recursos necessarios ao alcance dos objetivos e das metas de
uma educacdo de qualidade para todos. E partindo de todas estas consideracdes e da
consciencializacdo de que as relacbes humanas embora complexas, sdo pecas fundamentais
na realizacdo comportamental e profissional de um individuo, que entendo que a relacao
professor-aluno, a bem do sucesso escolar, do interesse e da motivacao, devera ir bem além
da relacdo pedagdgica. Para essa relacdo contribuem os modos de agir especificos do

professor como o refere Masetto (2003):

E o modo de agir do professor em sala de aula, mais do que suas caracteristicas de
personalidade que colabora para uma adequada aprendizagem dos alunos; fundamenta-se
numa determinada concecdo do papel do professor, que por sua vez reflete valores e
padrdes da sociedade (p.115)

Contribuem também, os alunos que ja chegam a escola com uma visdo de mundo pré-
estabelecida, com opiniGes e conceitos formados, com uma cultura estritamente pessoal e
diversificada obrigando a uma nova configuracao do perfil do professor e ao estabelecimento
de relagGes complexas, mas determinantes no processo ensino-aprendizagem. Tal como eu
proprio enquanto aluno mantinha uma perce¢do nem sempre correta do professor, muitos
alunos hoje em dia identificam o professor como um Juiz, que condena ou absolve, que pode

chumbar ou passar um aluno; uma personagem dotada de conhecimentos mas pouco afetiva;
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pouco divertida; alguém que ndo cativa; que ndo motiva. Nao quero obviamente generalizar
este conceito de professor. Mas acredito que € no inicio, ou seja no 1.°CEB que a figura do
professor fica enraizada na memdria das criangas. Considero até que o professor do 1.° CEB
€ 0 que marca a imagem que as criangas terdo do estatuto de professor.

Tive um professor do 1.° CEB, homem, tinha 40 anos a data e lecionava de forma correta e
muito satisfatoria. Todos os dias de manha ansiava entrar na sala e aprender, mas mais do
que aprender, pretendia ouvir, rir, brincar e ouvir pequenas historias do meu professor. Era
um professor que cativava, motivava com gestos, palavras e atitudes, encorajava os alunos,
ria-se com os alunos e por vezes brincava no recreio. Abono da verdade tenho a dizer que
foi o professor que mais marcou 0 meu percurso escolar. E apesar da distancia que nos
separa, uma vez que frequentei a primaria em Franga, ainda hoje e apesar dos seus 70 anos
comunicamos via eletronica. Talvez esta referéncia tenha sido o indutor para que com a
minha idade tenha decidido ingressar neste curso, e mais, ser um professor com

caracteristicas semelhantes.

1.4. Dimensao afetiva

O ato de ensinar para Perrenoud (2000) ndo é apenas uma sucessao de métodos pedagdgicos:
“Conhecer os contetdos ensinados é a menor das coisas quando se pretende instruir alguém”
(p.23). Depende essencialmente da capacidade do docente para construir uma relacéo de
confianga com os seus alunos, tendo sempre em conta 0 universo emocional de uns e de
outros. Se em parte a instrucdo é conhecer o contetdo ensinado que corresponde ao lado
formal do ensino, ndo menos verdade é que esses conhecimentos por si s6 ndo formam um
individuo. A parte emocional e de confianga sdo para mim um aspeto fundamental no
crescimento emocional e afetivo das criangas. Durante a minha pratica pedagogica
presenciei diversas fragilidades afetivas por parte dos alunos, alunos com bom
aproveitamento escolar mas desmotivados em sala de aula e até no recreio, alunos excluidos
do restante grupo, alunos com mau aproveitamento escolar e desligados da sala de aula sem
esbocarem interesse nem participacdo. No entanto, apreender a dimensao afetiva na gestdo

da aula, implica também métodos de ensino diversificados, para tentar agir sobre o nivel
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motivacional dos alunos, de forma a contribuir para a sua autonomia e a sua realizacao

pessoal.

Esta abordagem complexa e muitas vezes intuitiva necessita da parte do professor, de muita
perseveranga, mas sobretudo de muita subtileza na relagdo com os alunos, de forma a ser
capaz de os ajudar no seu desenvolvimento sem os alienar, a promover a sua integracéo,
estabelecendo limites e atribuindo-lhe responsabilidades. Uma relagéo positiva, calorosa, de
apoio e sem conflitos entre estas duas pessoas, tem um impacto tanto sobre a qualidade da
experiéncia educacional dos alunos, como da sua motivacdo académica e a reducdo da
indisciplina, e ainda, sobre as vivéncias profissionais dos professores. Para Janosz, Fallu e
Deniger (2005):

Uma série de estudos tém mostrado que a satisfacdo no trabalho dos professores esta

bastante relacionada com a qualidade das suas relagfes com os alunos. [...] E claro que as

causas que poderiam explicar essas dificuldades relacionais sdo numerosas e dependem
tanto das atitudes e comportamentos dos alunos como dos professores. (p.85)

Segundo estes autores, os professores ndo tém controlo absoluto sobre a qualidade do
relacionamento com os seus alunos, mas pela sua posicéo, eles ttm o poder de manter uma
relacdo especial com eles. Na verdade, poucas pessoas tém tdo grande capacidade de
conhecer e ter um impacto positivo sobre os alunos mais vulneraveis. A este respeito,
Cyrulnik (2004), eminente autor francés e especialista em resiliéncia em criancas
maltratadas, escreveu:
Quando uma crianca anda demasiado perto de um predador, uma Unica mado estendida
torna-se num suporte que poderia salva-la. Até mesmo uma conversa trivial € um evento
gue pode mudar o curso de sua existéncia. E muitas vezes desta forma assim como pela
divulgacgéo de conhecimento abstrato que os professores séo eficazes; tornam-se guardides

da resiliéncia para uma crianca ferida quando criam um evento significativo, que se torna
um marco (p.93)

Ainda segundo o mesmo autor, os professores tém muito pouca consciéncia do poder que
Ihes é assim dado:
E muito surpreendente ver como os professores subestimam o efeito da sua pessoa e
superestimam a transmissdo de conhecimentos. Muitos alunos, muitos mesmo, explicam

ao longo da sua psicoterapia como o professor mudou a trajetoria das suas vidas por uma
atitude ou uma frase simples, inofensiva e banal para os adultos, mas grande para o aluno

(p.95)

No entanto, outros autores, entre os quais Morales (2004) reconhece que na atualidade, por

imperativos legislativos também, a relagcdo professor-alunos é complexa, abarca Vvarios
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aspetos e ndo pode ser reduzida a uma relacdo didatica ou a uma relacdo humana calorosa.
Para este autor a relacdo professor-alunos com dimensbes diferentes, devera ser de
colaboracdo, de solidariedade e de respeito mutuo “A relacdo-comunicacdo pessoal:
reconhecer éxitos, reforcar a autoconfianga dos alunos, manterem sempre uma atitude de
cordialidade e de respeito. A orientacdo apropriada para o estudo e a aprendizagem: criar
uma estrutura que facilite a aprendizagem” (p. 50). Assim, importara conhecer as
caracteristicas do professor, o0 estilo e as estratégias que melhor influenciam a relacdo
professor-alunos, uma vez que da qualidade dessa relagdo decorrem muitas vezes interacoes

positivas geradoras do sucesso do processo “ensino-aprendizagem”.

Ao longo dos dois semestres privei em sala de aula com dois grupos distintos. O primeiro
enguadrava-se num estrato socioeconémico alto, o segundo, correspondente ao terceiro ano,
pertencia a classe média-baixa com diversidade de nacionalidades e situac@es de alunos com
relagbes monoparentais. Em ambos 0s casos atuei com a mesma postura. No primeiro grupo
tive conhecimento de uma situacdo que tinha ocorrido no ano anterior, um dos alunos por
questdes familiares e emocionais, agredia os colegas ainda que sem gravidade, e foi
descriminado pelo restante grupo e pelos seus encarregados de educagdo. O aluno para
comemoragdo do seu aniversério entregou convites a toda a turma, no entanto no dia do
aniversario nenhum colega compareceu. Situacfes como esta marcam qualquer pessoa, seja
ela crianca ou adulta. Esta crianca revelava grandes potencialidades, sobretudo na area da
matematica, mais concretamente no célculo mental, mas fatores emocionais barravam a
motivag&o e interesse do aluno. Interagi de varias formas com o aluno, dentro da sala de aula
e inclusive no recreio, joguei futebol com ele e com os colegas, mantinha-me perto dele
quando ele brincava com as construcdes existentes no recreio, achei importante que o
restante grupo observasse a minha proximidade ao aluno. Na sala de aula improvisei diversas
situacGes como cantar e incentivar o aluno a cantar; fazer pequenos debates sobre diversos
temas, tinha como intengéo principal integrar novamente o aluno no grupo, e em parte este
objetivo foi conseguido. Realizei também varios trabalhos de grupo, precisamente para que

aos poucos os alunos integrassem descontraidamente este aluno.
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1.5. Caracteristicas do professor: estilos e estratégias

Em educacéo, os conceitos de “estilo” e “estratégia”” sdo relativamente familiares, o estilo
refere-se @ maneira pessoal com o qual o professor estabelece a relagdo com os seus alunos
numa situacdo de ensino-aprendizagem, como gere a sua aula sem prejuizo dos métodos ou

técnicas, isto &, as estratégias ou comportamentos didaticos coordenados.

A partir destas caracteristicas, muito ligadas a personalidade do professor e ao seu caracter,
logo individuais, ainda que dependentes da situacdo e da matéria, observei que o conceito
de estilo apresenta-se bastante Util a compreensdo e a explicacdo do processo ensino-
aprendizagem; ndo existe a meu ver um estilo ideal, antes estilos relativamente oportunos
em funcdo de diversos parametros individuais e institucionais, sendo uma caracteristica do
professor saber diversificar o seu estilo e as suas estratégias, com um mesmo estilo a apelar
muitas vezes a procedimentos diferentes. Dos estudos realizados na rea da educagdo e da
psicologia, Demo (1998) salienta que o papel, a postura, a motivacdo e a metodologia do
professor podem fazer muita diferenca no avango ou na estagnacdo da aprendizagem, tal
realidade pode aplicar-se também em questGes comportamentais. Baseei a minha reflexdo
num modelo para compreender o impacto dos varios tipos de professores na vida escolar do
aluno. Embora profissional como outro qualquer, o professor tem uma misséo que estabelece
a diferenca com os restantes profissionais, exerce uma grande influéncia sobre a formacéo
da personalidade e do caracter dos seus alunos, pelo que o seu modo de agir e interagir com
a turma vai transmitir-lhes muito mais do que contetdos e podera deixar junto dos alunos
marcas para a vida, umas positivas, outras negativas, tal como refere Freire (2002):

O professor autoritario, o professor licencioso, o professor competente, sério, o professor

incompetente, irresponsavel, o professor amoroso da vida e das gentes, o professor mal-

amado, sempre com raiva do mundo e das pessoas, frio, burocrético, racionalista, nenhum
deles passa pelos alunos sem deixar sua marca. (p.73)

Uma vez que referi anteriormente a importancia do perfil do professor no estabelecimento
de relagBes com os seus alunos, vou apresentar o tipo de professor que a meu ver e com base
na literatura, coexiste no sistema educativo, as suas caracteristicas e decorrentes
consequéncias no comportamento dos alunos, bem como os pontos positivos e negativos.
Importa pois refletir sobre estes tipos de professores, assim, Loyola (2004) refere-se ao
professor autoritario, explicitando que ndo deve impor o respeito mas conquista-lo dos seus

alunos. O professor autoritario procura pelas suas atitudes fazer com que os alunos se calem,
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reprimindo as suas expressdes e até mesmo levando-os a sentir medo. Assim, essa relacao
professor-aluno ndo tem uma acao dialdgica de construcao e reconstrucdo de ideias, pois o
aluno vé falta de integridade e congruéncia na fala e no comportamento do professor,
deixando o caminho aberto a indisciplina na sala de aula. Ainda segundo o autor, o professor
permissivo exige pouco dos seus alunos e ndo impde disciplina devido a sua preocupacao
incondicional do estado emocional dos alunos, desse seu comportamento resulta ainda uma

falta de motivacéo para a realizacéo das tarefas a desenvolver.

De acordo com Loyola (2004), o professor negligente envolve-se pouco no ensino, ndo se
preocupa nem tem por objetivo que os seus alunos aprendam; é-lhe indiferente se os alunos
trazem ou ndo trazem material escolar, desde que passem despercebidos podem fazer o que
bem quiserem. Este baixo nivel de exigéncia reflete-se na desmotivacdo para a realizacao
escolar e falta de competéncias de autocontrolo. O autor caracteriza ainda o professor
democrata-reflexivo: as consequéncias das suas caracteristicas nos alunos, bem como os seus
aspetos positivos (Figura 3). De acordo com Loyola (2004) o professor democrata-reflexivo
estimula os debates publicos e encoraja a independéncia e autocontrolo do aluno. Este estilo
de professor sustenta no aluno uma elevada motivacéo para a realizagéo das diversas tarefas-
atividades, e mesmo se de acordo com os predicados do professor democrata-reflexivo o
bom relacionamento entre professor e alunos pareca essencial, tal implica que ambos,
professor e alunos saibam ouvir, falar e argumentar para que possam chegar a um consenso

ideal na resolucdo de qualquer questao.
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Caracterizacdo

Exige que o combinado em sala de aula seja cumprido; exerce
alto grau de controlo; mantém vias de comunicacao e dialogo
com os seus alunos; valoriza a opinido dos alunos;

E competente no que faz, pois domina os conteddos;

Tem estratégias criativas para estimular a curiosidade dos
alunos;

Estd sempre por dentro de novas estratégias e novas
tecnologias;

E modelo de integridade e boas maneiras para todos 0s seus
alunos;

V€ para além do programa da disciplina e procura estimular
os talentos dos alunos;

Procura conhecer como “funciona” a cabeca do jovem, 0S

seus interesses e comportamento;

Consequéncia no

comportamento do aluno

Desperta o interesse e a motivacdo do aluno

Pontos positivos do
professor democrético-

reflexivo

Exerce autoridade ao mesmo tempo que mantém o respeito
da turma; habilidade em gerir conflitos em sala de aula;
Planeia as suas aulas e investe na continuidade da sua

formacao;

Figura 3: Caracteristicas do professor democrata-reflexivo

Norris (2003) considera o professor democrata-reflexivo como sendo o professor ideal.

Deduz-se que de grande importancia entre 0s muitos papéis dos professores sera certamente,

o facto de o professor saber criar um ambiente positivo de suporte na sala de aula, baseado

num plano de gestdo claro e bem organizado, potenciando assim a aprendizagem. Ao

comparar os diferentes perfis de professor, compreende-se que o0 professor precisa de sair de

uma postura rigida, autoritaria e atuar mais como um lider, usando de autoridade e ndo de

autoritarismo, para gerir o processo pedagdgico e encontrar 0os caminhos que facilitam a

aprendizagem de cada um dos seus alunos.
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1.6. Caminhos que facilitam a aprendizagem

Como futuro profissional critico e atuante na area de ensino, mas também como observador
externo pertencente a uma comunidade educativa, observo que atualmente impera um total
desgaste pelo ato de lecionar e aprender. Tal facto podera ter varias explicac@es, ainda que
nem todas justificativas da situacao atual, como por exemplo a falta de respeito matuo entre
discentes e docentes e a constante indisciplina em sala de aula, pelo que sera de considerar
a relacdo professor-alunos como um caminho capaz de facilitar a aprendizagem. Para tal,
importara estabelecer um clima de empatia entre ambos, privilegiando a capacidade de ouvir
de todos, de refletir, de discutir, de criar pontes entre o conhecimento do professor e o dos
seus alunos como preconiza Moran (2013):
Aprendemos pela credibilidade que alguém nos merece. A mesma mensagem dita por uma
pessoa ou por outra pode ter pesos bem diferentes, dependendo de quem fala e de como o
faz. Aprendemos também pelo estimulo, pela motivacdo de alguém que nos mostra que
vale a pena investir num determinado programa, hum determinado curso. Um professor

gue transmite credibilidade facilita a comunicacdo com os alunos e a disposicdo para
aprender (p.27)

Sendo assim, e segundo Gomez (2000) a participacdo dos alunos em contexto de sala de aula
sera de suma importancia, pois € através dela que podera expressar 0s seus conhecimentos,
as suas preocupacdes, 0s seus interesses, 0s seus desejos e as suas vivéncias. E esta
participacdo ativa que um professor atento e implicado sabera mediar, propiciando num
ambiente de afetividade, de respeito, de amizade, de solidariedade, de generosidade e de
confianca, as aprendizagens dos alunos e melhorando assim as relacdes interpessoais. Abreu
e Masseto (1990) acreditam que:

E o modo de agir do professor em sala de aula, mais do que suas caracteristicas de

personalidade que colabora para uma adequada aprendizagem dos alunos; fundamenta-se

numa determinada concecdo do papel do professor, que por sua vez reflete valores e
padrdes da sociedade (p.115)

Sendo a educagdo uma questdo sempre muito debatida, a relagcédo professor-alunos tem vindo
também a ser muito discutida, assim como as estratégias para a melhoria do ensino-
aprendizagem. De facto, embora o processo ensino-aprendizagem abranja a¢des conjuntas
do professor e do aluno, estes sdo estimulados a apreender ativamente 0s contetdos/métodos
e a aplica-los de forma independente e criativa nas varias situacfes escolares e na vida
pratica. Concordando com Chalita (2001) hoje em dia, o ato de ensinar e aprender ndo se

reduz a transmissdo de conhecimento pelo que:
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A educacdo ndo pode ser vista como um deposito de informagdes. Ha4 muitas maneiras de
transmitir o conhecimento, mas o ato de educar s6 pode ser feito com afeto, esta acdo so
pode se concretizar com amor. Percebe-se que h&a uma grande diferenca entre transmitir o
conhecimento e educar (p.12)

Esta perspetiva do ato de aprender € de extrema relevancia para o professor porque ele tem
um papel de destaque nas descobertas e na aprendizagem dos seus alunos, pelo que surge a

questdo: Como facilitar o processo de ensino-aprendizagem?

A afetividade € hoje olhada por diferentes investigadores de diferentes dominios da educacéo
e psicologia, como basilar na relagdo educativa por gerar um clima favoravel a construcao
dos conhecimentos. A afetividade pode influenciar diretamente a aprendizagem, é um elo de
ligacdo e de confianga entre quem ensina e quem aprende. Enquanto decorria o estagio tentei
criar um circulo de confianca na sala de aula onde todos os alunos se incluiam e respeitavam
as diferencas e igualdades. A afetividade, ao contrario do que se possa imaginar ou supor,
intervém e influencia as construcdes cognitivas e motoras. Quando nos sentimos confiantes,
apoiados, reconhecidos nas nossas virtudes e ndo apenas nos nossos defeitos, somos
estimulados a contribuir com 0s nossos saberes e conhecimentos, e quando falo em
afetividade, estou a referir-me néo apenas a saber ouvir, perceber ou apoiar, estou também a
falar em descer ao nivel dos alunos, brincar, arrancar sorrisos, risos, no fundo vé-los felizes,

e sobretudo valorizar as virtudes e ndo os defeitos de cada um.

Ao longo das praticas supervisionadas trabalhei com trés professoras cooperantes e uma
colega de estagio. As metodologias, planificacdes e relacdo professor-alunos revelaram-se
distintas, e foi na riqueza destas diferencas de estratégias e da forma de estar na sala de aula
que também eu me diferenciei. Nos trés semestres de préatica supervisionada adotei a mesma
postura perante os grupos de alunos, fui sempre interessado nos problemas individuais de
cada um, tentando perceber como chegar ao aluno, captar a sua aten¢do, como potenciar a
sua motivacdo e consequente aprendizagem. Interagi no recreio com todos eles, esta
estratégia possibilitou conhecer varios aspetos pessoais e sociais de cada um, perceber como
socializavam entre eles, que atividades mais gostavam de realizar, enfim! Toda uma pandplia
de situagdes que permitiram conhecer um pouco melhor os alunos e assim ir ao encontro dos
seus interesses e angustias. Em contexto de sala de aula, a relagdo professor-alunos que
desenvolvi foi sempre adornada de afetividade reciproca, Brincava, fazia comentarios,
encorajava entre muitas outras coisas. Tentei no fundo, ser um entre eles, mas claro que

dentro dos limites aceitaveis para manter o respeito e a autoridade necessaria para o normal
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funcionamento das aulas. Por vezes solicitava a um ou uma aluna para ir ao quadro e ser
professor por alguns instantes, enquanto isso sentava-me no seu lugar como um aluno. Eu
proprio questionava o aluno-professor para explicar-me a resolugdo de tarefas. Outras vezes
passava pelos alunos e com um l&pis a servir de micro, questionava-os sobre diferentes temas
e quando o aluno respondia colocava o lapis a sua frente como se de uma entrevista se

tratasse:

Prof: “Estas feliz?”
Aluno-:“estou”

Prof: “porqué”

Aluno: “porque sim!”

Prof: “porque sim porqué?”’

E assim sucessivamente, em suma arranjava estratégias para captar a atencdo dos alunos e
potenciar o interesse pela escola, pelas aulas, pela aprendizagem. Em sala de aula, tanto o
professor como o aluno devem estar recetivos a interacdo, pois em todo o relacionamento, a
empatia € uma questdo indispensavel e eficaz para que haja uma aproximacao entre ambos.
Assim, a relacdo professor-aluno pode apresentar diversos estilos, que proporcionam
diversos tipos de interacdo. No segundo semestre lecionei huma sala com um grupo de
criancas pertencente a classe média/ baixa, como referi anteriormente eram quase todos
alunos com pais de outra nacionalidade, e alguns alunos com situagbes monoparentais.
Apesar desta situagcdo 0 grupo apresentava-se diariamente com boa disposi¢cdo, eram
extrovertidos e devido aos poucos recurso materiais davam valor as coisas mais simples,

tanto materiais como nas relagdes humanas.

Segundo Gadotti (1999), o professor para promover o dialogo e enriquecer a interagdo com
os alunos néo deve colocar-se na posicao de detentor supremo do saber, deve sim demonstrar
que sabe, mas que também ele vai aprendendo, reconhecendo que mesmo um analfabeto &

portador do conhecimento mais importante: o da vida.

Numa sociedade cada vez mais seletiva e exigente, é importante que o papel do professor
seja o de mediador e de confidente. O professor demasiado formal pode ser um bloqueio ao

processo de aprendizagem dos alunos, que desta forma ndo expressam as suas duvidas,
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porque tem medo de adverténcias ou simplesmente porque este tipo de professores centram
a sua meta no produto e n&o tanto no processo. E por isso que o trabalho do professor na sala
de aula e fora, depende muito do relacionamento construido com os alunos, e foi essa relacéo
que pretendi desenvolver com atividades diversificadas, das quais passo a descrever uma

delas:

A professora cooperante informou-me sobre as dificuldades sentidas pelos alunos na area da
matematica, e na minha primeira intervencéo enquanto estagiario planifiquei uma atividade
(anexo 1), que achei ser interessante para que 0 grupo sentisse a matematica como um meio
para atingir um fim, e criar desde o primeiro dia uma proximidade afetiva.

A atividade consistia no jogo do lengo, um jogo tradicional, mas com a adicdo de uma

componente diferente a qual transcrevo da minha primeira intervencao:

A atividade comegou com exercicios de aquecimento, como corrida e movimentos com as diferentes
partes do corpo. De seguido os alunos fizeram exercicios de alongamentos, a fim de perceberem as
etapas fulcrais que devem ser encadeadas aquando das atividades fisicas. Posteriormente, dividi
aleatoriamente os alunos em dois grupos, e cada grupo ocupou uma extremidade do corredor que
da acesso a biblioteca da escola. O tempo chuvoso e a auséncia de um espaco fechado para a pratica
de atividades fisicas forcou a essa contingéncia. A cada aluno de cada grupo foi indicado pelo
professor um nimero de zero a cem. A atividade escolhida foi o jogo do lengo, um jogo popular
sempre apreciado pelas criancas. Foram explicadas as normas e regras do jogo aos alunos, e que
consistia em correr até ao centro quando ouvissem o numero que lhes estava conferido, agarrar o
lenco e voltar para junto da sua equipa, conforme anexos 1, 2, 3 e 4. Os nimeros foram no entanto
precedidos de operagdes de calculo mental, como por exemplo, 5x7; 30+3-6; a metade de 44; o
dobro de 23+4, um ter¢o de 30 +20, etc....Cada grupo tinha a possibilidade da entreajuda. Depois
de todos os alunos terem sido chamados a participar uma vez, houve uma segunda ronda. Além do
grau de dificuldade dos célculos a realizar aumentarem, também a nivel de expressao motora o grau
de dificuldade aumentou. Os alunos tinham que colocar um saco de areia na cabega, e fazer o

percurso até ao lengo sem deixar cair o saco.

A atividade terminou com exercicios de relaxamento para o retorno a calma. Os alunos
estiveram entusiasmados e com grande sentido de participagdo durante a atividade, e

utilizaram o calculo mental como um meio para atingir um fim (Figura 4).
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Figura 4: Jogo do lenco/matematica

Esta atividade permitiu trabalhar véarias &reas em simultaneo, como a expressdao motora, a
matematica e a formacdo civica e pessoal, uma vez que realizaram a atividade em equipas.
A aprendizagem da matematica em conexao com a expressdo motora torna-se mais apelativa
e produz melhores resultados, segundo ME (2007) as orientacGes metodoldgicas gerais
sugerem 0 uso de recursos para a valorizacdo do célculo mental. Um dos objetivos era
cultivar com os alunos uma interacdo de confianca e proximidade, em que o respeito fosse
peca fundamental de parte a parte. Uma vez que este grupo de alunos provém da classe média
baixa onde se verificam situacOes de precariedade, é ainda mais necessario que o professor
paute a sua interacéo por algum informalismo para chegar mais facilmente aos alunos.

O professor tem um papel fundamental na implementacdo da formacdo civica junto dos
alunos, como preconiza Estrela (1994) a interagdo possibilita a descoberta de normas de
funcionamento entre o professor e o aluno, e de facto as normas devem existir mas ajustadas
a cada contexto e meio educacional. Foi uma atividade do agrado dos alunos, e fiquei
surpreendido com o resultado que em muito superou as minhas expetativas, os alunos
revelaram grande destreza no calculo mental. O entusiasmo dos alunos para vencer o jogo
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motivou-os para resolveram facilmente as operacGes propostas. Ao longo do semestre
proporcionei Vvérias outras atividades no ambito da expressdao dramatica, da expressao
motora e musical, conseguindo desta forma captar a atengédo dos alunos na sala de aula. No
final de cada aula reservava cerca de 10 minutos para os alunos descontrairem e solicitava-
Ihes a encenacdo de debates televisivos com jornalistas, comentadores e espetadores. Os
alunos escolhiam um tema e a vez iam encarnado as personagens., esta atividade permitia
trabalhar a oralidade, mas sobretudo a confianca e relacionamento uns com os outros.
Transcreva da planificacdo a proposta da tarefa:

“Simulacéo de um debate televisivo sobre temas relacionados com sentimentos. O professor solicita
a dois alunos para se sentarem numa mesa, frente a frente. O professor faz de mediador. Os alunos
opinam sobre um tema saido em sorte, e argumentam a favor e contra. Os restantes alunos sdo

interpelados como espetadores para emitirem a sua opinido. O debate prossegue com outros alunos
como comentadores e com outros temas relacionados com sentimentos”.

As palavras mais ouvidas quando os alunos se referiam a mim eram: “O professor Gil ¢é
sarcastico; brincalhdo; divertido. Quando pedia aos alunos para iniciarem uma tarefa e um
aluno me questionava se era para iniciar, eu respondia: ‘“ndo, ¢ para iniciar”’; quando
circulava pela sala de aula para observar os alunos a realizarem as atividades propostas e
ouvia um aluno a cantar entre dentes, pedia a turma que parrassem a atividade e convidava
o0 aluno a cantar em voz alta e o aluno assim o fazia. Poderia descrever inimeras situagdes
semelhantes que se proporcionaram em sala de aula e que, apesar de por vezes essas
pequenas “provocagdes” aos alunos roubarem algum tempo as aulas, a verdade € que os
alunos ficavam motivados e pareciam felizes. Uma aluna que desde o inicio do estagio
revelou sempre dificuldades na area de matemaética resolveu uma tarefa do manual
corretamente sem qualquer ajuda. Fiquei surpreendido e teci rasgados elogios a aluna, mais
surpreendido fiquei quando ela me respondeu que “ fiz bem porque gosto muito do professor

(...) faz-me rir e adoro as suas historias”

Ouvir isto foi para mim muito gratificante e percebi que os professores podem sair de um
espectro mais formal para uma informalidade afetuosa. No final do estagio solicitei aos
alunos que escrevessem numa folha o que pensavam de mim enquanto professor estagiario
(anexos 2,3,4), pedi para que destacassem 0s aspetos positivos e negativos das minhas
atuactes. Dos aspetos positivos 0s alunos destacaram “a simpatia, o ser brincalhdo,

divertido, amigo, alegre, sarcastico, boa apresentacédo e explicar bem os contetdos novos.
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Dos aspetos negativos referiram as repreensdes por mau comportamento, segundo eles
devido a voz grave, e quase todos destacaram uma estratégia que utilizava e que consistia
em escrever no quadro o nome dos alunos que se estavam a portar mal, e consequentemente
poder influenciar a cor atribuida ao comportamento, uma vez que todos os dias os alunos
faziam a sua autoavaliacdo do comportamento. Os alunos frisaram também que eu era um
professor exigente na realizacdo das tarefas, apresento uma dessas avaliagdes por traduzir e
refletir quase tudo o que foi dito sobre mim enquanto professor estagiario (Figura 5)

Figura 5: Avalia¢do de um aluno
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Refletindo sobre os aspetos positivos e negativos mencionados pelos alunos, fico com a
percecdo que atingi 0s objetivos por mim tracados. Pretendi ser um professor exigente,
competente, respeitado e respeitador, amigo dos alunos e por consequéncia um confidente.
Diversifiquei as atividades que foram ao encontro da satisfacdo dos alunos e que serviram
de ponte para motivar os alunos nas diferentes areas. Tentei lecionar novos contetidos de
forma divertida com exemplos préticos do dia-a-dia, e brinquei com situac@es de conflito

entre os alunos, tentando sana-los a partida.
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Conclusao

Sintese: relacdo professor alunos: mais do que uma relacdo pedagdgica

Neste trabalho reflexivo, parti da ideia norteadora de que a “relacdao professor-aluno (é)

mais do que uma relagdo pedagogica”.

Face ao exposto, que resultou de uma reflexdo fundamentada em pesquisa bibliogréfica e

vivencias no ambito da minha préatica pedagdgica, concluo que:

v

Torna-se, portanto cada vez, mais evidente refletirmos sobre a necessidade de se
construir uma pratica educativa inovadora, apoiada na construcdo e reflexdo do
conhecimento partilhado, que possibilite agir, transformar e refletir na préatica

educativa dos docentes.

Compete ao professor consciencializar-se que para exercer a sua fungdo precisa
combinar, de forma equilibrada e adequada a cada aluno, autoridade, respeito e

afetividade;

Numa redefinicdo do processo ensino-aprendizagem; a relagdo professor-aluno
representa um esforco necessario na procura da afetividade e eficiéncia para preparar

0 aluno para a vida;

Cada professor devera ter nitidamente definido o seu papel nesse contexto, onde esta
relacdo aqui considerada passa a ser alvo de pesquisas, na procura do didlogo, do
livre debate de ideias, da interacdo social e da diminui¢do da relevancia do trabalho

particularizado.

A interacdo professor-aluno vai muito para além do espectro profissional e escolar.
E uma relagdo que deixa marcas e que deve sempre trabalhar a afetividade e o dialogo

como forma de construcdo do espacgo escolar.
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v E fulcral uma consciencializacio do professor e do seu papel enquanto facilitador de
aprendizagem, procurando inteirar-se dos sentimentos e dos problemas dos alunos,

tentando deste modo guié-los a autorrealizacdo sempre numa relagdo empaética

v' A relacdo entre o professor e o aluno prospera inequivocamente, do clima
estabelecido pelo professor, da empatia gerada com os seus alunos, da sua capacidade
de ouvir, refletir e discutir o nivel de compreenséo dos alunos e das ligagdes entre o

seu conhecimento e o deles.
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PARTE Il - DIMENSAO INVESTIGATIVA

Neste estudo relato a investigacdo que pretendeu perceber como se pode desenvolver a
visualizacdo espacial em alunos do 3.° Ano de escolaridade no contexto de uma proposta
pedagoOgica. Neste primeiro capitulo destaco a motivacdo, os objetivos e questdes de

investigacdo, bem como a pertinéncia e organizacao do estudo.

1.1. Motivacéao, objetivos e questdes de investigacao

Enquanto mestrando do ensino do 1.° CEB tive a preocupac¢do de conduzir o processo de
ensino-aprendizagem a desenvolver com as criangas com base nas orientacdes curriculares,
uma vez que estas constituem uma referéncia comum para todos os professores. Dado o
ambito deste estudo o foco recaiu na area da matematica, mais concretamente no dominio
da geometria. O facto do grupo de alunos que participou na investigacdo apresentar muitas
dificuldades na area da matematica, como me foi transmitido pela professora cooperante e
eu préprio pude verificar durante o estagio, foi um fator de motivacdo determinante. Ao
longo da licenciatura pude experimentar e conhecer as potencialidades de varios materiais
didaticos para a aprendizagem da geometria, o facto da escola onde decorreu a investigacédo
pOSSUir escassos recursos e materiais deste tipo, e eu enquanto mestrando ter a possibilidade
de requisitar materiais didaticos na ESECS, possibilitou pensar e planificar uma proposta
pedagogica no sentido de proporcionar as criangas 0 contacto com esses materiais.

Quando informei os alunos que eles iriam executar tarefas no ambito da geometria, os alunos
teceram comentario de desagrado por considerarem a geometria dificil e que poucos
conhecimentos possuiam. A geometria segundo o ME (2007) tem sido ao longo dos anos um
dominio da matematica que pouca empatia tem gerado nos alunos, sobretudo devido a forma
como era abordada inicialmente um conjunto de defini¢Ges surgiam para os alunos de forma
muito formal, o0 mesmo veio alterar a forma como a geometria deve ser introduzida nos
primeiros anos de escolaridade e destaca a visualizacdo espacial como uma das capacidades
que facilita a compreensdo de problemas matematicos e no do dia-a-dia, e que deve ser

trabalhada com os alunos muito cedo. A abordagem a geometria emana uma tendéncia
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generalizada nas defini¢Ges de conceitos pelos professores e pelas escolas, em detrimento da
exploracdo de tarefas que promovam e ajudem os alunos a construir conhecimentos proprios,
que os guiem as definicdes, aos conceitos e a fazerem as suas proprias dedugdes (ME, 2007).
A caréncia do uso de recursos pedagogicos/didaticos na referida area e as dificuldades
evidenciadas pelos alunos com quem trabalhei na minha pratica pedagogica na area da
matematica, foram motivos para a realizacdo deste estudo que tem por objetivo, perceber
como se pode desenvolver a visualizagdo espacial em alunos do 3.° Ano de escolaridade no
contexto de uma proposta pedagdgica. Decorrem deste objetivo as seguintes questdes de
investigacao:

1. Que estratégias e dificuldades apresentam os alunos na resolucdo de tarefas que

promovem o desenvolvimento da visualizagdo espacial?

2. Quais as potencialidades e limitacbes da exploracdo de tarefas com recurso a

materiais didaticos no desenvolvimento da visualizacéo espacial?

Esta investigagdo pretende responder as questBes acima transcritas. No sentido de
concretizar este estudo, surgiu a oportunidade de mostrar aos alunos que a aprendizagem da
geometria poderia ser interessante e até divertida. Com a realizacdo deste estudo pretendi
proporcionar aos alunos uma diversidade de recursos no apoio a aprendizagem e na

construcdo do seu conhecimento.

1.2 Pertinéncia do estudo

A geometria tem sido uma area da matematica cuja importancia tem sido descurada, tanto
pelo Ministério da Educagdo como pelos professores, esta realidade teve nos Gltimos anos
uma alteracdo significativa. O curriculo do 1.° CEB refor¢a a necessidade de introduzir a
geometria logo nos primeiros anos de escolaridade, uma vez que as relagdes espaciais estéo
presentes desde o nascimento e sdo como refere ME (2007), uma mais-valia e uma

ferramenta essencial para a aprendizagem de outros dominios da matematica.

Esta investigacdo mereceu a minha curiosidade devido aos poucos estudos realizados sobre
o sentido espacial, mais concretamente no &mbito da visualiza¢do espacial. Também no que

se refere a investigacéo, esta é pouco trabalhada e aprofundada neste ambito, isto é, da
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pesquisa bibliografica que fiz, parece-me que se debruca pouco sobre tematicas cientifico-
didaticas na area da geometria. Como referem Ponte e Serrazina (2000):
Até ha poucos anos era dada pouca importancia a Geometria no 1.° ciclo da Educacéo bésica.
Os alunos limitavam-se a aprender um conjunto limitado de definigdes, regras e

procedimentos. Esta situagéo tem vindo a ser alterada e o programa do 1.° ciclo atualmente
em vigor atribui a este topico um significativo relevo (p.165).

Como tal, entendi que qualquer estudo desenvolvido neste dominio, contribuiria sem davida
para trazer alguma luz sobre esta tematica e sobre a abordagem atualmente feita neste nivel
de ensino. Segundo Matos e Serrazina (1996, p.264) “a aprendizagem da geometria deve ser
trabalhada como “um fenémeno gradual, global, construtivo e social”. Ainda segundo estes
autores a geometria privilegia uma intuicdo e uma orientagdo espacial para 0 mundo que nos
rodeia, pelo que “ a aprendizagem da geometria deve ser construtiva, porque ndo existe
transmissdo de conhecimentos, mas antes o aluno constrdi ele proprio os seus conceitos”

(p.264).

Como refere 0 ME (2007), a geometria, apesar da sua importancia e necessidade para o dia-
a-dia das criangas e mesmo dos adultos, ndo tem tido por parte dos professores e das escolas
amelhor atencdo. E geralmente lecionada no final dos anos letivos quando se esgota o0 tempo
escolar, ndo se dando por isso o devido tratamento a este dominio da matematica. A
geometria é desta forma abordada a partir de defini¢des, comprometendo o seu entendimento
e a aprendizagem. Como referi acima, para Matos e Serrazina (1996) a geometria é uma area
que advém de intuicdo e da construcdo de vivéncias de cada crianga, por isso, deveria ser
alvo da acdo e construcdo dos alunos na compreensdo dos conceitos geométricos. A
importancia da geometria é evidente para varios autores, entre eles Rocha et al (2007), a
geometria e medida:

(...) Séo tdpicos de extrema importancia em termos curriculares, sendo que os professores

reconhecem ter pouca formacéo cientifica e didatica para o seu tratamento na sala de aula.

De facto, em termos das praticas curriculares, sdo, normalmente, topicos tratados com pouca
profundidade, quando ndo sdo simplesmente esquecidos (p.5)

Estes autores referem-se & geometria como um complemento e uma ferramenta para a
resolucéo de problemas em muitas areas da matematica, sendo a visualizagdo espacial uma
das capacidades que permite ao aluno ver para além de figuras bidimensionais, figuras
tridimensionais, e desta forma perceber e resolver problemas de volume, areas, perimetros e

outro conjunto de problemas relacionados com aritmética. Ainda segundo estes autores, a
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visualizacdo deve ser: “pensada como a competéncia para criar e manipular imagens mentais

e aplicar raciocinios espaciais e modelos geométricos na resolucéo de problemas” (p.9).

Outros autores como Breda, Serrazina, Menezes, Sousa; e Oliveira (2011) referem-se a
geometria como uma ferramenta para descrever, analisar e compreender o0 mundo fisico a
qual recorremos muitas vezes. Fendmenos como as reflexdes, construgdes, desmontagens e
planificacbes de objetos promovem nas criancas experiéncias praticas através da
manipulacdo e da observacao. A visualizacdo espacial surge naturalmente mas € necessario
trabalhar esta capacidade junto dos alunos. A visualizacdo espacial constitui segundo Breda
et al (2011) uma mais-valia para o desenvolvimento do raciocinio e de argumentacdo dos
alunos.
As criancas estdo melhor preparadas para todas as tarefas escolares quando adquirem
instrumentos de pensamento e competéncias geométricas e espaciais. A geometria propicia
um contexto favoravel para que os alunos se envolvam em atividade matematica e
desenvolvam a comunicacdo matematica. Permite estabelecer conexdes entre diferentes
areas da Matematica, por exemplo, as representacdes geométricas poderdo ajudar a dar
significado a diferentes conceitos como o de area ou de fragdo e sdo uteis na compreensao,
por exemplo, dos histogramas ou dos graficos de dispersdo. O sentido espacial é importante,

por exemplo, na leitura e utilizacdo de mapas, no planeamento de itinerarios e na construcdo
de plantas e também na criagdo artistica (p.13)

No mesmo sentido, as normas para a matematica escolar (NCTM, 2007) referem as relacdes
espaciais como um dos objetivos da geometria: “descrever, designar e interpretar as posi¢des
relativas de objetos no espaco e aplicar nogdes sobre posi¢ao relativa” (p. 112) afirmando
que “os professores deverdo ajudar os alunos a ampliar 0s seus conhecimentos acerca da

posi¢do no espago através de discussoes, demonstracdes e historias™ (p.115).

Assim se justifica plenamente a meu ver, a escolha deste tema: O desenvolvimento da
visualizacgdo espacial em alunos do 3.° ano de escolaridade, e 0 Mestrado em Ensino do 1.°

CEB constituiu um contexto privilegiado para a realizacdo deste estudo

1.3 Organizagdo do Estudo

Este estudo estd organizado em seis capitulos. No capitulol apresento a motivacao, 0s
objetivos e questbes de investigacdo, bem como a pertinéncia e organizacdo do estudo. O

segundo capitulo € caraterizado pela revisdo de literatura sobre os temas considerados
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relevantes para esta investigacdo, A fundamentacéo teorica incide essencialmente sobre o
ensino e aprendizagem da geometria nos primeiros anos de escolaridade, afere a percegédo
das relacdes espaciais em alunos do 3.° ano de escolaridade, nomeadamente a visualizagédo
espacial, que serviu de base para verificar a operacionalizacdo do ensino deste conteudo,
analisando os contetudos do dominio de referéncia. Este capitulo faz ainda referéncia a
definicdo e compreensdo do sentido espacial, bem como as sete capacidades da visualizacdo
espacial. O terceiro capitulo refere-se a metodologia, onde justifico as op¢des metodologicas
deste estudo, aos procedimentos em que descrevo 0s participantes e o contexto em que
decorreu a investigacao, este capitulo termina com a recolha de dados. No quarto capitulo
descrevo as tarefas executadas pelos alunos, explicitando os objetivos da cada uma delas,
bem como os aspetos fundamentais/principais a explorar com as mesmas. No capitulo cinco
faco uma apresentacao e discusséo dos resultados obtidos cruzando-os com as indicagfes da
literatura de referéncia, sintetizo ainda o percurso realizado pelos alunos desde o pré-teste
até ao poOs-teste que serviram de ponte para apurar se houve ou ndo aprendizagem dos alunos
com a implementacdo da proposta pedagdgica. O sexto e Ultimo capitulo envolve as
conclusbes deste estudo, nomeadamente as principais conclusdes, as limitaces e

recomendacdes. Termino com uma reflexdo final sobre este estudo.
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2.Enquadramento teorico

Neste capitulo procedi a leitura de alguns fundamentos tedricos que serviram de base a este
trabalho de investigacdo, destacando os trabalhos de alguns investigadores neste dominio.
Dada a problematica deste estudo incidir no desenvolvimento da visualizagdo espacial em
alunos do 3.° ano do 1.° CEB, inserindo-se portanto no ambito da matemaética, procurei fazer
uma abordagem a importancia da geometria nos primeiros anos de escolaridade, discutindo
a sua importancia neste nivel de ensino. Posteriormente, procedo a analise de algumas das
competéncias que as criancas desenvolvem na sua aprendizagem matematica, e
seguidamente o papel do professor na exploracdo de tarefas matematicas. Apresento as deias
fundamentais relacionadas com o sentido espacial no 1.CEB, terminando este capitulo com
as orientacOes curriculares baseadas com especial relevo, para os documentos curriculares
no ambito do desenvolvimento da visualizagdo espacial em alunos do 3.° ano de

escolaridade.

2.1. O ensino e a aprendizagem da geometria nos primeiros anos de
escolaridade

O ensino da matematica tem dado uma énfase especial ao célculo, descurando outros
dominios. Segundo Matos e Gordo (1993),
(...) Tem-se procurado que, desde muito cedo, a crianga execute atividades rotineiras,
esquecendo o desenvolvimento do seu raciocinio e da sua intuicdo Matematica. Deste modo,
logo no inicio da escolaridade, a crianga toma contacto com uma perspetiva limitada da

Matematica, que, de alguma maneira, Ihe poderd vir a dificultar a sua relagdo futura com esta
disciplina e até o seu desenvolvimento como ser pensante (p. 16).

Ainda segundo 0s mesmos autores 0 ensino da geometria tem sido lecionada um pouco por
todo o mundo de uma forma limitada, e sem a preocupacdo de relacionar os conceitos
abordados com o mundo que nos rodeia € com outros dominios da matematica. Mas a
geometria é transversal e pode ajudar os alunos noutros dominios da matematica, Matos e
Gordo (1993) referem este facto, “a Geometria pode ajudar-nos a descrever e interpretar a
realidade a nossa volta. Além disso, uma das particularidades de alguns tépicos geométricos
é a possibilidade de se relacionarem com outros conceitos, ndo necessariamente geométricos

e de contribuirem até na constru¢ao dos mesmos”.

34



A pouca importancia dada a geometria nas decadas anteriores, e a forma limitativa como era
abordada nos primeiros anos de escolaridade, bem como nos seguintes, levou muitos

investigadores a debrugcarem-se sobre esta temética.

Nos ultimos anos, a geometria tem sido encarada como um dominio de referéncia na
matematica e tem um papel preponderante na educacdo futura do aluno (ME, 2007). As
criancas revelam segundo Ginsburg, Lin, Ness e Seo (2003) mais conhecimentos do que se
pensava na area da matematica no 1.° CEB. Apoiando-se em diversos estudos longitudinais,
Duncan et al (2007), descobriram que as competéncias matematicas adquiridas no 1.° CEB
eram indicadores mais fortes para um sucesso escolar posterior em matematica e em leitura
do que as competéncias socio emocionais, de atencdo ou de leitura.

As criangas chegam a escola com um conhecimento e uma experiéncia da matematica mais

avancados do que aquilo que se pensava até agora. Esta constatacdo partiu da observacédo

da participacdo das criancas em determinadas atividades que lhes permitem explorar

diversos conceitos e competéncias como, por exemplo, as regularidades, as formas, a
grandeza, o desdobramento, as relagdes espaciais, a classificacdo e a mudanca (p.236)

De acordo com Ginsburg (2008, p. 47) o raciocinio das criancas “ndo é somente concreto €
mecanico: ¢ muitas vezes complexo e abstrato” Para além disso, dispomos cada vez mais de
provas em como as experiencias matematicas vivenciadas pelos alunos no 1.° CEB tém

repercussdes duradouras no sucesso escolar posterior (Klibanoff, 2006).

No 1.°CEB, os contetidos de geometria recebem o nome de espaco e forma, uma vez que 0s
objetivos que se pretendem alcancar neste nivel de ensino sao essencialmente, trabalhar com
a localizacdo no espaco e reconhecer propriedades de figuras planas e ndo planas. Assim
para estes dois conteudos, 0s alunos deverdo interpretar representacdes espaciais, localizar
objetos, comunicar posi¢cdes e deslocamentos, reconhecer diferentes figuras geométricas e
usa-las. Como refere o ME (2007):

Quando os alunos chegam a escola ja possuem conhecimentos deste tema adquiridos
intuitivamente. Estes conhecimentos devem ser valorizados e tomados como ponto de
partida para o desenvolvimento do sentido espacial que tem por base a visualizacdo e a
compreensdo das relagdes espaciais. A visualizagdo engloba capacidades relacionadas com
a forma como os alunos percecionam o mundo que os rodeia, e envolve observacgdo,
manipulacdo e transformacéo de objetos e suas representacdes, e a interpretacao de relacbes
entre 0s objetos e entre estes e as suas representactes. O sentido espacial envolve ainda as
no¢Oes de orientacdo e movimento, desempenhando um papel importante na percecéo das
relacBes espaciais. A compreensdo dos conceitos de grandeza e medida e a exploracdo de
situacBes ligadas a medida de vérias grandezas constituem também aprendizagens
essenciais neste ciclo. (p.22)
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Na escolaridade obrigatdria, a construcao da nocdo de espaco reenvia para diversos campos
disciplinares, e ndo se coloca em causa o facto de a matematica também estar implicada,
tanto ao nivel dos conhecimentos geométricos especificos desta disciplina, como ao nivel de
outros conhecimentos espaciais. No entanto, a evidéncia desta observacdo deverd ser

questionada de diversas formas (ME, 2007).

Estas conclusdes conduzem a uma questdo importante: como podem os professores tirar
partido deste conhecimento e destas experiéncias que as criancas foram adquirindo até

chegarem ao 1.° CEB?

De facto, quando a crianca chega a escola traz com ela a curiosidade, a energia, um vasto
leque de experiéncias sociais, intelectuais e emocionais e uma profusédo de conhecimentos
matematicos retirados da sua vida diaria. Tal ndo tem nada de surpreendente na medida em
que a investigacdo tém vindo a mostrar que a capacidade matematica é evidente mesmo junto
dos mais novos, quando se mostram capazes de distinguir conjuntos de objetos que variam

em namero (Lipton & Spelke, 2003).

Para além disso, as capacidades matematicas continuam a ser desenvolvidas, num inicio de
compreensdo dos conceitos e acordo com um desenvolvimento progressivo relativamente
coerente, com ou sem a intervencdo dos adultos. Ginsburg (2008) constatou que sempre que
se oferece as criangas possibilidades de jogos livres, ndo existe diferenca significativa na
complexidade das no¢Bes matematicas demonstradas, quaisquer que sejam 0s antecedentes
culturais ou socioecondmicos das criangas. Assim, ainda que cada crianga adquira um
conhecimento das matematicas pela experiéncia e chegue a escola com um leque de
experiéncias anteriores, todas tém o potencial de participar de forma produtiva em atividades

matematicas variadas.

Normalmente, os professores oferecem aos alunos experiéncias de jogo direto com a
matematica, recorrendo a um repertorio de estratégias, por exemplo, tarefas abertas e
paralelas que permitem a diferenciacé@o para responder as necessidades de todos os alunos e
assegurar assim a sua plena participagdo. Além disso, os alunos ndo devem percecionar as
matematicas como compartimentadas mas antes como o reflexo das suas vivéncias com
outras disciplinas, tais como por exemplo, as artes e as ciéncias, a este titulo, “um ensino de
alta qualidade em matematica ndo entra em concorréncia com um jogo livre de alta

qualidade, uma vez que ambos enriquecem os alunos que beneficiam dos dois” Clements e
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Sarama (2009, p.331). E este equilibrio € essencial para que cada aluno possa desenvolver
plenamente as suas competéncias matematicas. Um ambiente matematico cuidadosamente
planificado recorre a material de manipulagéo, quer se trate de produtos comerciais ou de
objetos encontrados, por vezes até trazidos pelos alunos para a sala de aula. De maneira
ideal, o material de manipulacdo serve de ferramenta de aprendizagem com o intuito de
ajudar os alunos a construir a sua compreensdo e a explicar o seu raciocinio aos outros. No
entanto, estudos realizados neste &mbito mostram que o material de manipulagéo, so6 por si,
ndo faz compreender como por magia a matematica as criangas, oferece sim meios concretos,
através dos quais os alunos atribuem um sentido aos novos conhecimentos. Como refere o
ME (2007):

Os materiais manipulaveis (como o geoplano, o tangram, formas poligonais, polydrons ou

cubos encaixaveis) podem ter um papel fundamental como mediadores na aprendizagem dos

diversos temas de geometria, para além dos materiais proprios deste tema (como régua,

esquadro, compasso, transferidor). Mas os materiais s6 por si ndo conduzem a nenhuma
aprendizagem (p.20).

De acordo com o ME (2007), o professor tem um papel preponderante na escolha dos
materiais didaticos para cada tarefa e a forma como serdo explorados pelos alunos, para que
estes raciocinam e desenvolvam conceitos através da experiencia da manipulacdo dos
materiais. Ainda segundo 0 mesmo autor, em geometria o recurso a materiais didaticos é

aconselhavel e refere-se ao seu uso como facilitadores da compreensao de conceitos:

Os materiais manipuléveis (estruturados e ndo estruturados) tém um papel importante na
aprendizagem da Geometria e da Medida. Estes materiais permitem estabelecer relagdes e
tirar conclusGes, facilitando a compreensdo de conceitos. Alguns materiais séo
especificamente apropriados para a aprendizagem da Geometria (p.21).

Num modelo de ensino-aprendizagem assente na exploracdo e na pesquisa, cada professor
devera entdo respeitar a evolucdo matematica dos alunos, construindo para tal atividades
pertinentes. E também de suma importancia ter em atencdo que o raciocinio das criancas
mais jovens podera ser perfeitamente Unico, como preconizam Clements e Sarama. (2009),
(...) Deverdo ser particularmente prudentes e ndo partir do principio que as criangas veem
as situacgdes, os problemas ou as solugdes tal como os adultos veem. Em vez disso, o bom

professor interpreta o que a crianca faz e pensa e tentam analisar a situagéo do ponto de
vista da crianca (p. 4)

O ME (2007) destaca a figura do professor na progressao e desenvolvimento da visualizagdo
espacial dos alunos. Os alunos chegam a escola com nogdes intuitivas e conhecimentos que

foram adquirindo no dominio das formas, figuras geométricas e até solidos. E frequente os
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professores repetirem o que as criangas ja sabem, quando poderiam avancar nesta area de
estudo. Este procedimento é normal uma vez que nem todas as criangas chegam ao 1.° CEB

com 0 mesmo desenvolvimento no que a geometria se refere.

A geometria é encarada hoje em dia pelo ME (2007) e por outros autores como uma ponte
para os alunos raciocinarem e aprenderem o0s conceitos ndo por definicbes mas sim atraves
da experimentacdo, da manipulacdo e observacdo. Para isso 0s materiais didaticos séo
encarados como uma ferramenta Util para o desenvolvimento da geometria. Os professores
também emergem como fator crucial nesta nova abordagem a geometria, compete-lhes
organizar propostas, tarefas e a escolha de materiais que mais se adequem aos temas. Por
conseguinte o aluno vai tirando as suas préprias conclusdes e construindo o seu préprio

conhecimento

2.2. O sentido espacial

A definicdo de sentido espacial ndo tem sido consensual para os diversos investigadores.

Breda et al. (2011) referem que:

Sentido espacial, um sentir intuitivo para forma e espaco, inclui a capacidade de reconhecer,
visualizar, representar e transformar formas geométricas, mas também inclui modos menos
formais de olhar para o espaco bi e tridimensional (...). A geometria esta a volta de nés na
arte, na natureza e nas coisas que fazemos. Os alunos em geometria podem aplicar o seu
sentido espacial e conhecimento das propriedades das formas ao mundo real (p. 14)

Moraco e Pirola (2006) esclarecem que a geometria espacial é trabalhada, atualmente
desvinculada dos conceitos de geometria plana, visto que os professores pressupdem o
dominio deste contetdo pelos alunos, pois como referem Mendes e Delgado (2008):
(...) As criancas observam o espaco que as rodeia, passando, mais tarde, a interagir com
ele em acBes de alcancar, atirar e empurrar objetos. Experienciando, identificam e

assimilam formas e espacos que constituirdo, no futuro, o seu raciocinio espacial e
conhecimento geométrico (p.28).

Ainda segundo Rodrigues (2011) o sentido espacial é:

(...) Um conjunto complexo de competéncias que se interligam, dando origem a
capacidade de perceber distancias, diregdes, movimentos e relacdes que o individuo
estabelece com o espacgo circundante, com 0s objetos ou estes entre si (p.20).
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Por conseguinte o ME (2007) destaca a necessidade de articulacdo entre os conceitos
necessarios a construcdo do conhecimento geométrico, a realizacdo de conjeturas e a
generalizacdo. Sobre isto, Costa (2005) explica:
A geometria sé pode ser cheia de significado se se explora a relagdo da geometria com o
espago experimentado; permite a matematizacdo da realidade e a realizacdo de descobertas,

gue sendo feitas com os proprios olhos e méos, sdo mais convincentes e surpreendentes
(p.157).

Também nas orientacbes curriculares, o ME (2007), refere que o sentido espacial e a
visualizacdo sdo aspetos fundamentais em geometria, e que os alunos devem fortalecer ao
longo da educacao bésica, ja que muitos conceitos em geometria ndo podem ser identificados
ou apreendidos, a ndo ser que, visualmente o aluno consiga compreender exemplos e

reconhecer figuras e propriedades, associando-0s a vivéncias precedentes.

Segundo NCTM (2000, citado por ME, 2007, p.54), “A visualizagcdo espacial envolve a
capacidade de imaginar o movimento de objetos e as formas espaciais, como a construcdo e
manipulacdo de representacdes mentais de objetos bidimensionais e tridimensionais, e a

percecdo de um objeto a partir de diferentes perspetivas”.

Assim revela-se importante desenvolver a visualiza¢do espacial através da manipulacéo de
objetos e de representacOes concretas, despertando as criancas para a identificacdo das

caracteristicas das figuras e sélidos geométricos.

Segundo Breda et al (2011, p. 10) A visualizagdo espacial pode ainda ser desenvolvida
através de experiencias concretas com uma diversidade de objetos geométricos e com as
tecnologias, rodando, voltando, deslizando, encolhendo e deformando objetos bi e
tridimensionais”. Também o ME (2007) destaca a importancia das representacfes e
construgdes no desenvolvimento da visualizagéo, e assim, a aprendizagem da geometria:
A maioria das atividades que os alunos realizam com formas tridimensionais envolve a
visualizagdo. E através da representacdo das formas tridimensionais em duas dimensoes e da

construcdo de formas Tridimensionais a partir de representacdes a duas dimensfes que 0s
alunos aprendem as caracteristicas das formas (p.195)

A visualizagdo espacial € uma capacidade que possibilita uma aprendizagem mais sustentada
da geometria, que fomenta e desenvolve nos alunos uma percecao espacial no mundo onde
interagem e que as rodeia. S&o sete as capacidades da visualizagdo espacial enumeradas por
Matos e Gordo (1993).
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A coordenacéo visual-motora, a primeira capacidade desenvolvida nas criancas é segundo
Ponte e Serrazina (2000) um conjunto de movimentos como comer, jogar, vestir-se, ou seja,
a capacidade de coordenar a visdo com 0s movimentos do corpo. Esta capacidade
desenvolve-se essencialmente com a prépria rotina das criancas, do seu dia-a-dia., mas
também pode ser estimulada e desenvolvida com a realizacdo de tarefas como o desenho,

resolver puzzles, labirintos, etc...

A segunda capacidade que se refere a memdria visual desenvolve-se segundo 0s mesmos
autores atraves de tarefas diferenciadas como observar uma figura, tapa-la e pedir aos alunos
que a reproduzam. Mas outras tarefas podem ser executadas: a construcao de puzzles, jogos
com cartas e outros que desenvolvam a capacidade de recordar objetos que ja ndo estdo a

vista.

A percecdo figura-fundo surge como terceira capacidade da visualizacdo espacial, esta
capacidade surge com uma componente especifica numa determinada situacdo onde a
crianca identifica a mudanca de percecdo de figuras contra fundos complexos. Esta
capacidade, para Ponte e Serrazina (2000) pode ser desenvolvida na constru¢ao com as pecas

do tangram.

A quarta capacidade, a constancia percetual, pode ser desenvolvida através do geoplano,
porque segundo 0s mesmos autores, esta atividade permite aos alunos desenhar uma figura
e observa-la de vérios angulos, permitindo desta forma reconhecer figuras geométricas nos
diferentes contextos e em diferentes posi¢cfes. Reconhecer um cubo mostra constancia

percetual.

A quinta capacidade, a perce¢do da posi¢do no espago, € segundo Matos e Gordo (1993), “a
capacidade para distinguir figuras iguais mas colocadas com orientac¢des diferentes” (p.168).
Esta capacidade para Ponte ¢ Serrazina (2000) “corresponde a identificar figuras, que sendo
iguais do ponto de vista da percecdo figura-fundo ou da constancia percetual, tem uma
orientacdo diferente.

A sexta capacidade, percecdo de relacdes espaciais, “¢ a capacidade de fazer corresponder a

um solido a respetiva planificagdo e vice-versa” (Ponte e Serrazina, 2000, p.169).

A Ultima capacidade refere-se a discriminacgdo visual. Nesta capacidade pretende-se que 0s

alunos identifiquem semelhancas e diferencas entre objetos.
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Para Matos e Gordo (1993, citado em Ponte e Serrazima, 2000, p.168) “a visualizagdo
espacial, é simultaneamente facilitadora da aprendizagem da geometria e é desenvolvida
pelas experiencias geométricas na sala de aula”. O conceito de visualizacdo pode assumir
diferentes perspetivas, dependendo da area onde o pretendemos integrar, pelo que importara
sempre a bem do sucesso do processo de ensino-aprendizagem, que o professor analise de
que forma tem os alunos percebido e explorado o conceito de sentido espacial, quer quanto

a abstracdo, quer quanto a realidade.

2.3 Orientacdes Curriculares

As orientacBes curriculares do ME (2007) ddo um grande destaque a geometria,
contrariamente ao que sucedera até entdo, o novo programa valoriza o sentido espacial € a

visualizacdo espacial, e reforca as transformagdes geométricas.

A geometria era muitas vezes lecionada no final do ano letivo e ndo lhe era dada a devida
importancia, tanto pelo programa como pelos professores. A geometria é referida pelo ME
(2007) como um dominio que facilita o trabalho em grupo e a consequente troca de
argumentos e desenvolvimento da comunicacdo matematica. O referido programa procurou
inverter o pouco relevo que se dava ao desenvolvimento do sentido espacial com a
introducdo do estudo das transformacdes geométricas desde o0 1.° CEB. Ainda segundo estes
autores o sentido espacial deve progredir de uma exploracao inicialmente informal para uma
progressiva formalizagdo. VVarios outros autores debrucaram-se ao longo dos anos sobre a
efetiva importancia da geometria nos primeiros anos de escolaridade, entre eles Rocha et al
(2007) defendem que o ensino da visualizagdo espacial na escola deve, “levar os alunos a
aprenderem sobre formas e figuras, e ajudad-los a tomarem como referéncia estruturas
familiares como o préprio corpo, estruturas geométricas como 0s mosaicos do chédo e

padrdes geométricos como a configuracdo dos pontos nas pecas de dominds” (p. 10)

Uma alteragcdo importante no PMEB, em relacdo ao programa anterior da geometria e
medida, é segundo Rocha et al (2007), desenvolver desde o 1.° CEB a aprendizagem de
diversas transformagdes geométricas, primeiro de forma intuitiva e depois com crescente

formalizacao.
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Outro aspeto que sai realcado desta visdo do sentido espacial € a utilizacdo de recursos
didaticos, sejam eles formais ou informais, e a componente das planificacbes de tarefas.
Matos e Serrazina (1996) esclarecem que atualmente a geometria € cada vez mais um
dominio da Matemética com uma clara tendéncia para uma aprendizagem feita a base de
experiencias e exploracdo de materiais didaticos, e onde a visualizacdo espacial tem um
papel preponderante para uma aplicacdo da matematica mais consistente partindo do
informal para o formal. Os alunos devem realizar tarefas baseadas em experiencias concretas
de manipulagdo e experimentagédo, no entanto, e de forma progressiva, deve dar-se mais

relevancia ao raciocinio espacial

Os alunos do 3.° a0 5.° ano de escolaridade devem segundo Matos e Serrazina (1996) analisar

as formas bi e tridimensionais e as relagdes entre elas. Para estes autores os alunos:

(...) Deverdo ser encorajados a raciocinar sobre estas propriedades recorrendo as relagdes
espaciais (...) Devem ainda desenvolver e usar imagens mentais (...) Os alunos destas idades
encontram-se preparados para manipularem figuras mentalmente (...) A maioria das
atividades que os alunos realizam com formas tridimensionais envolve a visualizagio. E
através da representacdo de formas tridimensionais em duas dimensdes e da construcdo de
formas tridimensionais a partir de representac6es a duas dimensGes que os alunos aprendem
as caracteristicas das formas (p. 195).

Param estes autores estes tipos de tarefas sdo uma ferramenta para o desenvolvimento do
sentido espacial bem como a promoc¢do do seu raciocinio. As criancas vdo adquirindo
competéncias significativas a orientacdo espacial antes do ingresso a escolaridade
obrigatoria. Assim € pertinente que o0s professores potenciem e aproveitem esses
conhecimentos. Como destacam Rocha et al (2007):

Como o sentido de nimero, também o sentido espacial ndo é ensinado num dado momento

mas deve ser desenvolvido ao longo da escolaridade basica proporcionando aos estudantes o
envolvimento em atividades adequadas. (p.14)

Ainda segundo estes autores o sentido espacial ajuda na elaboragdo e uso de representagoes
para registar ideias e raciocinios. Concordando, os alunos desenvolvem varias competéncias
entre as quais o desenvolvimento da comunicacdo matematica, que se revela de capital

importancia para uma maior empatia dos alunos com a matematica (Rocha et al, 2007).
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A escolha e a implementacéo de tarefas a propor aos alunos é um aspeto muito importante
que cabe ao professor. O conhecimento do grupo de alunos e do contexto em que estes estdo
inseridos deve dar indicacdes ao professor sobre as tarefas que possam ser motivantes e

diversificadas, sequéncia de tarefas que em termos de complexidade devem ir aumentando.

A este propdsito o ME (2007) refere que as tarefas distinguem-se no modo como séo
apresentadas aos alunos, como estes as trabalham, e como servem de base a discusséo e
institucionalizacdo de novo conhecimento. Especialmente importante é que as tarefas sejam
inter-relacionadas entre si e apresentadas em sequéncias coerentes (cadeias de tarefas), de

modo a proporcionar um percurso de trabalho favoravel.

Segundo o ME (2007) o sentido espacial e em particular a visualizacdo sdo aspetos
fundamentais em geometria e devem merecer uma atengdo cuidada e um trabalho
consistente. O sentido espacial envolve ainda nocdes de orientacdo e movimento,
desempenhando um papel importante na percecdo das relacfes espaciais. As indicacdes
metodoldgicas do programa propdem a indicacdo de tarefas que proporcionem observar,
analisar, relacionar e construir figuras geométricas e operar com elas, levando os alunos a
explorar, manipular e experimentar. A resolucdo de problemas e o uso de materiais
manipulaveis e o trabalho em grupo tém um papel importante no desenvolvimento do sentido

espacial, em especial nos primeiros anos de escolaridade.
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3. Metodologia

Neste capitulo apresento a metodologia seguida para por em pratica a proposta pedagogica,
iniciando com as opg¢des metodoldgicas que adotei, nomeadamente as que envolvem o
paradigma, a abordagem e o design do estudo. Segue-se a apresentagédo dos participantes no
estudo, dos procedimentos adotados, da sequéncia de tarefas implementada, das técnicas e

instrumentos de recolha de dados e por ultimo, dos metodos de anélise de dados.

3.1. Opcdes Metodologicas

Um dos aspetos mais relevante no processo de investigagdo é a metodologia que é utilizada
para levar a cabo a investigacdo pretendida, de forma a dar resposta a problematica e
objetivos do estudo. Segundo Michel (2005) pode-se entender metodologia como um
caminho que se traca para atingir um certo objetivo, é portanto a forma, o modo para resolver
problemas e a procura de respostas para as necessidades e davidas. A metodologia cientifica
do ponto de vista deste autor € um caminho que procura a verdade num processo de pesquisa
ou aquisicdo de conhecimento, um caminho que utiliza procedimentos cientificos, critérios
normalizados e aceites pela ciéncia. O foco da investigacdo incidiu no processo da realizagao
da proposta pedagogica, mais concretamente nas tarefas em contexto de sala de aula. Dado
que com esta investigacdo pretendo perceber quais as estratégias e limitacBes do
desenvolvimento da visualizacdo espacial em alunos do 3.° ano do 1. CEB. Optei por uma
abordagem qualitativa, utilizando técnicas e instrumentos de recolha de dados que
permitissem uma analise pormenorizada dos processos utilizados. Tratando-se de uma
investigacdo centrada num grupo de criangas na sala de aula, ou seja em contexto natural,
onde foi permitido o contacto com o sujeito alvo do estudo, torna-se portanto fundamental
fazer investigacdo e agir simultaneamente. O investigador, é neste caso essencial para
Bogdan e Biklen (1994) devendo possuir conhecimentos suficientes relativamente ao espago
onde se encontra inserido, assim como dos participantes no estudo, isto é, o foco deve incidir
sobre o percurso realizado pelos alunos e ndo procurar fazer generalizacGes, valorizando
assim a descricdo e a indugdo das criancas em estudo como preconizam Bogdan e Biklen

(1994). Nesta senda, Sousa (2009) refere que a abordagem qualitativa:
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(...) Baseia-se essencialmente na observacdo de comportamentos e atitudes constatadas no
decorrer da acdo pedagdgica e lidando com os problemas concretos localizados na situacao

imediata. Possui por isso uma feicdo eminentemente empirica (P.96).

A investigacdo qualitativa segundo Bogdan e Biklen (2003) apresenta cinco caracteristicas

principais:

v A fonte direta de dados é o ambiente natural e o investigador o instrumento chave da
recolha de dados;

E descritiva;

Dé-se mais énfase ao processo do que ao produto;

Os dados sdo analisados indutivamente;

ASIRNERNERN

O significado é de importancia vital.

Neste estudo pretendi investigar as estratégias e limitacdes do desenvolvimento espacial em
alunos do 3.° ano na realizacdo de uma proposta pedagdgica, com recurso a observacao,
descricdo e interpretacdo de processos desenvolvidos pelas mesmas. Aquando da realizagédo
de tarefas neste ambito, adotei o paradigma interpretativo que consiste em analisar os dados
de forma aprofundada, procurando perceber as estratégias utilizadas pelos alunos bem como
as limitagdes na realizagéo das tarefas, e ndo enfatizar apenas os resultados obtidos como
emana Coutinho (2011).

O paradigma interpretativo-qualitativo tem vindo a afirmar-se cada vez mais, sobretudo em
investigacdo na area das ciéncias sociais, pela sua especificidade de dar mais destaque ao

processo do que propriamente ao produto.

Para Bogdan e Biklen (1994) a investigacdo interpretativa-qualitativa tém como fonte de
dados o ambiente natural onde decorre a investigacdo, e tem como principal instrumento o
proprio investigador. De facto é uma investigacdo que tem como caracteristica a inteiracéo
com os intervenientes e com o contexto onde decorre o estudo, desta forma o investigador
recolhe os dados que possam sustentar e credibilizar a investigacdo. Tendo em conta 0s
objetivos da investigacdo adotei a metodologia de estudo de caso por considera-la a mais
adequada, e que segundo Coutinho (2011) “a caracteristica que melhor identifica e distingue
esta abordagem metodoldgica, é o facto de se tratar de um plano de investigacéo que envolve

o estudo intensivo e detalhado de uma entidade bem definida: o “caso” (p. 293). O foco foi
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a turma, uma vez que pretendia perceber as dificuldades, estratégias e limitagdes dos alunos
na realizacdo das tarefas propostas, implementadas no ambito do desenvolvimento da
visualizagdo espacial, procurando compreender, descrever e analisar o desempenho dos
alunos durante a realizagdo das mesmas. Por se tratar de uma investigacao sobre um grupo
de alunos, estamos perante um estudo de caso. O estudo de caso € uma abordagem
metodologica de investigacdo e tem como principais caracteristicas, a exploracao,
compreenséo e a descricao dos diversos fatores. Para Yin (1994) este tipo de estudo tem por
base as caracteristicas do fendmeno em estudo e assenta num conjunto de caracteristicas
associadas ao processo de recolha de dados, e as estratégias de analise dos mesmos. De
acordo com Ponte (2006) o estudo de caso “ (...) visa conhecer uma entidade bem definida
COmMo uma pessoa, uma instituicdo (...). O seu objetivo é compreender em profundidade o
“como” e os “porqués” dessa entidade, evidenciando a sua identidade e caracteristicas
proprias” (p.2). Ainda segundo este autor, um estudo de caso tem por finalidade contribuir
para a compreensdo global de um certo fendmeno de interesse. Esta investigacdo a meu ver
contempla os requisitos de um estudo de caso uma vez que tem como objetivo analisar em

profundidade os resultados para responder a problematica e as questfes de investigacao.

3.2. Procedimentos Metodologicos.

Uma vez que queria perceber as estratégias e limitacfes dos alunos na realizag&o de tarefas
no ambito da visualizacdo espacial, iniciei a investigacdo com um pré-teste para aferir 0s
conhecimentos dos alunos neste dominio. Os resultados obtidos ndo influenciaram nem
determinaram alteracGes na proposta pedagdgica e na sequéncia de tarefas previamente
planificada. Trata-se pois de uma sequéncia, em que cada tarefa pressupde um
desenvolvimento integrado e em que o0s alunos recorreram a ideias e procedimentos
desenvolvidos nas tarefas anteriores, procurando o desenvolvimento de capacidades da

visualizacdo espacial de forma progressiva e mais complexa.

Nesta investigacdo foram aplicadas cinco tarefas, umas realizadas em grupos e outras
individualmente, sendo que apenas a ultima tarefa ndo foi executada com recurso a materiais
didaticos. Ap0s cada tarefa foi reservado algum tempo para uma reflexdo em grande grupo
e troca de argumentos. Apresentei 0 projeto aos alunos para conseguir junto deles um maior

empenho na realizacdo das tarefas, bem como uma participacdo e motivacdo extra. A
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proposta pedagogica foi implementada nas Gltimas trés semanas do estagio. A investigacao
finalizou com a realizacdo de um pds-teste para verificar e perceber se os alunos tinham
realizado aprendizagens e progressos no desenvolvimento da visualizagéo espacial com as

tarefas implementadas.

3.2.1 Participantes e contexto do estudo

Este estudo foi realizado numa turma do 3.° ano de escolaridade e contou com a participagao
de 20 alunos, 8 do sexo masculino e 12 do sexo feminino com idades compreendidas entre
0s 8 e 10 anos. Dos vinte alunos apenas dois ndo possuiam nacionalidade portuguesa. A
maioria dos alunos desta turma pertencia a estratos sociais baixos, sendo que alguns dos pais
estavam desempregados. Varios alunos encontravam-se em situacdo de monoparentalidade,
e mais de dois tergos tinham pelo menos um dos pais de nacionalidade estrangeira. Os alunos
revelavam na sua maioria dificuldades na area da matematica, desde o 1.° ano do 1.° CEB,
conforme me foi transmitido pela professora cooperante e pude verificar ao longo da
investigacdo. Este nivel de ensino, 3.° ano do 1.° CEB enquadra-se nos objetivos desta
investigagcdo, como menciona Matos e Gordo (1993) o estadio de desenvolvimento destas
criancas ja permite lerem e escreverem, como tal estdo em condicdes de interpretar as tarefas

propostas através da leitura e aptos para registar 0s raciocinios.

3.2.2 Recolha de dados

No processo de recolha de dados, o estudo de caso recorre a varias técnicas proprias da
investigagdo qualitativa, com o objetivo de recolher dados para este estudo, ou seja,
informagdo necessaria para responder as questbes de investigagdo, foram utilizados
instrumentos como a observagdo participante, recolha documental, registos fotograficos e
notas de campo. Estes foram os instrumentos utilizados ao longo deste estudo que
permitiram uma descricdo criteriosa na investigacdo. Carmo e Ferreira (1998) referem a
necessidade da recolha de diversas formas de registos, para estes autores uma investigagao

qualitativa é descritiva, e como tal carece de rigor e resulta dos dados recolhidos.
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A observacdo participante foi uma constante nesta investigacao e esteve presente em todas
as fases da recolha de dados. Houve um grande envolvimento pessoal e laboral com o grupo
de criangas e com os docentes que direta ou indiretamente colaboraram neste estudo. Interagi
de forma natural com os alunos conseguindo desta forma inserir-me no grupo, recolhendo
informacdes sobre as estratégias adotadas pelos alunos, bem como perceber a forma de
trabalho em grupo e a consequente partilha de informacdes entre eles. A este proposito
Coutinho (2011) refere que:

Na observagéo qualitativa o observador passa muito tempo no contexto a observar com o

objetivo de compreender melhor o fenémeno em estudo. Por vezes o investigador pode ser
também um participante ativo no estudo, quando o investigador interage com os participantes

(...) (p. 290)

Este tipo de observacdo permite ao investigador inserir-se no grupo em estudo e vivenciar
as situacdes propostas do mesmo modo tal como refere Mann (1970, citado em Sousa, 2009,
p. 113) deve-se “ (...) colocar o observador e o observado do mesmo lado, tornando-se o
observador um membro do grupo de modo a vivenciar o que eles vivenciam e trabalhar
dentro do sistema de referéncia deles”. Em sintonia, Bogdan e Biklen (1994, p. 90) referem

que “a observagao participante ¢ a melhor técnica de recolha de dados neste tipo de estudos”.

Observar os comportamentos dos alunos, as suas ansiedades, as suas dificuldades e
estratégias, permitiu-me dados para um cruzamento com o0 seu registo documental na
resolucdo das tarefas. Neste estudo planifiquei, produzi e recolhi uma quantidade
significativa de documentos. As producdes escritas dos alunos foram uma base de dados
essencial para perceber e comprovar a evolucdo das criancas antes, durante e apos a
investigacdo. Uma cuidada recolha de documentos escritos dos alunos é potenciadora de
uma correta analise dos dados. Ha que refletir e interpretar devidamente toda a informacao
registada, como refere Sousa (2009, p.262) os documentos escritos dos alunos e a sua correta
analise: “tem por objetivo dar forma conveniente e apresentar de outro modo a informacéo,

facilitando a compreenséo e a aquisicdo do maximo de informacdo com a maior pertinéncia”.

Neste estudo destaco um pré-teste (anexo5) para recolher informagdo sobre os
conhecimentos prévios dos alunos relativamente ao tema, e um pos-teste (anexo 6) para
verificar as aprendizagens realizadas pelos alunos no final das atividades propostas na
sequéncia de tarefas, e tentar perceber deste modo se os alunos desenvolveram ou nédo a

visualizacdo espacial.
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As notas de campo foram um suporte fundamental no estudo realizado. Durante as atividades
fui tomando notas do que ia observando, as dificuldades evidenciadas pelos alunos, quais 0s
alunos que maiores duvidas apresentavam na resolucao das tarefas e a forma como os grupos

interagiam entre si na partilha de informagé&o e discusséo.

Bogdan e Biklen (1994, p.150) referem que “as notas de campo sdo o relato escrito daquilo
que o investigador ouve, V&, experiencia e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os
dados de um estudo qualitativo”, e estdo segundo estes autores, intimamente ligadas a
observagdo. Também Esteves (2008, p.89) destaca a importancia das notas de campo “(...)
incluem interpretacfes pessoais, sentimentos, especulagdes, relacdes entre ideias (...), isto
¢, um conjunto de comentarios e notas pessoais”. De facto as notas de campo s&o muito
pessoais, ndo sao estereotipadas, cada investigador tira notas que sao percetiveis para ele e
que acha serem as mais convenientes e pertinentes para a sua investigacdo. Mas as notas de
campo carecem de reflexdo, é o investigador que determina os indicadores e a informacgéo
para refletir, e por consequéncia manter ou alterar as atividades propostas e a forma como

sdo aplicadas em contexto de sala de aula.

Outro instrumento de recolha de dados foi o registo em suporte fotografico. Foi possivel
assim recolher mais dados de forma fidedigna, e que fossem contributo para a constatacédo
das dificuldades e estratégias dos alunos na realizagéo das tarefas. As criangas reagiram de
forma natural as fotografias tiradas tanto dos seus registos escritos como aquando da
manipulacdo dos materiais didaticos. As fotografias sdo um auxiliar crucial para as
observacOes e para ndo recorrer apenas as recordacfes que muitas vezes se perdem e
comprometem uma investigagdo rigorosa. De salientar que foi solicitado juntos dos

encarregados de educacéo, autorizacdo para a recolha deste instrumento.

O recurso a estes diversos instrumentos de recolha de dados possibilitou a obtencdo dos
dados de diferentes formas, permitindo o seu cruzamento e portanto, a sua triangulagdo como

preconiza Coutinho (2011). Os nomes dos alunos mencionados neste estudo séo ficticios.
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3.3. Analise e interpretacdo dos dados

A andlise dos dados é um ponto fulcral neste tipo de estudo. Numa investigacao qualitativa,
é frequente recorrer a analise de contedo para proceder ao tratamento dos dados recolhidos.
Este tipo de anélise permite que o investigador faca inferéncias com base nas regularidades
provenientes dos dados recolhidos (Coutinho, 2011). Procedi a anélise de contetdo das
tarefas, das estratégias e dificuldades apresentadas pelos alunos. Numa fase seguinte, procedi
a uma andlise transversal de todas as tarefas cruzando estes dados com os resultados do pré-
teste e do pos-teste, definindo categorias de analise transversais, que permitiram sintetizar,
interpretar e comparar os dados, de forma a obter e estabelecer relagfes relevantes neste
estudo, e tirar conclusdes de modo a procurar dar resposta aos objetivos do estudo e as
questdes da investigacdo, ou seja, perceber se houve ou ndo desenvolvimento das
capacidades da visualizacdo espacial no grupo de alunos, destacar as estratégias e as
dificuldades, perceber se as tarefas foram as adequadas, e que alteracdes deveriam ser

trabalhadas.

50



4. Proposta pedagogica

Neste capitulo realco os objetivos da proposta pedagogica implementada. Descrevo em
seguida a sequéncia de tarefas fundamentando a sua importancia em trabalhos exploratorios,
abordando o processo e o0s objetivos de cada uma. No ponto seguinte descrevo as tarefas e

termino este capitulo fazendo referéncia a implementacéo das mesmas.

4.1. Objetivo da proposta

Dado que com este estudo se pretendia perceber como se pode desenvolver a visualizagéo
espacial em alunos do 3. Ano de escolaridade no contexto de uma proposta pedagogica, esta
teve como finalidade a implementacdo de tarefas para proporcionar aos alunos o contacto
com diversos materiais didaticos. Esta proposta visou igualmente perceber e detetar as
estratégias e dificuldades dos alunos no desenvolvimento da visualizagdo espacial, como
também verificar se a realizacdo das tarefas exploratérias em grupo, podia ajudar os alunos
no processo de compreensdo dos fendmenos, e de que forma a comunicacdo e troca de ideias

entre eles seria ou ndo um fator positivo ou limitativo
4.2. Sequéncia de tarefas

Com o objetivo de desenvolver a visualizacdo espacial em alunos do 3.° ano do 1.° CEB foi
pensada e elaborada uma sequéncia de tarefas fundamentada em pressupostos da
investigagdo. Deste modo as tarefas incidiram essencialmente sobre figuras tridimensionais,
porque como referem Matos e Serrazina (1996), as formas tridimensionais envolvem
diretamente a visualizacdo espacial. A execucdo das atividades pelos alunos obedeceu a uma
ordem com a finalidade de aumentar a complexidade das tarefas pretendeu-se que em cada
atividade, os alunos realizassem tarefas diversificadas, ndo correspondendo necessariamente
cada uma delas ao desenvolvimento da mesma capacidade de visualizagdo espacial.
Descrevo as tarefas uma a uma e explicito o processo e 0S objetivos, com base na
categorizacdo das capacidades de visualizacdo espacial preconizada por Matos e Gordo
(1993).
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O conjunto de atividades propostas aos alunos é bastante diversificado, e como foi ja
mencionado, estd relacionado com algumas das capacidades incluidas na visualizagdo
espacial, as quais, uma vez que estéo presentes em mais que uma tarefa serdo fundamentadas
apenas na primeira onde sejam referidas. Algumas propostas assumiram a forma de fichas
de trabalho e outras de apoio, havendo uma tarefa para realizar oralmente. As tarefas foram

uma extensdo das questdes do pré-teste.

Assim, a primeira tarefa consistia em descobrir as planificagdes do cubo e registar o maior
namero de planificagdes existentes numa folha quadriculada, recorrendo a Polydrons. A
exploracdo da tarefa foi realizada em grupo de 4 elementos. Esta tarefa tinha como principal
objetivo desenvolver o raciocinio espacial e a modelacdo geométrica para resolver
problemas e usarem imagens mentais (planificacdo cubos). A planificacdo teve como
fundamento proporcionar aos alunos uma abordagem diferente e motivadora, uma vez que a
maioria nunca tinha manipulado pecas de Ploydrons. A selecdo desta tarefa e também das
consequentes tiveram por principio a aprendizagem exploratéria, que a meu ver e
concordando com Ponte (2005), a aula decorre naturalmente de forma diferente. Os alunos
executam as tarefas e tém de descobrir estratégias para as resolver, explicando e justificando
0 seu raciocinio. Segundo o mesmo autor, no ensino direto, o principal papel do aluno é
receber “explicagdes” do professor, conceitos e defini¢des. A selecdo das tarefas constitui
um dos aspetos essenciais do trabalho do professor, e tendo presente este aspeto, planeei
tarefas com o pressuposto de potenciar a motivagdo dos alunos, mas tive em consideracgéo a

sua diversidade em termos de complexidade e de encadeamento.

A capacidade visual a desenvolver com esta tarefa era a percecao de relagdes espaciais, isto
¢é: “ A capacidade de fazer corresponder a um solido a respetiva planificacdo e vice-versa”
(Ponte e Serrazina, 2000, p.169). Estamos a usar a percegédo de relagdes espaciais quando
conseguimos ver ou imaginar dois ou mais objetos em relacéo consigo proprio ou em relagdo
connosco (Matos e Gordo, 1993). Para estes autores a construcéo e desconstrucao de cubos

permite desenvolver esta capacidade.

A segunda tarefa consistiu numa primeira parte, na construcdo de um cubo a partir de uma
planificacdo em cartolina, sendo que a cada face correspondia uma cor diferente. A escolha
deste tipo de papel teve como principio a sua resisténcia. Na segunda parte desta tarefa os

alunos eram solicitados a descobrirem qual de um conjunto de quatro cubos registados numa
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ficha, correspondia ao cubo construido. Esta tarefa foi realizada em grupo, ainda que cada
aluno construisse o seu cubo. O trabalho de grupo serviu essencialmente para os alunos
partilharem entre si os raciocinios e desenvolverem a comunicacdo matematica (ME, 2007).
Nesta tarefa, os alunos foram levados a realizar conjeturas cuja validade deviam justificar.
Esta atividade permitiu trabalhar duas capacidades da visualizagédo espacial, a perce¢do das
relacGes espaciais na primeira parte da tarefa, e na segunda parte além da percecdo das
relacOes espaciais os alunos trabalharem a descriminacdo visual, esta capacidade € segundo
Matos e Gordo (1993) ativada quando procuramos analisar se duas figuras séo iguais. Os
alunos ao comparem o cubo construido com os cubos registados na cartolina estéo a realizar
descriminacao visual ao comparar as cores das diferentes faces. Esta tarefa tinha um grau de
dificuldade acentuado porque requeria interpretagdo e compreensdo de modelos visuais, e
capacidade de traduzir em informagcéo de imagens visuais o que era dado de forma simbdlica.

A terceira tarefa esta dividida em duas partes, sendo que na primeira era solicitado aos alunos
que descobrissem quantos cubos eram necessarios para construir a figura tridimensional
representada no quadro. Depois dos alunos inferirem visualmente, eram distribuidos cubos
de construcdo a cada deles para construiam a figura e validar a sua resposta. Para Breda et
al (2011) é importante que os alunos arranjem uma forma organizada de contagem e que

sigam uma linha coerente de raciocinio.

Por exemplo, podem contar os cubos que visualizam linha a linha, ou coluna a coluna,
contando mesmo com aqueles que estdo escondidos mas que necessariamente terdo de fazer
parte da construcdo, partindo do principio de que ndo sdo possiveis buracos. Outra estratégia
é imaginar que os cubos ja estdo completos e retirar os cubos pequenos que faltam, fila a fila

ou coluna a coluna. Os alunos poderdo encontrar ainda outras estratégias (p. 33)

Esta tarefa foi realizada individualmente para permitir aos alunos explorar e experimentar
este material didatico durante mais tempo. Aqui a capacidade da visualizacdo espacial
trabalhada foi a percecdo das relagdes espaciais. Na segunda parte desta tarefa foi proposto
aos alunos construir as figuras tridimensionais registadas no quadro com recurso aos mesmaos
cubos usados na primeira parte da tarefa, posteriormente, os alunos tinham de desenhar as
vistas da figura numa perspetiva bidimensional. Esta tarefa permite segundo Breda et al
(2011, p. 32) “Trabalhar a orientacdo espacial e tem como principais objetivos que os alunos

aprendam a situar-se no espaco em relacdo aos objetos e a relacionar objetos segundo a sua
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posicdo no espaco” A representacdo por vistas € uma das formas de representacao

bidimensional de objetos a trés dimensdes. Segundo Veloso (1998):

Neste tipo de representacdo o objeto é visto segundo varias direcdes e é assim representado
por varios desenhos que correspondem as diversas vistas que se tomam do objeto. Embora
em teoria se possam considerar seis vistas, na pratica utilizam-se apenas as suficientes para

se poder compreender e construir o objeto em questdol. (p. 135)

Ainda segundo a definicdo deste autor, esta capacidade permite aos alunos inferir que duas
figuras no espaco sdo iguais quando € possivel sobrepor na sua imagina¢do uma a outra,
fazendo-a deslizar ou rodar no espaco. O sentido espacial inclui esta capacidade de visualizar
mentalmente objetos e relacdes espaciais, por exemplo: rodando objetos na nossa mente. Um
objeto pode ser olhado segundo trés orientacfes diferentes, neste caso as representacdes no
plano serdo: vista de cima, vista de baixo e vista de lado. Mais uma vez os materiais didaticos

foram essenciais para desenvolver nos alunos a percecédo das relagdes espaciais.

A quarta tarefa consistia em representar em papel isométrico, figuras tridimensionais
apresentadas pelo investigador. O objetivo desta tarefa consistia em proporcionar aos alunos
trabalharem com um tipo de papel desconhecido pela maioria, e expor de uma forma
diferente as figuras tridimensionais. A este proposito Veloso (1998) considera que o papel
isométrico € um suporte muito acessivel de utilizar para representar alguns solidos
geométricos em perspetiva, nomeadamente os que sdo construidos com cubos, como foi o
caso desta tarefa. Os pontos sdo guias facilitadores, e por isso, para este autor, esta tarefa
pode ser proposta as criancas. O efeito da representacdo no plano de figuras no espaco é
muito desafiante para as criancas, ainda segundo este autor a medida que os alunos vao
aumentando o nivel de desenvolvimento da destreza manual, pode ser usado papel de malha
menor. O papel isométrico é muito Gtil para diversas tarefas que se realizam na escola, e
pode ser um complemento numa perspetiva de diversificar atividades e aumentar o grau de
dificuldade da capacidade da percecéo das relacdes espaciais. E curioso para este autor, que
a maior parte dos professores, sem falar ja dos alunos, desconheca completamente este tipo

de papel com tantas potencialidades.

A quinta e Ultima tarefa consistia na leitura de um conto “O corvo e o jarro”, o objetivo
principal era introduzir a nogdo de volume, sem que fosse despejado o conceito,

proporcionando aos alunos inferir sobre o conto e construir eles préprios uma nogao de
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volume. Ainda que este contetdo nédo fosse indicado para este ano de escolaridade conforme
referem Rocha et al (2007):
Embora os aspetos mais formais relativos ao volume e a capacidade necessitem de uma

maturacao intelectual que os alunos ndo adquirem antes do 4° ou 5° ano de escolaridade, sdo
muitas as ideias e 0s procedimentos que devem ser iniciados nos primeiros anos (p.135)

Achei pertinente aborda-lo para dar sequéncia as tarefas anteriores, nomeadamente a tarefa
dois que consistia no empilhamento de cubos. Rocha et al (2007) sugere que a visualizagdo
espacial permite resolver problemas de volume, portanto esta tarefa adequa-se a esta
sequéncia de tarefas, contribuindo para que este grupo de alunos tivesse uma nocgdo de
volume para o ano seguinte. Pretendi também que a abordagem deste topico despertasse a

motivacao e interesse das criangas.

4.2.1. Tarefal

A primeira tarefa foi estruturada de forma a possibilitar aos alunos descobrirem e
investigarem eles préprios a quantidade de planificacdes do cubo existentes. Os alunos foram
divididos em grupos de quatro elementos. A cada grupo foram distribuidas pecas de
polydrons para a construcao de planificagdes do cubo e folhas quadriculadas para o registo
dos mesmos. Antes dos alunos poderem iniciar a atividade, dei as instrugdes e indicagdes
para a realizacdo desta tarefa, informei ainda os grupos da quantidade de Polydrons
insuficiente para que todos os elementos do grupo pudessem manipular e explorar este
material em simultdneo. Os elementos iam manipulando as pecas a vez, entretanto, 0s
restantes iam trocando sugestdes e ajudando o aluno que tentava descobrir uma das
planificacGes. Logo que era descoberta uma planificacdo todos os elementos do grupo
tinham que fazer o seu registo numa folha quadriculada, mas individualmente. A atividade
tinha a duracdo de 30 minutos. Terminado esse tempo, aos grupos era solicitado que
reproduzissem as planificages encontradas no quadro. No final, numa reflexdo em grande
grupo apresentaram-se as dificuldades e estratégias para a realizacdo da tarefa. Foi entregue

uma ficha de apoio com as onze planificagfes do cubo existentes (anexo7).
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4.2.2. Tarefa 2

Esta tarefa tinha como finalidade construir um cubo e descobrir num conjunto de 4 cubos o
seu semelhante, sendo que tanto o cubo construido como os cubos apresentados para
comparacao, tinham a particularidade de possuirem cores diferentes em todas as faces. Esta
tarefa encontra-se portanto estruturada em duas partes. Na primeira, os alunos foram
divididos em grupos de quatro, e foi entregue a todos os alunos uma planificacdo do cubo
em papel cartolina idéntica para todos (anexo 8), mas cujo a cada face correspondia uma e
uma so cor. Para a concretizacdo desta tarefa foram distribuidas tesouras e cola a cada grupo
e cada aluno deveria construir o seu cubo. Concluida esta fase, os grupos tinham como
proposta na segunda parte da tarefa discutir entre eles e identificar qual o cubo
correspondente & planificacdo dada. No final da tarefa cada grupo apresentava oralmente a
sua resposta justificando. A atividade tinha a duracdo de 30 minutos e mais 10 minutos para

o confronto de ideias em grande grupo. Os cubos construidos ficaram com os alunos.

4.2.3. Tarefa 3

Esta tarefa foi pensada para que os alunos pudessem explorar, manipular e visualizar as
construgdes nos varios angulos. A semelhanca da tarefa anterior também esta era composta
por duas partes. A primeira tinha como proposito a visualizacdo de figuras tridimensionais
desenhadas no quadro pelo professor, e descobrir a quantidade de cubos existentes em cada
uma delas. Esta atividade foi trabalhada individualmente e foram entregues cubos de
construcdo a cada um e em quantidades idénticas. Apos cada figura tridimensional registada
no quadro os alunos eram solicitados a descobrirem a quantidade de cubos existentes,
inferindo desta forma nos cubos nao visiveis da figura. Posteriormente podiam utilizar os
cubos para construir a figura ilustrada e verificarem efetivamente que quantidade de cubos
eram necessarios para a construgdo da mesma. A segunda parte consistia no registo das vistas
bidimensionais a partir de uma figura tridimensional. Para esta atividade os alunos
trabalharam a pares com o objetivo de partilharem os raciocinios, foi distribuido por todos
uma ficha com a ilustracdo de figuras tridimensionais logo seguidas de quadriculas para
registo. Os alunos tinham numa primeira fase de construir a figura com os cubos e desenhar

as vistas de cima, de lado e de frente. Numa segunda fase e apenas para 0S que assim 0
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desejassem, podiam realizar esta atividade sem recurso aos cubos. Esta tarefa teve a duragéo

de 20 minutos em cada parte e mais 10 minutos para uma reflexdo em grande grupo.

4.2.4. Tarefa 4

A quarta tarefa consistia em desenhar figuras tridimensionais em papel isométrico. Esta
tarefa foi realizada individualmente e foi distribuido a cada aluno uma folha de papel
isométrico. Reproduzi pontos no quadro de forma a recriar papel isométrico, e solicitei aos
alunos que fossem acompanhando a construcdo da figura no quadro. Pretendia-se que 0s
alunos fossem acompanhamento os passos do professor e fossem recriando a figura.
Posteriormente foi solicitado aos alunos 0 mesmo exercicio mas agora sem ajuda. A tarefa
teve a duracdo de 35 minutos e mais 10 minutos para um debate sobre as dificuldades

sentidas no decorrer desta tarefa.

4.25. Tarefa

A quinta e Ultima tarefa tinha como finalidade a introducdo do conceito de volume. Para a
realizacdo desta tarefa foi distribuido a cada aluno uma ficha de apoio com o conto “O Corvo
e o jarro”, e a respetiva ilustracdo. Foi pedido aos alunos uma leitura do conto em voz baixa.
Seguiu-se a leitura por parte de aluna para toda a turma. Foi proposto ao grupo discutir e

debater o contetdo do conto. Esta atividade teve a duracdo de 40 minutos.

4.3 Implementacdo da sequéncia

A implementacdo das atividades obedeceu a uma sequéncia previamente planificada e
iniciou com uma conversa informal com os alunos para explicar os motivos da minha
investigacdo. Pedi ao grupo compreensdo e sublinhei a importancia da atitude e esforgo de
cada um para o sucesso deste estudo. Na semana seguinte a realizacdo do preé-teste, iniciou-
se a sequéncia de tarefas. As tarefas planificadas e posteriormente realizadas pelo grupo de

criancas envolveram dados emanados de um pré-teste para apuramento dos conhecimentos
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emergentes dos alunos. No inicio de cada tarefa reservei cinco minutos para fazer uma
abordagem e inteirar as criangas sobre os procedimentos e execucdo das mesmas. Os
materiais didaticos recolhidos para a realizacdo das tarefas visaram envolver os alunos,
desencadeando uma aprendizagem ativa e capaz de mobilizar novas estratégias, potenciando
conhecimentos sobre o conteddo abordado e também destacar a sua importancia como
ferramenta capaz de gerar empatia pela area da matematica. Reuni os materiais didaticos que
julguei serem o0s mais adequados para as tarefas propostas. A sequéncia de tarefas decorreu
em contexto de sala de aula e foi implementada ao longo de trés semanas, intercalando de
forma a ndo prejudicar as atividades e conteidos programados pelo agrupamento da escola
onde decorreu a investigacdo. As tarefas foram diversificadas, sendo que algumas foram
trabalhadas individualmente, outras em grupos de dois ou mais alunos, com intencionalidade
de observar as estratégias, as producdes e a partilha de informacéo entre eles. A proposta
pedagdgica terminou com um poés-teste para recolher evidéncias que permitissem perceber
se houve ou ndo evolucdo dos alunos no desenvolvimento da visualizacdo espacial, e se
realizaram ou ndo aprendizagens. As tarefas obedeceram ao ensino exploratorio, onde
pretendi que os alunos manipulassem, explorassem e observassem, para que tirassem as suas
préprias conclusdes e inferissem sobre os contetdos abordados. No final de cada tarefa eram
guardados cerca de 10 minutos para discutir em grande grupo as estratégias e dificuldades
dos alunos. Apresento a organizagdo do estudo (figura.6) que contempla quer as atividades
préprias do professor quer as desenvolvidas pelos alunos, e representa as varias fases que
conduziram desde a escolha deste estudo, passando pela proposta pedagdgica e terminando

com as conclus@es que emergiram da investigacao.

Fases Atividades

12 Fase Observacdo direta que conduziu a escolha da temética a explorar com 0s
alunos

2% Fase Pesquisa bibliografica e revisdo de conhecimentos cientificos

3% Fase Planificacéo de diversas atividades

42 Fase Elaboracdo de uma matriz para o pré-teste a aplicar para avaliacdo dos
conhecimentos

52 Fase Elaboracdo do pré-teste

62 Fase Aplicacdo do pré-teste

7% Fase Realizagéo das atividades

8% Fase Analise da aplicacéo e eventual reajustamento

92 Fase Aplicacdo do pos-teste

102 Fase Anélise dos resultados obtidos

Figura 6: Organizacédo do estudo
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5. Apresentaco e discussao dos resultados

Este capitulo trata da apresentacéo e discussdo dos resultados e esta dividido em duas partes.
Comeco por apresentar as producbes no ambito da proposta pedagogica, referindo as
estratégias, dificuldades, potencialidades e limitacfes de cada tarefa realizada. Na segunda
parte faco a apresentagdo do percurso entre o pré-teste e o pds-teste, fazendo uma sintese da
proposta pedagdgica e apresento os resultados da evolugéo realizada pelos alunos no ambito

da minha investigacé&o.

5.1. Resultados no ambito da proposta pedagogica
5.1.1 Tarefal

Os alunos foram organizados em grupos, comegaram por explorar o material fornecido
(pecas poligonais encaixaveis), e demoraram algum tempo em organizar-se uma vez que
cada grupo tinha apenas 6 pecas. Seguiu-se entdo a construcdo das planificacdes do cubo e
0 seu registo no papel quadriculado. Revelaram um grande entusiasmo na construcdo das
figuras e mostraram admiragdo quando descobriam uma planificagdo celebrando junto do

grupo e espicacando os restantes grupos.

Nos varios grupos a discussao foi por vezes acalorada. A morosidade com que alguns alunos
executavam a tarefa criava atritos e revolta nos colegas, fui circulando pelos diversos grupos
para me certificar que estavam a discutir aspetos da tarefa, incentivando, apoiando e
colocando questdes para a turma e obviamente, serenando os animos dos mais agitados. Os
alunos fizeram ainda uma apresentacdo para a turma, relatando o trabalho realizado e as
conclusbes a que tinham chegado. Por fim, o professor fez uma sintese com as ideias

importantes do que tinha sido discutido.

Durante esta tarefa os alunos evidenciaram facilidade na manipulagéao e exploracdo das pecas
de polydrons, para muitos um material didatico desconhecido. Todos os alunos conseguiram
encontrar pelo menos uma das 11 planificacGes, alguns grupos registaram a mesma

planificacdo duas vezes na folha quadriculada mas em posicbes diferentes (figura 7),
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revelando pouco desenvolvimento da percecao da posicdo no espaco que é segundo Matos e
Gordo (1993), “a capacidade para distinguir figuras iguais mas colocadas com orientagdes
diferentes” (p.168). Esta capacidade para Ponte e Serrazina (2000) “corresponde a identificar
figuras, que sendo iguais do ponto de vista da perce¢do figura-fundo ou da constancia

percetual, tem uma orientacao diferente.

Figura 7: Registo das planificacbes

A figura 7 ilustra a mesma planificacdo, no terceiro registo a contar da esquerda e o sexto,

mas colocados com uma orientacdo diferente.

Os materiais manipulaveis nesta tarefa foram um contributo importante para motivar 0s
alunos, despertando desta forma o interesse e a concentracdo. Neste caso concreto 0S
materiais didaticos potenciaram parece-me, uma aprendizagem centrada no processo e para
o0 desenvolvimento da percecédo de relacdes espaciais, uma das capacidades da visualizacédo
espacial. A estratégia que a maioria adotou foi experimentando, construindo e
desconstruindo as planificacfes com as pecas de Polydrons. O trabalho em grupo facilitou a
tarefa, os alunos trocaram opinides, sugestdes e duvidas. O trabalho de grupo € segundo o
ME (2007) de relevante importancia, uma vez que pode ser muito produtivo na resolugéo de
um problema ou na realizacdo de uma investigagdo matematica. No final da tarefa os grupos
confrontaram as suas planificacdes, e foi a partilha de resultados que permitiu descobrir as
onze planificagdes do cubo. Nenhum grupo conseguiu no entanto descobrir a totalidade das

planificacdes, mas foram registando as que faltavam com o contributo dos outros grupos.
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Os alunos evidenciaram compreensdo e reconhecimento da relagcdo entre os atributos da
figura tridimensional e os atributos da sua planificacdo, perceberam ainda que a figura
tridimensional pode ter diferentes planificagdes, muitos alunos evidenciaram raciocinio

espacial e facilidade na modelagdo geométrica (figuras 8, 9).

Figura 8: Construcéo do cubo Figura 9: Construcéo da planificagdo do cubo

5.1.2. Tarefa 2

Os alunos foram organizados em grupos e comecgaram por recortar a planificagdo dada, este
processo foi complexo e a minha presenca junto dos grupo estava constantemente a ser
solicitada, alguns alunos revelaram dificuldades no recorte das planificacfes. Auxiliei varios
alunos para apressar esta tarefa e assim ndo por em causa 0 objetivo principal, porque o
tempo que inicialmente estava previsto para a conclusao desta atividade ja estava excedido,
e desta forma ndo correr o risco de gerar agitacdo na sala pelos alunos que ja tinham
terminado. No entanto a abordagem inicial ou seja, a construcdo do cubo foi um aspeto
motivador para os alunos realizarem esta tarefa com interesse. Concluido este passo, 0s
grupos iniciaram a comunicacdo entre eles para verificarem e descobrirem qual o cubo

correspondente a planificagdo dada (figuras 10, 11).
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Figura 10: Recorte das planificacdes Figura 11: Construcéo o cubo em cartolina

Os alunos exploraram e manipularam de forma a identificarem as varias situa¢fes possiveis,
comunicando e relacionando conceitos. A experimentacdo (manipulagdo de materiais) e a
reflexdo sobre as atividades realizadas tém um papel importante na construcdo de conceitos,
em particular a construcao, segundo Rocha et al (2007) é desejavel que as criangas quando
experimentam, comuniquem 0s seus raciocinios e estratégias aos outros. E foi o que
aconteceu, os alunos foram debatendo ideias uns com o0s outros, explicando 0s seus pontos
de vista. Para perceber as estratégias de cada um fui passando pelos grupos apenas como
mero observador sem prestar qualquer apoio, Uns iam manipulando e rodando o cubo, outros
seguravam no cubo e rodavam a folha onde estavam registados os quatro cubos diferentes.
Perante esta diversidade de estratégias e opinides, propus aos alunos que independentemente
de concordarem com o cubo escolhido pelo grupo, justificassem por escrito e
individualmente o porqué da sua escolha, e a vez solicitei que lessem as suas respostas para
permitir ao grande grupo refletir na riqueza destas contribuices. Alguns alunos depois de
ouvirem a justificagdo de um colega afirmavam que era isso que queriam dizer. A
comunicacdo matematica € fundamental para expressar as estratégias adotadas, e muitas
vezes 0s alunos apesar de ndo terem dificuldades na area da matematica, ficam inibidos e
esbaram quando sdo solicitados a explicar o seu raciocinio, ndo conseguindo expressar 0

mesmo.
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Figura 12: Resposta de um aluno

A resposta de um aluno (figura 12) evidencia descriminagéo visual ao comparar o cubo com
a planificacdo e também a percecdo das relacBes espaciais, uma das capacidades da
visualizacdo espacial. O aluno usou como estratégia a observacdo do cubo em diferentes
posicOes. Varias outras respostas foram registadas, entre as quais destaco uma pela sua
simplicidade e falta de raciocinio:

“E este porque acho..e ndo sei explicar, mas é este”

E outras que revelam por parte dos alunos algum raciocinio e desenvolvimento da perce¢do

das relacGes espaciais.
“Eu acho que é este porque tem as cores iguais e juntas”
“Eu descobri a ver as bases do cubo”

Um aluno justificou a sua opc¢édo do seguinte modo:
“Montei o cubo mentalmente”

Este aluno evidenciou orientacdo espacial, como refere Veloso (1998), o sentido espacial
inclui esta capacidade de visualizar mentalmente objetos e relacGes espaciais por exemplo,
rodando objetos na nossa mente. Os alunos revelaram muitas dificuldades na identificagdo
do cubo referente a planificacdo dada, mesmo com o cubo construido. Algumas respostas
revelaram no entanto raciocinio por parte dos alunos, ainda que néo estivessem completas,

mas a grande maioria evidenciou desenvolvimento desta capacidade.
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5.1.3. Tarefa 3

Apresentei a tarefa aos alunos e foram distribuidos cubos de construcéo em igual quantidade
para todos. Solicitei que prestassem atencdo a figura tridimensional registada no quadro e
fizessem uma previsdo do numero de cubos necessarios para a sua construcéo. Foi necessario
chamar a atencdo varias vezes para que os alunos ndo manipulassem os cubos antes de

responder a pergunta. Nenhum aluno acertou na quantidade de cubos necessarios.

Os alunos iniciaram entdo a construgdo da figura sobrepondo os cubos, & medida que iam
desenvolvendo esta atividade fui circulando pela sala mas sem interferir. Os alunos nédo
revelaram dificuldades na construcdo. Quando solicitados a responder novamente a
pergunta, os alunos responderam com prontiddo e corretamente, gerando-se uma agitacéo na
sala por estarem a responder em unissono, dando indica¢@es do entusiasmo gerado na sala.
Fui observando durante esta tarefa que a grande maioria ia visualizando 0s cubos sobrepostos
de varios angulos rodando a cabeca para um lado e para outro, evidenciando um
desenvolvimento da orientacdo espacial. No entanto quando questionados sobre uma
segunda figura do quadro, muitos alunos foram construindo com os cubos a figura sem que
fosse esse o primeiro objetivo, uma vez apurado o ndmero de cubos, desconstruiam e
levantavam a mao para responder. Apesar desta “batota” foi interessante observar que
recorreram a este material didatico como um meio para chegar a um fim, percebendo as
potencialidades deste tipo de recurso, como € amplamente referenciado segundo varios

autores mencionados acima e para o proprio ME (2007).

Na primeira parte desta tarefa, os alunos evidenciaram muitas dificuldades na visualizagao
das figuras tridimensionais e dos cubos existentes para a sua construgdo. Alguns alunos

contaram apenas 0s cubos com as faces visiveis das figuras registadas no quadro (figura 13)

Figura 13: Contagem de cubos existentes numa figura tridimensional
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Nenhum aluno acertou na quantidade de cubos existentes na segunda figura apenas
visualizando, a grande maioria contou 6 cubos, chamei alguns alunos ao quadro para
perceber o seu raciocinio e todos iam contando os cubos com o0 apoio do dedo mas apenas
contavam os cubos visiveis. Solicitei aos alunos para retirar um dos cubos que servia de base
na coluna onde estavam empilhados 3 cubos, os alunos alertaram imediatamente que nao
podiam porque sendo a construcdo desabava. Este exercicio despoletou imediatamente
conversa entre os alunos, uma delas despertou a minha atencdo e pedi ao Jodo que

transmitisse o seu raciocinio para toda a turma.

“Se a figura estivesse completa tinha 18 cubos mas como faltam 2 cubos na segunda linha

mais 4 na terceira linha, entdo 18 — 6 = 12” (figura 14).

Elogiei a estratégia do aluno e a agitacdo voltou a sala de aula com vérios alunos a apontar
o0 dedo a figura pondo em pratica o raciocinio do colega, realizando em voz alta célculos
para aferir a resposta. Um dos alunos interpelou-me e disse-me que se ndo fosse ele o0 Jodo

n&o tinha acertado, pedi entdo que esclarecesse a situacéo:
Rodrigo: “ O Jodo pediu os meus cubos”

Prof: “Porqué”

Rodrigo: “Para acertar na resposta”

Jodo: “ Pedi mas foi para construir a figura completa”
Prof: “E depois?”

Jodo: “tirei os cubos como esta na figura do quadro”

Parece-me que este aluno evidenciou uma nitida percegéo das relacdes espaciais ao imaginar
0s cubos em falta da figura, mesmo que ainda, ndo tenha conseguido visualizar os cubos néo
visiveis como preconizam Breda et al (2011) é importante que os alunos arranjem uma forma

organizada de contagem e que sigam uma linha coerente de raciocinio.

Por exemplo, podem contar os cubos gque visualizam linha a linha, ou coluna ou coluna,
contando mesmo com aqueles que estdo escondidos mas que necessariamente terdo de fazer

parte da construcdo, partindo do principio de que ndo sao possiveis buracos. Outra estratégia

65



é imaginar que os cubos ja estdo completos e retirar os cubos pequenos que faltam, fila a fila

ou coluna a coluna. Os alunos poderdo encontrar ainda outras estratégias (p. 33)

Figura 14: Construgdo de figuras tridimensionais

A figura 14 ilustra a figura tridimensional registada no quadro e em que o aluno foi retirando
os cubos linha a linha. Segundo Rocha et al (2007) saber contar com os cubos que estdo
escondidos faz parte do desenvolvimento do raciocinio espacial, nomeadamente da
visualizacdo, representacao e abstracdo. Ainda segundo estes autores “ (...) 0s alunos podem
estar organizados em grupo, passando por uma fase de comparacgdo e correcdo, antes da
discussdo em turma” (p.149). Os cubos de construcdo foram preponderantes para 0s alunos
visualizarem as figuras tridimensionais sob diferentes perspetivas e angulos. No entanto a
tarefa ndo teve uma abordagem inicial apropriada, o que revelou ser um entrave para uma
aprendizagem construtiva dos alunos. Esta tarefa poderia ter iniciada com o desenho de um
cubo, ao qual iria acrescentando mais cubos, desta forma os alunos poderiam acompanhar a
construcdo da figura e perceber a constituicdo da figura tridimensional. Ou seja, comecar

com uma unidade e ir complexificando como refere o ME (2007).

A segunda parte desta atividade revelou por parte dos alunos poucas dificuldades, foi
distribuido aos alunos uma ficha de trabalho com trés figuras tridimensionais e era pedido
aos alunos que representassem as vistas de lado, de frente e de cima com recurso aos cubos
de construcdo. Os alunos foram construindo as figuras propostas, as quais foram observando
de varios angulos. O registo das vistas no papel quadriculado, também nédo revelou
dificuldades por parte dos alunos. Durante a tarefa fui circulando pela sala e observei

diversas formas de observacdo uns mantinham-se estaticos na cadeira rodando a construgéo
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conforme achassem conveniente para observar; outros inclinavam-se para os lados ou
levantavam-se para observarem a vista de cima; houve até alunos que se levantaram e
colocaram-se de lado da carteira ajoelhados para observarem a figura de lado, a este
proposito Breda et al (2011) referem que:

Sobre os conceitos de posicdo e localizagdo, nos primeiros anos, os alunos devem
compreender que a posicdo de algo estd, muitas vezes, relacionada com a posicdo do
observador e com um dado sistema de referéncia, podendo este ser definido de acordo com
regras que se estabelecam num determinado contexto ou podendo usar-se um sistema de

referéncia convencional (p. 23).

Um aluno repetiu este processo varias vezes evidenciando pouco desenvolvimento na
memoria visual, esta capacidade segundo Matos e Gordo (1993), permite recordar objetos
que ja ndo estdo a vista. A estratégia mais utilizada pelos alunos foi a visualizagéo das figuras
construidas movimentando-se. A medida que as figuras se iam tornando mais complexas,

alguns alunos ja ndo necessitavam de se movimentarem para percecionar e registar as vistas

a duas dimensdes (figura 15, 16)

Figura 15: Construgdo e visualizagdo de uma figura tridimensional

—

Nome:
Ano: % Ne:_A

Observa com atengao as figuras abaixo. mmﬂ
madeira que te foram entregues, & desenha as suas \

Figura 16: Registo das vistas de figuras a duas dimensdes : ‘|| ‘; I
1

Agora copia as figuras para o papel isométrico.
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Esta tarefa foi realizada a pares e os alunos trocaram ideias, inclusive visualizavam as figuras
do colega de outra perspetiva. Para 0 ME (2007) ha vantagens na realizacao de trabalhos a

pares porque permite a partilha e troca de ideias.

5.1.4. Tarefa 4

Foi distribuido folhas de papel isométrico aos alunos. Muitos deles nunca tinham trabalhado
com este papel. Aquando da entrega do papel isométrico varios alunos comentaram que ndo
conseguiam desenhar as figuras no ponteado e compreende-se, no pré-teste esta foi a tarefa
que maiores dificuldades foi sentida pelos alunos. Registei ponteados no quadro e desenhei
uma figura tridimensional (figura 17). Os alunos iniciaram a tarefa e durante a mesma fui

solicitado inimeras vezes junto deles.

Figura 17: Registo de uma figura tridimensional no quadro

Muitos alunos ndo conseguiram acompanhar e nao concluiram a tarefa. A abordagem inicial
para esta tarefa ndo foi a mais ajustada, poderia e deveria ter comegado com o registo de um
cubo e progressivamente ir acrescentando mais cubos. Como refere Breda et al (2011), os
alunos deveriam desenhar a representacdo de um cubo em papel isométrico, para que desta
forma fossem percebendo e criando representacdes tridimensionais, e s6 depois deste
dominio deveriam passar para formas mais complexas, aumentando a combinagdo do
namero de cubos unidos. Uma das limitagdes mais visiveis nesta tarefa foi a falta de dominio
em papel isométrico por parte deste grupo de alunos, a grande maioria nunca tinha

visualizado e trabalhado com este tipo de papel.
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Figura 18: Registo de figuras tridimensionais em papel isométrico

Apenas dois alunos conseguiram terminar esta tarefa sem ajuda, outros dois conseguiram
com ajuda do professor. Um numero significativo de alunos desenhou parcialmente a figura
e 0s restantes ndo consegui desenhar um unico cubo, como se pode verificar na figura 18.
Nesta tarefa pretendia-se trabalhar a percecdo das relacbes espaciais e recorri ao papel
isométrico porque segundo Veloso (1998) o papel isométrico é um suporte muito acessivel
de utilizar para representar alguns solidos geométricos em perspetiva, nomeadamente os que
sdo construidos com cubos, como foi o caso desta tarefa. Os pontos sdo guias facilitadores e
por isso, para este autor, esta tarefa pode ser proposta as criancas. O efeito da representacao
no plano de figuras no espaco é muito desafiante para as criancas. Concordo com este autor
e tenho consciéncia que esta tarefa ndo foi planificada da forma mais correta, ainda segundo
0 autor, o papel isométrico é muito Util para diversas tarefas que se realizam na escola, e
pode ser um complemento numa perspetiva de diversificar atividades e aumentar o grau de
dificuldade da capacidade da percecéo das relacbes espaciais. Este autor refere que o papel
isométrico é desconhecido por muitas criancas do 1. CEB, e preterido por muitos
professores. Esta atividade por ter sido mal implementada ndo permitiu tirar evidéncias

fidveis sobre a capacidade da visualizacao trabalhada.

5.1.5 Tarefa 5

Esta tarefa teve como objetivo introduzir o conceito de volume e proporcionar aos alunos
formas diferentes de trabalhar a matematica. Os alunos leram o conto “O corvo e o jarro”
(anexo 10) em siléncio e posteriormente uma aluna leu em voz alta para o grupo. Iniciei um

debate solicitando aos alunos comentarios acerca do conto. Intervim no debate e fui
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afunilando as varias interpretacfes dos alunos com a finalidade de chegarem ao conceito do

volume.

A abordagem foi adequada, interessante e motivadora para os alunos, dai a escolha deste
conto. Inicialmente os alunos referiram varios aspetos da fabula que se afastavam da nogédo
de volume. Fui afunilando as interpretagdes dos alunos de modo a levar os alunos a inferir
sobre o volume, no entanto, depois da participacdo de todos e sem que nenhum tenha
proferido a palavra volume, introduzi eu préprio este conceito. Os alunos sugeriram entao
varios exemplos do que significava o volume para eles recorrendo a exemplos do quotidiano,
e situacOes do dia-a-dia. Transcrevo algumas das definicdes de volume apresentadas pelos

alunos.

“Se eu encher a banheira e for 1a para dentro a 4gua sai para fora porque o meu corpo tem

volume”

“A minha mae esta sempre a dizer-me: baixa o volume”

“O francisco tem mais volume porque é mais gordo”

“Quando entro na banheira e ela esta cheia, a &gua quase que sai para fora...”
“Se fosse 0 José a agua saia mesmo, é gordo...”

Estas transcri¢des mostram raciocinio da no¢do de volume. Esta atividade poderia ter sido
complementada com a realizacdo de uma tarefa de carater pratico. Por exemplo ter levado
para a sala de aula um jarro e pedras para reproduzir o conto, e assim possibilitar aos alunos
uma no¢do mais concreta e visivel de volume e da capacidade. Segundo o ME (2007) as
criancas pequenas ndo conseguem fazer a distin¢do entre o volume e a capacidade. Assim,
segundo Rocha et al (2007):
Serd adequado propor tarefas simples, utilizando materiais familiares, que facilitem o
desenvolvimento de ambos os conceitos. Comparar a capacidade de recipientes com formas
distintas, fazer construcdes variadas utilizando cubos, sdo exemplos de atividades simples
que contribuem para a construcdo do percurso de aprendizagem dos alunos. S6 apds muitas

experiéncias deste tipo, eles conseguirdo compreender os aspetos mais formais destes
conceitos (p.135).

O tempo limitado ndo permitiu enriquecer a tarefa, mas os alunos evidenciaram
conhecimentos e ideias sobre a no¢do de volume. Este tipo de tarefa é potenciador de

motivagdo por parte dos alunos e ndo requer recursos didaticos, mas sim materiais simples e
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familiares. Este tipo de tarefas exploratérias permitem uma perspetiva da matematica
diferente, transmitindo as criancas a nocao de que a matematica é transversal as outras areas
e € uma ferramenta do dia-a-dia. Uma aluna fez o seguinte comentério: “Professor, a

matemdtica esta em todo o lado...”. N80 posso estar mais de acordo.

5.2. Percurso de aprendizagem.

Com o objetivo de responder as questdes de investigacdo: 1.Que estratégias e dificuldades
apresentam os alunos na resolucdo de tarefas que promovem o desenvolvimento da
visualizacdo espacial? E, 2. Quais as limitacGes e potencialidades da exploracéo de tarefas
com recurso a materiais didaticos no desenvolvimento da visualizacdo espacial? Foi
implementada uma sequéncia de tarefas com o propésito de desenvolver a visualizacéo

espacial em alunos do 3. Ano de escolaridade no contexto de uma proposta pedagdgica.

Porém, antes da implementacdo desta, os alunos realizaram um pré-teste para aferir os seus
conhecimentos relativos ao sentido espacial, nomeadamente a percecdo das relacdes
espaciais, sendo esta uma das capacidades da visualizacao espacial como preconizam Matos
e Gordo (1993) Estamos a usar a percecdo de relagdes espaciais quando conseguimos ver ou
imaginar dois ou mais objetos em relacdo consigo préprio ou em relagcdo connosco. Também
para Ponte e Serrazina (2000, p.169) esta capacidade permite “ (...) fazer corresponder a um
solido a respetiva planificagdo e vice-versa”. Outra capacidade trabalhada foi a
descriminacdo visual que segundo Matos e Gordo € ativada quando procuramos analisar se

duas figuras sdo iguais.

De um modo geral os alunos apresentaram desempenhos muito fracos. Por estarem perante
contetidos novos, para a grande maioria, ndo foi possivel recolher informacéo sobre as
estratégias dos alunos, poucos apresentaram a justificagdo para as suas produgdes,
inviabilizando desta forma, perceber se houve raciocinio ou se a resposta surgiu de um
palpite. Nas questdes que envolviam o desenho das vistas de uma figura tridimensional e do
registo em papel isométrico foi possivel determinar a estratégia mais utilizada pelos alunos,
e que consistia em movimentarem a cabeca de forma a visualizar a figura de varios angulos,

independentemente de ndo terem recursos para este efeito e da figura estar estatica.
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Breda et al (2011) referem que os alunos nos primeiros anos devem compreender que a
posicdo de um determinado objeto esta muitas vezes relacionada com a posi¢cdo do
observador, a estratégia seguida pela maioria dos alunos foi de encontro e este pressuposto,
evidenciando algum desenvolvimento da percecédo das relacOes espaciais, esta capacidade
da visualizacdo espacial comeca a ser desenvolvida no dia-a-dia das criancas e das suas
brincadeiras, como preconiza 0 ME (2007). Apesar desta estratégia, apenas dois alunos
concluiram estas tarefas na totalidade. O que se pretendia no desenho das vistas de uma
figura tridimensional era que os alunos como refere Veloso (1998), conseguissem visualizar

mentalmente objetos e relacBes espaciais por exemplo, rodando objetos na nossa mente.

A proposta pedagdgica tinha como pressuposto uma sequéncia de tarefas diversificadas e
com recurso a materiais didaticos. Os materiais didaticos foram escolhidos de forma seletiva
e acredito que, 0s que mais se adequavam para a investigacdo, concordando com o ME
(2007) os mateérias s6 por si ndo conduzem a nenhuma aprendizagem, é fundamental o papel
do professor na escolha e como devem ser explorados os materiais, permitindo assim
estabelecer relagdes e tirar conclusdes. A exploracao desses materiais tinha como finalidade
permitir as criangas, construir, montar e planificar, em suma, promover experiencias atraves
da manipulacdo e da observacdo numa base de aprendizagem exploratéria. Ponte (2005)
destaca a importancia do ensino exploratorio, referindo que a aula decorre naturalmente de
forma diferente, como veio a verificar-se ao longo da proposta pedagogica. Ainda segundo
este autor os alunos executam as tarefas e tém de descobrir estratégias para as resolver,
explicando e justificando o seu raciocinio sem estarem condicionados ao ensino direto, cujo

principal papel do aluno ¢é receber “explicagdes” do professor, conceitos e definigdes.

Ao longo de trés semanas os alunos realizaram as cinco tarefas da propostas evidenciando
em cada uma delas graus de dificuldades diferentes, mas em que a capacidade da
visualizagdo mais trabalhada foi a percecdo das relacfes espaciais. Para responder a primeira
questdo de investigacdo faco o resumo da sequéncia de tarefas, destacando as principais
estratégias e dificuldades dos alunos no &mbito da proposta pedagogica.

Na primeira tarefa o recurso aos polydrons foi essencial para que descobrissem as
planificacBes do cubo, a estratégia mais utlizada foi a construgdo e desconstrugéo das pecas
de encaixe, ou seja a manipulagéo e observagédo. O trabalho em grupo potenciou esta tarefa,

com os alunos a trocar sugestdes e comunicando uns com 0s outros 0s seus pontos de vista.
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Esta partilha foi enriquecedora e permitiu aos alunos terem o papel principal na sala como
preconiza Ponte (2005). Geralmente as planificacbes sdo dadas aos alunos em suporte de
papel e os alunos acabam por memorizar as planificagbes sem que consigam visualiza-las
mentalmente. A segunda tarefa foi uma extensdo da primeira, mas um indicador para a tarefa
trés. Mais uma vezos alunos a partir de uma planificacdo construiram o cubo e compararam-
no com os quatros cubos para descobrir o seu semelhante, a particularidade de cada face ter
uma cor diferente envolveu os alunos no exercicio de visualizacdo mental. Ainda que 0s
raciocinios fossem diferentes, a estratégia preponderante que pude observar foi a
manipulacdo do cubo, rodando de diversos angulos para compara as cores. Duas outras
capacidades da visualizacdo espacial foram trabalhadas nesta atividade, a descriminagédo
visual que para Matos e Gordo (1993) consiste em comparar por exemplo dois cubos, e ainda
a constancia percetual que para 0 mesmo autor desenvolve-se quando uma crianga reconhece
um cubo. Foi um exercicio com um alto grau de dificuldade para os alunos, mas a
possibilidade de manipular o cubo e ir rodando-o potenciou o raciocinio dos alunos onde foi

evidente a coeréncia das suas abstragdes.

A terceira tarefa pressupunha visualizarem cubos ndo visiveis em figuras tridimensionais
numa primeira fase, e posteriormente desenhar as suas vistas em papel quadriculado. O
recurso aos cubos de construcdo foi determinante para os alunos elaborarem conceitos e
desenvolverem raciocinios ldgicos e fundamentados. A estratégia mais usada foi a
construcdo da figura com os cubos de construcdo permitindo a contagem das unidades
sobrepostas e ndo visiveis. Outra estratégia que evidenciou uma grande abstracdo e um
raciocinio claro, foi construindo a figura completa e ir retirando cubos até a construcao estar
idéntica a figura desenhada no quadro, fazendo a subtracdo dos cubos retirados. Matos e
Gordo (1993) referem que a construcdo e desconstrucdo de cubos permite desenvolver a
percecéo das relacdes espaciais. Para Breda et al (2011) é importante que os alunos arranjem
uma forma organizada de contagem e que sigam uma linha coerente de raciocinio, e destaca

varias estratégias para a realizagdo deste exercicio:

Por exemplo, podem contar os cubos que visualizam linha a linha, ou coluna ou coluna,
contando mesmo com aqueles que estio escondidos mas que necessariamente terdo de fazer
parte da construcdo, partindo do principio de que ndo sdo possiveis buracos. Outra estratégia
é imaginar que os cubos ja estdo completos e retirar os cubos pequenos que faltam, fila a fila

ou coluna a coluna. Os alunos poderdo encontrar ainda outras estratégias (p. 33)
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Na segunda parte desta tarefa os alunos registaram as vistas bidimensionais da figura sem
dificuldades, depois de construirem a figura com os cubos, foram posicionando-se de forma
a observa-la de diversos angulos. Esta tarefa foi realizada a pares e pude observar partilha e
troca de ideias a pares.

A quarta tarefa consistia em desenhar uma figura tridimensional em papel isométrico, os
alunos revelaram muitas dificuldades e alguma frustracdo. Mas de facto, a abordagem desta
tarefa ndo foi a melhor. Deveria ter comegado com o registo de um cubo e progressivamente
ir acrescentando mais cubos. Como refere Breda et al (2011), os alunos deveriam desenhar
a representacdo de um cubo em papel isométrico, para que desta forma fossem percebendo
e criando representacdes tridimensionais, e s6 depois deste dominio, passar para formas mais
complexas, aumentando a combinacao do nimero de cubos unidos. Uma das limitages mais
visiveis nesta tarefa foi a falta de dominio em papel isométrico por parte deste grupo de
alunos. Veloso (1998) retrata o papel isométrico como um suporte muito acessivel de utilizar
para representar alguns solidos geométricos em perspetiva, nomeadamente 0s que Sao

construidos com cubos, como foi o caso desta tarefa.

Na quinta e Gltima tarefa ndo houve recurso a nenhum material didatico, a exploracao do
conto “O corvo e o jarro” tinha como objetivo construir uma nogao de volume por parte dos
alunos. Esta atividade decorreu sob forma de debate e foi do agrado dos alunos que
demonstraram empenho e motivacgdo. Segundo o ME (2007) o conceito de volume ndo deve
ser categorizado, deve sim ser objeto de abstra¢6es dos alunos das vivéncias do dia-a-dia, e
enriquecido com materiais caseiros do quotidiano das criancas. Na tarefa trés os alunos

trabalharam a nogéo de volume ao empilharem os cubos.

Este estudo terminou com o pos-teste para aferir e concluir se houve ou néo aprendizagem e
progressao dos alunos com a implementacgéo da proposta pedagogica. Os resultados obtidos
no pos-teste (Grafico 1, 2, 3, 4, 5) permitem-me concluir que a exploracao de tarefas com
recurso a materiais didaticos potencia o desenvolvimento da visualizagdo espacial. Sendo
vejamos; grande parte das estratégias tiveram por base a manipulacdo, observacao e
exploracdo dos materiais didaticos recolhidos para esta proposta. Os alunos recorreram
quase exclusivamente a este recurso para exprimirem 0s seus raciocinios e realizarem
abstracdes. Estes materiais potenciaram o desempenho e motivagao dos alunos na realizagéo

das tarefas. No entanto, € necessario uma selecdo cuidada e ponderada na escolha dos
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materiais, bem como a sua correta utilizacdo, como refere o ME (2007), os materiais por si
s0 ndo permitem aprendizagens. Outros materiais como o papel isométrico que para Veloso
(1998) permite representar alguns sélidos geométricos em perspetiva, devia ser introduzido
mais cedo para as criangas terem um leque mais abrangente dos materiais existentes. O
trabalho de grupo e a pares foi também um contributo para a exploracdo dos materiais
didaticos, facultando aos alunos a troca de partilha e ideias (ME, 2007). Os alunos
evidenciaram progressdo e aprendizagens no decorrer da sequéncia de tarefas, as quais
ficaram patentes nos resultados do pds-teste. De salientar que o pré-teste ndo foi corrigido e
como tal as producbes dos alunos no poés-teste foram o resultado das aprendizagens
realizadas durante a sequéncia de tarefas, inviabilizando assim producgdes realizadas com

base em memorizacdo. A segunda questéo de investigacao fica assim respondida.

Identificar as planifica¢coes do
cubo

100%

50% M Pré-teste

M Teste

0% -

Gréfico 1: Percentagem de respostas corretas - Questdo 1

Identificar o cubo pertencente a
uma dada planificacao

40%

30%

M Pré-teste

20%
M Teste

10% -

0% -

Grafico 2: Percentagem de respostas certas - Questao 2
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Grafico 3:Percentagem de respostas corretas - Questdo 3 e 5.1

Desenho das vistas de uma
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Grafico 4: Percentagem de respostas corretas - Questdo 5.2
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Graéfico 5: Percentagem de respostas corretas - Questao 6
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6. Conclusdes

Neste capitulo apresento as principais conclusdes retiradas do estudo e foco os aspetos que
mais se destacaram, dando resposta a problematica e aos objetivos definidos para esta
investigacdo. Destaco ainda as estratégias e dificuldades dos alunos na realizacdo da
sequéncia de tarefas. No ponto seguinte faco uma referéncia as limitagdes e recomendacdes
para futuras investigacdes neste ambito do desenvolvimento da visualizagdo espacial.
Termino este capitulo com uma reflexdo final onde exponho uma analise critica a minha

investigacao.

6.1. Principais conclusdes

Este estudo teve como principal objetivo perceber de que forma se pode desenvolver a
visualizacdo espacial em alunos do 3.° ano de escolaridade Além do objetivo referido esta
investigagdo pretendeu identificar e analisar as estratégias utilizadas pelos alunos na
realizacdo das tarefas, bem como as dificuldades por eles apresentadas. Neste sentido,
implementei uma sequéncia de tarefas composta por cinco partes, que permitisse aos alunos
desenvolver capacidades espaciais, nomeadamente a percecdo das relacdes espaciais. Assim
selecionei tarefas diversificadas e em que as quatro primeiras fossem realizadas com recurso
a materiais didaticos. Para orientar a discussao dos resultados e a reflexdo que dela decorre,

importa relembrar as questdes de investigacao:

1. Que estratégias e dificuldades apresentam os alunos na resolucdo de tarefas que

promovem o desenvolvimento da visualiza¢do espacial?

2. Quais as potencialidades e limitacdes da exploracdo de tarefas com recurso a

materiais didaticos no desenvolvimento da visualizagdo espacial?

Os dados recolhidos decorrentes da observagéo e dos trabalhos dos alunos na realiza¢éo das

tarefas permitiram algumas conclusdes que passo a descrever:

Os alunos evidenciaram uma evolugdo positiva nos conhecimentos e aprendizagens durante
as atividades, no entanto ainda se verificaram dificuldades evidentes na interpretacédo e na

descricdo das relagdes espaciais;
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O trabalho em grupo revelou-se proveitoso, os alunos trocaram ideias, partilharam
estratégias e chegaram a consensos. O ME (2007) refere a importancia do trabalho de grupo,
uma vez que pode ser muito produtivo na resolugéo de um problema ou na realizacdo de
uma investigacdo matematica, tendo-se verificado ao longo das atividades desenvolvidas
neste estudo a importancia do trabalho colaborativo entre alunos.
O trabalho coletivo em turma € muito importante para proporcionar momentos de
partilha e discussdo bem como para a sistematizacdo e institucionalizagdo de

conhecimentos e ideias matematicas, devendo o professor criar condi¢es para uma
efetiva participacdo da generalidade dos alunos nestes momentos de trabalho (p.10).

Verificou-se, de facto que os materiais manipuléveis (estruturados e ndo estruturados)
tiveram um papel importante na realizacdo de aprendizagem dos alunos. Ficaram motivados
e manipularam os materiais que se apresentou como uma ferramenta decisiva. Para ME
(2007): Em geometria o recurso a materiais didaticos é aconselhavel pelo ME (2007) no que
se refere ao seu uso como facilitador da compreenséo de conceitos

Estes materiais permitem estabelecer relacGes e tirar conclusdes, facilitando a compreensédo

de conceitos. Alguns materiais sdo especificamente apropriados para a aprendizagem da
Geometria (p.21).

Os alunos revelaram um grande interesse pela execucédo das atividades sugeridas, havendo
mesmo um grande entusiasmo quando a sua resolucdo implicava a utilizacdo de materiais

manipulativos, como os polydrons e cubos de construgéo.

E desejavel que as criancas quando experimentam, comuniquem 0S Seus raciocinios e
estratégias aos outros, e isso aconteceu nas correcdes das tarefas e durante o trabalho em

grupo entre os varios elementos. Cada aluno foi contribuindo para uma resposta de grupo.

A capacidade da visualizacdo espacial que gerou maiores dificuldades e também a mais
trabalhada nas tarefas por parte dos alunos, foi a percecdo da posicdo no espaco,
relativamente a esta capacidade, considerando que permite ver ou imaginar dois ou mais
objetos em relagdo consigo prdprios ou em relagdo connosco parece-me que os alunos
compreenderam e reconheceram a relacdo entre os atributos da figura tridimensional e os
atributos da sua planificacdo, uma vez que as producdes do pOs-teste apontam para este

sentido.
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Na contagem de cubos de uma figura tridimensional, a estratégia usada pelos alunos foi
desmontar a figura subtraindo os cubos em falta revelando desenvolvimento da capacidade

de percecéo das relagdes espaciais.

Os alunos revelaram muitas dificuldades em trabalhar com papel isométrico, muitos deles
nunca tinha sequer visualizado este tipo de papel. Torna-se importante facultar e realizar
tarefas com este recurso, e outros que possam ajudar ao desenvolvimento da visualizacéo
espacial. Registo no entanto que o fraco desempenho dos alunos na realizagdo desta tarefa
deveu-se muito a abordagem menos correta com que iniciou a tarefa. Devia ter solicitado a
construcdo de um cubo e ir aumentando o numero de cubos e a complexidade das estruturas

adicionando mais cubos.

Alguns alunos revelaram possuir conhecimentos deste tema, adquiridos intuitivamente e no
seu quotidiano. Esta competéncia deve ser valorizada pelo professor e servir como ponto de

partida para o desenvolvimento do sentido espacial.

O trabalho em grupo teve uma evolucdo bastante favoravel, se no inicio da proposta
pedagdgica, as criancas revelaram dificuldades em trabalhar em conjunto, por nao
conseguirem discutir ideias entre si nem aceitar as dos colegas, ficou subjacente ao longo da
sequencia de tarefas uma alteracdo neste tipo de atitudes e um crescendo entusiasmo nas
tarefas a realizar em grupo. O caracter ludico de que se revestiram as atividades foi essencial

para a forte aderéncia as mesmas.

Os alunos apresentaram resultados diferentes no pré-teste e no pos-teste no que diz respeito
as capacidades de visualizacdo espacial consideradas. Os resultados foram significativos.

Poderemos concluir que a proposta pedagdgica contribuiu para o seu desenvolvimento.

No entanto, a prética aponta para a necessidade do conceito da visualizacdo espacial ser
trabalhado em contexto sala de aula de multiplas formas, para consolidar os pré-requisitos
que os alunos possuem neste ambito, sobretudo, parece-me importante consciencializar os
alunos da importancia da percecdo que tém sobre o sentido espacial, como forma de

desenvolver novas competéncias neste dominio.
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6.2 Limitagdes e recomendacoes

Apesar do empenho e esfor¢co dos alunos durante o percurso investigativo apurei varias
limitacGes que inviabilizaram o desenvolvimento de determinadas potencialidades previstas

para o projeto.

Um dos fatores limitativos foi sem ddvida o tempo despendido para a implementacédo e
realizacdo de tarefas. De facto, um dos maiores entraves neste tipo de projetos sdo as
atividades previstas no plano anual de atividades e que compreensivelmente tem que ser

realizadas, reduzindo o tempo disponivel para este tipo de estudo.

A quantidade de materiais didaticos disponibilizados aos alunos foi também uma limitacéo,
foi necessario formar grupos para distribuir materiais suficientes, e nalguns casos um
elemento de cada grupo ia manipulando as pegas enquanto 0s outros observavam e davam

um contributo oral, e assim sucessivamente.

A falta de experiencia do investigador foi inevitavelmente um fator limitativo, ha aspetos

que poderiam ter sido mais aprofundados ou modificados se houvesse mais tempo.

Perante os resultados obtidos, considero que este tipo de tarefas deveria ser implementado
logo no primeiro ano do 1.° CEB, no sentido de verificar o contributo desta metodologia ao
longo de todo este contexto educativo. Duncan et al (2007), apoiando-se em diversos estudos
longitudinais descobriram que as competéncias matematicas adquiridas no 1.° CEB eram
indicadores mais fortes para um sucesso escolar posterior em matematica e em leitura do

gue as competéncias sécio emocionais, de atencdo ou de leitura

Seria importantes as escolas do ensino basico estarem equipadas com mais material didatico
e diversificado, porque esta ¢ sem duvidas uma ferramenta que permite aos alunos
experimentarem, manipularem e tirarem as suas proprias conclusdes, ou seja uma aquisi¢cdo

de aprendizagem mais centrada no processo.

Considero pertinente realizar tarefas em grupo. A troca e partilha, de raciocinios e
abordagens entre os alunos € importante e enriquece a atividade, para nao falar da
componente social, fundamental para que os alunos saibam ouvir e respeitar as ideias e

opinides dos outros.
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6.3 Reflexao final

Com esta investigacdo pretendi perceber as dificuldades e estratégias dos alunos nas relacoes
e sentido espacial em contexto do terceiro ano de escolaridade, e perceber até que ponto a
utilizacdo de material didatico pode ou ndo facilitar a aprendizagem da geometria e servir de
ferramenta para despertar o desejo, o0 interesse e a motivagcdo do aluno na realizacdo de
tarefas. Foi ainda minha intencdo desenvolver atividades em grupos de forma a interagirem
e partilharem estratégias para resolverem as situacdes propostas. Achei pertinente realizar
esta investigacdo em contexto de estagio pedagogico, ja que pretendi observar e analisar as
estratégias utilizadas pelos alunos, e registar as dificuldades sentidas na resolucéo de tarefas
relacionadas com a percecdo e visualizacao espacial, e em que medida os materiais didaticos
e o trabalho em grupo podiam ser facilitadores para a aprendizagem deste conteldo.
Implementei uma proposta pedagogica com o objetivo de proporcionar aos alunos 0s meios
didaticos e tarefas que desenvolvessem o seu raciocinio e compreensdo, e também que

despertassem interesse e motiva¢do na sua execucao.

O trabalho com alunos do 1" Ciclo foi muito gratificante e importante para mim. Permitiu-
Ihe conhecer aspetos essenciais da aprendizagem e do trabalho com alunos deste nivel de

ensino, que de outra forma eram dificeis perceber.

Para o desenvolvimento e concretizacdo deste projeto, iniciei com uma revisdo da
bibliografia sobre este tema, percebendo desta forma que estudos ja tinham sido realizados,
como e quais as principais conclusdes e que foram fundamentais para planificar a sequéncia
de tarefas. A revisdo da literatura serviu também para entender as diferentes fases que um
trabalho de projeto atravessa, e que recursos didaticos se adequavam mais as tarefas
propostas. Foi um recurso ao qual tive necessidade de recorrer véarias vezes ao longo deste

trajeto.

Relativamente a situa¢des pedagogicas, onde os alunos cometiam erros, ndo atendi a certos
aspetos enunciados por Santos (2002), como seja, ndo identificar alguns erros cometidos
pelos alunos, e quando identificados, corrigia-os, mas segundo esta autora, devia ter
questionado ou apresentado pistas de orientacdo da acdo a desenvolver pelo aluno, que o
levasse a identificacdo e correcdo do proprio erro, mas considero esta falha fruto da

inexperiéncia.
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Considero no entanto que este projeto representou para os alunos uma forma diferente de
aprendizagem, que os motivou, Vvisto que a abordagem das tarefas permitiu as criancas
aprenderem fazendo, manipulando, construindo e desconstruindo. Desenvolvendo

aprendizagens significativas e baseadas mais no processo do que no produto final.

As tarefas exploratorias tem vindo a afirmar-se nas escolas, e pude verificar no &mbito da
proposta pedagdgica que o ensino direto limita as capacidades dos alunos, ndo promovendo
0 raciocinio nem gerando empatia por esta area. Tenho consciéncia que os resultados obtidos
nesta investigacdo ndo podem ser generalizados, uma vez que o fator tempo ndo permitiu
aprofundar as tarefas e observar mais estratégias dos alunos. Penso no entanto que este
estudo pode contribuir para o aprofundamento de questdes relativas a visualizacdo espacial
e da geometria no ensino basico. No futuro, outras investigacdes poderao certamente ir mais

longe na valorizagdo e generalizar os resultados obtidos.
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Conclusao Geral

O presente trabalho (parte | e parte Il) permitiu-me refletir sobre a tematica “professor,
alunos, mais do que uma relagdo pedagogica” e analisar “a percegao das relagées espaciais

em alunos do 3.° ano de escolaridade”.

Relativamente ao estudo empirico realizado, entendo que a metodologia seguida, isto &, a
observacdo direta e a realizacdo de atividades praticas, que depois descrevi com o maior
rigor possivel, foi a mais correta, tendo em conta a faixa etaria dos participantes (3.° ano do
1.° CEB). As condicionantes de conteldos programaticos a respeitar € o pouco tempo para
desenvolver este estudo foram um entrave, mas penso ter conseguido responder as questdes

investigativas anteriormente formuladas.

Sei que pelo facto deste trabalho ter decorrido numa so turma, as conclusdes decorrentes
nunca poderdo ser generalizadas. Entendo no entanto, pelo reduzido numero de estudos
respeitantes a este dominio das “relacées espaciais” neste nivel de ensino, que este trabalho
podera talvez ser um ponto de partida para trabalhos investigativos mais aprofundados nesta
area; por exemplo: desenvolvendo as mesmas atividades com varias turmas do 3.°ano do 1.°
CEB de um mesmo agrupamento, e auscultando através de inquéritos por questionarios a

opinido dos professores das mesmas turmas.

Relativamente ao trabalho realizado ao longo do estagio, este teve para mim enquanto
estagiario e futuro docente, um balango francamente positivo: primeiro, por me proporcionar
a participacdo em contexto real de trabalho; e em segundo, por me possibilitar o contacto
com os discentes através de diversas metodologias que também constituiram um

enriquecimento para o meu perfil profissional.

Apesar de todos 0s receios que o estagiario enfrenta, nomeadamente a falta de experiéncia
no terreno, a falta de tempo para quem concilia trabalho e estudos, o apoio incondicional dos
orientadores, os conselhos sensatos dos varios elementos que contactamos no nosso local de
estagio e a excelente compreensao de todos com quem falamos, facilitou o meu trabalho e
motivou-me para um bom desempenho nas minhas tarefas, que penso estarem devidamente

patentes neste relatdrio, que embora longo também me deu muito prazer a elaborar.
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Atrevo-mo a considerar que o trabalho realizado ao longo do estagio, por ser diversificado e
obrigar a recorrer a todos os conhecimentos acumulados ao longo das aulas tedricas e
praticas, foi muito proveitoso e, sobretudo, muito estimulante para iniciar a minha vida

profissional na &rea da educagéo.

Ao longo desse periodo de estagio vivenciei alguns desafios que contribuiram para a minha
formacdo académica e uma maior responsabilidade face ao processo de ensino-
aprendizagem, pois entendo que os desafios que me foram colocados, tiveram fundamental
contribuicéo para a consolidacdo do meu conhecimento, permitindo assim a reflex&o sobre

diferentes situacdes e a melhor maneira de conduzi-las.

Resta referir ainda, que os objetivos tracados para as duas partes deste estudo foram
atingidos, num percurso sinuoso e com obstaculos que tiveram de ser muitas vezes
contornados para poder alcancar as metas propostas, adquirindo desta forma competéncias

de adaptacdo e de resposta, perante situacfes imprevistas e complexas na educacdo formal.

Todo este percurso formativo elucidou-me sobre que tipo de professor quero ser, e foi de
encontro as minhas expetativas no que ao contexto educativo imaginava. Aminha relacdo

com os alunos foi sempre pautada por uma grande empatia.
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Anexo 1: Reflexdo referente ao segundo semestre

Reflexao Il

As relagbes humanas, embora complexas, sdo pecas fundamentais na realizagéo
comportamental e profissional de um individuo. Deste modo, os relacionamentos entre
professores/alunos envolvem interesses e intenc¢des, sendo esta interacdo um anexo de
casualidade das consequéncias, pois a educacdo € uma das fontes mais importantes do

desenvolvimento comportamental e aquisicdo de valores na sociedade.

A interacdo inicial com os alunos pautou-se por uma empatia das duas partes. Durante as
duas primeiras semanas de estagio, desenvolvi com os alunos uma interacao formal, baseado
na figura de professor enquanto individuo transmissor de conhecimento, mas também uma
interacdo informal, pautada pelo professor amigo.

Tenho presente que a relacdo professor/ aluno é fundamental para uma parceria de sucesso.
E por isso concordo com ABREU & MASETTO (1990, p.115), quando afirma que “¢ o
modo de agir do professor em sala de aula, mais do que suas caracteristicas de personalidade
que colabora para uma adequada aprendizagem dos alunos; O autor fundamenta esta teoria

numa concecao do papel do professor, que transmite valores ¢ padroes da sociedade”.

Segundo GADOTTI (1999), o professor para promover o didlogo e enriquecer a interacao
com os alunos, ndo deve colocar-se na posi¢do de detentor supremo do saber, deve sim
demonstrar que sabe, mas que também ele vai aprendendo. Reconhecendo que mesmo um

analfabeto é portador do conhecimento mais importante: o da vida.

Numa sociedade cada vez mais seletiva e exigente, é importante que o papel do professor
seja 0 de mediador e de confidente. O professor demasiado formal. Pode ser um blogueio ao
processo de aprendizagem dos alunos, que desta forma ndo expressam as suas duvidas,
porque tem medo de adverténcias ou simplesmente porque os professores demasiadamente
formais centram a sua meta no produto e n&o tanto no processo. E por isso que o trabalho do
professor na sala de aula e fora depende muito do relacionamento construido com os alunos.
E essa relacao € em grande parte o reflexo da propria vivencia e relagdo que o professor tem
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com a sociedade e com a cultura.

No fundo, pretendo cultivar com os alunos uma interagcéo de confianca e proximidade em
que o respeito seja peca fundamental de parte a parte. Uma vez que este grupo de alunos
advém da classe média baixa, onde se verificam situacdes de precariedade, é ainda mais
necessario que o professor paute a sua interacdo por algum informalismo, para chegar mais
facilmente aos alunos.

O professor tem um papel fundamental na implementacdo da formacéo civica junto dos
alunos. Segundo Estrela (1994), a interacdo possibilita a descoberta de normas de
funcionamento entre o professor e o aluno. E de facto, as normas devem existir mas ajustadas
a cada contexto e meio educacional.

Relativamente aos funcionarios da escola, sejam eles professores ou auxiliares, a minha
relacdo é de respeito, cumprimento e educacdo. O tempo decorrente do estagio ainda nao
abriu portas a uma proximidade mais fluente.

Com a professora Ana a interacdo nao podia ser mais proveitosa. Fui muito bem recebido.
Tem-nos ajudado nas intervencdes, na planificagéo e na dispensa de materiais que possamos
necessitar para as atividades. Tem-nos facultado diversos documentos no sentido de facilitar
0 estagio. Tem em sintese, esforcado-se para nos proporcionar o melhor ambiente dentro e
fora da sala de aula.

A aprendizagem ao longo destas duas semanas de estagio tem sido um complemento a
aprendizagem ja interiorizada. Alias, a aprendizagem tem sido ininterrupta desde o inicio do
mestrado. Este novo contexto e meio social, € um desfio diferente mas essencial para uma
devida preparacdo enquanto futuro professor. Os conhecimentos cientificos tém um grau de
exigéncia superior aos do semestre anterior, e é necessario uma atualizagdo permanente

quanto aos conteudos, processos e estratégias a implementar em sala de aula.

A pedido da professora cooperante, fiz uma intervengdo na segunda-feira, na area da
expressdo motora/educacdo fisica.

Aproveitando a expressdo motora, adicionei as tarefas propostas a area da matematica. As
atividades de expressdo motora sdo quase sempre muito apreciadas pela generalidade dos
alunos, e por isso optei por consolidar o calculo mental com a realiza¢do de um jogo popular.
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A atividade comegou com exercicios de aquecimento, como corrida e movimentos com as
diferentes partes do corpo. De seguido os alunos fizeram exercicios de alongamentos, a fim
de perceberem as etapas fulcrais que devem ser encadeadas aquando das atividades fisicas.
Posteriormente, dividi aleatoriamente os alunos em dois grupos, e cada grupo ocupou uma
extremidade do corredor que da acesso a biblioteca da escola. O tempo chuvoso e a auséncia
de um espaco fechado para a pratica de atividades fisicas forgou a essa contingéncia. A cada
aluno de cada grupo foi indicado pelo professor um nimero de zero a cem. A atividade
escolhida foi o jogo do lenco, um jogo popular sempre apreciado pelas criancas. Foram
explicadas as normas e regras do jogo aos alunos, e que consistia em correr até ao centro
quando ouvissem o nimero que lhes estava conferido, agarrar o lenco e voltar para junto da
sua equipa, conforme anexos 1, 2, 3 e 4. Os numeros foram no entanto precedidos de
operacdes de calculo mental, como por exemplo, 5x7; 30+3-6; a metade de 44; o dobro de
23+4, um tergo de 30 +20, etc....Cada grupo tinha a possibilidade da entreajuda. Depois de
todos os alunos terem sido chamados a participar uma vez, houve uma segunda ronda. Além
do grau de dificuldade das operacdes de calculos mentais aumentarem, também a nivel de
expressao motora o grau de dificuldade aumentou. Os alunos tinham que colocar um saco
de areia na cabega, e fazer o percurso até ao lenco sem deixar cair o saco. Desta forma os

alunos trabalharam em simultaneo o calculo mental e o equilibrio.

A atividade terminou com exercicios de relaxamento para o retorno a calma. Os alunos
estavam entusiasmados e com grande sentido de participacdo durante a atividade e utilizaram
o0 calculo mental como um meio para atingir um fim.

Esta atividade permitiu trabalhar véarias &reas em simultaneo, como a expressdao motora, a
matematica e a formacdo civica e pessoal, uma vez que trabalharam em grupo.

A aprendizagem da matematica em contexto, ou seja envolvida na expressao motora torna-
se mais apelativa e produz melhores resultados. Segundo o Novo programa de matematica,
(2007), as orientaces metodologicas gerais sugerem o uso de recursos para a valorizacéo
do célculo mental.

Nesta atividade foram trabalhados varios contetidos como opera¢Ges com nimeros naturais,
quanto a adicdo, subtracdo, multiplicagdo e divisdo. E objetivo especifico: utilizar estratégias
de célculo mental e construir e memorizar as tabuadas da multiplicacéo.
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Também foi trabalhado o contetdo dos nimeros racionais ndo negativos- fragdes e objetivo
especifico: identificar a metade, a terca parte e quarta parte.

Esta atividade foi rica em varios aspetos, tanto a nivel ludico como a nivel pedagdgico.
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Anexo 2: Avaliagdo do professor por um aluno

Avaliagao

i
Obrigado!
bovo. I
Gil Silva Mestrado em Ensino do 12 Ciclo de Ensino Basico
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Anexo 3: Avaliagdo do professor por um aluno
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Anexo 4: Avaliagdo do professor por um aluno
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Anexo 5: Pré-teste

Nome:

Ano: N.° Tuma: Data:

Ficha de avaliag3o/ Pré-teste

1. Observa as seguntes figuras, 56 uma delas corresponde 3 planificag3o de um
cubo. Pinta-a.

2. Qual o dado que se obtém ao montar a planficagdo abaxo? Explica como
descobriste

"D W
o o

3. Calcula o nimero de cubos que faltam para completar as construgdes a seguir
representadas, e explica como pensaste.

— Cubos.

Gil Stha Masmado soa Exano do 1° ¢ 2. Ciclo de Ensino Basico
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1. Considera como unidade de medida 1 cubinho. Quantos cubinhos tém o

cubo grande?

2. Observa as construcdes apresentadas na figura.

2.1 Conta os cubos usados em cada construgao, e regista o respetivo nimero

junto de cada construcgao.

2.2 Observa agora a construcdo A e desenha as suas vistas no papel

quadriculado.
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3. Observa as construcdes e copia-as para o papel isométrico.

Gil Silva Mestrado em Ensino do 1°. e 2°. Ciclo de Ensino Béasico
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Anexo 6: Pds-teste

Nome:

Ano: N.O: Turma: Data:

Ficha de avaliacao/ Pré-teste

4. Observa as seguintes figuras, indica as que correspondem a planificacéo de

um cubo e pinta-as.

5. Qual o dado que se obtém ao montar a planificacdo abaixo? Explica como

descobriste

6. Calcula o numero de cubos que faltam para completar as construcdes a

seguir representadas, e explica como pensaste.

e

Gil Silva Mestrado em Ensino do 1°. e 2°. Ciclo de Ensino Béasico
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7. Considera como unidade de medida 1 cubinho. Quantos cubinhos tém o cubo

grande?

7. Observa as construcdes apresentadas na figura.

A | (B | LC |

7.1 Conta os cubos usados em cada construgdo, e regista o respetivo nimero
junto de cada construgao.

7.2 Observa agora a construcdo A e desenha as suas vistas no papel

quadriculado.

Gil Silva Mestrado em Ensino do 1°. e 2°. Ciclo de Ensino Basico
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8. Observa as construcdes e copia-as para o papel isométrico.

Gil Silva Mestrado em Ensino do 1°. e 2°. Ciclo de Ensino Béasico
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Anexo 7: Registo das planifica¢des do cubo

Iome:
HAmeor

Planificagdo do cubo

Em baiwo estao representadas as 11 planificagdes possiveis do cubo. Pinta as que ja
tinhas descoberto, & constroi as que faltam.

nl Siha Mlieatrndcs e Emionn do 17, ¢ T Ciclo de Fasins Bisisa
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Anexo 8: Planificacdo do cubo em cartolina
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Anexo 9: Conto do corvo e do jarro

Ano: N2 Tuma: Data:

O Corvo e o Jarro

As grandes descobertas iam com as é caréncias

Um corvo, meio morto com sede, encontrou um jarro que ja tinha estado cheio
de agua, mas quando o corvo pos o bico na boca do jarro viu que apenas
restava uma pequena quantidade de agua no fundo, e nao conseguia Ia chegar
para beber.

Ele tentou, tentou, mas por fim teve que tirar o bico, desesperado.
Ent3o teve uma ideia, apanhou uma pedra e deifou-a no jarro.

E apanhou outra pedra e deixou-a cair no jarro

E apanhou outra pedra e deixou-a cair no jarro

E apanhou outra pedra e deixou-a cair no jarro.

Por fim viu que a agua subiu e ficou perto dele, e depois de arranjar mais
algumas pedras, conseguiu matar a sede e salvar a vida.

Autor: Esopo

Moral da Histona:

A necessidade ou a crise € a mie de todas as invencdes.

Gi Sika Msstado sm Ensino de 1% ¢ 2°, Ciclo ds Ensine Basico
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Anexo 10: Matriz de objetivos

Matriz de objetivos do Pré-teste — Figuras no Plano e sélidos geométricos

Capacidades Memorizagao Compreensdo Aplicagdo Total
cognitivas
Objetivos
Investigar  varias | Questdo 1. — 20% Questdo 2. — 10% | 30%
planificacOes do
cubo e construir um
cubo a partir de
uma dada
planificagao
Compor e | Questdo 5.1. —10% | Questdo 3. — 20% Questdo 4. — 10% | 40%
decompor figuras a
trés dimensoes
(cubos)
Desenvolver a Questdo 5.2 - 20% | Questdo 6. —10% | 30%
visualizagdo,
desenhando as
vistas de uma
figura
30 % 40% 30% 100%
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