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RESUMO

O presente relatério foi realizado no contexto do Mestrado em Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Matemética e Ciéncias
Naturais no 2.° CEB e encontra-se dividido em duas dimensfes —

reflexiva e investigativa.

Na dimensdo reflexiva apresenta-se uma reflexdo critica e
fundamentada acerca das experiéncias mais significativas e das
principais aprendizagens concretizadas nos diferentes contextos de
Prética Pedagdgica no 1.° CEB e na Matematica e Ciéncias Naturais no
2.°CEB.

Na dimensao investigativa apresenta-se o estudo de caso de doze alunos
de uma turma do 6.° ano de escolaridade do 2.° CEB, cujo objetivo era
compreender a relacdo entre o desenvolvimento de competéncias de
autorregulacdo e o treino de estratégias de aprendizagem — de acordo

com 0s seus estilos de aprendizagem — nos alunos.

Os dados recolhidos evidenciam que o treino de estratégias de
aprendizagem — relacionadas com a realizacdo de resumos e a aplicacéo
de estratégias de estudo —, associadas ao conhecimento da prépria
cognicdo e consequentemente dos estilos de aprendizagem, parecem
potenciar o desenvolvimento de competéncias de autorregulagéo, na
medida em que fomentam multiplas capacidades relacionadas com o
conhecimento e a regulacdo da cognicdo e com a regulacdo pessoal, 0
comportamento funcional dos alunos e o ambiente direto de

aprendizagem dos mesmaos.

Palavras-chave: Autorregulacdo, estilos de aprendizagem, modelo

VARK, treino de estratégias de aprendizagem.
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ABSTRACT

This report was carried out in the context of the Master’s Degree in
Teaching for the 1st Cycle of Basic Education (CEB) and Mathematics
and Natural Sciences in the 2nd Cycle of Basic Education and is divided

into two dimensions - reflective and investigative.

In the reflective dimension, a critical and grounded reflection is
presented on the most significant experiences and main learnings in
different contexts of Pedagogical Practice in the 1st cycle of Education
and in Mathematics and Natural Sciences in the 2nd cycle of Basic

Education.

In the investigative dimension, a case study of twelve students from a
6th-grade class in the 2nd cycle of Basic Education is presented, with
the objective of understanding the relationship between the
development of self-regulation skills and the training of learning

strategies - according to their learning styles - in students.

The collected data shows that training in learning strategies, associated
with knowledge of one’s own cognition and consequently learning
styles, seems to enhance the development of self-regulation skills, as
they promote multiple abilities related to cognition knowledge and
regulation, personal regulation, functional behaviour of students, and

their direct learning environment.

Keywords: Learning styles, learning strategy training, self-regulation,
VARK model.
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INTRODUCAO

O presente relatorio foi concretizado no &mbito do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico (CEB) e de Matematica e Ciéncias no 2.° CEB, da Escola Superior de

Educacao e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria.

O relatério encontra-se dividido em duas dimensdes — a dimensao reflexiva e a dimensao

investigativa.

A primeira dimensao do relatério apresenta de modo critico e fundamentado as reflexdes
que considerei terem sido as mais significativas que experienciei nos contextos onde
intervim. Esta dimensdo encontra-se dividida em dois subcapitulos — a reflexdo sobre o
contexto de 1.° CEB e a reflexdo sobre o contexto de 2.° CEB. Os referenciais
selecionados em cada uma das reflexdes, dos quais destaco, por exemplo, o ciclo
educativo observar-planificar-intervir-avaliar-refletir no 1.° CEB, o desenvolvimento do
pensamento critico no 2.° CEB e a avaliagdo como promotora de aprendizagem (em
ambos os ciclos), vao ao encontro dos aspetos que considerei terem sido basilares na

minha formacéo e no meu desenvolvimento pessoal e profissional.

Na segunda parte do relatdrio é apresentada uma investigacdo desenvolvida no contexto
de uma turma do 6.° ano de escolaridade do 2.° CEB. Esta investigacdo incide na relacdo
entre o desenvolvimento de competéncias de autorregulacdo e o treino de estratégias de
aprendizagem — relacionadas com a realizagdo de resumos e a aplicacdo de estratégias de
estudo — nos alunos, de acordo com 0s seus estilos de aprendizagem. Assim, a dimenséo
investigativa encontra-se organizada em cinco capitulos. No primeiro capitulo, o estudo
é contextualizado face a pertinéncia do tema e é identificada a questdo de investigacéo e
0s objetivos do estudo. No segundo capitulo consta a revisdo de literatura que sustenta
teoricamente a investigacdo. O terceiro capitulo revela a metodologia do estudo e, no
quarto, sdo apresentados e discutidos os resultados obtidos. As principais conclusoes,
limitacbes do estudo e recomendacgdes surgem no quinto capitulo, consistindo nas

consideracdes finais.

Por fim, apresenta-se uma conclusdo geral, no qual se procura refletir sobre as
aprendizagens realizadas por meio da realizacdo do presente relatério e o seu impacto no

desenvolvimento pessoal e profissional.



DIMENSAO REFLEXIVA

A dimenséo reflexiva do presente relatorio divide-se em dois capitulos: 1) alusivo a
reflexdo da Pratica Pedagdgica (PP) no 1.° CEB e Il) relativo a reflexdo da Pratica

Pedagogica em 2.° CEB.

CAPITULO | — REFLETINDO SOBRE 0 1.° CEB
A concretizagdo da pratica pedagdgica, no contexto do 1.° CEB, que decorreu numa

escola da periferia da cidade de Leiria — inicialmente com uma turma de 2.° ano e
posteriormente com uma turma de 3.° ano —, foi uma experiéncia muito enriquecedora. A
meu ver, é de uma importancia fulcral a oportunidade de contactar com um contexto real
de uma turma e poder assumi-la enquanto professora. Neste processo foram vividos
momentos relevantes e aprendizagens muito significativas, cuja reflexdo me parece ser
indispensavel. Optei por refletir sobre cinco dimensdes: (1) o ciclo educativo observar-
planificar-intervir-avaliar-refletir; (2) o desenvolvimento de competéncias a par do
desenvolvimento de conhecimentos; (3) a diversificacdo de estratégias de ensino-

aprendizagem e (4) a avaliacdo como guia da préatica educativa.

1. O CICLO: OBSERVAR-PLANIFICAR-INTERVIR-AVALIAR-REFLETIR
O ciclo observar-planificar-intervir-avaliar-refletir tem uma importancia basilar no

processo educativo. A ideia de ciclo emerge da nocao de que estas dimensdes — observar,
planificar, intervir, avaliar e refletir — ndo se findam nelas mesmas e assumem uma

interdependéncia e um carater continuado.

O momento da observacdo garante seguranca e confianca para refletir sobre as
intencionalidades do docente. Ou seja, a observacdo permite analisar a situacdo educativa
de forma objetiva, atenta e imparcial, averiguando as problematicas, as necessidades, as
aptiddes e os objetivos a serem tragados. Assim, a observacdo assume-se como um

“suporte da a¢do pedagogica” fundamentada (Estrela, 2008, p. 128).

Dai que a Pratica Pedagdgica assuma um significado tdo valorativo e simultaneamente
tdo enriquecedor. Ao relembrar esse percurso, considero que foi possivel averiguar uma
evidente evolucdo na tarefa de observar, especialmente no que concerne a plausibilidade
do plano de observacéo e a adequacdo dos instrumentos de registo, como referi na minha

1.2 reflexdo da Pratica Pedagdgica do 1.° CEB Il (apéndice 1):



Na Pratica Pedagdgica em 1.° CEB I, constatei que os instrumentos de observacdo ndo
coincidiam com as minhas necessidades e intengdes, enquanto observadora. Isto é, os
registos mais importantes ndo estavam a ser devidamente privilegiados e, assim, tornavam-
se superficiais, exiguos e dispersos. Deste ponto de vista, foi fundamental adequar o
instrumento de observagdo, tornando-o (a) bem estruturado, organizado e coerente; (b)
coincidente com o plano de observacdo; (c) adequado aquelas que eram as minhas
intengdes enquanto observadora; (d) passivel de produzir registos abertos e detalhados do
contexto da turma, das necessidades do grupo e dos alunos, ao possibilitar a escrita de todas
as informac@es que considerava pertinentes, sem haver categorizagdes, e (e) adequado a
uma logica de registos sequenciais (...) [Assim,] a observacao desta pratica revelou-se mais
rigorosa, enriquecedora, eficaz, minuciosa e significativa. Realizei observagdes mais
proveitosas e foquei a minha aten¢do em agbes e momentos particulares, munindo 0s meus
registos com um maior nivel de descricao e rigor (Excerto retirado da 1.2 reflexdo da Préatica

Pedagdgica do 1.° CEB I, 13 de marco de 2022, pp. 2-3).

A observacéo inicial permite-me “treinar o olhar” e ter em consideracgdo as dimensdes de
uma sala de aula que necessitam de maior reconhecimento, como a identificacdo dos
alunos a quem devo direcionar mais atencdo em determinados momentos (por se
distrairem constantemente, demonstrarem ndo estar motivados e/ou revelarem
dificuldades/facilidades em determinadas tarefas); as necessidades, as motivacdes e 0s
interesses da turma; a gestdo do tempo e do espaco (nomeadamente, 0 modo como o
contexto esta organizado ou as rotinas que nele decorrem, por exemplo); os
comportamentos verbais e ndo verbais dos alunos e a relacdo entre eles. Esse acumular
de observacdes e evidéncias permite-me refletir progressivamente com mais seguranca e
precisdo para suportar a planificacdo e intervencdo, dai que a experiéncia enquanto

observador se revele tdo importante.

Para Zabalza (1992), a planificacéo consiste na conversao de um objetivo numa sequéncia
de acgdes, que espelham previsdes, desejos, aspiracdes e metas do docente. O mesmo autor
assume que a planificacdo reduz a ansiedade e a incerteza dos docentes, garantindo-lhes

seguranca e confianca; possibilita a identificacdo dos objetivos e permite estruturar a



atuacdo e as estratégias a utilizar no decorrer da mesma. Neste sentido, a planificacédo €
um momento que exige muito esforco, dedicagcdo e empenho, visto que consiste numa
tarefa extremamente complexa, profunda, exaustiva e minuciosa que requer a defini¢do
de um conjunto de fatores — como os objetivos de aprendizagem, as propostas de ensino
e de aprendizagem, as dindmicas de gestdo de tempo e de espaco, 0s recursos (materiais
e humanos), os métodos de avaliagdo — que precisam de tempo, experiéncia e maturacao
para que evoluam eficazmente (Silva & Lopes, 2015). Naturalmente que, numa fase
inicial do percurso, nas Préaticas Pedagogicas do 1.° CEB, os meus conhecimentos face as
inimeras dimens@es envolvidas no ato de planificar eram superficiais e, portanto, ndo
tinha a confianca necessaria para garantir que as decisdes tomadas eram inequivocamente
as mais adequadas. O ato de planificar exige um grau muito elevado de firmeza, rigor e
reflexdo, o que me levou a analisar constantemente as observacfes e evidéncias que
justificavam a pertinéncia das minhas op¢fes e a mobilizar conhecimento didatico e
curricular, ponderando os objetivos e as metas a alcangar, uma vez que, tal como Silva e
Lopes (2015) referem, as decisbes do professor no decorrer do ato de planificar

influenciam verdadeiramente a aprendizagem dos alunos.

Ao realizar, atualmente, o exercicio de reler as primeiras planificacdes reflito
instantaneamente sobre o que nelas mudaria e acredito que esta dimensao critica se traduz,
mais uma vez, no carater ciclico da dindmica de observar, planificar, atuar, avaliar e
refletir. Considero que observamos, planificamos, intervimos, avaliamos e refletimos
para o voltar a concretizar cada vez melhor: com mais riqueza, profundidade, significado

e seguranca.

Desta forma, este foi um processo evolutivo e considero que, na Pratica Pedagdgica do
1.° CEB II, demonstrei essa evolugdo, em diferentes dimensdes, como espelharam as
minhas reflexdes. Na 4.2 semana (3 de abril de 2022) assumo a necessidade de identificar
e valorizar o objetivo da aula de modo privilegiado e com vista a dar resposta a um
propdsito ou a uma necessidade do grupo. Nesta altura evidenciava alguma dificuldade
em gerir 0 tempo na sala de aula, o que, de acordo com Arends (1999), é uma tarefa
muitissimo complexa, tendo em conta que “requer conhecimento do curriculo, dos
principios da aprendizagem, de cada aluno na sala e de boas praticas de gestao” (p. 80),
revelando que sentia necessidade de “fazer uma melhor gestao dos diferentes tempos da
aula ... [pressupondo] a necessidade de valorizar o tempo de discusséo e sintese, apos a
exploracdo de uma tarefa, aleando esses momentos ao objetivo da tarefa” (Excerto
4



retirado da 4.2 reflexdo da Préatica Pedagdgica do 1.° CEB II, 3 de abril, p. 2) (apéndice
2). Esta dimensdo veio a revelar-se uma tarefa que dificilmente se vé colmatada, uma vez
que depende de um largo conjunto de variaveis, por estar sujeita a uma constante
imprevisibilidade e necessidade de adaptacdo que preveem leituras perspicazes do
contexto de sala e atitudes assertivas (9.2 reflexdo da Pratica Pedagogica do 1.° CEB I,
22 de maio de 2022) (apéndice 3).

Na 8.2 semana de atuacgdo da Pratica Pedagdgica do 1.° CEB I (apéndice 4), tinha um plano
de atuacdo que considerava adequado, plausivel, coerente e detalhado. Todavia apds 0s
primeiros minutos de aula, o plano deixou de fazer sentido, como dei conta na reflexao

da mesma semana, ao referir que:

a previsdo que antevi no plano revelou-se o oposto do que aconteceu na realidade...
Naquele momento, senti que era ilégico procurar alterar as suas respostas [dos alunos] para
se enquadrarem na minha planifica¢do. Intuitivamente, tive de adequar a minha intervencéo
e ir ao encontro daquilo que eram as partilhas dos alunos.... Foi essencial aplicar a maxima
de que os alunos tém um papel central no processo de ensino-aprendizagem, visto que ter
em consideracdo 0S seus conhecimentos torna a pratica docente mais enriquecida e
significativa (Excerto retirado da 8.2 reflexdo da Préatica Pedagdgica do 1.° CEB I, 21 de

novembro de 2021, p. 1).

Esta situacdo veio a repetir-se na Pratica Pedagogica do 1.° CEB Il, como relato na 7.2

reflexdo (apéndice 5), ao referir que uma determinada reflexdao pos atuacdo me ajudou a

compreender e dar sentido & importancia da intencdo da aula e que devo fazé-la cumprir
sempre que possivel e quando possivel. Porém, também me faz perceber que a planificacao
ndo € algo estanque e que, por vezes, ela necessita de ser acompanhada de uma reflexdo
durante a atuacdo que pretenda viabilizar ou inviabilizar um determinado plano. Tal como
aconteceu, [quando] perante uma aparente dificuldade dos alunos, optei por inviabilizar e
adequar o plano de aula (Excerto retirado da 7.2 reflexdo da Prética Pedagdgica do 1.° CEB

I1, 1 de maio de 2022, p. 3).



Quer isto dizer que, a meu ver, a planificacdo € um mero guia e ndo deve assumir uma
importancia maior que os alunos. Esta perspetiva esta intimamente relacionada com a
atuacdo, uma vez que a atuagédo, enquanto docente, se centraliza na nossa postura pessoal,
nas nossas caracteristicas psicologicas, concecdes de educacdo, ensino e infancia e nas
crencas e convicgdes que assumimos (National Council of Teachers of Mathematics,
2014). Naturalmente, os professores assumem abordagens diferentes, porque séo seres
distintos que valorizam dimensdes também elas distintas. Considero esta reflexdo muito
elucidativa e de extrema importancia, ja que os valores que, para mim, sdo basilares num
contexto de sala, talvez ndo assumam esse papel para outro professor e vice-versa. As
minhas atuacgdes refletem aquilo que eu sou e as dimensdes em que acredito. Durante as
mesmas, procuro: mostrar seguranca e transmitir conforto e confianga, dar espaco aos
alunos e deixa-los pensar, atribuir-lhes centralidade nos processos educativos, sem
procurar subvalorizar o meu papel; comunicar com os alunos, ouvindo e analisando o que
me dizem (verbal ou ndo verbalmente); circular igualmente pela sala e gerir os tempos e
0s momentos adequadamente. Assim, tenho necessariamente de dar espaco aos alunos
para existirem dentro da sala de aula, visto que de todas as vezes que suprimo as suas
vontades e as curiosidades em funcdo do cumprimento do curriculo, deixo de fazer
cumprir a minha fungdo enquanto professora. Acredito que, na realidade, ndo me compete
apenas ensinar, mas garantir que os alunos aprendem e que querem aprender. A atuagédo

exige, deste modo, uma permanente avaliacdo e reflexdo (antes, durante e depois).

A avaliacdo surge, no ponto de vista formativo, como um meio para analisar
aprendizagens e/ou dificuldades com a intencdo de as colmatar (Santos, 2016). Assim,
revela-se uma etapa imprescindivel no ciclo observar-planificar-atuar-avaliar-refletir,
uma vez que beneficia da observacéao e da reflexdo para sustentar as opg¢oes definidas na
planificacdo e na atuacgdo, como refleti, na 10.2 semana da Pratica Pedagdgica do 1.° CEB
I1 (22 de maio de 2022) (apéndice 6), quando perante a dificuldade de um dos alunos,
senti necessidade de realizar uma abordagem individualizada que se revelou “muitissimo
formativa e reguladora, contribuindo com um apoio permanente e um feedback ativo da

minha parte” (p. 7).

A reflexdo é o colmatar de um ciclo e simultaneamente o ponto de partida. Aparentemente
tem a funcéo de o findar, pois de cada vez que reflito, faco-o sobre o que e como observei,

planifiquei, intervim e avaliei. Porém, essa reflexdo traz-me ensinamentos sobre como



fazer melhor e, ai, suporta o inicio de um novo ciclo. Tem uma dupla funcéo e, por isso,

uma dupla importancia.

Para Alarcdo (1996), a reflexdo estd inerente a todo o processo educativo — reflito
constantemente antes, durante e depois da observacéo, da planificacdo, da intervencéo e
da avaliacdo — e tem o0 papel de me manter em constante construcdo enquanto professora.
Portanto, todas as vezes em que reflito faco-o para ser melhor docente e, na minha
perspetiva, esta nogdo de continuidade espelha o olhar critico e reflexivo que a educagéo
exige a profissdo docente, perante a realidade do contexto escolar. Retomando as ideias
de Perrenoud (1993, como citado em Reis, 2006) e Alarcdo (1996), um bom professor
deve ser reflexivo, na medida em que reflete acerca dos conteudos e do programa; do
contexto de ensino (da comunidade, da escola, da turma, das familias); da sua
competéncia pedagdgica e didatica (das suas fragilidades e aptiddes); da legitimidade dos
métodos, das estratégias e das técnicas de ensino utilizadas; da intencionalidade
educativa; das aprendizagens que esta a desenvolver nos alunos (ou que tenciona
desenvolver) e das dificuldades que surgem; da operacionalizacdo da avaliagéo e sobre o

seu papel enquanto professor.

2. O DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS A PAR DO DESENVOLVIMENTO DE
CONHECIMENTOS
Parece-me evidente que o ensino privilegia a aquisicao de conhecimentos em detrimento

da sua completaridade com o dominio de competéncias especificas e competéncias gerais
transversais (Martins et al., 2017). A educacdo deve, segundo a UNESCO (1996),
considerar quatro aprendizagens fundamentais — aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver juntos e aprender a ser — e, nesse sentido, a escola deve descentralizar o
foco do processo de ensino-aprendizagem na perspetiva que prevé o dominio de
conhecimentos com o objetivo de realizar testes, provas e exames, a fim de obter uma
avaliacdo sumativa coerente que alimente perspetivas conducentes com 0 acesso ao
ensino superior, os quadros de mérito academico e os rankings de escolas, numa viséo

gue na realidade menospreza o processo educativo.

Tendo em consideracdo este ponto de vista, ao longo da Préatica Pedagogica no 1.° CEB,
procurei desenvolver e dinamizar tarefas que possibilitassem a aquisicdo de

conhecimentos direcionada para o desenvolvimento de competéncias que considero



essenciais, como é o caso do pensamento critico, da resolu¢do de problemas, do trabalho

colaborativo e do pensamento criativo (Martins et al., 2017).

Considero importante que os alunos desenvolvam competéncias que lhes permitam
responder e afirmar com seguranca, porém, a meu ver, € essencial que tenham a
capacidade de duvidar, questionar, indagar e causar transformacdes e mudancas. Destaco
uma tarefa que considero ter espelhado a importancia que atribuo ao desenvolvimento do
pensamento critico: a redagdo de uma carta & empresa Mimosa, ao Presidente da
Républica e ao Ministro da Educacédo, na qual os alunos contestaram a postura das trés
entidades face ao uso excessivo de plastico descartavel nos pacotes de leite escolar e

sugeriram solugdes plausiveis (Figura 1).

Vimos sugerir que partilhe as nossas ideias com as outras escolas de Portugal,
colocando, por exemplo, as fotografias das nossas criagbes nas redes sociais da
presidéncia da republica (Focebook, Twitter e Instagram), para Que a nossa mensagem
chegue aos outros alunos do pais.

Envidmos também uma carta ao Ministro da Educacdo, com a mesma sugestio, e
uma & empresa Mimosa (a empresa responsavel pelos pacotes de leite escolar),
sugerindo que retirem o plastico que envolve os pocks de 27 pacotes de leite,
substituam o plastico que reveste as palhinhas por papel e partilhem nas prdprias
redes sociais as nossas ideias e sugestoes.

Figura 1: Excerto final da carta redigida pelos alunos a Empresa Mimosa, ao Presidente da

Républica e ao Ministro da Educacéo.

Relativamente a resolucdo de problemas, esta é uma das competéncias gerais transversais
que mais valorizo, considerando-a indispensavel para o processo de aprendizagem e
fundamentalmente para o desenvolvimento pessoal dos alunos. A capacidade de, com
perspicacia, procurar uma alternativa para solucionar um problema que ndo anteviram
ser-lhes-a sempre imprescindivel. Deste modo, grande parte das abordagens,
especialmente no contexto matematico, tinham por base a resolucdo de um problema,
como é o exemplo da tarefa de exploracdo do célculo do perimetro, considerando o
contexto de uma aldeia no jogo Minecraft — jogo do interesse dos alunos da turma (Figura
2).
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Qo Tomds, o Diego e o Gustavo construiram uma aldeia
no Minecraft. Nela quiseram colocar uma horta, um
recinto para as vacas, outro para 0s porcos e outro
para as ovelhas, como mostra a figura.

12 cm

Para isso, precisavam de saber quantos metros de
cerca iam necessitar, sabendo que cada pedago de
cerca equivale a 1Im.

Os trés amigos encontraram num bau 80 m de cerca, é ‘

serd essa quantidade suficiente para delimitar cada
um dos espagos?

Figura 2: Enunciado do problema da separacdo dos espacos da aldeia (elaboracéo propria).

A capacidade de trabalhar colaborativamente em equipa é uma competéncia fundamental
a luz da evolucdo do ser humano e da sociedade no seu todo, pelo que na sala de aula

procuro possibilitar constantemente o trabalho de grupo, em trios e/ou pares.

No que concerne ao pensamento criativo, uma das propostas mais gratificantes que
desenvolvi neste dominio foi a concecéo da bota natalicia (Figura 3) com a turma do 2.°

ano, sobre a qual refleti na 11.2 semana de Préatica Pedagdgica do 1.° CEB I, referindo que
Nesse dia [na 10.2 semana], surgiram novos problemas que teriam de ser solucionados, na 11.2
semana: o0 arame nao era forte o suficiente [e] ndo ficava bonito sem enfeites; a espuma floral
tinha de ser coberta com algo de modo a ndo ficar visivel; era necessario ultimar os pormenores

decorativos da bota — ficava s6 revestida com o papel crepe [ou] acrescentavamos um trabalho

individual?; como preenchiamos a margem do garrafdo?, ...

Esses problemas foram discutidos naquele dia e os alunos
procuraram solugdes seguindo a dindmica [no qual, surgia um
problema ou uma necessidade; os alunos sugeriam solucdes; as

professoras e 0s alunos problematizavam ou validavam-nas; 0s

alunos procuravam outras solucdes validas, se necessario; Figura 3: Bota natalicia

votavam na melhor opgdo e concretizavam-na]. Na presente Ccriada pela turma do 2.°ano
do 1.° CEB.

semana, os alunos montaram a estrutura com o arame resistente

que o pai da M.C. lhes disponibilizou; decoraram o arame com fios de 1&, ramos de alfazema,

decoracBes que criaram com o0s pacotes de leite e completaram-nos com bolas de algodao que
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a mde do S.T. ofereceu; cobriram a espuma floral com bolas de algodédo; preencheram a
margem do garrafdo com tampas de plastico; penduraram as palavras no arame; criaram a base
da bota; escreveram a identificagdo da bota e construiram bordados para terminar a decoracéo
da bota (Excerto retirado da 11.2 reflexdo da Pratica Pedagdgica do 1.° CEB I, 12 de dezembro

de 2021, p. 1) (apéndice 7).

2.1. Através de abordagens didaticas integradoras
A ideia de que as disciplinas e as aprendizagens surgem isoladamente €, a meu ver,

questionavel. Monoero et al. (2007) reforcam que, tendencialmente, os professores tém
uma visdo do curriculo que dificulta uma perspetiva flexivel e integradora e realca que
algumas perspetivas do ensino ndo permitem um “uso deliberado e curricularmente
relevante... que favoreca a transferéncia e aplicacdo reflexiva de procedimentos de
aprendizagem” (p. 86). Assim, ndo creio que seja aceitavel considerar as areas de
conteldo sem as transpor a um contexto real, apontando para o desenvolvimento de
competéncias especificas e competéncias gerais transversais. Correia (2020) afirma que
para 0 processo de aprendizagem decorrer € necessario um comprometimento por parte
do aluno, todavia muitos alunos néo atribuem valor e significado as suas aprendizagens,
no meu ponto de vista, por ndo lhes reconhecerem utilidade e beneficio, tornando o
processo educativo desmotivante. Tal como Hernandez e Ventura (1998, como citados
em Moreira, 2015), considero que o ensino deve ser contextualizado, interrelacionando a

escola, os contetidos e a sociedade, com as vivéncias dos alunos.

Durante a sequéncia de atuacdes da Pratica Pedagdgica no 1.° CEB | e Il foi muito
evidente que tentei estabelecer uma relacdo entre as diferentes propostas planificadas,
para que ndo aparentassem ser descontextualizadas, fortuitas ou desnecessarias. Na
Préatica Pedagdgica no 1.° CEB I, iniciava a semana com a leitura de um livro de literatura
infantojuvenil e este estabelecia relacdo com as propostas que surgiam. As atividades
seguintes requeriam sempre o estabelecimento dessa relacdo mdatua e/ou uma
contextualizacdo. N&o encarava as areas de contetdo de forma individualizada e singular,
pelo contrério considerava-as pluralistas e, assim, os contetdos surgiam interrelacionados
com outras dimensdes, sendo as propostas e as abordagens integradoras. Na Prética
Pedagogica no 1.° CEB Il, referi na reflexdo da 6.2 semana (24 de abril de 2022) (apéndice
8) que conceber uma “abordagem integradora, desconsiderando uma perspetiva

disciplinar e restritiva de considerar as areas de conteudo e os tempos letivos, requer um

10



elevado grau de desafio e um envolvimento muito profundo” (p. 6), pelo que esta se revela

uma tarefa exigente e complexa, porém necessaria.

Uma das dindmicas mais interessantes que desenvolvi nas praticas do 1.° CEB foi
precisamente a construcdo de uma sequéncia didatica integradora — o Fio da Histéria. O
Fio da Historia é entendido por Freitas e Solé (2003) “quase como uma filosofia de ensino
e um modelo de organizagdo curricular” (p. 218), cuja ideia central é a construcdo de
historias que envolvam integralmente contetdos dos programas, partindo da estrutura da
narrativa (McGuire, 2004). Para Freitas e Solé (2003), esta estratégia assume mdltiplas
potencialidades, visto que é uma metodologia ativa, orientada, flexivel e muito
motivadora, onde os alunos assumem um papel central e se promovem sentimentos de
respeito, empatia, partilha e entreajuda (Freitas & Solé, 2003), dimensbes que prezo muito
no ensino. Esta proposta propunha a criacao e redacdo de uma narrativa com a turma do
2.° ano do 1.° CEB, cujas personagens eram uma familia (criada pelos alunos) que
ambicionava realizar uma viagem (concebida e planeada pelos alunos), porém a familia
viu-se impossibilitada de a concretizar devido a greve dos funcionérios da empresa
GroundForce e, nesse sentido, os alunos tiveram de ponderar e definir um desenlace para

a peripécia. Assim, a proposta visou a realizacdo de multiplas tarefas (apéndice 9).

O Fio da Historia revelou-se extremamente enriquecedora para os alunos, visto que além
de terem contactado com uma situacdo potencialmente real, valorizaram e mobilizaram
conhecimentos, interrelacionando-os nas diferentes areas curriculares, mas
essencialmente tiveram a oportunidade de desenvolver um conjunto enormissimo de
competéncias gerais transversais, previstas no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade
Obrigatéria (PASEO) (Martins et al., 2017), das quais destaco algumas, relatando breves
episédios que o evidenciam: a) as competéncias de linguagem e textos evidentes na
construcdo da narrativa e na necessaria mobilizacdo do cddigo linguistico, que
possibilitaram aos alunos a utilizacdo adequada dos cddigos que possibilitam expressar e
representar conhecimentos; b) as competéncias de informacéo e comunicacao, visiveis
nas pesquisas efetuadas pelos alunos face aos pontos turisticos de cada cidade e a selecdo
do voo e do hotel, previram a utilizacdo e dominio de instrumentos adequados para
“pesquisar, descrever, avaliar, validar e mobilizar informacdo, de forma critica e
autonoma” (p. 22); c¢) as competéncias de relacionamento interpessoal e de
desenvolvimento pessoal e autonomia parecem-me claras (Figura 4), quer na adequagéo
de comportamentos em contextos de cooperacao, partilha e colaboracéo, interagindo com
11



empatia e

diferentes pontos de vista, quer no estabelecimento de
relagdes entre conhecimentos, emogdes e comportamentos;
d) as competéncias de raciocinio e resolucdo de problemas
(suscitando a interpretacdo de informacdo, o planeamento e

a conducdo de pesquisas e tomando decisdes para resolver

Figura 5: llustracbes do D. que
afirmava ndo apreciar o ato de

desenhar e, ap6s a analisar as

responsabilidade,

negociando e aceitando

k Estratégia de

Figura 4:
votag&o, no trabalho

colaborativo, desenvolvida

problemas); e) as
de

pensamento critico e pensamento criativo (relacionadas

A . elas alunas.
competenmas P

com a previsdo e avaliagcdo do impacto das suas decisoes
e desenvolvendo novas ideias e solugdes, de forma
imaginativa e  inovadora) foram  dimensGes
imprescindiveis na concecdo de um desenlace, ap6s o
surgimento da peripécia e, por fim, f) as competéncias de

sensibilidade estética e artistica possibilitaram a

ilustracbes dos outros livros,

adequacao da construcao do livro a luz daquelas que eram

refletiu “Ah, nao tenho de encher a o o .
as preferéncias de expressdo artistica dos alunos (Figura

a folha toda com desenhos” ] L o
5), considerando a experienciacdo de processos proprios

das diferentes formas de arte.

3. A DIVERSIFICACAO DE ESTRATEGIAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM
Uma das grandes vontades gque tenho, enquanto professora, € a de dar resposta aos meus

alunos.

Enquanto aluna ndo fui exemplar. Pelo contrério, considerava-me uma aluna com
dificuldades, apesar de me esforcar muito. Durante o ensino bésico, acreditava que nao
podia ser boa aluna. Atualmente, apercebo-me que, na altura, ndo sabia estudar e ndo
sabia como aprender. Mais tarde, ao ingressar no ensino superior, apercebi-me do modo
como operacionalizava essas dimensdes e tornei-me uma aluna com muito bons
resultados. Esta realidade leva-me a refletir muito, porque naturalmente que um aluno
com sete anos ndo sabera como aprende melhor e provavelmente ndo sabera quais séo as
estratégias que para ele sdo mais significativas. Portanto, esse € 0 meu papel enquanto
professora. Cabe-me garantir que cada uma das minhas aulas, ao fornecerem uma grande
diversidade de estratégias, atinge a totalidade da turma e ndo somente aqueles que tém
facilidade em aprender, quaisquer que sejam os métodos utilizados. Acredito que
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provavelmente nunca conseguirei chegar a todos e que € irreal pensar 0 oposto, porém

tenho, todos os dias, a oportunidade, a vontade e a motivacao para o fazer.

Durante a concretizacdo da pratica pedagogica, senti que o fazia constantemente, que me
renovava, desdobrava e reconstruia para encontrar alternativas e novas estratégias para
conceber experiéncias de aprendizagem promotoras do desenvolvimento dos alunos. A
dada altura, na reflexdo da 10.2 semana de Prética Pedagogica no 1.° CEB | (apéndice 10)
assumo que, na introducdo da subtracdo com empréstimo dinamizei estratégias
diversificadas, como a explicacdo com base numa situacdo real; o recurso a uma
esquematizacao simbdlica; o recurso ao material multibasico para a concretizacdo da
explicagdo e para a experimentacdo dos alunos e afirmo té-las considerado uma mais-
valia, j& que deram “resposta as diversas necessidades dos alunos” e permitiu-me
constatar que estes “processaram verdadeiramente aquela informagdo de forma
diferenciada” (4 de dezembro de 2021, p. 2). Ao longo da Pratica Pedagdgica no 1.° CEB
I1, na &rea da matematica a resolucéo do problema surgiu como elemento central das aulas
e também permitiu aos alunos recorrerem as estratégias que consideravam mais
pertinentes e adequadas, envolvendo o uso de representacdes ativas, iconicas e/ou

simbdlicas.

Na 11.2 semana de Préatica Pedagdgica no 1.° CEB Il, apds uma visita ao centro de Leiria,
a proposito do projeto “Brisinhas”, propus aos alunos a resolugdo de um problema, a

pares, cujo enunciado era:

Na mercearia de Sant’Ana vdo embalar-se 106 Brisas do Lis. O pasteleiro da mercearia tem a
sua disposicdo embalagens de 3 Brisas e embalagens de 6 Brisas. No final, verificou que tinha
utilizado o mesmo nimero de embalagens de cada tipo. Porém, nas Gltimas duas caixas faltava
uma Brisa do Lis em cada embalagem para as completar. Quantas embalagens de Brisas do
Lis, de cada tipo, foram postas a venda? (Excerto retirado da 11.2 reflexdo da Pratica

Pedagdgica do 1.° CEB I, 12 de dezembro de 2021, p. 1) (apéndice 11).

Perante a dificuldade dos alunos em compreender o enunciado, optei por recorrer a
estratégia de simplificagdo do problema, de Polya (2003, como citado em Boavida et al.,
2008), adotando um contexto de vinte e cinco Brisas e recorrendo a cubos de encaixe para
as representar. Foi evidente, através do feedback dos alunos, que estes tinham
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compreendido o objetivo do problema e, assim, deram inicio ao trabalho a pares, no qual
debateram e adotaram ideias e estratégias muito interessantes. Os seguintes excertos de

reflexdes evidenciam esta perspetiva:

“O grupo da L. e do D. revelou dificuldades em estabelecer
uma estratégia para a resolucdo do problema, uma vez que

representar cento e seis circulos ndo lhes parecia viavel.

Assim, ao perguntar se a utilizagdo dos cubos de encaixe 0s

L

Figura  6:  Estratégia
poderia ajudar a pensar, o0s alunos responderam

utilizada pela L. e pelo D.

afirmativamente e optaram por recorrer aos mesmos. Poucos minutos depois,
representaram a resolucdo através dos cubos [Figura 6] e restava apenas representa-lo
numericamente nos seus cadernos. O recurso aos cubos de encaixe foi muito importante
para os dois alunos, uma vez que me pareceu evidente a sua necessidade em manipular 0s

objetos e traduzir o enunciado numa representagéo ativa” (Excerto retirado da 3.* reflexao

da Prética Pedagdgica no 1.° CEB II, 12 de abril de 2022, p. 2) (apéndice 12).

Ao contrario desta aluna e deste aluno, a maioria dos grupos representou iconicamente as

Brisas do Lis (Figuras 7 e 8)

N INS

Figura 8: Etratégia Figura 7: Estratégia desenvolvida pela C. e pela R.

desenvolvida pela L. e pelo G.

Este meio de representacdo foi unanimemente encarado pelos alunos como moroso e
complexo na percecao e identificacdo de erros. A par das resolugdes apresentadas, surgiu
uma outra, de dois alunos (Figura 9).
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Figura 9: Estratégia desenvolvida pelo P. e pelo A

[Esta] estratégia de resolucdo do problema e a respetiva representacdo é, a meu ver,
muitissimo interessante e significativa, uma vez que se traduz num esquema e num
conjunto de relagdes entre as opera¢BGes, com vista a assegurar a plausibilidade dos
resultados. Esta representacdo simbdlica revela, a meu ver, um nivel de raciocinio
complexo e que pode vir a enriquecer muitissimo os momentos de partilhas (Excerto
retirado da 3.2 reflexdo da Pratica Pedagogica no 1.° CEB I, 12 de abril de 2022, p. 4)

(apéndice 12).

Considero que a valorizacdo desta diversidade traduz uma importancia méaxima, ja que
nos evidencia que os alunos processam a informagéo de formas distintas e, portanto, ndo
podemos considerar apenas um modo de aprendizagem e consequentemente de ensino,
uma vez que se o fizermos incorremos o risco de dar resposta somente a uma parte
reduzida da turma e perpetuar nos alunos a ideia que alguns alunos “nunca vao aprender,

porque ndo sdo «bons alunos»” (Correia, 2020, p. 21).

4. A AVALIACAO COMO GUIA DA PRATICA EDUCATIVA
A avaliacdo € a dindmica onde encontro maiores dificuldades, creio que é uma dimensao

que acarreta uma permanente complexidade para os docentes, mas especialmente para

guem é principiante.

A avaliagdo formativa permite que o professor recolha dados sobre a aprendizagem dos
alunos e a suas estratégias de ensino que Ihe permitem analisar o processo, tendo em conta
os objetivos de aprendizagem delineados inicialmente (Santos, 2016; Lopes & Silva,
2020). Na minha perspetiva, a avaliacdo formativa é fulcral e o feedback é um elemento-
chave desse processo, sendo central para a evolucdo e para a aprendizagem. Aprendemos
muitissimo quando acertamos, mas o erro € igualmente uma oportunidade de

15



aprendizagem (Correia, 2020). Tendencialmente, atribuimos uma conotagdo muito
negativa ao ato de errar, como se fosse algo inconcebivel, todavia a oportunidade de errar
faz parte do processo educativo e segue-se de uma dimensdo de importancia extrema para
a aprendizagem: a andlise do erro e a sua superacao (sem acarretar efeitos negativos
subjacentes) (Correia, 2020). Para Correia (2020), a escola é o local ideal para os sujeitos
duvidarem e errarem em seguranca, todavia, 0 processo revela-se incompleto se

beneficiar de um docente que acredite nessa dimensdo e o reforce por meio do feedback.

Abreu-e-Lima e Alves (2011) realcam que o feedback promove a aprendizagem, uma vez
que através dele, os alunos compreendem como “devem comportar-se, interagir, dizer,
raciocinar e realizar algo em um determinado ambiente para conseguir atingir os objetivos
propostos” (p. 192). Bzuneck (2010, como citado em Moreira, 2015) complementa esta
nogdo, afirmando que o feedback deve garantir que “o aluno adquira consciéncia sobre
[0] seu erro” (p. 502), permitindo-lhes identificar os comportamentos adequados ou
inadequados (Abreu-e-Lima & Alves, 2011). Silva e Lopes (2015) relembram que o
objetivo do feedback é fornecer informac6es aos alunos com o intuito de melhorar as suas

aprendizagens.

Durante a Préatica Pedagogica do 1.° CEB I, tive a oportunidade de concretizar as minhas
primeiras tarefas de avaliacdo e estes foram momentos desafiantes e enriquecedores.
Essas tarefas de avaliacdo tinham um carater formativo e permitiam-me analisar o ponto
de situacdo do processo de aprendizagem dos alunos, com vista a identificar as
dificuldades e as facilidades sentidas por estes, possibilitando-lhes uma resposta e
programando mudangas. Ou seja, 0s momentos de avaliagdo permitiam-me
essencialmente guiar os alunos no processo de aprendizagem. Nesse sentido, apés a
concretizacdo das tarefas, a dindmica de regulacdo da aprendizagem decorreu de forma
muito natural. Os alunos entregavam a tarefa, eu corrigia e analisava-a (algo que fazia
progressivamente @ medida que circulava pela sala), verificava as respostas e as
estratégias utilizadas com o aluno (individualmente), conversava com 0 mesmo e
procurava dar-lhe a compreender em que parametros correspondeu ao solicitado e quais
eram as suas dificuldades, sobre as quais realizavamos uma pequena revisdo conjunta e,
seguidamente, o aluno concretizava uma tarefa de sistematizacdo dessa revisao. Como
Perrenoud (1999) afirma “o diagnostico [inerente a avaliagao formativa] € inutil se nao
der lugar a uma acao apropriada” (p. 15), assim, cabe ao professor atribuir um feedback
construtivo.
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A dindmica utilizada pareceu-me muitissimo promissora, todavia foi concebivel devido
a dimensdo do contexto da turma (que contava somente com sete alunos). Na Préatica
Pedagdgica do 1.° CEB Il, a dimensédo da avaliagdo deixou-me particularmente receosa,

apreensiva e inquieta, como dou conta na 8.2 reflexdo (apéndice 13), pois

assumi que a avaliacdo me fosse muito dificultada, [numa] légica de atribuir feedback e
regular aprendizagens. E certo que a tarefa se complexificou e, portanto, [adotei] estratégias
diferentes para pensar a avaliagdo, nomeadamente aquelas que colocam o aluno no centro
do préprio processo avaliativo, permitindo-lhe autorregular-se (Excerto retirado da 8.2

reflexdo da Préatica Pedagdgica do 1.° CEB II, 8 de maio de 2022, pp. 2-3).

Usei estratégias de auto ou heterocorrecdo, autoavaliacdo e a atribuicdo de feedback
individualizado (oral e escrito) de modo progressivo nos momentos de trabalho autonomo

dos colegas.

Do ponto de vista da avaliacdo sumativa, para Lopes e Silva (2020), esta tem um papel
descritivo e quantificador das aprendizagens dos alunos, envolvendo a avaliagdo do
desempenho dos mesmos face a normas nacionais. Partindo desta ideia, a avaliacdo
sumativa é, atualmente, uma dimensdo da avaliacdo relativamente a qual apresento
inquietacbes e dificuldades, em grande medida porque questiono a sua pertinéncia e
utilidade, nos primeiros anos. E pergunto: quando determinada aprendizagem é muito
significativa para um aluno, mas se revela perfeitamente acessivel para outro, como as
quantifico justamente? Por exemplo, no caso de um aluno da turma, com algumas
dificuldades, mas cujas conquistas e progresso foram acontecendo muito
significativamente em termos das suas aprendizagens. Numa ldgica normativa, este
podera apresentar, num dado momento e no contexto de um instrumento de avaliagcdo, um
desempenho inferior a outros alunos, mas esse desempenho representar um progresso
enorme. Faz sentido que obtenha uma classificacdo inferior aos outros alunos que néo
apresentaram dificuldades? Neste sentido, compreendo e subscrevo as perspetivas de
Allal (1986) e Perrenoud (1999) que assumem que num sistema de ensino, o papel
atribuido a avaliacdo esté intrinsecamente relacionado com as finalidades do mesmo, uma
vez que o sucesso e o fracasso académico dos alunos sdo condicionados por objetivos e
metas de aprendizagem nacionais sem que sejam instituidos “processos de avaliagdo que

permitam a adaptagao do ensino as diferencas individuais observadas na aprendizagem”
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(p. 175). Em sintese, entendo que relativamente a avaliacdo no 1.° CEB, esta deva ser
sobretudo formativa e reguladora dos processos de aprendizagem, porque é essa avaliacao
que suporta o desenvolvimento e a aprendizagem de todos os alunos no sentido de
maximizacédo das suas capacidades, numa logica individual e ndo normativa, o que é mais

coerente com a escola inclusiva e para todos que assumimos realizar.

CAPITULO Il — REFLETINDO SOBRE 0 2.° CEB
A prética pedagogica, no contexto do 2.° CEB, decorreu numa escola da periferia da

cidade de Leiria — com uma turma de 5.° ano, na disciplina de Matemaética, e uma turma

de 6.° ano, na disciplina de Ciéncias Naturais.

Costumava dizer que queria ser educadora de infancia, porque me encantavam as crian¢as
e a ideia de dar afeto e ver novidade e descoberta em cada olhar. Por achar que 0 2.° CEB
eraa auséncia do que eu adorava na educacao de infancia assumi durante alguns anos que
n&o era um ciclo de ensino do qual gostaria. Todavia, reencontrei na licenciatura a paixao
pela Matematica e pelas Ciéncias Naturais quando as vi aliadas a metodologias de ensino
que prezo e acredito, por isso optei por dar uma oportunidade ao 2.° CEB. A Prética
Pedagdgica neste ciclo de ensino trouxe-me a perspetiva de que o0 2.° CEB carece de um
afeto que nem todos tém a capacidade de dar e que espelha descoberta e novidade a cada
desafio, 0 que o torna complexo, intenso e, consequentemente, fascinante. Compreendi

que o 2.° CEB requer uma harmonia entre sensibilidade, perspicécia e assertividade.

No presente capitulo, optei por refletir sobre cinco dimensdes: (1) ensino exploratério e
a aprendizagem da algebra nas aulas de Matematica; (2) trabalho pratico na Educacdo em
Ciéncias com registo no V de Gowin; (3) o pensamento critico; (4) a avaliacdo para as

aprendizagens e (5) a reflexéo sobre a professora que sou e a professora que pretendo ser.

1. ENSINO EXPLORATORIO E A APRENDIZAGEM DA ALGEBRA NAS AULAS DE
MATEMATICA
A ensino da Matematica privilegiou durante muito tempo o ensino direto e o treino de

procedimentos, que contemplava a realizacdo de exercicios e a resolucdo de problemas
de aplicacdo dos procedimentos explicados pelo professor. Recordo-me que, enquanto
aluna e a luz do que compreendo atualmente, as minhas dificuldades nesta area se
prendiam com a compreensdo da aplicabilidade das praticas de procedimentos em tarefas
contextualizadas e com cariz problematico. Foi quando os procedimentos matematicos

deixaram de estar aliados a situacdes reais que 0 meu carinho pela matematica esmoreceu.
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Creio poder afirmar que os atuais ideias do ensino da matematica, especialmente no que
refere ao ensino exploratorio, estiveram na génese do reemergir do meu carinho por esta
area. Canavarro (2011) destaca precisamente que o ensino exploratério vem contrariar
um conjunto de tendéncias associadas ao ensino da matematica, uma vez que proporciona
“aprendizagens matematicas sofisticadas, que vao além da aplica¢do de conhecimentos e
treino de procedimentos — estes continuam a ter o seu papel, mas ndo esgotam a
matematica que os alunos precisam actualmente de aprender e a que tém direito”

(Canavarro et al., 2014, pp. 115-116).

Apesar de ser uma metodologia centrada no trabalho autdnomo dos alunos na exploracéo
e resolugdo de tarefas matematicas de cariz problemético ou investigativo, parece-me
fundamental reforcar que esta abordagem ndo pretende que os alunos descubram ou
inventem conceitos e/ou procedimentos matematicos sozinhos e ndo prevé que o
professor aguarde passivamente pelas ideias dos alunos (Canavarro, 2011). O ensino

exploratorio da Matemaética defende que

os alunos aprendem a partir do trabalho sério que realizam com tarefas valiosas que
fazem emergir a necessidade ou vantagem das ideias matematicas que sao
sistematizadas em discusséo colectiva. Os alunos tém a possibilidade de ver os
conhecimentos e procedimentos matematicos surgir com significado e,
simultaneamente, de desenvolver capacidades matematicas como a resolucdo de

problemas, o raciocinio matematico e a comunicagdo matematica (Canavarro, 2011,

p. 11).

Esta perspetiva vai ao encontro do ensino da Matematica em que acredito. Pelo que fez
para mim sentido contempla-las nas aulas de Matematica do 2.° CEB, todavia, para que a
metodologia de ensino exploratério seja viavel e significativa é necessario que, em
especial neste ciclo de ensino, haja uma gestdo mais profunda da intencionalidade de cada
proposta de modo a ir ao encontro dos objetivos curriculares. Desta forma, foram
implementadas ao longo da Préatica Pedagogica varias propostas que consideravam estas
perspetivas, consistindo tendencialmente em problemas ou investigacdes (Ponte, 2014).
Das tarefas concretizadas destaco e reflito sobre o “Desafio do TikTok”, o “PENTIS” € o

“O padrao da Leonor”.
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/ s € \ A tarefa do “Desafio do TikTok” (figura 10),
concretizada em outubro, consistia num

O Luis resolveu iniciar uma trend no Tik Tok.

No sébado, postou um video e desafiou dois amigos. Na semana seguinte, cada um desses o .
dois amigos teve de nomear outros dois amigos. p ro b I e ma, d e aCO rd 0 CO m a C I aSS | fl Cagao d e

Imagina que esta trend continua nas semanas seguintes.

tarefas de Ponte (2005), por se tratar de uma

Se a cadeia ndo for interrompida e nenhum dos amigos receber mais do que um desafio,

quantos amigos terdo sido desafiados na 3.2 semana? E na 4.2 semana?

tarefa fechada e com um grau de desafio

Afigura seguinte sugere um esquema que te pode ajudar a resolver o problema

ﬂ elevado. A emergéncia do contexto do
L desafio esteve associado a curiosidade dos
~
- .H @ alunos em relagéo a esta rede social.

\“ @ Com a tarefa pretendia-se que os alunos

Figura 10: Enunciado da tarefa “Desafio do descobrissem quantos amigos teriam sido

TikTok” (elaboragio propria). incitados a realizagdo de um desafio caso
semanalmente cada deles convidasse duas pessoas para 0 concretizar. Desta forma,
emergiu a exploracdo inicial do tdpico das poténcias, uma vez que a proposta estava
associada ao reconhecimento da poténcia de um nimero como um produto de fatores
iguais a esse numero, através da interpretacdo e modelacdo de situacbes de fendmenos

reais (AE, 2021).

Este foi o primeiro momento de ensino exploratério que a turma do 5.° ano experienciou
naquele ciclo de ensino. Na sua implementacéo realizei as trés fases da aula de ensino
exploratorio: 1) lancamento da tarefa; 2) exploracdo dos alunos e 3) discussdo e sintese
(Ponte, 2014).

As resolucGes dos alunos dao conta de dificuldades ao nivel do processo de resolucdo de
problemas, que consiste na descoberta de um caminho para contornar um obstaculo. Nesta
etapa, foi inclusive necessario o reforgo das diferentes fases deste processo, indicadas por
Vale e Pimentel (2004) como sendo a compreensédo do problema, delineacdo de um plano,
desenvolvimento desse plano e avaliacdo dos resultados. As dificuldades associadas a
tomada de decisé@o face a estratégia a utilizar e a sua representacédo sao tendencialmente
procedimentos que requerem abordagens sistematicas e intencionais que procurem

promoveé-las.

Os alunos concretizaram tendencialmente representacBes iconicas e procuraram
quantifica-las posteriormente. A maioria dos alunos realizou um célculo por contagem

(figura 11), porém alguns deles descobriram padrdes por meio de raciocinio aditivo

20



(figura 12) ou multiplicativo (figura 13). No momento da discusséo, as resolugdes que
contemplavam representacfes iconicas e calculo por contagem foram debatidas
primeiramente, seguidas das representacdes simbdlicas que recorriam a raciocinios
aditivos e, findando com as representacdes simbolicas com recurso a raciocinios
multiplicativos. Para Canavarro et al. (2014), cabe ao professor, por meio da sua
observacao e das producdes dos alunos, selecionar e ordenar as resolugdes para idealizar
uma sequéncia de solugdes proveitosa a serem apresentadas.

A apresentacdo do raciocinio multiplicativo permitiu fazer emergir a exploracao do topico

das poténcias e ir ao encontro da intencionalidade da aula.

Figura 11: Resolucdo do G.R.  Figura 12: Resolu¢do da I.D.  Figura 13: Resolugdo da C.L
edoD.C. edaY.N. edaCa.L.

No decorrer desta aula, foi clara a necessidade de considerar a perspetiva de Canavarro
(2011) e garantir que o ensino exploratério na Matematica ndo deve ser encarado como
uma experiéncia pontual e esporadica, mas como um conjunto de oportunidades que
requerem tempo e continuidade, como dou conta na 1.2 reflexdo da Préatica Pedagdgica no
2.° CEB | (apéndice 14) ao referir que

0 meu foco deve passar por conceber planificacdes que prevejam momentos como
0s supramencionados [para resolver problemas, investigacfes e exploracdes
matematicas, estimular comunicar e representar raciocinios matematicos] e essas
perspetivas devem ser tidas em conta como pilares que sustentam as opcles
didaticas e as estratégias que seleciono (Excerto retirado da 1.2 reflexdo da Pratica

Pedagdgica do 2.° CEB I, 23 de outubro de 2022, p. 1).
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PENTIS A proposta do “PENTIS” (figura 14), realizada em

A Raquel e o Ruben estiveram a jogar TETRIS. No

- - : —
TETRIS, s peces o uss s da fgwa 1, B:EE dezembro, consistia numa investigacdo, de acordo

Os dois amigos tiveram a ideia de criar um jogo novo:
oPENTIS, com pecas formadas por 5 quadrados.

Para isso tinham de criar as pegas do jogo, durante esse processo, 0s amigos Com a- CIaSSifI Cagéo de tarEfas de Ponte (2005) y por
tiveram o seguinte didlogo:

se tratar de uma tarefa aberta e com um grau de

nosso jogo? desafIO elevado-

A tarefa (apéndice 15) propunha que os alunos
Figura 14: Enunciado da tarefa descobrissem, construissem e representassem todos
“PENTIS” (elaboracdo propria). os pentaminds, identificando a quantidade total de
figuras possivel. Reconhecer e identificar regularidades e padrbes, identificar
semelhancas e/ou diferencas entre objetos, reconhecer figuras geométricas em diversas
posicbes e, fundamentalmente, compreender o conceito de figuras equivalentes

constituiam os objetivos desta tarefa (AE, 2021).

Nesta tarefa, os alunos revelaram dificuldades em reconhecer e identificar regularidades
e padrdes e identificar semelhancas e/ou diferengas entre objetos, dado que a maioria dos
grupos nao recorreu a estes processos de construgdo. Assim, o
na construcdo dos pentaminos, sete dos nove pares partiram w/—“u}t l \ =

das pecas do TETRIS (que constavam no enunciado da tarefa) | R
Figura 15: Representacao
alguma das suas extremidades (figura 15). Todavia, a dada ga estratégia da 1.S. e da

para criar as pecas do PENTIS, acrescentando um quadrado a

altura, descobriram que existiam outras alternativas de Y.N.

pentaminos cujas representacdes ndo estavam a ser consideradas atraves da estratégia
supramencionada e optaram por criar 0os pentaminés intuitivamente (sem pensar na
descoberta de regularidades entre elas). Esta sequéncia de estratégias revela a
oportunidade de desenvolver um passo a passo, por etapas de resolucdo, contemplando o

processo de algoritmia associado ao pensamento computacional (Espadeiro, 2021).

Dois grupos relataram estratégias de formacao dos pentaminos através de competéncias
relacionadas com o reconhecimento de regularidades e a decomposicdo de figuras,

explicando-as através da movimentagdo de um Unico quadrado (figuras 16 e 17).
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AU o[£} jv—ﬁ ;
W —— =
7 a0 —d
Y R Figura 17: Representacdo do raciocinio da I.S.
7 eda M.P.

Figura 16: Representacdo da I.D. e da Y.N.
A partilha destes alunos foi muito valorizada no momento da discussao e P
possibilitou novas perspetivas, construindo formas distintas de )://
compreender o processo de formagdo dos pentaminds para os restantes <
alunos da turma, como espelha a figura 18 no qual os alunos procuraram h
discutir como podiam construir a figura superior partindo da figura Figura 18:
inferior. Esta opcdo foi ao encontro da perspetiva de Canavarro et al. Representacdo

(2014) e Boavida (2005), uma vez que deve procurar privilegiar-se a da  estrategia

3 ) o o de construgéo
comparacédo e o confronto de um conjunto de multiplas possibilidades na .
de pentaminos.

resolucdo de uma tarefa, na fase de discussao e sintese do ensino exploratério, garantindo

a promocao de um momento de aprendizagem enriguecedor.

Nesta tarefa, excecionando um par, todos os grupos sentiram necessidade de recorrer aos
materiais manipulaveis e esta foi evidentemente uma alavanca para potenciar novas
representacdes de pentaminés, colmatando as dificuldades sentidas. Vale (1999) refere
que o material manipulavel apela ao envolvimento ativo dos alunos, apresentando como
vantagem o aumento da motivacdo dos alunos, a construgédo e representacdo de ideias
abstratas através do concreto (Caldeira, 2009). De acordo com Canavarro et al. (2014),
no langcamento da tarefa de ensino exploratério, o professor deve assegurar que o0s alunos
compreenderam o que é esperado que realizem e se sentem desafiados e motivados para
0 concretizar, além disso deve garantir que os recursos a disponibilizar aos alunos séo

geridos de forma intencional.

. No trabalho auténomo dos alunos, surgiram algumas

| representagdes incorretas relacionadas com representacdes

Figura 19: Incorrecdo ao repetidas em posicoes diferentes e representacbes com mais de
representar mais de cinco CINCO Minds (figura 19). Essas incorregdes foram igualmente

minés. discutidas na terceira fase da aula.
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Relativamente ao conceito de figuras equivalentes, este surgiu no contexto da exploracao
do célculo da &rea e do perimetro de trés pentaminds (figura 20), através do qual os alunos
compreenderam que todos os pentaminds tinham a mesma area e apenas num deles diferia

0 perimetro por “os minds estarem juntinhos” (D.C.).

I
E e
Figura 20: Trés pentaminés em andlise na exploracgéo do perimetro e da area

Ao constatarem que todos 0s pentaminds tinham a mesma area atingiu-se a nocao do
conceito de figuras equivalentes. Assim, apds a discussdo surgiu um momento de
sintetizacdo das aprendizagens, através do qual puderam emergir e aperfeicoar-se
conceitos e procedimentos e estabelecer conexdes com outras aprendizagens face a

processos matematicos transversais (Canavarro et al., 2014).

ALeonoraesennmumnr::q;i:iaqu;m:n;em::p,pudepamdeunm Em maI'(;O, Surgiu a proposta “O padrﬁo da Leonor”
. . (figura 21), que consistia numa investigagdo, de
t:. ..:.. o .
° acordo com a classificagdo de tarefas de Ponte
— (2005), por se tratar de uma tarefa aberta e com um

Figura 21: Enunciado da tarefa “O grau de desafio elevado.

padrio da Leonor” (elaboracio

propria). Esta tarefa integrou uma sequéncia didatica para o
estudo da algebra. Especificamente, centrava-se na determinacdo do termo geral de uma
sequéncia, por meio da analise da relacdo entre o termo e a respetiva ordem, e na
identificacdo de expressdes equivalentes. O pensamento algébrico, como a habilidade de
manipular simbolos e o dominio do estudo das estruturas, da simbolizacdo, da modelacao

e da variacdo (NCTM, 2008), foi uma das principais capacidades envolvidas na tarefa.
Foi possivel analisar diferentes representagdes dos alunos na decomposi¢do dos termos.

A C.F. e o V.F. identificaram que os termos da B oy

A , p -
sequencla eram Sempreé numeros Impares € \:. )'ﬂz-;;!.‘:._‘—_.

w8

=
- . . - . | & “" Ve ._.X 2 &
inicialmente evidenciaram dificuldade em comunicar ,_é e g,_;%“;;q :

(o,

a justificacdo que comprovava essa conjetura. A rigyra 22: Resolucio da C.F. e do
comunica¢do matematica exige, segundo Boavista et V.F.
al. (2008), a organizacdo e clarificacdo do pensamento, pelo que é fundamental que os
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alunos compreendam os processos implicitos ao pensamento matematico (Vale &
Pimentel, 2004). Sugeri aos dois alunos que refletissem sobre a afirmacao que realizaram,
observando a sequéncia, e ap0s esse momento de clarificacdo e organizagdo do
pensamento, os alunos explicaram-me oralmente que a quantidade de circulos de cada
termo da sequéncia eram ndmeros impares porque havia sempre um circulo ao centro
(“que € o + 17, segundo a C.F.). Em seguida, justificaram que eram quatro “bracgos” e
cada “brago” tinha a quantidade de circulos do termo, por isso “¢ o 4n" (V.F.) (figura 22).
Para comprovar que o termo geral estava correto, os alunos testaram-no para 0s primeiros

cinco termos, como recomendado.

A C.L. e a Cal. identificaram duas expressoes
algébricas diferentes. Na primeira abordagem, as alunas

decompuseram o termo em duas componentes: a vertical

e a horizontal (figura 23). Rapidamente compreenderam
Figura 23: Resolugdo da C.L. e da

que a horizontal se traduzia no dobro do termo. A anélise
Ca.L.

da componente vertical foi mais complexa, como dou
conta no dialogo abaixo:

C.L: “Acho que também € 2n”
Barbara: “Se for 2n, a parte vertical do 1.° termo teria quantos circulos?”

C.L.: “2x1=2”
Béarbara: “E no 2.° termo?
Ca.L: “4”

Barbara: “E tém?”
Ca.L: “Nao, tem 3 e a outra tem 5. [ap0s breves segundos em siléncio] Ah, ¢ mais

2

um .
Na segunda fase do ensino exploratorio, o professor deve apoiar os alunos na resolugéo

das tarefas e para isso é fundamental que os seus comentarios e questdes nao reduzam o
nivel de desafio e exigéncia cognitiva da proposta e ndo condicionem a variedade de
estratégias de resolucdo (Stein & Smith, 1998, como citados por Canavarro et al., 2014).
O dialogo acima parece-me retratar a importancia do questionamento na construcao e
reconstrucdo de conjeturas. Numa segunda abordagem, as alunas decompuseram o termo
por niveis, ou seja, do centro para as extremidades (como se tratasse de camadas) — muito

evidente no registo das alunas correspondente ao termo de ordem dois (figura 23).
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Por ultimo, 0 D.C. e o G.R. decompuseram o termo |

na mesma perspetiva que a segunda abordagem da

: . N
C.L. e da Ca.L. observando-a por niveis, porém estes ﬁ

. Termo1l Termo2 V% - ISR
alunos analisaram-nos na diagonal (figura 24). Figura 24: Representacdo do
raciocinio do D.C. e do G.R.
As dificuldades dos alunos estiveram essencialmente associadas a utilizacdo da letra

como numero generalizado (n) e & generalizacdo da relagdo entre o termo e a ordem, pela
tendéncia constante de analisarem a sequéncia na perspetiva recursiva (relagédo entre
termos), em vez de uma perspetiva que compreenda a abordagem global (termo em
funcdo da ordem). Esta foi uma tarefa rica e poderosa nao sé pelas dimens@es relativas
ao pensamento algébrico que permitiu desenvolver, mas também pelas conexfes que
permitiu estabelecer ao nivel de conhecimentos matematicos (em particular o sentido de
namero e as relacbes numeéricas) e ao nivel das capacidades matematicas (em particular

0 raciocinio, a comunicacdo e as representacdes multiplas).

As duas primeiras tarefas procuraram identificar e descobrir padrdes e regularidades e,
para Ponte et al. (2009), o estudo de regularidades permite o desenvolvimento da
capacidade de generalizacao e representacao, permitindo uma melhor preparacdo para a
exploracdo de conteudos algébricos (Barbosa et al., 2011), que viria a ser formalmente
explorado mais tarde. Nesta perspetiva, foi reforcada a nogdo de um curriculo em espiral
(AE, 2021), como sendo uma abordagem educacional que envolve o aprofundamento dos
conceitos e capacidades ao longo do tempo, permitindo que os alunos mobilizem
regularmente ideias, no caso matematicas, assumindo niveis de complexidade e

profundidade cada vez maiores (Bruner, 2001).

2. TRABALHO PRATICO NA EDUCACAO EM CIENCIAS COM REGISTO NO V DE GOWIN
O trabalho pratico assume um papel fundamental na Educagdo em Ciéncias, permitindo

a compreensao de conceitos cientificos (Sequeira, 2020). Esta abordagem proporciona ao

aluno um papel ativo na construcdo das suas aprendizagens, além de:

motivar, através da estimulacdo da curiosidade, interesse e prazer no estudo das
disciplinas de ciéncias; desenvolver e ensinar capacidades e técnicas cientificas;

clarificar e ilustrar fendmenos, conceitos, leis, principios e teorias; desenvolver a
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pratica de resolucdo de problemas; encorajar o rigor na utilizacdo do método

cientifico e estimular a discussao e o confronto de ideias (Sequeira, 2020, p. 26).

Aliado ao ensino pratico € didaticamente
enriquecedor que os alunos tenham a

oportunidade de produzir um relatério de

Observages

atividade pratica de cariz cientifico que
contemple a articulacao entre teoria e pratica.

Para a concretizagdo desse registo, optou-se

Procedimentos  Materiais

pelo diagrama de V de Gowin (figura 25) por

ser, se acordo com Morantes etal. (2013), UM gigyra 25: Diagrama de V de Gowin
método que estimula o trabalho autobnomo dos (elaboracéo propria).

alunos; fomenta atitudes de literacia cientifica, por meio da integracdo do saber ser,
conhecer, fazer e conviver; permite oportunidades para desenvolver capacidades como o
pensamento critico e a tomada de decisdes; elabora explicacfes e conclusdes e interpreta

resultados na articulagdo com os conceitos a investigar/investigados.

Nas atividades praticas, 0s alunos sdo vistos como investigadores o que permite que
indaguem e reconstruam conhecimentos cientificos, integrando a teoria e a pratica
(Morantes et al., 2013). O diagrama em V de Gowin contempla precisamente a natureza
da investigacdo cientifica nas abordagens, garantindo a integracdo da pratica com a teoria,
num ponto de vista epistemoldgico, uma vez que este tipo de registo permite compreender
a estrutura do conhecimento e o modo em que este se produz (Morantes et al., 2013;
Soares et al., 2019).

Nessa perspetiva, ao longo da Préatica Pedagdgica em 2.° CEB Il, foram concretizadas

duas atividades praticas com registo em V de Gowin.

De forma sucinta, a primeira atividade, concretizada em marco, consistia na colocacgéo de
trés flores Zantedeschia aethiopica (comummente conhecidas como jarros) em trés
garrafas com a mesma gquantidade de dgua e na qual eram colocadas doze gotas de corante
alimentar. A proposta pretendia responder a pergunta, elaborada pelos alunos apds uma
discussao conjunta: “Como € que as plantas transportam agua das raizes até as células?”.
Através dessa investigacdo procurou-se explorar os conceitos de seiva bruta e seiva

elaborada. Surgiu nesta fase, o primeiro contacto com o V de Gowin. Inicialmente,
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comecei por destacar a estrutura daquele suporte visual e 0 seu propdésito e apds a
concretizacdo da atividade pratica procedeu-se ao preenchimento do registo. Por se tratar
do primeiro contacto dos alunos com um registo daquela natureza, este processo foi
orientado e instruido por mim. Foi concretizado um registo detalhado, direcionado e
orientado, no qual os alunos tiveram de copiar a listagem de materiais e procedimentos
da atividade e registar em conjunto as observagOes realizadas. Em seguida, a pares, 0s
alunos deram resposta a quatro perguntas, registando-as na sec¢do de conceitos do V de
Gowin e posteriormente elaboraram, em grande grupo, uma conclusdo, a partir da

discussao realizada em grande grupo.

A segunda proposta surgiu apés o estudo da fotossintese e como forma de dar resposta a
curiosidade dos alunos em perceber como é que as arvores de folha caduca sobreviviam

ao inverno. Desta forma, surgiu a pergunta “Sera que as plantas tém reservas nutritivas?”.

Nesta segunda oportunidade, os alunos ja possuissem alguns conhecimentos sobre o
diagrama e o recurso, apesar de estes ainda ndo serem, a meu ver, suficientes para um
preenchimento autdnomo do mesmo. Nesse sentido, o objetivo era atribuir-lhes alguma
autonomia, pelo que o registo em V de Gowin procurou ser menos orientado. Apos a
concretizacdo da atividade préatica, os alunos comecaram por preencher o espaco
destinado a questdo central. Em seguida, discutiram, em grande grupo, a forma como
deviam ser formuladas as observacgdes e concluses. Neste momento, coube-me reforcgar
que no registo das observac@es deviam fazé-lo de modo objetivo e descritivo, sem fazer
inferéncias. Findada esta tarefa, os alunos deviam transcrever duas frases do manual que

explicassem os conceitos centrais da atividade concretizada.

Ao comparar os registos dos alunos nos dois momentos da utilizagdo do diagrama do V
de Gowin, notam-se melhorias na organizacdo, na quantidade e qualidade dos registos,

como creio espelharem os seguintes exemplos.

A V.S. apresentava dificuldades em filtrar a informacdo adequada num conjunto de
informagdes, pelo que no primeiro registo, a sua secgdo de conceitos revelou-se muito
extensa e detalhada. No segundo registo, foi-lhe dada a instrugdo para recolher menos
informacgdes e a aluna optou por redigir o proprio texto com transcricbes parciais,

sintetizando a informac&o importante (figuras 26 e 27).
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Figura 26: Registo do primeiro V de Gowin da V.S.

Figura 27: Registo do segundo V de Gowin da V.S.
Jaa M.R., no primeiro registo, organizou devidamente o espa¢o do V de Gowin, todavia

ndo era um registo harmonioso. A aluna realizou, no segundo registo, um reajuste
autonomo do tamanho da letra e do espacamento entre linhas, tornando o V de Gowin
mais equilibrado e coerente (figuras 28 e 29)
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Figura 28: Registo do primeiro V de Gowin da M.R.

Figura 29: Registo do segundo V de Gowin da M.R.

Senti, como deu conta Lacambra e Soto (2014), que o coletivo necessita de ser instruido
face as ferramentas que facilitam a utilizacdo do método de investigacdo cientifica e que
a utilizacdo do V de Gowin facilitou a exploracdo, planificagdo, monitorizacdo do
processo, autoavaliacdo e ainda a tolerancia & ambiguidade e ao erro. Assim, considero
que foi reforgcada a importancia do acompanhamento nos processos de preenchimento do
V de Gowin de modo a promover a progressiva autonomia, indo ao encontro dos

resultados do estudo de Soares et al. (2019), cujas evidéncias realgcaram a necessidade do
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acompanhamento na implementacdo do V de Gowin enquanto estratégia de
sistematizacdo e mobilizacdo de conhecimentos. Soares et al. (2019) destaca que o V de

Gowin constitui-se efetivamente como uma ferramenta de promocao de aprendizagens.

3. PENSAMENTO CRITICO
O pensamento critico surge tendencialmente associado ao ensino das ciéncias, todavia,

constitui segundo o PASEO (Martins et al., 2017) uma competéncia geral transversal. De
acordo com este documento orientador, pensamento critico requer que os alunos sejam
capazes de pensar de modo abrangente e profundo com vista a observar, identificar,
analisar e atribuir significado a informac6es, experiéncias e/ou ideias (Martins et al.,
2017). Além disso, devem conseguir argumentar a partir das diferentes premissas e
variaveis com vista a tomada de posi¢Ges fundamentadas. Para tal, é importante que
desenvolvam ideias e solugcdes de forma inovadora, como resultado da interacdo com

outros ou da reflexdo pessoal (Martins et al., 2017).

Estas capacidades estdo evidentemente relacionadas com o Ensino das Ciéncias, todavia
estdo igualmente relacionadas com o Ensino da Matematica, do Portugués e do Inglés, da
Histdria e Geografia de Portugal, entre outras. No ponto de vista holistico, que deve ser
0 da educacdo, o pensamento critico € uma competéncia essencial, considerada pela
Forbes (2023), uma das mais importantes soft skills do ano, em particular, na sua
associacao a resolucdo de problemas. Desta forma, deve assumir um papel central na
educacdo em geral e procurar ser estimulada sem que Ihe sejam designadas disciplinas

especificas.

Na presente Pratica Pedagdgica no 2.° CEB, destaco a concretizagdo e reflexdo sobre duas
propostas que previam essencialmente o desenvolvimento do pensamento critico
associados a sistematizacdo e introdugdo de conhecimentos contemplados nos

documentos curriculares.

A primeira proposta consiste na concretizacdo de um roleplay sobre o abate de um pinhal,
no contexto das Ciéncias Naturais. Partindo da perspetiva de Tenreiro-Vieira e Vieira
(2011), que salientam a importancia de conceber oportunidades para que os alunos
experienciem situagdes problematicas relativamente as quais devem assumir uma postura
de reflexdo, foi concretizado um roleplay sobre o hipotético abate de um pinhal da
freguesia a qual a escola pertencia. O pinhal seria abatido para que nele se pudesse
construir um edificio para habitacdo. Todavia, a junta de freguesia optou por convocar
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um conjunto de individuos da comunidade antes de tomar a decisdo final face a
autorizacdo de abate e posterior construgdo. Nesse sentido, aos alunos foi atribuida uma
perspetiva— ou contra o abate ou a favor do mesmo — e consequentemente um papel que
justificasse essa perspetiva — como proprietario do terreno, agente imobiliario, vendedor
de madeira, ministro do ambiente, gedlogo, ambientalista, entre outros. Para a realizagédo
da proposta, os alunos tiveram a oportunidade de ler informacbes previamente
organizadas que lhes foram fornecidas, pesquisar informacdes adicionais se
considerassem pertinente e mediante esses conhecimentos construirem 0s seus
argumentos de forma autonoma. No dia do roleplay, ap6s o0 momento de abertura do
debate, as intervencgdes foram mediadas por mim, que incentivei os alunos a apresentarem

argumentos e justificagdes para as suas tomadas de posicéo.

Esta atividade constituiu, na minha perspetiva, uma experiéncia formativa que estimulou
0 pensamento critico, ja que os alunos tiveram de mobilizar conhecimentos e analisar e
refletir sobre informacGes cientificas, normas e atitudes sociais, éticas e civicas,
conseguindo argumentar e comunicar, evidenciando posturas de rigor, imparcialidade e
integridade (Tenreiro-Vieira e Vieira, 2011). Na 2.2 reflexdo da Préatica Pedagdgica no 2.°
CEB 11 (apéndice 16) dou conta do que senti ao observar a forma responsavel, critica,

atenta e dedicada com que os alunos assumiram este momento de aprendizagem:

os alunos estavam inteiramente debrucados sobre o problema e mobilizavam uma
enormidade de aprendizagens no contexto das ciéncias naturais em muitos niveis
(como a geologia, a economia, o desemprego, a inflagdo, a ecologia, a
biodiversidade, a preservacdo ambiental, as energias renovaveis, a camada de
ozono, a fotossintese, ...). Foi gratificante ver o desenvolvimento deles e a forma
como se apropriaram dos conhecimentos para discutir uma decisdo importante de
modo fundamentado e reflexivo. Mais do que um dominio dos conhecimentos, foi
fundamental observar o desenvolvimento das suas capacidades e atitudes, vincando
acOes conscientes de cidadaos cientificamente letrados, envolvidos, participantes e
capazes de formular ideias, de agir criticamente e de assumir uma posi¢do na

sociedade. Este desenvolvimento dos alunos revelou-se, para mim, muito
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emocionante (Excerto retirado da 2.2 reflexdo da Préatica Pedagdgica do 2.° CEB I,

2 de abril de 2023, p. 10).

A segunda proposta compreendeu a exploracéo inicial do conceito e significado da média,

enquanto medida estatistica, no contexto da Matematica.

Pldatice neciclade A tarefa apresentada (figura 30) consistia num

Durante a “Semana do Ambiente™, a escola decidiu fazer um concurso de recolha de
plastico que viria a ser reciclado mais tarde. HY 34 X
As trés turmas do quinto ano entraram na competigdo. No final, para saber quem p rOb Iema, de acordo Com a CIaSS Ifl Cagao de
conseguiu recolher mais plastico, organizaram-se os dados numa tabela.
Contudo, surgiram dividas quanto a equipa vencedora...

tarefas de Ponte (2005), por se tratar de uma

Quantidades de plastico recolhido na “Semana do Ambiente”

Turmas | e e kg) | | ahuman tarefa aberta com um grau de desafio elevado.
S5.eA 324 18
s =6 2 A proposta (apéndice 17) retratava um
5.ecC 36 30

Figura 30: Enunciado da tarefa “Plastico CONCUISO levado a cabo por um projeto
Reciclado” (elaboraciio propria). ambiental, no qual participaram trés turmas do
5.2ano, que consistia na recolha de plastico que viria a ser reciclado. O problema emergia
da davida em relagdo a turma que deveria vencer o concurso, tendo em consideragdo a
quantidade de plasticos recolhido (em quilogramas) e a quantidade de alunos. A tarefa foi
lancada aos alunos com quem concretizava a minha pratica pedagogica no 2.° CEB que
deviam indicar a turma que recolheu mais lixo e a turma que recolheu menos lixo e,

posteriormente, apontar a turma que consideravam ser a justa vencedora.

Os alunos comecaram por apontar argumentos matematicos que se revelavam pouco
consistentes e cientificamente infundamentados, como referiram que devia ser
considerada vencedora a turma do 5.° C “porque foi quem recolheu mais lixo” (X.B.),
todavia esta foi de imediato refutada por quem considerava mais justa a vitdria da turma
do 5.° A porque “recolheu quase tanto como o 5.°C e sdo menos alunos” (D.C.). A dada
altura, a turma considerava de forma unanime que a vitoria devia ser atribuida a turma do
5.°A, todavia continuavam a ndo apresentar argumentos que fossem, a meu ver,
irrefutaveis. Considero que o meu papel foi crucial para estimular a argumentacgéo e
comunica¢do matematica dos alunos, uma vez que assumi que a turma do 5.° C devia
efetivamente ser a vencedora, recorrendo ao argumento do X.B. e os alunos tiveram de

procurar convencer-me do contrario.

A capacidade de argumentacdo dos alunos ganhou progressivamente novos contornos
sempre que lhes respondia “ndo estou convencida com esse argumento, continuo a achar

que deve vencer o 5.° C”. A dada altura, o F.R. afirma que “o 5.°A tem 18 alunos que ¢
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quase metade do 5.° C e recolheu quase tanto lixo como ele”, emergindo um raciocinio
de proporcionalidade direta, todavia ndo conseguiu concluir assumindo que para que
ganhasse 0 5.° C este deveria ter recolhido sensivelmente o dobro da quantidade de
plastico recolhida pelo 5.° A. Em seguida, o G.R. decide pronunciar-se procurando

estimar a média de lixo que cada aluno recolheu, sem se aperceber disso de modo

s W«r’rx,{{f,;w {, 9

consciente, assim, referiu que “no 5.°C, se

cada aluno recolheu 1 quilo, isso d& 30
quilos. Como eles recolheram 36 quilos, € s6

mais um bocado a cada um” e comparou com

a situacdo do 5.° A “eles sdo 18, se cada um
] . ; ) ) Figura 31: Resolucdo da C.F. e do G.A.

recolheu 1quilo, sdo s6 18 quilos, ainda

faltava recolher alguns quilos”, faltou mais uma vez que o aluno tirasse uma concluséo e
a avaliasse. A gestdo da discussdo foi mediada de modo a estimular esses argumentos,
uma vez que dois dos grupos tinham alcancado o conceito de média (figura 31),
compreendendo a quantidade de lixo que cada aluno teria recolhido e, assim, indicado de
forma irrefutavel a equipa que deveria vencer o concurso, por meio de um argumento que

como relatei aos alunos “me convenceu completamente”.

Mais uma vez, como reforca a perspetiva de Tenreiro-Vieira e Vieira (2011), este foi um
momento de valorizacdo e estimulo do pensamento critico, uma vez que foi exigido aos
alunos a capacidade de argumentar e comunicar, mobilizando conhecimentos com rigor,
clareza e precisdo, de forma perseverante, com vista a tirar e avaliar conclus@es na relacédo

com terceiros.

4. A AVALIACAO PARA AS APRENDIZAGENS
A perspetiva da avaliacdo que construi ao longo da PP em 1.° CEB quanto & natureza

essencialmente formativa ndo estava téo evidentemente relacionada com a PP no 2.° CEB.
Confesso que a minha percecdo da avaliacdo no 2.° CEB, até pela minha experiéncia
enquanto aluna, tendia a estar vinculada a dimensdo sumativa, na atribui¢do de niveis de

desempenho aos alunos.

O contato com o contexto do 2.° CEB permitiu-me rapidamente encarar a avaliagdo dos
meus alunos da forma como a entendia e perspetivava no 1.° CEB. Isto &, numa l6gica em
que procurava privilegiar a relacdo entre o processo de aprendizagem e o simultaneo

processo de avaliacdo, ao invalidar o ponto de vista de que o processo avaliativo surge
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unicamente em consequéncia do processo de aprendizagem, como tende a ser

considerado.

Esta fase do percurso fez-me reforgar precisamente que a avaliacdo formativa deve ser
permanente, uma vez que as aprendizagens ndo sdo estanques e estdo em constante
construcdo e reconstrucdo. Considerando a perspetiva de que a avaliacdo acompanha e
enriquece a aprendizagem, é fundamental garantir que se avalia o que se aprendeu, mas
que essencialmente se avalia para aprender. Esta reflexdo surge aquando de diversos
momentos que contemplaram a valorizacdo permanente da avaliacdo formativa, incluindo

0s momentos de avaliacdo sumativa.

Assim, a dimensdo da avaliagcdo ganhou novos contornos nesta fase do meu percurso. Se
até a data era a componente na qual sentia mais insegurancas e cuja reflexdo e
problematizacdo eram constantes, perspetiva-la no contexto do 2.° CEB permitiu-me
construir um conjunto de métodos e de estratégias que considero terem sido
verdadeiramente impactantes no processo de aprendizagem dos alunos. O que néo
invalida a constante reflex&o, problematizacao e, por vezes, inseguranca, todavia, atribui
linhas orientadoras a pratica pedagdgica que me permitem refletir sobre a plausibilidade
de cada método, a intencionalidade de cada estratégia e as potencialidades ou limitacdes

que essas experiéncias podem ter no contexto dos alunos.

Esta necessidade surgia também vinculada a forma como os alunos demonstravam
encarar a avaliacdo. Em ambos os contextos de turma (5.° e 6.° ano) os alunos atribuiam
um excessivo valor a classificacdo e a necessidade intrinseca de se situarem num intervalo
classificativo. O ndo cumprimento desse patamar de avalia¢do colocava-0s numa situagdo
de fragilidade, angustia, ansiedade e, por vezes, com a sensacao de terem desapontado
terceiros, como me relatou uma aluna do 5.° ano, cujas iniciais opto por ndo revelar, “se

tiver menos de 80% [numa tarefa de avaliagdo sumativa] a minha mae fica triste comigo”.

Com base nestas perspetivas, foi percecionado e concretizado um conjunto de agdes e
métodos da sala de aula que propunham construir e promover uma cultura de sala de aula
que atribuia & avaliagdo um ponto de vista associado a construgédo de aprendizagens. Dos

métodos e a¢bes promovidos, destaco a importancia do feedback do professor.

A atribuicdo de feedback era uma caracteristica sistemética das minhas intervengdes,

assumindo um papel de potenciador da aprendizagem (Mouraz et al., 2021), numa
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avaliacdo que se previa reguladora. O feedback era atribuido tendencialmente por escrito
e era destinado de modo intencional um momento para a leitura dos mesmos. Os alunos
revelavam reconhecer o feedback como uma parte significativa do processo de
aprendizagem e tornaram-se progressivamente mais capazes de o atribuir aos colegas
apos a apresentacdo de trabalhos. Nos feedbacks que atribuiam revelavam-se capazes de
indicar e direcionar os colegas, identificar fragilidades e assumir solug6es ou sugestdes,
um conjunto de capacidades que surgem inclusivamente associadas a autorregulacdo
(Zimmerman, 1990). Essa mobilizacdo de feedback na verbalizacéo a terceiros garante-
me que os alunos interiorizaram e reformaram nos colegas dimensdes que lhes tinham
sido indicadas a eles prdprios como aspetos a melhorar. Creio que este ponto de vista
surge associado a percecao de que o todo é mais do que a soma das partes, ou seja, que
as aprendizagens de uma turma parecem requerer mais do que a aprendizagem individual
e isolada de cada aluno. A reflexdo patenteia os ideais de que cada aluno depende das

aprendizagens do grupo e de que todos se podem enriquecer de modo reciproco.

Na 2.2 reflexdo da PP em 2.° CEB II, dou conta do que senti ao ter solicitado aos alunos
do 6.° ano que atribuissem feedback aos colegas apds a concretizacdo da apresentacédo de

um determinado trabalho de grupo:

senti a forma madura como os alunos encaram o feedback e a postura reflexiva,
critica e construtiva que Ihe atribuem. Acredito que cada um de n6s da aquilo que
em algum momento recebeu ... Nessa logica, considero que a importancia atribuida
ao feedback, o seu impacto, a tipologia de feedback que Ihes é sistematicamente
direcionada e a forma como este é encarado lhes permitiu construir uma nocgéo
muito evidente do feedback que devem atribuir. O que tem vindo a ser
desenvolvido, alimentado e reforgado na cultura de sala de aula que construimos
permitiu aos alunos espelhar essas aprendizagens naquele momento (Excerto retirado
da 2.2 reflexdo da Pratica Pedagogica do 2.° CEB 1, 2 de abril de 2023, p. 9).

Esta situacdo veio também a verificar-se com a turma do 5.° ano aquando das
apresentacdes dos estudos estatisticos concretizados pelos colegas. Em ambos 0s casos,
os alunos assumiram pontos de vista extremamente criticos e reflexivos, face ao proprio
desempenho e ao dos colegas, realcando uma postura de (re)construcdo e melhoria das

aprendizagens.
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A gestdo auténoma e de forma persistente de respostas a feedbacks e a atribuicdo de
feedback aos pares, identificando neles fragilidades e facilidades, constituem-se como
capacidades que revelam postura critica, reflexiva e criativa, competéncias essas

destacadas pelo PASEO (Martins et al., 2017) e associadas a autorregulacao.

5. A PROFESSORA QUE SOU E A PROFESSORA QUE QUERO SER
Um dos fatores primordiais da docéncia é, na minha perspetiva, reconhecer a importancia

da educacéo para a sociedade.

Nasci em 1998 e cresci num bairro social, carenciado e desvalorizado, situado na periferia
das Caldas da Rainha. N&o frequentei a creche, nem o jardim de infancia, mas nunca me
faltou um contexto escolar. Até aos seis anos, toda a minha escola foi realizada fora dela.
Tudo quanto aprendi fi-lo num contexto escolar informal. Aprendi o que de mais precioso
sei com 0s meus vizinhos, mas no local onde cresci poucos sao 0s que sabem ler e escrever
e desde cedo compreendi o privilégio que € ter acesso a educacéo. Este contexto diz muito

sobre 0 que vou sendo e sobre os valores educativos que prezo.

Quando ingressei pela primeira vez numa escola, a minha professora desvalorizou o
bairro onde eu vivia e essa foi a primeira vez em que senti que a escola tem
obrigatoriamente de ser casa. Nesse dia, esqueceu-se claramente de o ser. Esqueceu-se de

acolher sem olhar a quem, de aceitar e respeitar a todos.

Em 2005, nasceu a minha irmd, que foi diagnosticada a nascenca com displasia da anca
e severas deformacgdes motoras. Foi uma jornada de sacrificios, batalhas e algumas
guerras vividas e travadas sistematicamente em hospitais e clinicas — fisioterapeutas,
psicoterapeutas e pediatras. Passei todos os fins de semana dos primeiros dois anos da sua
vida no Hospital Dona Estefania e trés dias por semana, apés a escola, no Hospital Termal
das Caldas da Rainha — era nestes ambientes que estudava e realizada os trabalhos de
casa. Neste momento, a escola foi 0 meu colo, a minha infancia bonita e o meu porto de
abrigo. Foi casa. Porém foi também o local que nunca se lembrou de me dar a equidade

que eu merecia, esquecendo-se de que ndo era a unica casa.

No ensino basico, frequentei uma escola caracterizada pelo baixo nivel socioeconémico.
Acredito genuinamente que, em termos educativos, o Unico fator onde um aluno daquela
escola é exatamente igual a um aluno de outra escola € no acesso a educacao. Ambos tém

o direito ao ensino e, por isso, 0 meu papel enquanto professora é crucial. E meu dever
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fazé-lo cumprir com brio e primor. Para tal, tenho de saber comunicar e observar. Devo
Ser perspicaz e uma pessoa segura, que interpreta o curriculo e apresenta conhecimentos
didaticos. Tenho de ter capacidade de inovar, de ser criativa, de resolver problemas e
pensar critica e criativamente sobre as situagdes. Tenho de ser dotada de muitos
conhecimentos e competéncias, mas simultaneamente mostrar humildade perante novas
situacdes e ndao esquecer que a aprendizagem € um processo constante, que deve surgir a
par com 0s meus alunos. Mas, essencialmente, nunca quero esquecer que a escola também
¢ casa e que ndo € a Unica. N&o quero deixar de ter em consideracdo 0os meus alunos — o
que vivem, sentem, sabem e sdo. Nao quero esquecer-me de que sdo Orfaos de pai, que
sdo muculmanos, que a avo deles esta doente, que 0s pais se estdo a divorciar, que a irma
vai para a universidade, ... Eu ndo quero esquecer-me que antes de serem meus alunos
sdo, acima de tudo, pessoas — que tém uma historia e uma bagagem que Ihes confere uma
identidade propria que nao deve ser menosprezada. Por isso, muito antes de eu lhes poder
ensinar tudo quanto se considera pertinente — conhecimentos, capacidades e atitudes — e
de me assumir como uma docente competente e eximia, quero ser o colo e o abrago que
precisam. Quero garantir que sabem que tém em mim alguém que nunca lhes negara
conforto, a quem podem recorrer para desabafar e que nunca vai desconsiderar o que eles

sentem e 0 que estdo a viver.

Quando reflito, deparo-me muitas vezes neste exercicio onde articulo a professora que
sou (ainda que numa fase principiante) e a professora que quero ser e, para tal, procuro
sempre lembrar-me dos professores que marcaram a minha educacdo. Compreendi que
estes evidenciavam carateristicas em comum: sdo aqueles que me guiaram, permitiram
sonhar, acreditaram em mim, que me viram e ouviram verdadeiramente e que me deram
consolo e colo. Sdo os professores que me olhavam nos olhos quando eu falava; me
ouviam, sem tentar completar as minhas ideias; me faziam rir e sorrir; me davam tempo
e ndo me apressavam ou menosprezavam; confiavam em mim; valorizavam o meu
esforgo em detrimento do meu fracasso ou sucesso; me desafiavam e me davam coragem.
Raramente me lembro das estratégias a que recorreram para ensinar, recordo-me, porém,

daqueles que fizeram da escola, casa.
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DIMENSAO INVESTIGATIVA

O presente estudo emergiu da curiosidade em compreender a relagdo entre o
desenvolvimento de competéncias de autorregulacdo nos alunos e o treino de estratégias
de aprendizagem — relacionadas com a realizacdo de resumos e a aplicacdo de estratégias
de estudo —, de acordo com a identificacdo dos seus estilos de aprendizagem, segundo o
modelo VARK (Fleming & Mills, 1992).

Nesta perspetiva, a dimenséo investigativa encontra-se organizada em cinco capitulos: i)
Apresentacdo do estudo, ii) Enquadramento Teorico, iii) Metodologia de Investigacao,
Iv) Apresentacdo e Discussdo dos Resultados e v) Consideragfes Finais e
Recomendacdes.

CAPITULO | — APRESENTACAO DO ESTUDO

1.1. PERTINENCIA DO TEMA

Numa analogia muito interessante, Rosario (2001) apresentou o processo educativo,
assumindo que se assemelha a um batizado, por ser planificado com rigor, sendo
considerados os mais infimos pormenores, porém para o qual o bebé ndo é convidado.
Zimmerman (1989, como citado em Rogue, 2012) complementou esta ideia referindo que
“a aprendizagem ndo é algo que acontece para os alunos; € algo que acontece pelos
alunos” (p. 22). Neste sentido, a aprendizagem deve ser uma constru¢cdo dos proprios
estudantes, onde estes devem assumir uma participacao ativa e envolvida (Santos, 2008).
Assim, o aluno assume-se como o elemento central do processo educativo, enquanto
construtor do seu proprio conhecimento e das suas aprendizagens. Porém de modo a
tornar esse processo adequado, € necessario fornecer-lhe ferramentas para que este

conheca o seu perfil e a sua capacidade de aprendizagem (Carvalho et al., 2019).

E comumente aceite que cada pessoa apresenta uma forma propria, impar e distinta de
pensar e aprender e que a aprendizagem nédo ocorre de modo igualitario (Carvalho et al.,
2019). Tal como Alonso e Gallego (2003, como citados em Martinez et al., 2009) referem,
0 conhecimento dos estilos de aprendizagem dos alunos tem espelhado uma grande
relevancia no plano educativo, ja que elucidam a forma como as pessoas compreendem,
adquirem e processam novos conhecimentos (Keefe, 1988, como citado em Carvalho et

al., 2019). Estas dimensdes da aprendizagem abrem uma janela para o dialogo entre o
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aluno e o professor, relativamente ao modo como os estudantes aprendem mais

significativamente, podendo traduzir-se numa mais-valia para o processo de educativo.

A par desta dimensdo, 0 uso de estratégias de autorregulacdo da aprendizagem ¢é tido
como fundamental, visto que, contando com 0 apoio e o0 conhecimento do docente, 0
aluno tem a oportunidade de “selecionar, ajustar e adequar estratégias cognitivas de uma
forma eficaz” (Bonjardim, 2012, p. 18). Nesta perspetiva, 0 treino de estratégias
autorregulatdrias é passivel de ser aprendido, através da instrucdo de pais, professores,

treinados e pares (Rosario, 2001; Zimmerman, 2002).

Considerou-se, deste modo, pertinente conciliar as dimensdes supramencionadas e
perceber se efetivamente “a aspiragdo de que os alunos aprendem a aprender
[autorregulando o seu processo de aprendizagem] ... pressupde um uso eficaz e eficiente
dos estilos de aprendizagem”, como referem Pupo e Torres (2009, p. 22), e qual é a
relacdo entre o treino de estratégias de aprendizagem, de acordo com a identificacdo dos
estilos de aprendizagem do modelo VARK de Fleming e Mills (1992), e o

desenvolvimento de competéncias de autorregulagéo.

1.2. QUESTAO DE INVESTIGACAO E OBJETIVOS
No ambito da contextualizacdo apresentada na sec¢do anterior, formulou-se a seguinte

questdo de investigacdo: “Qual ¢ a relagdo entre o treino de estratégias de aprendizagem,
de acordo com a classificacdo dos estilos de aprendizagem do modelo VARK, e o
desenvolvimento de estratégias de autorregulacdo dos alunos, numa turma de sexto ano,
na area das Ciéncias Naturais?”. Inerente a questdo central da presente investigacao

surgiram os seus objetivos, nomeadamente:

1. Identificar os estilos de aprendizagem dos alunos, de acordo com o
modelo VARK;

2. ldentificar as estratégias de estudo utilizadas pelos alunos;

3. Potenciar a aprendizagem na planificacao, execucao, aplicacéo, avaliagcdo
e reflexdo das estratégias de estudo, por parte dos alunos;

4. Analisar o desenvolvimento de competéncias de aprendizagem nos alunos.
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CAPITULO Il — ENQUADRAMENTO TEORICO
Cada pessoa pensa, sente, aprende e comporta-se de maneira distinta, revelando-se Unica

(Martinez et al., 2009). As diferencas assumem-se ao nivel do comportamento, das
preferéncias e das capacidades. Deste modo, “as suas formas de ... aprender sdo
diferentes” (Martinez et al., 2009, p. 143), de acordo com os seus estilos de aprendizagem.

2.1. ESTILOS DE APRENDIZAGEM
A perspetiva basilar na definicdo de estilos de aprendizagem remonta a 1988, por Keefe

e Felder. Os estilos de aprendizagem definem-se como preferéncias cognitivas, afetivas
e fisioldgicas que estabelecem a forma como o individuo compreende, interage e responde
ao ambiente de aprendizagem (Cunha, 2015; Martinez et al., 2009). Curry (1990, como
citado em Klement, 2014) revela-nos que os estilos de aprendizagem consistem nas

preferéncias de processamento da informacao.

Miranda e Morais (2008, como citado em Carvalho et al., 2019) referem que os estilos de
aprendizagem se traduzem nos metodos a que cada individuo recorre de modo a aplicar e
manifestar os novos conhecimentos e a consequente aprendizagem. Gallego (2013)
destacou que os estilos de aprendizagem se centram na articulagdo perfeita entre dois
fatores: o estilo cognitivo — proprio de cada pessoa e que ndo varia ao longo do tempo; e
as estratégias de aprendizagem — cujas preferéncias se podem modificar de acordo com

as necessidades do individuo.

Em suma, considerando os contributos de diversos autores (Camacho et al., 2016;
Carvalho et al., 2019; Keefe, 1988, como citado em Martinez et al., 2009; Klement, 2014;
Picolli et al., 2013, como citado em Carvalho et al., 2019), é possivel concluir que 0s
estilos de aprendizagem sdo uma meta-estratégia, definida por indicadores (rasgos
cognitivos, afetivos e fisioldgicos) individuais e particulares, que estabelecem o modo
como as pessoas adquirem e processam novos conhecimentos. Assim, os estilos de
aprendizagem variam em fungdo das circunstancias de aprendizagem e do conhecimento

a adquirir, por isso sdo instaveis e ndo assumem um carater diagnostico ou classificativo.

Na perspetiva de Martinez et al. (2009), é essencial que os professores identifiqguem e
conhecam os estilos de aprendizagem dos seus alunos, de modo a poderem desenvolver
aprendizagens eficazes. Carvalho et al. (2009) e Martinez et al. (2009) salientam,
inclusive, os beneficios que o conhecimento dos estilos de aprendizagem dos alunos

proporciona ao processo educativo, reforcando que, dessa forma, o professor tem a
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oportunidade de conduzir mais eficazmente as atividades em sala de aula, conseguindo
adequar a metodologia, 0s recursos e as propostas educativas aos estilos preferenciais da
turma. Deste modo, ao conhecer 0s processos que controlam a aprendizagem, o professor
tem a oportunidade de projetar intervenc6es mais eficazes, Uteis e pertinentes para a a¢éo
educativa (Martinez et al., 2009). Gallego (2013) reforca, porém, que tendencialmente o
estilo de aprendizagem do professor se converte no seu estilo de ensino e, desta forma,
segundo Carvalho et al. (2009), torna-se fundamental que o docente identifique o seu
préprio estilo de aprendizagem, de modo a privilegiar estratégias que foquem os estilos
de aprendizagem dos seus alunos, evitando debrucar-se demasiadamente sobre o seu. De
acordo com Fernandes (2007), citando diversos autores (Caamano & Martins, 2002;
Cachapuz et al., 2002; DeBoer, 2000; Martins, 2004; Porlan et al., 2000), no caso
particular do ensino das Ciéncias Naturais, a aprendizagem continua a surgir alicercada
num contexto de Ensino por Transmissdo que privilegia tendencialmente a énfase na
instrugdo, por meio das exposic¢des orais do professor, no qual o aluno se limita a ouvir
atentamente a informacéo e a procurar registar, ndo atendendo aos diferentes perfis de

aprendizagem dos alunos.

A evolucdo do conceito de estilos de aprendizagem traduziu-se num paralelo
desenvolvimento de métodos e teorias para determinar as preferéncias globais de cada
individuo e os seus estilos de aprendizagem (Cunha, 2015). Dos métodos realgados por
diversos autores (Carvalho et al., 2019; Cunha, 2015; Klement, 2014; Martinez et al.,
2009), destacou-se e sintetizou-se 0 modelo GSD de Gregorc, o modelo LSI de Kolb, o
modelo PEPS de Dunnovi, 0 modelo LSQ de Honey e Mumford e o0 modelo VARK de
Fleming e Mills (anexo 1), dos quais apenas o0 modelo VARK considera a analise das

preferéncias sensoriais dos individuos.

2.2. MODELO DE APRENDIZAGEM VARK
Em 2006, Fleming e Baume descreveram a origem do modelo VARK. Os autores

relataram que durante os nove anos em que Fleming foi inspetor do sistema educativo da
Nova Zelandia se deparou com excelentes professores cujas estratégias de ensino nao
eram eficazes com alguns dos seus alunos e, pelo contrario, professores considerados
mediocres que o faziam adequadamente. Ao investigar esta situacdo profundamente,
Fleming apercebeu-se que uma das razdes que parecia assumir maior significado eram as

preferéncias de aprendizagem dos alunos.
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De modo a dar resposta a estas situacdes, em 1992, Fleming e Mills estabeleceram o
modelo VARK, numa abordagem que procurava clarificar os estilos de aprendizagem de
acordo com as preferéncias sensoriais dos individuos para processar a informacéo. Os
autores supracitados (Fleming & Mills, 1992) procuraram promover uma perspetiva
simples e breve, que possibilitasse o encorajamento dos estudantes a identificar,
compreender e descrever 0s seus comportamentos. Assim, Fleming e Mills (1992)
clarificaram que o modelo VARK estabelece quatro estilos sensoriais — Visual (Visual),
Aural (Auditivo), Read/Write (Leitura e Escrita) e Kinestesic (Cinestésico) — de apreensao
do conhecimento, identificando carateristicas distintas para cada um deles, no que

concerne ao método de aceder e processar a informagao.

Os individuos que tém um estilo de aprendizagem predominantemente visual acedem a
informacdo atraves de formas visuais e representacfes graficas, permitindo observar a
informacdo de forma simbolica, através de mapas, diagramas, graficos, fluxogramas,
esquemas visuais, circulos, hierarquias, destaque de palavras num texto, diferentes
arranjos espaciais, videos, figuras, slides, entre outras (Camacho et al., 2016; Carvalho et
al., 2019; Fleming & Mills, 1992; Gonzalez et al., 2012; Klement, 2014). Os individuos
cujo estilo de aprendizagem dominante € o auditivo preferem ouvir e falar para aceder a
informacdo. Estes individuos optam por ouvir instrucGes, tutoriais, aulas expositivas ou
palestras, assistir a discursos ou participar em discussdo em grande e pequeno grupo,
ouvir radio, ler em voz alta, conversar e explicar os conceitos e fazer pequenas anotacdes
para mais tarde as ouvirem (Camacho et al., 2016; Carvalho et al., 2019; Fleming & Mills,
1992; Gonzélez et al., 2012; Klement, 2014; Miranda et al., 2011). Os individuos cujo
estilo de aprendizagem predominantemente é o de leitura e escrita acedem a informacéo
sob a forma de produto escrito e, por isso, escrevem e leem. Estes individuos tendem a
beneficiar de apresentagdes em PowerPoint, da leitura de livros, do contacto com diarios
e dicionarios, da construcao de listagens e notas (Camacho et al., 2016; Carvalho et al.,
2019; Fleming & Mills, 1992; Gonzalez et al., 2012; Klement, 2014). Por fim, o0s
individuos que tém o estilo de aprendizagem cinestésico como dominante preferem
aprender através da realizacdo de experiéncias multissensoriais praticas (simuladas ou
reais). Estes individuos aprendem a teoria através da aplicacdo préatica (Miranda et al.,
2011), logo beneficiam de visitas de campo, tentativa-erro, demonstrac6es ou simulagoes,

videos e filmes de situacdes "reais”, exemplos da vida real, exposi¢cdes (Camacho et al.,
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2016; Carvalho et al., 2019; Fleming, 1995; Fleming & Mills, 1992; Gonzalez et al., 2012;
Klement, 2014).

Todavia nem todos os individuos tém um estilo de aprendizagem unico, isto €, alguns
apresentam preferéncias de aprendizagem em diferentes estilos. Esses individuos
revelam, portanto, preferéncias em dois, trés ou multiplos estilos (Carvalho et al., 2019;
Lozano, 2013, como citado em Camacho et al., 2016). Fleming (1995) reforca que néo é
incomum a indicag&o de preferéncias em dois ou trés estilos de aprendizagem sendo estas
meramente associadas ao facto de que os individuos podem apresentar um equilibrio de
preferéncias, o que significa que preferem aceder e processar a informacdo de modos
diversificados, podendo ajustar as suas preferéncias as diferentes formas de ensinar com

as quais contactam.

No modelo VARK, a identificacdo do(s) estilo(s) de aprendizagem dos individuos realiza-
se por meio de um questionario composto por dezasseis perguntas de escolha multipla
baseadas em situacdes do quotidiano. Cada pergunta é constituida por quatro opcdes de
resposta que correspondem sigilosamente a cada um dos estilos de aprendizagem. Os
individuos devem assinalar as op¢6es que considerarem que melhor descrevem as suas
reacOes perante a situacdo apresentada. A analise do questionario, possibilitando a
identificacdo do estilo de aprendizagem, resulta do somatério de todas as respostas
especificas para cada um dos estilos. O estilo que apresentar uma pontuacdo total mais
elevada € aquele que apresenta uma predominancia na preferéncia de aprendizagem do
individuo (Camacho et al., 2016; Carvalho et al., 2019; Fleming & Baume, 2006;
Klement, 2014).

O questionario nao assume, porém, um carater diagnostico ou de classificacdo e, em vez
disso, deve ser uma ferramenta que possibilite o didlogo entre o professor e os estudantes
sobre as suas preferéncias de aprendizagem (Camacho et al., 2016; Fleming, 1995;
Fleming & Baume, 2006). Nesta perspetiva, Felder e Brent (2005, como citados em
Carvalho et al., 2019) realcam que a identificacdo dos estilos de aprendizagem pode
possibilitar a utilizacdo de metodologias ativas especificas e mais eficientes no processo
de ensino-aprendizagem, tendo por base a compreensado das preferéncias individuais dos
alunos. Klement (2014) salientou que essa identificagdo proporciona o respeito pela
individualidade dos alunos e permite o enriquecimento do processo educativo, ja que,

desta forma, partindo dos estilos de aprendizagem predominantes dos seus alunos, o
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professor pode adaptar didaticamente os materiais, direcionando-os quer para o ensino,

quer para o processo de estudo auténomo dos alunos.

Os beneficios associados a aprendizagem sao, no entanto, desconsiderados, uma vez que,
como é referido por Fleming (2012), uma das grandes criticas ao modelo VARK é
precisamente a auséncia de evidéncias da relacdo de beneficio entre o conhecimento dos
estilos de aprendizagem e a aprendizagem dos alunos. Porém, como Donald Rumsfeld
(s.d, como citado em Fleming, 2012) reforga, “auséncia de evidéncias ndo é igual a
evidéncia de auséncia” (p. 1), ou seja, a auséncia de evidéncias acerca do beneficio de
conhecer os estilos de aprendizagem dos alunos nao significa que os beneficios nédo
existem. Apesar de ndo ser considerado basilar para melhorar a aprendizagem, o
conhecimento sobre os estilos de aprendizagem dos individuos é necessario e assume-se

como um passo fulcral para compreender a prépria aprendizagem (Fleming, 2012).

Para que o aluno assuma o papel central no processo educativo, é fundamental fornecer-
Ihes ferramentas para que estes conhecam o seu perfil e as suas capacidades de

aprendizagem, tornando-0s mais capazes de a autorregular.

2.3. AUTORREGULAGAO DA APRENDIZAGEM
A autorregulacdo assume-se como uma estratégia pedagogica (Roque, 2012) centrada

num sistema multidimensional, dindmico, ciclico e aberto (Conde, 2017; Figueiredo,
2013; Zimmerman, 2002) na qual os alunos, ao assumirem o papel de protagonistas no
seu processo educativo, “estabelecem 0s objetivos que norteiam a sua aprendizagem,
tentando monitorizar, regular e controlar as suas cognic@es, motivacao e comportamento
com o intuito de os alcangar” (Rosario, 2004, como citado em Conde, 2017, p. 34). O
objetivo da autorregulacdo da aprendizagem € conduzir os alunos a aprender, através da
apropriacdo de um leque de competéncias e estratégias que proporcionam o alcance dos
objetivos estabelecidos de forma progressivamente mais autonoma e consciente (Conde,
2017; Figueiredo, 2013; Roque, 2012; Zimmerman, 2002).

Zimmerman (2002) estabeleceu que o processo de autorregulagdo apresenta uma estrutura
composta por trés fases ciclicas — a fase prévia, a fase controlo volitivo e a fase da
autoreflexdo — e concretizou o modelo autorregulatério PLEA que prevé igualmente trés
etapas — planificacdo, execucédo e avaliacdo (Bonjardim, 2012). As duas perspetivas de
Zimmerman encontram-se intrinsecamente relacionadas e, portanto, considerou-se

adequado ndo as dissociar.
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Deste modo, a fase prévia/planificacdo, antecede a agdo e carateriza-se por proporcionar
a sua preparacéo, estabelecendo os objetivos e as competéncias a alcancar. Nesta fase, 0s
alunos escolhem as estratégias de aprendizagem e concretizam o plano da acéo.
(Bonjardim, 2012; Roque, 2012; Silva et al., 2004; Zimmerman, 2002). A fase do controlo
volitivo/execucdo surge no decorrer da acdo e corresponde a concretizacdo da tarefa,
permitindo que o aluno recorra e implemente um conjunto organizado de estratégias, de
modo a monitorizar a sua eficcia e com vista ao alcance dos objetivos estabelecidos
(Bonjardim, 2012; Roque, 2012; Zimmerman, 2002). Por fim, a fase de autorreflexao e
avaliacdo surge ap0s a acao e nela os alunos concretizam a avaliacao das tarefas realizadas
de acordo com os objetivos definidos, através da autoavaliagdo da eficicia das estratégias
de aprendizagem utilizadas, com vista a encontrar novas estratégias que lhes permitam
colmatar as dificuldades sentidas (Bonjardim, 2012; Roque, 2012; Silva et al., 2004;

Zimmerman, 2002).

Assim, a autorregulacdo requer que o aluno esteja consciente dos objetivos a atingir;
planifique e concretize a acdo; analise de forma critica a sua realizacdo, reflita e avalie,
se necessario, com vista a adequacdo dos procedimentos utilizados (Roque, 2012; Silva
et al., 2004). Além disso, os estudantes autorregulados sdo, segundo multiplos autores
(Bonjardim, 2012; Pintrich, 2000, como citado em Figueiredo, 2013; Rosario, 2001;
Zimmerman, 1990), individuos decididos, autdbnomos, diligentes, confiantes, estratégicos
e persistentes no seu percurso de aprendizagem. Sdo sujeitos conscientes das suas
fragilidades e aptiddes, tornando-se capazes de estabelecer objetivos diretos de
aprendizagem, monitorizar e orientar estratégias reguladoras, enfrentar problemas,
mediando as resolucdes, avaliar e interpretar os resultados obtidos. No ponto de vista de
Zimmerman (1990), a definigcdo de alunos autorregulados envolve trés fatores: o uso de
estratégias de autorregulacdo, a capacidade de resposta ao feedback orientado e a

interdependéncia motivacional no processo.

Deste modo, em primeira instancia, é fulcral desenvolver com os alunos estratégias de
aprendizagem especificas que lhes possibilitem o alcance dos objetivos estabelecidos
(Roséario, 2001; Rosario, 2004, como citado em Bonjardim, 2012; Zimmerman &
Martinez-Pons, 1986). Zimmerman e Martinez-Pons (1986) definiram o conceito de
estratégias de autorregulacdo da aprendizagem como “acdes e processos dirigidos para

adquirir informacao ou competéncia que envolvem atividade, propdésito e percepcdes de
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instrumentalidade por parte dos alunos” (p. 615). Os mesmos autores estabeleceram um

conjunto de catorze estratégias de autorregulacéo:

1. Autoavaliacdo — Avaliacdo dos alunos sobre os progressos ou a qualidade do seu
trabalho.

2. Organizacdo e transformacdo — Reorganizacdo e do melhoramento dos materiais
de aprendizagem dos alunos.

3. Estabelecimento de objetivos e planeamento — Estabelecer objetivos educativos:
planeamento e faseamento do tempo e conclusdo das atividades relacionadas com
esses objetivos.

4. Procura de informagdo — Esforcos dos alunos para adquirir informacao extra de
fontes néo sociais, quando enfrentam uma tarefa escolar.

5. Tomada de apontamentos — Esforcos para registar eventos ou resultados.

6. Estrutura ambiental — Esforcos para selecionar ou alterar o ambiente fisico ou
psicoldgico de modo a promover a aprendizagem.

7. Auto-consequéncias — A imaginagdo ou a concretizacdo de recompensas ou
punigdes para 0s sucessos ou fracassos escolares.

8. Repeticdo e memorizagdo — Iniciativas dos alunos para memorizar o material.

9. Procura de ajuda social — Iniciativas e os esforgos dos alunos para procurarem
ajuda dos pares (9), os professores (10) e adultos (11).

10. Revisdo de dados — Esfor¢os dos alunos para reterem notas (12), testes (13), livros

de texto (14) a fim de se prepararem para uma aula ou para um exercicio escrito.

A organizacéo e transformacdo da informacdo, a repeticdo e memorizacao, tomada de
apontamentos e o estabelecimento de objetivos e planificacdo incrementam a otimizagéo
da regulacdo pessoal; a autoavaliagdo e as auto-consequéncias promovem o0
comportamento funcional dos alunos e, por sua vez, as estratégias de estruturacao
ambiental, procura de informacé&o, revisao e procura de ajuda social fomentam o ambiente

direto de aprendizagem dos alunos (Bonjardim, 2012; Rosario, 2001).

Esta perspetiva é complementada pela dimensdo do feedback atribuido na avalia¢éo, no
processo autorregulatorio. A avaliagcdo consiste numa etapa fundamental do ciclo
autorregulatério, uma vez que, como Rolddo (2008) salienta, avaliar é “um conjunto
organizado de processos que visam um acompanhamento regulador de qualquer

aprendizagem pretendida” (p. 41), neste ponto de vista, a avaliacdo é um fator de
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regulagao da aprendizagem. A avaliacdo formativa ou “avaliagdo reguladora”, termo
sugerido por Pinto e Santos (2006, como citados em Santos, 2008, p. 6), assume uma
utilizacdo pedagogica com a finalidade de fornecer informacBes que possibilitem a
adaptacdo do ensino e da aprendizagem (Allal, 1986; Valadares & Graga, 1998) e
“contribuir ativamente para que os alunos aprendam mais ¢ melhor, com compreensao e
com mais profundidade” (Fernandes, 2019, p. 3). Do ponto de vista de Dias e Santos
(2008) e Fernandes (2019), a avaliacdo reguladora operacionaliza-se através do
fornecimento de feedback, sendo este o real conteido deste tipo de avaliacdo. O feedback

deve

ser claro, para que autonomamente possa ser compreendido pelo aluno; apontar pistas de
acdo futura de forma que a partir dele o aluno saiba como prosseguir; incentivar o aluno a
reanalisar a sua resposta; ndo incluir a correccdo do erro, no sentido de dar ao proprio a
possibilidade de ser ele mesmo a identificar o erro e a altera-lo de forma a permitir que
aconteca uma aprendizagem mais duradoura ao longo do tempo; identificar o que ja esta
bem feito, no sentido ndo s6 de dar autoconfianca como igualmente permitir que aquele

saber seja conscientemente reconhecido (Santos, 2003, p. 19).

O segundo fator predominante da autorregulacdo € precisamente o feedback
(Zimmerman, 1990) que, segundo Mouraz et al. (2021), se designa como “um conjunto
complexo de componentes (..) cuja presenca e complementaridade se tornam
indispensaveis para atingir um efeito real na melhoria das aprendizagens” (p. 80).
Zimmerman (1990) assume que o processo de autorregulacdo depende da eficiéncia do
carater continuado do feedback, assim, este deve ser diversificado, claro, informativo e
descritivo, além disso deve reconhecer o esforco dos alunos, apontar pistas de agéo futura,
fornecer informacdo Util e pertinente face aos objetivos delineados, incentivar o aluno a
corrigir o erro e a reanalisar a sua resposta (Dias & Santos, 2008; Machado, 2019; Santos,
2003). Askham (1997, como citado por Dias & Santos, 2008) destacou que, num estudo
de Ramsden (1992), os alunos consideram essencial o facto de o professor dar feedback
as suas producgdes, destacando que criava a possibilidade dos alunos analisarem e
corrigirem os préprios erros, ajudando-os a ndo os repetirem. Desta forma, como defende
Mouraz et al. (2021), o erro € visto como um potenciador da aprendizagem em vez de um

penalizador.
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O processo autorregulatério assume-se como interdependente da motivagdo dos alunos
(Zimmerman, 1990). Na o6tica de McCombs e Marzano (s.d., como citados em
Zimmerman, 1990), a motivacdo dos alunos depende do monitoramento do seu
desempenho por parte do professor (huma relacdo direta com o feedback). Segundo
Zimmerman (1990), a percecdo dos alunos enquanto agentes criativos, responsaveis e
capazes de autodeterminar e monitorizar os seus objetivos fornece a motivacao necessaria

para a autorregulagéo.

2.4. A METACOGNICAO NA RELACAO ENTRE OS ESTILOS DE APRENDIZAGEM E A
AUTORREGULACAO
De acordo com Zimmerman (2002), os educadores tém reforcado a existéncia de

diferencas substanciais nos modos de aprendizagem dos alunos. O autor relata que,
durante os anos 70 e 80, emergiu uma nova perspetiva relativamente as diferencas de
aprendizagem individuais dos alunos, no que concerne a metacognicdo — ou seja, a
consciéncia do aluno sobre o proprio pensamento. Esta dimensdo, compreendida como o
dominio dos mecanismos e processos inerentes a aprendizagem, obteve uma importancia
notdria na acdo educativa, ao propiciar as teorias dos estilos de aprendizagem que
reforcaram e confirmaram a diversidade de modelos de aprendizagem dos individuos e
sugeriram meios para a potenciar, através da consciéncia dessas particularidades pelos
docentes e discentes (Martinez et al., 2009). Pupo e Torres (2009) salientam, inclusive,
que “a aspirag@o de que os alunos aprendem a aprender [metacognigéo] ... pressupde um

uso eficaz e eficiente dos estilos de aprendizagem” (p. 22).

Para Escurra (2006, citado por Gallegos et al., 2014), a metacognicdo implica a tomada
de consciéncia da pessoa que aprende e das estratégias de aprendizagem, abarcando,
assim, o autoconhecimento e a autorregulagdo. Deste modo, o papel da metacognigéo
assume dois aspetos centrais a considerar no treino de estratégias que proporcionem o
desenvolvimento de competéncias de autorregulacdo: 1) o conhecimento sobre a cognigéo

e 2) aregulacéo da cognicgéo (Ribeiro, 2002).

O conhecimento sobre a cognicdo implica, entre outros fatores, o conhecimento
relativamente ao individuo, no que concerne as caracteristicas pessoais que influenciam
a aprendizagem (Flavell, 1979, como citado em Ribeiro, 2002). Fleming (2012) assume
que “compreender a minha aprendizagem” estabelece uma relacdo direta com a

identificacdo dos estilos de aprendizagem e os consequentes beneficios dessa reflex&o.
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Assim, € importante conceber programas de intervencdo e treino de estratégias de
aprendizagem que possibilitem ao aluno o desenvolvimento das suas competéncias

metacognitivas a partir do conhecimento do seu perfil cognitivo (Gallegos et al., 2014).

A regulacdo da cognicao consiste no auxilio prestado ao aluno no decorrer da delineacéo
do plano, selecdo, implementacdo, monitorizacdo e avaliacdo das estratégias de
aprendizagem utilizadas para atingir o objetivo pretendido (Ribeiro, 2002). Ribeiro

(2002) destacou que nesse treino de estratégias de aprendizagem é crucial

0 conhecimento e a pratica conjunta acerca (1) da estratégia (seleccionar a estratégia
relevante para o conteido da informacéo a ser processada); (2) da utilizacdo da estratégia
(aplicar de forma consciente a estratégia relevante para o conteido); (3) da monitorizacéo
da utilizacdo da estratégia (monitorizar a eficacia da estratégia na realizacdo da tarefa); (4)
do confronto dos resultados da estratégia (confrontar os resultados obtidos em outras
situacBes sem a utilizacdo de estratégias); e (5) da verificacdo e avaliagdo dos resultados da
estratégia (rever a utilizacdo da estratégia e modifica-la, caso se justifique) (Ribeiro, 2002,

p. 275).

uma vez que estas dimensdes determinam a eficacia do mesmo.

Assim, a metacognicdo assume-se como um processo de aprendizagem e implica que o
sujeito tome consciéncia das estratégias de aprendizagem que abarcam a autorregulacao,
tornando o ato de aprender e a monitorizacdo dos objetivos mais eficientes e adequados
(Gallegos et al., 2014; Martinez et al., 2009).

Nesta perspetiva, a metacognicédo prevé que o aluno aprenda a aprender, permitindo-lhe
compreender os seus proprios estilos de aprendizagem e potenciar a autorregulacao,
através do desenvolvimento de competéncias como o controlo da sua propria
aprendizagem, da identificacdo dos seus pontos fortes e débeis enquanto estudante, do
conhecimento das condigdes que beneficiam a sua aprendizagem e do desenvolvimento
da autonomia e flexibilidade na superacgéo das dificuldades com que se depara no processo
educativo (Martinez et al., 2009). Para Martinez et al. (2009) é de uma importancia fulcral

0 conhecimento dos estilos de aprendizagem dos estudantes, assim como a aquisi¢ao de
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estratégias relativas a operacionalizacdo e manutencao da aprendizagem e do acesso a

novos conhecimentos.

Considerando as perspetivas face aos estilos de aprendizagem, segundo o0 modelo VARK,
e a autorregulacdo, das catorze estratégias de autorregulacdo da aprendizagem apontadas
por Zimmerman e Martinez-Pons (1986), a organizacéo e a transformacao de informacao
e a repeticdo e memorizacao estdo associadas a regulacdo pessoal, pelo que permitem a
relacdo direta com as estratégias de estudo sugeridas pelo modelo VARK de Fleming e
Mills (1992). A organizacdo e transformacdo, através de iniciativas e esforcos que
permitam aos alunos a reorganizacdo e o melhoramento dos materiais de aprendizagem
(Bonjardim, 2012), podem ter em consideracdo os estilos de aprendizagem VARK
beneficiando de estratégias que permitam aceder a informacg&o por meio das preferéncias
de aprendizagem dos individuos (anexo 2). A repeticdo e a memorizacdo, que
compreendem iniciativas e esforcos para potenciar a retencdo e memorizacdo dos
materiais de aprendizagem (Bonjardim, 2012), pode igualmente beneficiar das
preferéncias sensoriais dos individuos de acordo com os estilos de aprendizagem do

modelo VARK no dominio do processamento da informacéo.

Na perspetiva de Fleming e Baume (2006), apesar de os criticos dos estilos de
aprendizagem assumirem que conhecer o estilo de aprendizagem de um individuo nao
desenvolve necessariamente a sua aprendizagem, identificar o estilo de aprendizagem do
individuo pode assumir-se como benéfico se o aprendiz for capaz de refletir sobre quando
e de que forma a sua aprendizagem ocorreu, considerando um processo metacognitivo
que influencia a acdo futura. Gallegos et al. (2014) reforca que a metacognicdo, o
autoconhecimento e a autorregulagéo estdo relacionados com os estilos de aprendizagem.
Pelo que se devem desenhar programas de intervencdo que permitam aos alunos
desenvolver as suas competéncias de metacognicdo a partir do autoconhecimento dos
proprios interesses cognitivos e do reconhecimento de técnicas de aprendizagem, para
que os alunos tenham consciéncia das mesmas e as apliquem as situacGes de

aprendizagem (Gonzélez & Diaz, 2016, como citado por Gallegos et al., 2014).

CaApiTULO Il — METODOLOGIA
No terceiro capitulo apresenta-se a metodologia de investigacao, realcando as opgdes e

os procedimentos metodoldgicos — 0s participantes envolvidos na investigacdo; o plano
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de intervencdo proposto; as técnicas e instrumentos de recolha de dados utilizados e a

metodologia de tratamento e analise dos dados recolhidos.

3.1. OPCOES METODOLOGICAS
A presente investigacdo pretende compreender a relacéo entre o treino de estratégias de

aprendizagem, de acordo a classificagéo dos estilos de aprendizagem do modelo VARK,
e 0 desenvolvimento de competéncias de autorregulacdo, no contexto das Ciéncias

Naturais.

De modo a compreender esta relacdo, procedeu-se a uma investigacdo de cariz
qualitativo, apresentando o caso dos alunos de uma turma do sexto ano do 2.° Ciclo do

Ensino Bésico.
Para Denzin e Lincoln (2002),

A investigacdo qualitativa utiliza uma multiplicidade de métodos para abordar uma
problematica de forma naturalista e interpretativa. Isto é, estuda-se o problema num
ambiente natural, procurando interpretar os fenémenos face ao que eles significam para 0s
sujeitos ... [e] utilizar uma variedade de materiais empiricos — estudos de caso e
experiéncias pessoais, entrevistas, histdrias de vida, introspeccdo — que descrevem rotinas

e significados nas vidas dos sujeitos (Denzin & Lincoln, 2002, p. 43).

Assim, de acordo com Coutinho (2011), Carmo e Ferreira (2008) e Fortin (1999), o
objetivo da investigacdo qualitativa é compreender a conduta humana e os fendmenos
inerentes, partindo de uma observacao naturalista, integrada no contexto real e, para tal,
o investigador qualitativo “observa, descreve, interpreta e aprecia o meio € o fendmeno
tal como se apresentam, sem procurar controla-los” (Fortin, 1999, p. 22). Na perspetiva
de Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa assume cinco carateristicas
basilares: 1) os dados tém como fonte direta um ambiente natural, portanto assumem-se
como “reais, ricos e profundos” (Carmo & Ferreira, 2008, p. 177) e ndo podem ser sujeitos
a generalizacOes; 2) a investigacdo € descritiva e 3) indutiva; 4) o interesse recai no

processo e nao somente no produto e 5) o significado assume uma importancia vital.

O estudo de caso é uma metodologia de investigacdo empirica e intensiva (Yin, 2003;
Pardal, 1995; Coutinho, 2011) que consiste na examinagdo intensiva e em profundidade
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de uma entidade bem definida: o caso (Bogdan & Biklen, 1994; Coutinho, 2011; Yin,
2003). Partindo de uma observacdo detalhada, o estudo de caso € uma investigacdo
empirica que investiga um fendmeno no seu ambiente natural, quando as fronteiras entre
o fendmeno e o contexto ndo sdo bem definidas e em que multiplas fontes de evidéncia
sdo usadas (Yin, 2003). Assim, este tipo de pesquisa tem como objetivo explorar,
descrever e explicar (Yin, 2003), através do estudo em profundidade de uma entidade
(individuos; atributos dos individuos; acBes e interagdes; atos de comportamento;
ambientes; incidentes e acontecimentos ou coletividades) (Coutinho, 2011; Godoy,
1995).

3.2.  PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
3.2.1 Participantes
A investigagdo incidiu no estudo de caso que incluiu doze alunos de uma turma do sexto

ano de escolaridade do 2.° Ciclo do Ensino Basico, de uma escola da periferia da cidade
de Leiria. A turma era composta por vinte alunos e todos participaram no plano de
intervencdo da investigacéo, todavia, s6 foram analisados os dados relativos aos alunos
que participaram em todas as etapas do plano de intervencdo. Oito dos alunos ndo foram
considerados uma vez que, por motivos de auséncia por doenca, ndo cumpriram este
critério. Deste modo, considerou-se um total de doze participantes. Os participantes eram
do sexo feminino e masculino e tinham idades compreendidas entre os onze e os doze
anos de idade. Foi atribuida a designagdo “aluno n” de forma aleatéria, garantindo o

anonimato dos alunos, tendo em consideracdo as questdes éticas da investigagéo.

3.2.2. Técnicas e instrumentos de recolha de dados
A presente investigagdo requereu, assim, o recurso a diferentes instrumentos de recolha

de dados, sendo eles: a observacao participante, 0 inquérito por entrevista, o inquérito por

questionario e a analise documental.

De acordo com Stake (1995) e Estrela (2008), a observacao carateriza-se por ser um
trabalho em profundidade que prevé o registo preciso, objetivo e sistematico das
atividades nas quais 0s sujeitos estdo inseridos, proporcionando uma perspetiva
aprofundada do caso em estudo e visando a descricdo da situagéo social analisada (Fortin,
1999). Segundo Carmo e Ferreira (2008), “ver ndo ¢ s6 olhar” (p. 94), pelo que a
observacao requer o treino da atencdo com vista ao desenvolvimento da capacidade de
selecionar informacgdo pertinente. Para isso, ¢ fundamental que, na observacdo, o

investigador mantenha um registo descritivo e imparcial dos eventos, livre de inferéncias

53



e intervencdes na informacdo (Carmo & Ferreira, 2008; Quivy & Campenhoudt, 1992;
Stake, 1995), uma vez que a recolha de dados exige uma andlise posterior rigorosa,
intensiva e pormenorizada (Estrela, 2008).

A presente investigacdo centrou-se numa observacéo participante com registo naturalista,
dado que, apesar de a professora-investigadora ndo ser um membro do grupo de sujeitos
em estudo, participou e interagiu na vida dos mesmos (Carmo & Ferreira, 2008; Coutinho,
2011; Estrela, 2008). Carmo e Ferreira (2008) destacaram que este tipo de observacao
permite um posicionamento privilegiado na observacdo e assume “a possibilidade de
entender profundamente o estilo de vida de uma populacdo e de adquirir um

conhecimento integrado da sua cultura” (p. 108).

Os dados obtidos na observacdo podem ser complementados por outras fontes de
evidéncia, como o inquérito. O inquérito é uma técnica de recolha de dados que visa a
obtencdo de respostas expressas pelos participantes no estudo, incidindo sobre atitudes,
sentimentos, valores, opinides ou informacao factual dependendo do seu objetivo. Assim,
0s inquéritos envolvem a administracdo de perguntas a individuos e podem ser
implementados sob a forma de questionario ou entrevista (Coutinho, 2011). Quer o
questionario, quer a entrevista permitem a recolha de informacéo através dos testemunhos
dos sujeitos (Fortin, 1999) e, tendo em conta que esse era o0 objetivo, optou-se por

conduzir um questiondrio e duas entrevistas semiestruturadas.

No inquérito por questiondrio, as perguntas sdo autoadministradas e sdo apresentadas
através de um formulario. Os questionarios sdo elaborados e consistentes e visam a
verificacdo de hipdteses tedricas, porém tém uma natureza mais impessoal e ndo fornecem
tanta riqueza de pormenor como a entrevista, uma vez que ndo ha uma interacdo pessoal
com o entrevistador (Azevedo & Azevedo, 1994; Coutinho, 2011; Quivy &
Campenhoudt, 1992). De acordo com Fortin (1999), o questionario é um instrumento de
medida que permite uma andalise precisa dos dados recolhidos, uma vez que “ajuda a
organizar, a normalizar e a controlar os dados, de tal forma que as informacdes procuradas

possam ser colhidas de uma maneira rigorosa” (p. 249).

No inquérito por entrevista, as perguntas sdo colocadas pelo investigador (Coutinho,
2011) e o objetivo é obter informacdo acerca da perspetiva do participante sobre a

tematica de interesse da investigacdo Azevedo e Azevedo (1994) e Coutinho (2011),
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permitindo a compreensao do modo como “pensam, interpretam ou explicam o seu
comportamento no contexto natural em estudo” (Coutinho, 2011, p. 332). Nos estudos de
observacao participante, tendencialmente, o investigador conhece 0s sujeitos e, assim, a
entrevista assemelha-se a um dialogo ou a uma conversa, nao apresentando uma
introducdo investigadora (Bogdan & Biklen, 1994). De acordo com Coutinho (2011), as
entrevistas permitem recolher “informagdo que nao foi possivel obter pela observagdo ou
para verificar (triangulagdo) observagdes” (p. 332). Assim, uma forma de complementar
os dados recolhidos através dos inquéritos, pode ser, por exemplo, recorrendo a recolha

de documentos produzidos pelos alunos.

Para Azevedo e Azevedo (1994) e Calado e Ferreira (2004), a recolha de documentos
produzidos pelos alunos é uma técnica de investigacdo que se debruca na observacao de
documentos, enquanto fontes de dados brutos, permitindo a descricdo objetiva e
sistematica do seu conteudo. A investigacdo documental pode ser utilizada para
complementar informacao e permitir a validacéo de evidéncias obtidas através de outros
métodos (Calado & Ferreira, 2004; Coutinho, 2011), ja que a “combinagdo de métodos e
técnicas distintos no estudo de um mesmo fenémeno [permite] reforcar a credibilidade da

investigagdo” (Silva, 2021, p. 105).

Nesta perspetiva, parece-me importante real¢ar a importancia da triangulagao, entendida
por Patton (1990, como citado em Carmo & Ferreira, 2008) como a forma de tornar o

plano de investigacdo mais consistente.

De acordo com diversos autores (Calado & Ferreira, 2004; Carmo & Ferreira, 2008;
Coutinho, 2011; Yin, 2003), a triangulacdo consiste na combinacdo de duas ou mais
fontes de dados, abordagens tedricas ou metodologias de recolha de dados numa mesma
pesquisa, de modo a obter um confronto de dados e um consequente retrato mais
fidedigno, rico e com maior alcance da realidade, bem como uma compreensdo mais

completa do fendmeno a analisar.

A triangulacdo revela diferentes perspetivas da realidade empirica, permitindo obter
informacdo de diferente natureza, aliando-a a uma melhor compreensao dos fendmenos e
aumentando a confianca do investigador nas suas interpretacGes, promovendo o alcance
de resultados mais seguros e sem enviesamentos (Carmo & Ferreira, 2008; Coutinho,

2011). Neste pondo de vista, 0 uso de multiplas fontes de evidéncia na criacdo de uma
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cadeia de evidéncias (Yin, 2003) fundamentam e sustentam o desenvolvimento da
investigacdo em varias frentes, proporcionando a triangulagdo que permite obter uma
compreensdo mais completa e consistente dos fendmenos analisados, diminuindo
possiveis interferéncias do observador (Coutinho, 2008) e, consequentemente,
proporcionando conclusdes mais convincentes e apuradas ao evitar ameacas a validade,
uma vez que as suas condicdes sdo asseguradas através dos contributos de varias fontes
de evidéncia (Calado & Ferreira, 2004; Coutinho, 2011; Yin, 2003).

3.2.3. Plano de intervencéao
O plano de intervencdo da presente investigacao (anexo 3) subdivide-se em quatro etapas

principais: 1) fase inicial; 2) primeiro ciclo autorregulatorio de treino de estratégias de
aprendizagem; 3) segundo ciclo autorregulatério de treino de estratégias de aprendizagem
e 3) fase final.

Na fase inicial realizou-se uma entrevista individual (apéndice 18) a todos os alunos da
turma relativamente aos seus conhecimentos face ao modo como aprendem mais
eficientemente, aos métodos e as estratégias de aprendizagem e de estudo que consideram
mais adequados. Esta entrevista foi gravada em formato de 4udio e decorreu em outubro,

durante as horas de almogo dos alunos.

Seguidamente, num contexto de aula, igualmente no més de outubro, os alunos realizaram
o0 questionario VARK (na sua versao janior, traduzido pela professora-investigadora para
portugués) (apéndice 19). O questionario VARK permitiu aos alunos a identificacdo do(s)
seu(s) estilo(s) predominante(s) (apéndice 20) e proporcionou o didlogo com os proprios,
de modo a compreender se a identificacdo correspondia a perspetiva que tinham de si
mesmos. Através dos resultados do questionario VARK, organizaram-se 0s alunos em
dois grupos de trabalho: os alunos predominantemente visuais e cinestésicos constituiam
um grupo conjunto e os alunos predominantemente auditivos e leitor/escritor constituiam

0 outro.

Numa fase intermédia, deu-se inicio & implementagdo de duas sequéncias didaticas da
disciplina de Ciéncias Naturais, tendo a mesma privilegiado propostas que favoreciam os
quatro estilos de aprendizagem, uma vez que 0s estudantes se sentem mais confortaveis
quando os ambientes de aprendizagem tém em consideracdo o0s seus estilos de
aprendizagem (Gonzélez et al., 2012). Na exploragdo de cada contetdo previu-se sempre

um momento de avaliacdo formativa, pelo que este foi antecedido pela concretizacéo de
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dois ciclos autorregulatorios destinados ao treino de estratégias de aprendizagem, que
previam a concretizacdo de resumos dos conteudos e da realizacdo de um estudo
autébnomo, mediante a utilizacdo de estratégias sugeridas pelo modelo VARK (apéndice

21). Assim, cada ciclo autorregulatério organizou-se da seguinte forma:

1. Planificacdo: cada aluno escolhia e planificava uma das estratégias para estudo

auténomo de acordo com o seu estilo;

2. Execucdo: os alunos produziam a estratégia (fazer o resumo, escrever o guido de

um audio ou outra estratégia);

3. Execucdo: os alunos implementavam a estratégia (estudando autonomamente) e

realizavam uma tarefa de avaliagdo com a restante turma;

4. Avaliagdo: os alunos corrigiam a tarefa de avaliagdo e realizavam uma
autoavaliacdo no que concerne a estratégia utilizada; o professor atribui feedback

(escrito) as autoavaliagdes dos alunos.

Os ciclos de autorregulacdo realizaram-se nos meses de outubro e novembro,

considerando diferentes contetidos.

Posteriormente, decorreu a fase final, onde foi realizada de uma nova entrevista (apéndice
22) composta por questdes da entrevista inicial e novas questdes relativas ao ciclo
autorregulatério, nomeadamente quanto as estratégias que foram utilizadas e que se
revelaram mais benéficas, acompanhadas pelos motivos que consideravam estar na
origem dessa situacdo. As entrevistas decorreram em janeiro e, a semelhanca das iniciais,

foram gravadas em formato de audio.

3.2.4. Metodologia de tratamento e analise dos dados recolhidos
Os dados recolhidos foram organizados de acordo com as fases do plano de intervencao

da investigacdo (apéndice 23): 1) fase inicial, 2) primeiro ciclo de autorregulacédo, 3)
segundo ciclo de autorregulacéo e 4) fase final.

E fundamental que a anélise seja feita “atendendo ao estabelecimento de categorias que
permitem um subsequente tratamento dos resultados” (Azevedo & Azevedo, 1994, p. 30).
Nesse sentido, ao longo da analise de dados, consideraram-se as incidéncias dos alunos

na utilizacdo das estratégias de autorregulagdo, definidas por Zimmerman e Martinez-
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Pons (1986), como forma de analisar o desenvolvimento de capacidades de
autorregulacéo através do treino de estratégias de aprendizagem. As incidéncias das
estratégias de autorregulacdo eram contabilizadas quando eram mencionadas pelos

préprios, portanto, vém sustentadas com as afirmacdes proferidas pelos préprios alunos.

Os dados recolhidos na fase inicial consistiram nas entrevistas iniciais, nos resultados do
Questionéario VARK e na triangulacéo entre ambos. As entrevistas foram transcritas e a
informacdo pertinente foi organizada em tabelas, por aluno (anexo s). Em seguida, 0s
dados foram organizados em graficos permitindo uma anéalise da generalidade da turma.
Quanto aos resultados do questionario VARK, a analise que possibilita a identificacdo do
estilo de aprendizagem resulta do somatorio de todas as respostas especificas para cada
um dos estilos, no qual o estilo que apresenta uma pontuacdo mais elevada é aquele que
se considera predominante nas preferéncias de aprendizagem do individuo (Fleming &
Baume, 2006). Estes dados foram igualmente organizados em tabelas, por aluno, e
posteriormente em graficos considerando panorama global da turma. Na triangulacdo de
dados, as estratégias de estudo auténomo dos alunos foram comparadas com os resultados
obtidos no questionario VARK, verificando a plausibilidade das suas estratégias ao ter
em consideracdo os seus estilos de aprendizagem, na perspetiva de Fleming e Mills
(1992).

Na fase intermédia, correspondente aos dois ciclos de autorregulagcdo, os dados
consistiam nos registos das observacdes da professora-investigadora e nas do seu par de
pratica pedagogica, bem como na andlise das planificacbes, dos resumos e das fichas
formativas. Todos os dados foram recolhidos nas diferentes etapas do ciclo
autorregulatério — planificacdo; execucdo; avaliacdo e reflexdo. Estes dados foram
organizados, categorizados e objeto de analise de conteldo (Azevedo & Azevedo, 1994;
Calado & Ferreira, 2004).

A Ultima fase refere-se a analise dos dados recolhidos na entrevista final. A semelhanga
do que aconteceu com as entrevistas iniciais, estas foram transcritas e a informagéao

pertinente foi organizada em tabelas, por aluno.

3.2.5. Questdes éticas
A presente investigagdo requereu o consentimento informado dos encarregados de

educacdo dos alunos envolvidos (apéndice 24), quanto a operacionalizagdo do estudo, e

assegurou o direito ao anonimato dos alunos.
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CAPITULO IV — APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

4.1. FASE INICIAL
4.1.1. Entrevistas iniciais
As entrevistas iniciais tiveram como objetivo documentar o processo de estudo dos

alunos, na identificacdo das suas estratégias de estudo, bem como a identificacdo dos

estilos de aprendizagem que os mesmos consideravam ter (apéndice 25).

Quanto aos métodos de estudo, todos os alunos responderam afirmativamente quando
questionados se estudavam antes da realizacdo de uma tarefa de avaliacdo. Ao procurar
identificar as estratégias de estudo dos mesmos, questionando de que forma procediam
ao estudo, as respostas foram diversificadas, sendo que alguns alunos identificaram mais

do que uma estratégia (gréafico 1).

Respostas dos alunos a pergunta "Como realizas o teu

estudo?"
13
12
11
10
9
8
7
6
5
a
3
2
1
0
Lé o manual ou Faz exercicios Fazem-lhe perguntas Faz copias
caderno e responde
oralmente

Gréfico 1 — Respostas dos alunos relativamente a forma como estudavam.

Dos doze alunos em estudo, todos referiram estudar atraveés da leitura do manual ou do
caderno. Além desta estratégia de estudo, cinco alunos mencionaram realizar exercicios,
quatro alunos revelaram o apoio de um familiar que Ihes faz perguntas para que o0s
mesmos possam responder oralmente e trés alunos referiram a execugédo de copias do

manual ou do caderno.

Face a identificacdo dos estilos de aprendizagem, quando questionados sobre a forma
como preferem que lhes ensinem algo novo (um exercicio no futebol, uma receita, um
Jogo, ...), cinco consideraram ter um estilo de aprendizagem predominantemente ¢ sete
consideram ter mais do que um estilo predominante. Destes, dois alunos consideraram-se

apenas auditivos (A), um aluno considerou-se unicamente leitor/escritor (L/E) e outros
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dois alunos identificaram-se como cinestésicos (C). Dois alunos identificaram-se como
visuais e cinestésicos (V e C), dois alunos consideram-se cinestésicos e auditivos (C e A)

e trés alunos consideram-se visuais e auditivos (V e A) (gréfico 2).

Respostas dos alunos face aos estilos de aprendizagem que
consideram predominantes

A L/E C VeC CeA AeV

Gréfico 2 — Respostas dos alunos relativamente aos estilos de aprendizagem identificados pelos

N
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o

proprios.

Ao considerar as categorias de analise previstas pelas estratégias de autorregulacéo
(Zimmerman & Martinez-Pons, 1986), revelou-se pertinente a execucdo do quadro das

estratégias e a respetiva frequéncia absoluta das suas incidéncias (quadro 1).

Quadro 1 - Frequéncia absoluta das incidéncias das estratégias de autorregulacao, considerando os

relatos dos alunos (fase inicial).

Estratégia de autorregulacdo (Zimmerman & Frequéncia
Martinez-Pons, 1986) absoluta

Autoavaliacdo

Organizacdo e transformacéo

Procura de informacéo

Tomada de apontamentos

Repeticdo e memorizacéo

Procura de ajuda social (professores)

A| O] P| O] O] O] ©

Procura de ajuda social (adultos)

A estratégia de autorregulacdo da aprendizagem por repeticdo e memorizacao é referia
apenas por um aluno, que realca proceder ao estudo através da leitura em voz baixa e
memorizagdo, assumindo a necessidade de recorrer @ memdria como um processo

inerente a aprendizagem. No caso da estratégia de procura da ajuda social em adultos, os
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quatro alunos que a evidenciaram foram aqueles que mencionaram necessitar que 0s pais

Ihes validassem respostas orais.

4.1.2. QUESTIONARIO VARK
Através das respostas ao questiondrio VARK, foi possivel identificar os estilos de

aprendizagem predominantes, nos alunos (apéndice 26). De acordo com os resultados do
questionario VARK, verifica-se uma predominancia auditiva (oito alunos), seguindo-se
0 estilo cinestésico (sete alunos) e depois o visual (seis alunos), sendo que apenas trés
alunos revelaram um estilo de aprendizagem de leitura e escrita (gréafico 3).

Resultados do questionario VARK aos alunos

\ A L/E C

Gréfico 3 — Resultados do questionario VARK aplicado aos alunos.
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Dos doze alunos, trés apresentam um unico estilo dominante, seis apresentam dois estilos
dominantes e trés apresentam trés estilos dominantes. Esta diversidade de estilos de
aprendizagem predominantes €, de acordo com Fleming (1995), natural e comum, ja que
alguns alunos podem assumir um equilibrio de preferéncias sensoriais o que significa que

preferem processar a informagéo recorrendo a estratégias variadas.
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Estilos de aprendizagem dos alunos de acordo com os
resultados do questionario VARK

0 I I I I I I I I

C L/EeC CeA AeV L/EeV A,CeV A L/EeC

=

Gréfico 4 — Estilos de aprendizagem dos alunos de acordo com os resultados do questionario
VARK.

Ao analisar individualmente os resultados é possivel verificar que dos trés alunos que
apresentam um Unico estilo dominante, um é referente ao estilo auditivo, outro ao estilo
visual e o terceiro ao estilo cinestésico. Dos seis alunos que apresentam dois estilos
dominantes, um aluno apresenta a combinacao de estilos leitor/escritor e cinestésico e
outro apresenta a combinacao leitor/escritor e visual, dois alunos apresentam os estilos
cinestésico e auditivo e outros dois alunos apresentam os estilos auditivo e visual. Por
fim, dos trés alunos que apresentam trés estilos dominantes, dois alunos sdo referentes
aos estilos auditivo, cinestésico e visual e um aluno é referente aos estilos auditivo,

leitor/escritor e cinestésico (grafico 4).

4.1.3. Cruzamento entre a entrevista inicial e o questionario VARK
Ao confrontar as informac6es do questionario VARK com as respostas dadas pelos alunos

na entrevista inicial é possivel realizar multiplas analises.

Dos doze alunos que afirmaram estudar através da leitura do manual/caderno, nenhum
tem, de acordo com o questionario VARK, como estilo predominante unicamente o estilo
de leitor e escritor. Em trés alunos este estilo de aprendizagem aparece associado a

outro(s), sendo que em apenas um deles o estilo leitor e escritor era o predominante.

Quatro dos doze alunos entrevistados revelaram uma concordancia plena entre o estilo de
aprendizagem que consideravam ser predominante e os resultados obtidos no questionario
VARK; cinco alunos revelaram uma concordancia parcial entre estas duas fases e trés
alunos revelaram ndo apresentar uma concordancia entre o estilo de aprendizagem que

consideravam ser predominante e os resultados obtidos no questionario VARK.
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Os alunos que revelaram incoeréncia ou inadequacao nas estratégias de estudo utilizadas,
em funcdo do estilo de aprendizagem identificado, foram os alunos que revelaram um
perfil de aprendizagem predominantemente visual ou cinestésico. Este dado é interessante
quando confrontado com a perspetiva de Fernandes (2007) que realca que, no ensino das
Ciéncias Naturais, a aprendizagem continua a surgir apoiada num Ensino Transmissivo
que privilegia tendencialmente a énfase na instrugé@o, por meio das exposic¢des orais do
professor, no qual os alunos se limitam a ouvir atentamente a informagéo e a procurar
regista-la (Fernandes, 2007). Estas estratégias estdo direcionadas, na perspetiva do acesso
e da assimilacdo da informacao, a perfis de aprendizagem predominantemente auditivos
e de leitor/escritor (Fleming & Mills, 1992).

4.2. PRIMEIRO CICLO DE AUTORREGULACAO
Na fase que antecede o inicio do primeiro ciclo de autorregulacao, os alunos ja tinham

sido entrevistados e respondido ao questionario VARK e dispunham dos seus resultados

e da respetiva explicacdo dos mesmos.

Nas fases de planificacéo e execucdo dos ciclos de autorregulacéo, os participantes foram

organizados em dois grupos tendo em consideracao os seus estilos de aprendizagem.

4.2.1. Planificacdo
No primeiro ciclo de autorregulacdo, a fase de planificacdo visava planear um resumo,

enquanto estratégia de estudo, respeitando as recomendacdes dos estilos de aprendizagem
dos alunos (apéndice 27). Devido as dificuldades da tarefa, a professora-investigadora
optou por guiar esta planificacdo, considerando a perspetiva de Rosario (2001) e
Zimmerman (2002) que referem que o treino de estratégias é passivel de ser aprendido,
através da instrucdo de pais, professores, treinadores ou pares tendo como finalidade o
progressivo desenvolvimento da autonomia do aluno. Assim, neste ciclo, guiaram-se 0s
alunos para o que se depreende por uma planificacdo de um resumo e auxiliaram-se 0s
alunos na realizacdo da tarefa, fornecendo exemplos de organizagéo e transformacédo da
informacao. Esta etapa teve como finalidade a construcdo progressiva de capacidades de
sintetizacdo e sistematizacdo da informacéo, procurando garantir que os alunos se
apropriavam da mesma para que a pudessem adequar a eles proprios, indo ao encontro da
perspetiva de varios autores (Bonjardim, 2012; Roque, 2012; Silva et al., 2004;
Zimmerman, 2002), ao referirem que os alunos devem escolher as estratégias de

aprendizagem e concretizar um plano de acao.
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Esta tarefa exigiu, de entre as estratégias de autorregulacdo de Zimmerman e Martinez-
Pons (1986), essencialmente, a estratégia de procura de ajuda social (professores) com
uma incidéncia constante em todos os alunos, sendo a estratégia de organizacdo e

transformacéo pouco explicita para os alunos, porém muito estimulada nos mesmaos.

4.2.2. Execucao
Os resumos, enquanto estratégia de estudo, foram concretizados em computador,

recorrendo ao processador de texto Microsoft Word, por meio das suas ferramentas de
insercdo de smartarts, listas, imagens e texto. A realizagdo dos resumos beneficiou do
auxilio permanente de dois professores (a professora-investigadora e o seu par de préatica

pedagdgica).

Para Zimmerman (2002), Bonjardim (2012) e Roque (2012) a fase da execucédo requer
que os alunos recorram e implementem um conjunto de estratégias, de modo a
monitorizarem a sua eficacia para alcancarem um objetivo estabelecido. Assim, para
executarem os resumos de cada conteudo, os alunos ficaram encarregues de: procurar as
informacgdes; 1é-las; destacar e filtrar o essencial e o acessorio; ponderar a sua
organizacdo. Estas tarefas beneficiaram do apoio da ajuda social, pela parte do professor,

uma vez que foi necessario guiar os alunos em cada uma delas.

Na etapa da procura de informacdo, numa fase inicial, os alunos mostravam-se
restringidos a informacdo que constava no manual escolar. Posteriormente, no decorrer
das tarefas e mediante o feedback das professoras, quando necessitavam de mobilizar
informac&o faziam-no de forma mais diversificada, recorrendo também aos registos no
caderno diario e aos episddios vividos em sala de aula (a visualizacdo de videos, as

demonstrages e atividades praticas).

Numa fase inicial da selecéo e filtro da informacdo, o processo foi muitissimo guiado
pelas professoras, mediante um feedback descritivo, claro e orientador. Foi necessario
recorrer com frequéncia a reflexbes face a pertinéncia e a imprescindibilidade da

informacdo selecionada pelos alunos.

Na Gltima etapa da realiza¢do dos resumos, com a organizagédo da informacao, os alunos
deviam refletir sobre os modos mais apropriados para o fazer, dado que ainda que
tivessem escolhido, na fase de planificacdo, concretiza-lo por meio, por exemplo, de

esquemas € necessario selecionar o tipo de esquema, preenché-lo e avaliar a sua
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plausibilidade. Este processo de selecdo, recolha, concretizacdo e avaliacdo também
sucedeu com a selecdo de imagens, fotografias ou a execucdo de listagens. Nesta etapa,
quando os alunos eram confrontados com a pergunta “0 que podemos fazer para resumir
e organizar esta informacao?”, muitos foram aqueles que afirmaram genuinamente nao
saber fazé-lo. As professoras atribuiam por isso um feedback descritivo e orientador,
apoiado na agéo, permitindo o contacto com as ferramentas do Microsoft Word e as suas
potencialidades. Quando, perante outro contetudo, nesta mesma fase do ciclo de
autorregulacdo, os alunos foram novamente questionados face a forma como podiam
organizar determinadas informacdes surgiram maultiplas sugestdes. O aluno 4 afirmou que
“podemos usar aquele [esquema] das caixas seguidas [smartart de processo]”; por sua
vez, o aluno 8 referiu “ou uma imagem” e o aluno 5 complementou afirmando “podemos
tirar fotografia as nossas maos e aos gestos que a [aluna 12] fez”. E importante referir
que as estratégias sugeridas pelos alunos foram espontaneamente ao encontro daqueles
que séo 0s seus estilos de aprendizagem predominantes e, consequentemente, daquelas
que sdo as sugestdes dadas pelos tedricos nesses dominios. Fleming (2012) reforca que o
conhecimento sobre os proprios estilos de aprendizagem se assume CoOmo um passo
fulcral para compreender a prépria aprendizagem, uma vez que prevé o conhecimento do
aluno sobre a cognicdo, sendo este um dos dois aspetos centrais no desenvolvimento de

competéncias de autorregulacdo (Ribeiro, 2002).

Apbs a concretizacdo dos resumos (apéndice 28), estes eram impressos a cores e
fornecidos aos alunos que os realizaram. Através deles, os alunos deviam concretizar o
seu estudo autébnomo, recorrendo a um conjunto de estratégias de estudo adequadas e
recomendadas ao(s) seu(s) estilo(s) de aprendizagem predominante(s). Nesse momento,
forneceram-se informacGes sobre essas estratégias, atribuindo um feedback no sentido de
Ihes recomendar que lessem com atencdo as estratégias de estudo sugeridas e
selecionassem duas a trés para concretizarem. Este processo centrou-se na ideia de
Gallegos et al. (2014) e Ribeiro (2002) que assumem que o treino de estratégias de
aprendizagem, através do conhecimento do seu perfil cognitivo, possibilita ao aluno o
desenvolvimento de competéncias metacognitivas (sendo a metacognicéo, o dominio dos

mecanismos e processos inerentes a aprendizagem).

O percurso desenvolvido no ciclo de autorregulacdo contemplava a estratégia de

organizacéo e transformacéo da informacdo, sugerida por Zimmerman e Martinez-Pons

(1986), com vista a reorganizar e melhorar os materiais de aprendizagem dos alunos pelos
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préprios, tendo sido, todavia, apoiada e sustentada pela estratégia de procura de ajuda

social dos professores com muita frequéncia por todos os alunos.

4.2.3. Avaliagéo e Reflexao
Na fase de avaliagdo, propds-se a realizacdo de uma ficha formativa, que incidia nos

conteddos abordados até a data e incluidos nos resumos. Apés a realizacdo da ficha
formativa, sugeriu-se aos alunos que realizassem a autoavaliacdo de dois parametros: a
realizacdo e utilizacdo dos resumos e as estratégias de estudo utilizadas. Esta op¢éo teve
como fundamento a perspetiva de diversos autores (Bonjardim, 2012; Roque, 2012; Silva
et al., 2004; Zimmerman, 2002), que consideram que os alunos devem avaliar as tarefas
realizadas face aos objetivos definidos, por meio da autoavaliacdo da eficicia das
estratégias de aprendizagem utilizadas, de modo a encontrarem novas estratégias que Ihes
possibilitem colmatar dificuldades sentidas. Além da atribuicdo de um parecer fechado,
os alunos deviam também realizar um comentario complementar alusivo a justificacdo do
seu parecer, explicando o método que utilizaram para estudar, as suas consideracdes sobre
0 processo e 0s motivos pelos quais consideram que as estratégias de aprendizagem - 0s

resumos e as estratégias de estudo — foram ou ndo benéficas.

Perante estes parametros de avaliacdo, dos doze alunos, dez afirmaram que 0s resumos
0s ajudaram a estudar e um que 0s resumos os ajudaram parcialmente. Além disso, cinco
alunos consideraram que as estratégias de estudo os ajudaram a aprender, porém seis
referiram que os ajudaram parcialmente. Ao analisarem-se os comentarios dos alunos, o
aluno 3, que revelou que os resumos o ajudaram parcialmente, referiu ter sentido que
estes eram muitos restritos e que o faziam esquecer as informagfes que ndo constavam
neles. Os comentérios dos alunos revelam a progressiva reflexdo e tentativa de
compreensdo da propria aprendizagem, aliada a percecdo do proprio aluno enquanto
agente responsavel e capaz de autodeterminar e monitorizar 0s seus objetivos
(assumindo-se como um dos fatores fundamentais para definir alunos autorregulados)
(Fleming, 2012; Zimmerman, 1990).

Em seguida, dialogou-se com os alunos relativamente as autoavaliagdes, procurando que
os alunos explicitassem as fragilidades e facilidades, referindo aspetos a melhorar e
aspetos a manter. Os alunos assumiram sentir ter tido pouco tempo para estudar e esses
comentéarios permitiram a adaptacdo do tempo de acdo do segundo ciclo de

autorregulacdo, o que se revela um fator importante ja que prevé a compreensdo da
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autorregulacdo como uma estratégia pedagogica (Roque, 2012) na qual os alunos,
protagonistas do processo educativo, tém a possibilidade de monitorizar, regular e
controlar as suas cognic¢des (Rosario, 2004, como citado em Conde, 2017).

Face as categorias de analise previstas pelas estratégias de autorregulacdo (Zimmerman
& Martinez-Pons, 1986), as frequéncias absolutas das suas incidéncias nesta fase foram

as seguintes:

Quadro 2 — Frequéncia absoluta das incidéncias das estratégias de autorregulacéo, considerando os

relatos dos alunos (primeiro ciclo de autorregulacéo).

Estratégia de autorregulacao (Zimmerman & Frequéncia
Martinez-Pons, 1986) absoluta
Autoavaliacio 6

Organizacéo e transformacéo

Procura de informacéo

Repeticdo e memorizacéo

0
0
Tomada de apontamentos 0
3
0

Procura de ajuda social (professores)

Procura de ajuda social (adultos) 3

Metade dos alunos revelaram comentarios associados a autoavaliacdo da sua pratica de
estudo, afirmando que “precisava de mais tempo para estudar” (aluno 4) ¢ “0S resumos
ajudaram-me a facilitar as minhas dificuldades” (aluno 2). Face a estratégia de
autorregulacdo de repeticdo e memorizagdo, referida por trés alunos, estas foram
evidentes quando os alunos assumiram a necessidade de recorrer a memoriza¢do como
uma etapa da aprendizagem, quando, por exemplo, o aluno 1 afirmou que “algumas
matérias foram dificeis de decorar”, na mesma logica, o aluno 9 revelou que “eu estudei
como: memorizei o que tinha na folha [resumos]” e o aluno 8 refor¢cou que “li com muita
atencdo os resumos e tentei memorizar os esquemas e no teste lembrei-me deles”. Trés
alunos afirmaram procurar ajuda social dos pais para proceder ao estudo. Para Rosario
(2001) e Bonjardim (2012), cada uma destas estratégias esta associada a otimizacdo da
autorregulacdo em dominios diferentes, nomeadamente da dimensdo do comportamento
funcional dos alunos, da regulacdo pessoal e do ambiente direto de aprendizagem dos

alunos, respetivamente.

Na fase de reflexdo, distribuiram-se as fichas formativas pelos respetivos alunos. Estas

ndo tinham a correcdo das respostas, tendo apenas a indicacdo de correto, incorreto ou
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incompleto para cada resposta e a atribuicdo de um feedback final escrito, que vem,
segundo Zimmerman (1990), complementar a estratégias de autorregulacdo
supramencionadas. Assim, o feedback atribuido pela professora-investigadora procurou
ser claro, diversificado, informativo e descritivo, reconhecendo o esforgo dos alunos e
apontando para pistas da acdo futura (Dias & Santos, 2008; Machado, 2019; Santos,
2003), tendo em consideracdo as suas estratégias de estudo e o(s) seu(s) estilo(s) de
aprendizagem predominante(s). Neste sentido, os comentérios aos alunos tiveram em
consideracdo a interdependéncia do processo de autorregulacéo e a motivacao, garantindo
que os alunos assumem a percecdo de que sdo agentes criativos, responsaveis e capazes
de monitorizar os seus objetivos e estratégias (Zimmerman, 1990). Assim, por exemplo,
ao aluno 3 foi revelado que “Fizeste um otimo trabalho! Podes usar os resumos e fazer
uma breve leitura do manual/caderno na mesma, se sentires necessidade de procurar

E2]

essa informacgdo”, ao aluno 10, por sua vez, sugeriu-se um conjunto de outras estratégias,
referindo “Vamos trabalhar em conjunto para melhorar! ... Sugiro que leias o resumo,
em voz alta, e os estudes, tentando memorizar os esquemas e as imagens. Experimenta
também pedir a outras pessoas que te oucam falar do que sabes sobre os topicos — pode

iz

ser um colega, um familiar ou uma professora. Estou disponivel, se quiseres”, a0 aluno
11 foi relatado que “Fizeste um bom trabalho! Gostei da forma como estudaste,
parabéns! Ler em voz alta € uma boa opc¢do. Sugiro que experimente outras estratégias
também: escrever listas de palavras-chave em post its e escrever nos resumos 0S
exemplos praticos que faldmos nas aulas ou outros do dia-a-dia” e ao aluno 2 referiu-se
“Uau! Fizeste um bom trabalho. Adorei a forma como me explicaste, no comentario, o
que sentiste durante o estudo. E muito importante! ... Podes também pensar em exemplos

praticos (os que faldmos em aula e outros do dia-a-dia) que te ajudem a memorizar 0s

diferentes topicos em estudo”.

Nesta fase, apos distribuir as fichas formativas (apéndice 29), recomendou-se aos alunos
que realizassem uma correcdo inicial autonoma da mesma, analisando as suas respostas
e procurando compreender que motivos as levaram a serem consideradas corretas,
incorretas ou incompletas. Em seguida, os alunos deviam confrontar o que realizaram na
ficha formativa com as informacg6es presentes nos resumos que efetuaram. Esta estratégia
tem a intencionalidade de potenciar a aprendizagem a partir do erro, através do qual os
alunos devem concretizar essa mesma identificagdo das incorrecdes e possibilitar a

aprendizagem mais duradoura, compreendendo o que realizou corretamente e as
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dificuldades que ainda apresenta (Dias & Santos, 2008; Santos, 2003). A perspetiva
apoia-se também no feedback do professor (Mouraz et al., 2021), promovendo
simultaneamente a analise de forma critica da realizagéo da tarefa, refletindo e avaliando

0s seus procedimentos (Bonjardim, 2012; Roque, 2012).

No decorrer da correcdo autonoma realizada pelos alunos, estes revelaram identificar os
motivos dos seus erros e quando ndo o compreendiam solicitavam o meu feedback,
mostrando-se muito envolvidos e motivados para o processo e denotando um sentido de
responsabilizacdo no mesmo. “Ah, ja sei porque ndo acertei tudo, ndo falei dos
movimentos peristalticos” (aluno 8), “Ja percebi! O bolo alimentar ndo se forma na
faringe!” (aluno 3) e “faltava dizer que a lingua empurra o bolo alimentar” (aluno 2)
foram alguns dos comentérios realizados pelos alunos nesta fase. Para Zimmerman
(1990), a definicdo de alunos autorregulados envolve precisamente a capacidade de
resposta ao feedback orientado, aléem da utilizacdo de estratégias de autorregulacéo e da
interdependéncia motivacional no processo. O feedback do professor permite fornecer
informacdes aos alunos que Ihes possibilitem adaptar a sua aprendizagem (Allal, 1986;
Valadares & Graca, 1998), pelo que a capacidade de resposta ao feedback permite que os

alunos atinjam um efeito real na melhoria das aprendizagens (Mouraz et al, 2021).

Em seguida, deu-se inicio a correcdo oral da ficha formativa. Ao longo desta tarefa, os
alunos podiam realizar perguntas a professora-investigadora com vista a identificarem as
lacunas nas suas respostas, caso ndo as tivessem compreendido na tarefa anterior. Neste
momento, atribuiu-se progressivamente feedback as resolucbes dos alunos ao longo da
correcdo, mencionando, por exemplo, aquilo que se considerava pertinente que os alunos
referissem em cada uma das respostas. Ap6s a corre¢do das fichas formativas, sugeriu-se
aos alunos a leitura dos seus feedbacks individuais e destinou-se cerca de dez minutos
para que os alunos refletissem sobre eles e dialogassem com a professora-investigadora
caso sentissem necessidade. Em seguida, atribui-se um feedback geral a turma, alusivo ao
desempenho dos alunos, as fragilidades identificadas e ao modo como as podiam tentar
ultrapassar. Assim, foi real¢ada a adaptacdo temporal que o préximo ciclo teria a fim de
os alunos terem oportunidade para destinar mais tempo ao estudo. Além disso, reforcou-
se o0 feedback individual direcionando os alunos para o recurso ao manual e/ou ao caderno
sempre que sentissem essa necessidade (como no caso do aluno 3). A interdependéncia
motivacional dos alunos no processo procurou ser, desta forma, tida em consideracao,
contemplando a perspetiva de McCombs e Marzano (como citados em Zimmerman,
69



1990) que relatam que a motivacdo dos alunos depende do monitoramento do seu

desempenho por parte do professor (numa relagéo direta com o feedback).

4.3. SEGUNDO CICLO DE AUTORREGULACAO
No segundo ciclo de autorregulacdo, a semelhanca do primeiro, os participantes

encontravam-se divididos em dois grupos tendo em consideragdo os seus estilos de

aprendizagem.

4.3.1. Planificacédo
A fase de planificagdo visava planear um resumo, enquanto estratégia de estudo,

respeitando as recomendacdes dos estilos de aprendizagem dos alunos (apéndice 30).
Desta vez, tendo em consideragdo que se tratava do segundo ciclo de autorregulacdo, os
alunos tiveram a oportunidade de conceber, em grupo, as suas proprias planificacdes de
modo mais autdbnomo. Para tal, recorreram a folhas brancas, de tamanho A4, e podiam
apoiar-se no caderno diario, no manual escolar e nos resumos previamente executados.
Neste ciclo, o apoio social das professoras tornou-se menos sistematico, assumindo uma

frequéncia pontual.

Os alunos foram avisados previamente da realizagdo desta tarefa, pelo que tiveram a
oportunidade de refletir em casa sobre possiveis métodos de organizacéo e transformacéo
da informacdo. No dia da realizacdo da planificacdo, o aluno 5 apresentou um conjunto
de propostas aos colegas (apéndice 31) que realizou autonomamente. Algumas das suas
propostas foram aceites, todavia outras foram discutidas e rejeitadas pelos colegas, que
apresentaram argumentos adequados e pertinentes como “ndo faz sentido ser um esquema
de fases, se isto ndo sdo fases” (aluno 8). Nesta etapa da planificacdo, os alunos
procuraram discutir ideias, relacionando-as com o que tinham realizado com a ajuda da
professora-investigadora, no ciclo autorregulatorio anterior. Além disso, evidenciaram
um vocabulario mais variado, direcionado e consciente, por exemplo, ao afirmarem que
“podemos utilizar um esquema de processo” (aluno 4), “com isto da para fazer uma lista”
(aluno 7) e/ou “aqui podemos meter a imagem do video” (aluno 11). Na perspetiva de
Bonjardim (2012) e Roque (2012), a autorregulacdo requer precisamente que o aluno
esteja consciente dos objetivos que pretende atingir e consiga planificar a sua acéo,
assumindo-se como um sujeito decidido e critico, capaz de analisar e avaliar solugdes
face a uma situacdo problematica, autonomo e persistente no seu percurso de

aprendizagem (Bonjardim, 2012; Roséario, 2001; Zimmerman, 1990).
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Esta tarefa despoletou, a semelhanca do primeiro ciclo autorregulatorio, a estratégia de
autorregulacéo de organizacdo e transformacdo da informagéo, porém apresentando desta
vez uma incidéncia nos alunos de modo mais homogéneo e autbnomo, procurando menos

apoio social.

4.3.2. Execucao
O processo de execucao dos resumos, enquanto estratégia de estudo, foi concretizado de

modo semelhante ao do primeiro ciclo autorregulatério, através do computador,
recorrendo ao processador de informagéo Microsoft Word. Durante 0 mesmo, os alunos
tinham o auxilio das professoras, porém solicitavam-no apenas quando consideravam

pertinente.

De modo a efetuarem os resumos, os alunos deviam: procurar as informacdes; |é-las;

destacar e filtrar o essencial e 0 acessorio e ponderar a sua organizacao.

Na etapa da procura de informacao, os alunos demostraram autonomamente identificar
0s recursos disponiveis para aceder as informacdes, identificando o caderno diario, o
manual escolar e os recursos utilizados em sala de aula como as principais fontes de
informagdo. De modo espontaneo, os alunos dividiram as tarefas de procura e leitura da

informacao entre si.

A selecdo e filtro da informacdo traduziu-se num processo complexo e moroso para 0s
dois grupos, ja que lhes era exigida essa capacidade de analisar a informacdo e seleciona-
la, apropriando-se da mesma. Esta dimensdo foi uma dificuldade para os alunos e
despoletou sistematicas reflexdes e discussdes em grupo, como evidencia o didlogo
abaixo:

Aluno 12: “eu acho que é tudo importante deste paragrafo”

Aluno 3: “ndo precisamos de dizer isto [aponta]”

Aluno 12: “mas se nao dissermos ndo vamos saber”

Aluno 1: “[refere 0 nome do colega], se metermos tudo ndo é um resumo, é uma céopia”
O diédlogo dos alunos evidencia a otimizacdo da regulacdo pessoal por meio da

organizacéo e transformacéo da informacéo — na reorganizacdo e no melhoramento dos
materiais de aprendizagem dos alunos — e a promoc¢do do comportamento funcional
através da autoavalia¢do — na avaliacdo dos seus progressos e da qualidade do seu trabalho
(Bonjardim, 2012; Rosario, 2001). Neste ciclo de autorregulacdo, os alunos revelaram,
durante a execucdo da tarefa, uma diminuicao na incidéncia da procura de ajuda social do

professor. Os alunos filtraram a informacao, assumindo um olhar claro e objetivo face a
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concretizacdo dos resumos, huma postura que considerava a apropriacao da informacéo
com vista a transforméa-la verdadeiramente em beneficio proprio. Estas capacidades estao,
na perspetiva de diversos autores (Bonjardim, 2012; Figueiredo, 2013; Pintrich, 2000,
como citado em Rosario, 2001; Zimmerman, 1990), aliadas a autorregulacdo, na medida
em que desenvolvem individuos decididos, autonomos, diligentes, estratégicos e
persistentes no seu percurso de aprendizagem, capazes de reconhecer as potencialidades
de uma estratégia e as suas fragilidades, de acordo com os objetivos de aprendizagem que
pretendem ser alcancados, contemplando a monitorizacdo, avaliacdo e adaptacdo das

estratégias.

Na etapa que se seguiu, onde constava precisamente a organizacdo da informacgéo, 0s
alunos revelaram uma autonomia progressiva na explicitacdo das suas opinides, na
discussdo e na respetiva tomada de decisfes face a organizacdo dos resumos em grupo.
Nesta fase, os alunos comecaram a questionar as opcées que surgiam, assumindo opinides
proprias e posturas face aquelas que eram ou néo as suas dificuldades. “N&o faz sentido
meter uma lista aqui” (aluno 7) e “acho que a imagem que me ajudava mais era a do
video que a professora mostrou na aula” (aluno 4) foram alguns dos comentarios que
espelharam essa postura critica perante a concretizacdo da tarefa. A tomada de
consciéncia de que uma determinada forma de expor ou organizar a informagéo se revela
mais ou menos benéfica foi uma mensagem poderosa sobre o processo de autorregulacdo
dos alunos, realcando a tomada de consciéncia das suas fragilidades e aptiddes face a
determinadas formas de representacdo (Bonjardim, 2012; Rosario, 2001; Zimmerman,
1990). Estas reflexdes evidenciam novamente a otimizagdo da regulacdo pessoal (através
da organizacdo e transformacdo da informacdo) e a promocdo do comportamento

funcional (por meio da autoavalia¢do) (Bonjardim, 2012; Rosario, 2001).

Os alunos parecem revelar nesta etapa uma maior consciéncia das suas necessidades,
sendo esta um fator de manifestacdo das capacidades de autorregulacdo (Bonjardim,
2012; Rosario, 2001; Zimmerman, 1990), por exemplo, identificando e compreendendo
quando era apropriado recorrer a diferentes méetodos de organizar a folha ou a informacao,
identificando a necessidade e plausibilidade da utilizacdo ou ndo de uma imagem,

fotografia ou desenho, procurando combater as suas vontades estéticas.

Nesta fase do segundo ciclo de autorregulagéo, os alunos ndo foram confrontados com a

pergunta “0 que podemos fazer para resumir e organizar esta informagao?”, uma vez
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que se encontravam preparados para, de acordo com a planificacdo efetuada e as
progressivas discussdes, concretizarem estas decisdes de modo adequado. Foi, todavia,
importante potenciar a diversidade e o enriquecimento progressivo das formas de
organizar a informacgdo, como referiram, respetivamente, os alunos 4 e 6, ao serem
desafiados nesse sentido, “ja usamos este esquema, podemos usar outro, para ser mais
facil de decorar” ¢ “ndo sei se da, mas podiamos fazer uma chaveta e meter aqui

«formando-se o quilo»”.

Os resumos, apds concluidos (apéndice 32), foram posteriormente impressos a cores e
fornecidos aos alunos que os realizaram. Atraves dos resumos e podendo recorrer ao
manual e ao caderno diario caso sentissem essa necessidade, os alunos deviam concretizar
0 seu estudo autdnomo, por meio de um conjunto de estratégias de estudo adequadas e
recomendadas ao(s) seu(s) estilo(s) de aprendizagem predominante(s), podendo estas ser
as mesmas que as concretizadas no ciclo de estudo autbnomo anterior ou outras,
beneficiando do meu feedback da professora-investigadora e das proprias reflexdes. Esta
percecdo requer que o aluno tenha consciéncia dos proprios interesses cognitivos e
reconheca técnicas de aprendizagem, podendo aplica-las (Gonzalez & Diaz, 2016, como

citados por Gallegos et al., 2014).

O percurso tracado neste ciclo de autorregulagdo contemplava fundamentalmente a
estratégia de autorregulacéo de organizacdo e transformacdo da informacéo (Zimmerman
& Martinez-Pons, 1986), tendo os alunos evidenciado uma incidéncia significativamente
menos apoiada na procura de ajuda social dos professores e concretizando-a de modo
eficiente e mais autonomo. Esta autonomia, diligéncia, eficacia e confianca no seu
percurso de aprendizagem revelam-se capacidades associadas a competéncia de
autorregulacdo (Bonjardim, 2012; Pintrich, 2000, como citado em Figueiredo, 2013;
Rosario, 2001; Zimmerman, 1990).

4.3.3. Avaliagdo e Reflexao
A fase de avaliagdo e reflexdo seguiu um plano de intervengdo muito semelhante ao da

mesma fase no primeiro ciclo autorregulatorio.

Assim, a semelhanca do ciclo anterior, prop6s-se a realizacdo de uma ficha formativa,
que incidia nos contetdos abordados até a data e incluidos nos resumos. Ap6s a conclusédo
da ficha formativa, sugeriu-se que os alunos realizassem a autoavaliagdo dos dois

parametros (a realizacdo e utilizacdo dos resumos e as estratégias de estudo utilizadas).
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Face aos dois parametros em foco na autoavaliacdo, desta vez, todos os alunos referiram
que 0s resumos os ajudaram a estudar e dez em doze consideraram que as estratégias de
estudo os ajudaram a aprender. Além da atribuicdo deste parecer, os alunos deviam

realizar um comentario complementar.

Esses comentarios foram analisados considerando as categorias de analise previstas pelas
estratégias de autorregulacdo (Zimmerman & Martinez-Pons, 1986) e as frequéncias

absolutas das suas incidéncias nesta fase foram as seguintes:

Quadro 3 — Frequéncia absoluta das incidéncias das estratégias de autorregulacéo, considerando 0s

relatos dos alunos (segundo ciclo de autorregulacéo).

Estratégia de autorregulacao (Zimmerman & Frequéncia
Martinez-Pons, 1986) absoluta
Autoavaliacdo 10

Organizacdo e transformacéo

Procura de informacéo

Tomada de apontamentos

Repeticdo e memorizacéao

Procura de ajuda social (professores)

| O o1l ©| ©| O

Procura de ajuda social (adultos)

Dez dos doze alunos evidenciaram comentarios associados a autoavaliacdo da sua préatica
de estudo, relatando que “eu acho que se tivesse estudado como da ultima vez, conseguia
fazer com mais facilidade” (aluno 1), “fiz como da ultima vez, sé que estudei menos...
vou tentar estudar mais” (aluno 11) e “0s resumos ajudaram-me, mas preciso de estudar
mais” (aluno 7). Esta tomada de consciéncia e identificacdo dos problemas, por meio da
avaliacdo e interpretacéo de resultados, bem como a mediacao de solu¢des monitorizando
estratégias, espelhadas e afirmadas pelos alunos, assumem-se como capacidades
associadas a competéncia de autorregulacdo (Bonjardim, 2012: Pintrich, 2000, como

citado em Figueiredo, 2013; Rosario, 2001; Zimmerman, 1990).

No que refere a estratégia de autorregulacdo de repeticdo e memorizagdo, mencionada
por cinco alunos, os alunos reforcaram 0 recurso a esta estratégia assumindo, por
exemplo, que “0s resumos ajudaram a lembrar-me” (aluno 2), “0s resumos que eu li em
voz alta, ajudar a memorizar as coisas” (aluno 6), “desta vez, 0os resumos ajudaram-me.
A estratégia de estudo que usei foi: repetir sempre a mesma frase e depois dizer tudo sem

ver” (aluno 3) e “As estratégias que usei foram: ... Expliquei a minha mae o que aprendi

74



sem olhar para o resumo, para memorizar” (aluno 12). Esta ultima afirma¢do destaca
também a estratégia de autorregulacdo de procura de ajuda social, tendo sido a Unica
mencao & mesma. Estes comentérios dos alunos véo ao encontro da nogdo de que o
conhecimento sobre os estilos de aprendizagem é fundamental para que os alunos
compreendam e reflitam sobre a propria aprendizagem (Ribeiro, 2002). No ponto de vista
de Ribeiro (2002), o treino de estratégias que proporciona precisamente o
desenvolvimento de competéncias de autorregulagdo ao ter em consideracdo o

conhecimento e a regulagéo da cognicéo.

Em seguida, sugeriu-se que os alunos autocorrigissem a ficha, a l1apis, completando-a com
eventuais informacdes que deviam ter colocado, por meio da consulta dos resumos. A
semelhanca do que aconteceu no primeiro ciclo de autorregulagdo, os alunos
identificaram as suas fragilidades e facilidades, monitorizaram e orientaram estratégias
reguladoras, enfrentando problemas e mediando solucdes, por meio da avaliacdo e
interpretagédo de resultados obtidos (Bonjardim, 2012; Pintrich, 2000, como citado em
Figueiredo, 2013; Rosario, 2001; Zimmerman, 1990) e comentaram-no, como revelam as
seguintes afirmagdes “tenho dificuldade em distinguir a absor¢éo da assimila¢ao” (aluno
1), “tenho de estudar melhor as fun¢bes dos 6rgaos” (aluno 12) e “confundi o quimo com
0 quilo” (aluno 6). Estas reflexdes espelham precisamente a perspetiva de Askham (1997,
como citado por Dias & Santos, 2008), que reforca que os alunos, num estudo de
Ramsden (1992), assumiam que deste modo tinham a possibilidade de analisar e corrigir

0s préprios erros ajudando-os a ndo os repetirem.

Na fase de reflexd@o, apds serem distribuidas as fichas formativas pelos respetivos alunos
(apéndice 33), realizou-se a sua corregdo oral, ao longo da qual os alunos podiam realizar
perguntas & professora-investigadora com vista a compreenderem as suas incorregdes.
Deste modo, atribui-se progressivamente feedback as resolu¢des dos alunos ao longo da
correcdo. Apos a correcao das fichas formativas, sugeriu-se aos alunos a leitura dos seus
feedbacks individuais e destinou-se cerca de quinze minutos para que o0s alunos
refletissem e respondessem aos mesmos. O feedback atribuido procurou mais uma vez
ser informativo e descritivo, indicando pistas de acdo futura (Santos, 2003), tendo em
consideracao o(s) seu(s) estilo(s) de aprendizagem predominante(s). Exemplo disso é o
comentario destinado ao aluno 6 se reforgou a sua evolugdo, a apreciacdo da sua
participacdo na realizacdo dos resumos e se revelou considerar que as estratégias o
ajudaram, porém podia experimentar outras como “gravar-te a ler os resumos e ouvires o
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audio” e ao aluno 1, ao qual se respondeu que “Também acho que o estudo funcionou
melhor na Gltima vez! E muito importante, perceberes isso! Deves voltar a utilizar as
outras estratégias que usaste. Ndo achas? Bom trabalho!”. Nos feedbacks atribuidos
reconheceram-se o0s esforcos dos alunos (Dias & Santos, 2008; Machado, 2019) e
procuraram reforgar-se, referindo, por exemplo, ao aluno 12, que “Bom estudo! Acho que
deves manter essas estratégias parecem ter funcionado melhor que as anteriores. O que

'7’

achas? Estou contente com o teu trabalho!” e ao aluno 3 “Que bom! Fico feliz por te terem
ajudado. Acho que deves manter essas estratégias de estudo, parecem estar a funcionar
muito bem. O que achas? Adoro saber que ultrapassaste a dificuldade que os outros
resumos se fizeram sentir!!!”. O monitoramento do desempenho dos alunos, por meio da
atribuicdo de um feedback que procura fornecer informagdes que permitam ao aluno
adaptar o seu processo de aprendizagem, destacando aos seus esfor¢os e apontando pistas
de acdo futura, garante para McCombs e Marzano (como citados por Zimmerman, 1990),
a motivacdo dos alunos. Zimmerman (1990) destaca que a motivacdo é um fator
interdependente do processo de autorregulacdo e que é um dos fatores basilares na

definicdo de alunos autorregulados.

Caso pretendessem e/ou sentissem necessidade, os alunos podiam também dialogar com
a professora-investigadora. Em seguida, atribui um feedback geral a turma, alusivo ao
desempenho dos alunos nos processos e ao empenho dos mesmos nas tarefas. Este Gltimo
feedback teve a intencionalidade de reforcar o monitoramento do desempenho dos alunos

potenciando a motivacdo e o envolvimento dos mesmos (Zimmerman, 1990).

Neste momento, os alunos agradeceram a realizacdo dos resumos e afirmaram que 0s
ajudou muito. Além de “ensinar a estudar” (aluno 11), o aluno 4 revelou
espontaneamente que “0 ano passado eu era bom aluno, mas eu sinto que este ano sou
muito melhor por causa de fazer os resumos e estudar melhor”. Ndo ha, nesta fase,
evidéncias da existéncia de uma relacdo direta entre a identificacdo dos estilos de
aprendizagem e a evolugdo dos alunos no dominio da metacognicdo, aprendendo a
aprender, e consequentemente da autorregulacdo das aprendizagens, todavia, como
destacou Donald Rumsfeld (s.d, como citado em Fleming, 2012), “a auséncia de

evidéncia ndo ¢ igual a evidéncia de auséncia” (p. 1).

4.4, FASE FINAL
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A fase final consistia na realizacdo de uma nova entrevista semiestruturada aos alunos.
Nesta entrevista, os alunos eram questionados face a identificacdo dos seus estilos de
aprendizagem, as estratégias de estudo utilizadas — quer quanto a realiza¢do dos resumos,
quer quanto as estratégias adequadas aos seus estilos de aprendizagem —, no que concerne
as potencialidades e fragilidades, a evolucdo do proprio processo de estudo e a forma

como se sentiram ao longo do percurso dos dois ciclos de autorregulacéo (apéndice 34).

Ao longo das entrevistas, todos os alunos identificaram a forma como consideravam,
naquela fase, aprender melhor. Dez dos doze alunos identificaram totalmente o(s) seu
estilo(s) de aprendizagem predominante(s) e dois alunos identificaram-nos parcialmente
em concordancia com os resultados do questionario VARK. Quando confrontados com a
plausibilidade dos resultados que obtiveram quanto ao seu perfil de aprendizagem no
questionario VARK, nove alunos refeririam identificar-se plenamente com os mesmos,
afirmando que estes eram adequados porque “a minha memoria ndo é muito boa, mas
quando leio e escrevo sei melhor” (aluno 1); “prefiro ver [do] que ler e escrever” e “nos
resumos percebia logo a ver”, sintetizando que “ver ajuda-me a perceber” (aluno 4) e
“decoro melhor a ouvir e a escrever” (aluno 6). Dois alunos revelaram espontaneamente
aquelas que consideram terem sido as vantagens desta analise do seu perfil de
aprendizagem, destacando que “consegui beneficiar dos meus sentidos” (aluno 12) e que
“sabendo isso [perfil de aprendizagem], sei como posso estudar. Sei o que fazer [ler,
escrever e ouvir]. Ajudou bastante” (aluno 11). A compreensédo e reflexdo da propria
aprendizagem por meio da identificacdo dos estilos de aprendizagem, revelou, nestes dois
alunos, de modo direto, a relagdo com capacidades associadas a competéncia de
autorregulacdo, nomeadamente o poder de decisdo, a autonomia, a diligéncia e a
confianca (Bonjardim, 2012; Pintrich, 2000, como citado em Figueiredo, 2013; Rosério,
2001; Zimmerman, 1990).

Trés alunos evidenciaram claramente ter refletido sobre o seu perfil de aprendizagem,
pensando criticamente sobre essas nogdes e analisando a plausibilidade dos seus
resultados. Estes alunos assumiram uma opinido sobre o seu préprio perfil de
aprendizagem e essa reflexdo é fundamental especialmente quando tendo em
consideracdo a perspetiva de Fleming (1995) ao reforgar que o questionario VARK néo
pretende ter um carater diagnostico, assumindo-se antes como um agente catalisador para
que os alunos reflitam sobre as suas preferéncias de aprendizagem. Além dos estilos
indicados, o aluno 2 revelou identificar-se igualmente com o estilo visual, porque “as
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imagens [me] ajudam a memorizar”; o aluno 8 mencionou identificar-se com os estilos
indicados pelo questionario VARK — visual e leitor/escritor —, reforgando, todavia, que
“escritor ndo tanto” e, por sua vez, o aluno 10 afirmou identificar-se com o estilo
indicado pelo questiondrio VARK (visual), mas “pouco com o auditivo [também
indicado], porque acho que sou mais leitor”. A metacognigdo abarca o autoconhecimento
e a autorregulagéo, no ponto de vista do conhecimento e da regulagdo da cognicéo, pelo
que a reflexdo sobre a forma como compreendem, analisam e monitorizam a propria
aprendizagem se revelam capacidades associadas a autorregulacao (Escurra, 20069, como

citado por Gallegos et al., 2014).

Dez dos doze alunos referiram que os resumos 0s ajudaram a estudar. Para o aluno 6, por
exemplo, “0s resumos tinham a informacgéo toda que era precisa. Estava organizada e
era facil de decorar”, o aluno 12 complementa esta ideia revelando que “a informacéo
estava melhor, mais resumida”. Em sintese, os alunos refor¢aram diversos motivos, entre
os quais, o facto de estarem “mais organizados” (aluno 11), serem direcionados para o
foco da aprendizagem, ndo incluindo informacdo acessoria, serem sintéticos, terem
“palavras mais simples” (aluno 12) e “terem imagens” (aluno 8). A percegdo destes
recursos como elementos facilitadores da aprendizagem espelham o enriquecimento do
processo educativo, aliado a identificacdo dos estilos de aprendizagem, permitindo a
utilizacdo de métodos mais eficientes no processo de aprendizagem considerando as
preferéncias individuais dos alunos (Felder & Brent, 2005, como citados em Carvalho et
al., 2019; Klement, 2014).

Apesar de reconhecerem os beneficios dos resumos e de sete alunos revelaram continuar
a realizad-los, cinco alunos afirmaram ndo os fazer. Estes alunos justificaram-no
destacando as seguintes causas: i) necessidade de apoio e orientagdo nesta tarefa
(mencionado por trés alunos) — “Para eu fazer, [sozinho] € dificil”, relatou o aluno 8 —;
i) dificuldade em filtrar a informacéo (referido por dois alunos) — o aluno 5 referiu que
apesar de sentir menos dificuldades, ainda “é dificil escolher a informagéo importante” —
; 1ii) dificuldade em apropriar-se da informac&o e organiza-la (revelado por dois alunos)
— “tenho de saber bem a matéria e as vezes é dificil” (aluno 4) — e iv) dificuldade em gerir
o tempo (afirmado por um aluno). Estas reflex6es podiam espelhar inconsisténcias no
desenvolvimento de competéncias de autorregulacdo, todavia parecem reforcar que os
alunos reconhecem a importancia do feedback orientado do professor e estdo conscientes
das suas fragilidades, avaliando e interpretando os seus resultados, procurando
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monitorizar e orientar estratégias reguladoras e assumindo persisténcia no percurso de
aprendizagem (Bonjardim, 2012; Pintrich, 2000, como citado em Figueiredo, 2013;
Rosério, 2001; Zimmerman, 1990).

Dez alunos salientaram sentir atualmente mais capacidades no processo de estudo
autonomo. O aluno 7 relatou que “consigo estudar por mim préprio”, porque “nao preciso
que me facam perguntas”, a semelhanca do aluno 9 e do aluno 6 que afirmaram estudar
melhor sozinhos, utilizando as estratégias de estudo recomendadas. O aluno 11 confessou
sentir que o trajeto efetuado o “deixou mais autbnomo”, uma vez que “ja sabia 0 que
tinha de fazer e onde tinha de ir”, referindo-se respetivamente ao conjunto de estratégias
de estudo recomendadas e aos resumos efetuados. As afirmagdes dos alunos revelam que
estes se consideram mais autbnomos e diligentes no processo de estudo, indo ao encontro
da perspetiva de diversos autores (Bonjardim, 2012; Pintrich, 2000, como citado em
Figueiredo, 2013; Rosario, 2001; Zimmerman, 1990), que assumem que estas sdo

carateristicas associadas a alunos autorregulados.

Ao comunicarem 0s seus atuais procedimentos de estudo, todos os alunos relataram
realizar estratégias que, apoOs andlise, se consideraram apropriadas ao(s) estilo(s) de
aprendizagem identificado(s) como predominante(s) ou aquele(s) que os proprios alunos
consideravam constar no seu perfil de aprendizagem (conforme revelaram os trés alunos
supramencionados). Todos os alunos salientaram considerar que as estratégias de estudo
utilizadas foram benéficas e apropriadas. Quatro alunos refletiram e anunciaram
alteracdes evidentes no préprio método de estudo, devido as estratégias sugeridas nos
dois ciclos de autorregulacdo. Os alunos relataram, por exemplo, que “antes s6 ouvia e
ndo estudava muito”, pois “achava que ouvir, era suficiente”, porém percebeu que pode
“fazer mais” (aluno 11) ou “antes via mais as imagens. Agora leio mais e acho melhor”
(aluno 6). O aluno 12, por sua vez, realcou que “antes [quando estudava] lia em voz
baixa, mas agora acho melhor em voz alta” e reforga que “descobri iSso com 0 processo”,
revelando que sente que assim “funciona melhor”. O mesmo aluno (12) salienta que “as
técnicas [me] ajudaram a memorizar melhor” e “foi mais simples para entender a
matéria”, o aluno destaca ainda que “funcionaram muito bem” e tenciona manté-las
noutras disciplinas, & semelhanga de mais dois colegas que também o afirmaram
espontaneamente. Para estes alunos, a regulacdo da cognicédo por meio da delineacdo do
plano, selecéo, implementacdo, monitorizagéo e avaliacdo de estratégias de aprendizagem
(Ribeiro, 2002) pareceu ter sido alvo de reflex&o. As afirmacgdes dos alunos parecem estar
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associadas a compreensao da propria aprendizagem (Fleming, 2012) e a constatacéo de
que tém um papel central no processo educativo (Santos, 2008) e garantem a possibilidade
de nortear a sua aprendizagem (Rosario, 2004, como citado por Conde, 2017). Segundo
Carvalho et al. (2019), para que o aluno consiga assumir este papel de protagonista no
seu percurso de aprendizagem € necessario que lhe sejam fornecidas ferramentas para que

conhega o seu perfil de aprendizagem.

Face ao modo como os alunos se sentiram ao longo do percurso dos dois ciclos de
autorregulacdo, as perspetivas dos alunos foram analisadas tendo em consideracao as
experiéncias e relatos dos mesmos no que refere aos i) sentimentos e emocdes € ao ii)

desenvolvimento de competéncias.

No dominio dos sentimentos e das emocdes, os alunos destacaram ter sentido conforto,
seguranca, orientacdo, motivacdo, confianca e desafio como sensacfes positivas. Dois
alunos (3 e 9) revelaram a sensagdo de inseguranca e ansiedade no inicio do primeiro
ciclo de autorregulacéo, na realizacdo dos resumos. Quando questionados, afirmaram que
o contributo do feedback foi essencial para atenuar essas sensacgdes e no segundo ciclo de
autorregulacao estas ndo se manifestaram, tendo os alunos revelado estarem, nessa altura,
confortaveis e seguros. O feedback assume aqui o papel de monitorizacdo das sensacdes
dos alunos e estabelece uma relagdo com a motivagdo (um fator interdependente do
processo de autorregulagdo) como revelam Zimmerman (1990) e McCombs e Marzano

(s.d, como citados por Zimmerman, 1990).

No dominio das perspetivas associadas ao desenvolvimento de competéncias, estas
surgem tendo em consideragdo quatro pilares: organizacdo, autonomia, aprendizagem (a

varios niveis) e autoconceito e desenvolvimento pessoal.

O desenvolvimento da organiza¢do foi mencionado pelo aluno 9, assumindo que ““sou
mais organizado agora”, esta reflexdo revelam uma otimizagdo da regulagcdo pessoal
(Bonjardim, 2012; Rosario, 2001).

No que refere ao desenvolvimento da autonomia, néo incluindo as referéncias as respostas
face ao processo de estudo autbnomo, o desenvolvimento desta capacidade foi destacado
por trés alunos (9, 11 e 12), reforcando um deles, por exemplo, que anteriormente
“precisava de muita ajuda” (aluno 9), porém atualmente nido necessita desse nivel de

acompanhamento. A autonomia revela-se uma das principais carateristicas dos individuos
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autorregulados, assumindo-se inclusive como um dos objetivos da autorregulacdo da

aprendizagem (Conde, 2017; Figueiredo, 2013; Roque, 2012; Zimmerman, 2002).

As competéncias associadas a aprendizagem tiveram um total de nove incidéncias e foram
subdivididas em trés categorias, nomeadamente nas aprendizagens ao nivel: do estudo
(trés incidéncias), da apropriacdo do contetdo (quatro incidéncias) e da realizacdo de
resumos (duas incidéncias). Ao nivel do estudo, os alunos salientaram afirmagdes como
“agora ja sei estudar” (aluno 9) e “comecei a estudar melhor” (aluno 11). Estas espelham
a regulacéo da cognicdo por meio do auxilio prestado no treino de estratégias de estudo
(Ribeiro, 2002). Face a aprendizagem ao nivel da apropriacdo dos contetdos, o0 aluno 4
relatou, por exemplo, que anteriormente compreendia a matéria, mas no teste ja ndo a
recordava, porém “agora € diferente, sei a matéria” (relatando nesse momento uma parte
dos conteudos aprendidos), além disso, os alunos 1 e 9 destacaram que aprenderam
melhor. Por fim, a aprendizagem ao nivel da realizacdo de resumos, o0 aluno 2 divulgou
que no 5.° ano de 2.° CEB concretizava resumos no centro de explicagdes, todavia nunca
Ihe tinham ensinado, pelo que confessou que “agora aprendi a fazer resumos”. O mesmo
relatou o aluno 7 ao afirmar que “aprendi a fazer resumos. Sabia mais ou menos, mas
agora sei melhor”. Estas afirmacdes revelam a importancia do ensino explicito de
capacidades e estratégias, como revela Rosario (2001) e Zimmerman (2002), ao
afirmarem que o treino de estratégias autorregulatdrias é passivel de ser aprendido através

da instrucao.

Por fim, as competéncias associadas ao autoconceito e desenvolvimento pessoal foram
mencionadas por trés alunos, afirmando que “senti que estava a evoluir” (aluno 6);
“enriqueceu-me mais”, “tirou-me da zona de conforto e abriu os meus leques” (aluno 11)
e que 0 conhecimento sobre os seus estilos de aprendizagem lhe permitiu “descobrir algo
sobre mim” (aluno 12). Para Escurra (2006, como citados por Gallegos et al., 2014), a
metacognicao, que envolve a toma de consciéncia da pessoa de como a pessoa aprende e
das estratégias de aprendizagem, contemplam precisamente o autoconhecimento, na
relacdo da otimizacdo da regulacéo pessoal e da regulacéo da cognicéo (Bonjardim, 2012;
Ribeiro, 2002; Roséario, 2001).

Face as categorias de andlise previstas pelas estratégias de autorregula¢do (Zimmerman
& Martinez-Pons, 1986), as afirmacdes dos alunos no decorrer das entrevistas finais

revelam as seguintes incidéncias:
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Quadro 4 — Frequéncia absoluta das incidéncias das estratégias de autorregulacao, considerando os

relatos dos alunos (fase final).

Estratégia de autorregulagdo (Zimmerman & Frequéncia
Martinez-Pons, 1986) absoluta
Autoavaliacéo 22
Organizacéo e transformacéao 3
Procura de informacéo 2
Tomada de apontamentos 1
Repeticdo e memorizacao 23
Procura de ajuda social (professores) 4
Procura de ajuda social (adultos) 3

A estratégia de autorregulacao de autoavaliacao foi mencionada por sete alunos, num total
de vinte e duas vezes. A autoavaliacdo alusiva aos progressos dos alunos e ao
reconhecimento da qualidade do préprio trabalho (Zimmerman & Martinez-Pons, 1986)
foram relatadas por exemplo, pelo aluno 12 que revelou que a forma como estuda mudou
e “funciona melhor”, ja que devido a apropriagdo das técnicas alusivas ao seu perfil de
aprendizagem, o aluno conseguiu “beneficiar dos meus sentidos, estudar melhor e
descobrir algo sobre mim”. O aluno 9, por exemplo, salientou que “aprendi melhor”, a
semelhanga do aluno 1 ao mencionar que “aprendi mais a matéria”. Os alunos 3, 6 ¢ 9
relataram o seu processo de evolugao afirmando, respetivamente que “0 feedback ajudou-
me a melhorar”, “senti que estava a evoluir” e “antes, precisava muita ajuda. Agora, ja
sei estudar”. Estas reflexdes parecem espelhar a promocéo do comportamento funcional
dos alunos, indo ao encontro das perspetivas dos autores (Bonjardim, 2012; Rosario,
2001).

A organizagéo e transformacéo foi mencionada uma vez por trés alunos, referindo estes
que “os resumos tinham informacé&o organizada e era facil de decorar” (aluno 6) — numa
relacdo também com a estratégia de repeticdo e memoria — e, no caso do aluno 5,
destacando que um dos entraves a execucao de resumos se prendia com a dificuldade em
“organizar a informacao”. Esta dimensdo da autorregulagio esta associada, a semelhanca
da estratégia de repeticdo e memoria, ao desenvolvimento da otimizagdo da regulacdo
pessoal (Bonjardim, 2012; Rosario, 2001).

A procura de informacdo e a tomada de apontamentos revelaram pela primeira vez
incidéncias, ao serem referidas respetivamente duas vezes por um aluno e uma vez por
um aluno. O aluno 12 referiu que, no processo de estudo, comegou a realizar pesquisas
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de videos de simulacdes, numa procura de informacéo extra. Ja o aluno 7 destacou que
“j& consigo escrever algumas coisas [apontamentos] sozinho, sem que as professoras
digam para eu escrever”. Estas estratégias de autorregulagdo estao associadas a promogao
do ambiente direto de aprendizagem e ao comportamento funcional dos alunos
(Bonjardim, 2012; Rosario, 2001).

A estratégia de repeticdo e memorizagdo, associada ao processo de autorregulacdo, foi
aquela que mais se destacou, tendo sido referida por onze dos doze alunos num total de
vinte e trés incidéncias. No dominio do processo de estudo, o aluno 11 relatou que “lia 0
resumo, mais do que uma vez, 2 ou 3 vezes, e ja estava gravado na minha mente”. O aluno
10 salientou que, no processo de estudo, “tentava memorizar as imagens”, a semelhanga
do aluno 4 ao referir que “olhava para as imagens e esquemas e tentava memorizar.
Depois disso, ja consegui dizer quase tudo de cor a minha mée”, também o aluno 2
destacou que “as imagens ajudam a memorizar”. No caso do aluno 1, por exemplo, este
referiu que “a minha memaria ndo € boa, mas quando leio e escrevo sei melhor”. O aluno
3 e o aluno 6 revelaram, respetivamente, que “ao estudar, repetia muito até decorar tudo”
e que “lia 0 resumo varias vezes para decorar”. O aluno 9 destacou que “sem resumos,
ndo memorizava tantas coisas”. No caso do aluno 12, este revelou que “as técnicas
[estratégias de estudo] [me] ajudaram a memorizar”. A relagdo da memoria com a
aprendizagem surge, no ponto de vista da identificagdo dos estilos de aprendizagem,
associada a forma como as pessoas adquirem, processam e essencialmente assimilam
novos conhecimentos, de acordo com diversos autores (Camacho et al., 2016; Carvalho
et al., 2019; Klement, 2014; Martinez et al., 2009).

Face a estratégia de procura de ajuda social, foram evidenciadas quatro incidéncias
referentes ao apoio dos professores, mencionado por trés alunos e trés incidéncias alusivas
ao apoio dos adultos, referidos por dois alunos. A procura de apoio social dos professores
foi salientada devido a necessidade de orientacéo, apoio e do contributo dos docentes para
executar 0s resumos, uma vez que os alunos destacam sentir-se confortaveis e seguras,
quando “tinha[m] os professores a volta” (aluno 12), pois “para eu fazer, € dificil” (aluno
8). A procura de apoio social dos adultos, nomeadamente dos pais, surgiu no processo de
estudo quando lhes solicitam ajuda para verificar respostas orais. A regulagéo da cognicéo
surge, para Rosario (2002), muito associada ao auxilio prestado ao aluno no decorrer do

processo de aprendizagem, pelo que o apoio social se revela fundamental na medida em
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que inclusive promove o contributo por meio do feedback e a monitorizagdo da motivacdo

dos alunos (Zimmerman, 1990).

Comparando o uso de estratégias de autorregulagdo nas diferentes fases da investigacéo
identificam-se mudancas expressivas. Na fase inicial, por meio do discurso dos alunos,
foram reveladas cinco incidéncias em duas estratégias de autorregulacdo. No primeiro
ciclo de autorregulacéo, surgiram doze incidéncias em trés estratégias de autorregulacao.
No segundo ciclo de autorregulacdo, foram reveladas dezasseis incidéncias em trés
estratégias de autorregulacdo. Em ambos os ciclos de autorregulacdo, as incidéncias
surgiam por meio do discurso oral dos alunos e dos seus registos escritos. Na fase final,
através do discurso dos alunos, surgiram cinquenta e oito incidéncias em sete estratégias

de autorregulacéo (quadro 5).

Quadro 5 — Frequéncia absoluta das incidéncias das estratégias de autorregulacdo, considerando 0s
relatos dos alunos, nas diferentes fases do plano de intervencéo.

Estratégia de autorregulacao Frequéncia absoluta

(Zimmerman & Martinez-Pons, Fase | Primeirociclode | Segundociclode | Fase

1986) inicial autorregulagdo autorregulagéo final
Autoavaliacdo 0 6 10 22
Organizacdo e transformacéo 0 0 0 3
Procura de informacéo 0 0 0 2
Tomada de apontamentos 0 0 0 1
Repeti¢do e memorizacao 1 3 5 23
Procura de ajuda social (professores) 0 0 0 4
Procura de ajuda social (adultos) 4 3 1 3
Total 5 12 16 58

Estas estratégias foram mencionadas espontaneamente pelos alunos e encontram-se
associadas as dimensdes de regulacdo pessoal, comportamento funcional dos alunos e ao
ambiente direto de aprendizagem dos alunos (Rosario, 2001; Bonjardim, 2012). O
aumento na incidéncia de estratégias mencionadas de forma natural pelos alunos pode ser

um indicador do desenvolvimento de competéncias de autorregulacéo.

CAPITULO V — CONSIDERACOES FINAIS
Este capitulo encontra-se dividido em trés referentes: i) principais conclusdes; ii)

limitagOes do estudo e iii) recomendagoes.
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5.1. PRINCIPAIS CONCLUSOES
Esta investigagdo surgiu da minha curiosidade em compreender se a identificagédo dos

estilos de aprendizagem dos alunos, de acordo com o modelo VARK (Fleming & Mills,
1992), e o acompanhamento no treino de estratégias de aprendizagem, possibilitam aos
alunos o desenvolvimento de competéncias de autorregulacdo. Neste sentido, no contexto
de uma turma de 6.° ano do 2.° CEB, procurou-se identificar os estilos de aprendizagem
dos alunos, de acordo com o0 modelo VARK e as estratégias de estudo realizadas pelos
préprios antes e depois da identificacdo dos mesmos. Além disso, foi intencdo do estudo
potenciar a aprendizagem dos alunos da planificacdo, execucdo, aplicacdo, avaliacdo e
reflexdo das estratégias de estudo e simultaneamente analisar o desenvolvimento de
competéncias de autorregulacdo. Assim, procurou-se responder a questdo problema
“Qual é a relacdo entre o treino de estratégias de aprendizagem, de acordo com a
classificacdo dos estilos de aprendizagem do modelo VARK, e o desenvolvimento de
estratégias de autorregulacdo dos alunos, numa turma de sexto ano, na area das Ciéncias
Naturais?”. Na investigacdo foi, assim, adotada a metodologia qualitativa assente no

estudo de caso.

Desta forma, realizou-se um plano de intervencéo que consistia numa fase inicial, em dois

ciclos autorregulatério de treino de estratégias de aprendizagem e numa fase final.

Na fase inicial, as entrevistas revelaram que todos os alunos estudavam e o faziam da
mesma forma — através da leitura do manual ou do caderno, o que nao considera a
perspetiva de Carvalho et al. (2009), que afirma que cada pessoa revela uma forma impar
de pensar e que a aprendizagem é um processo proprio e distinto. Além dessas estratégias
os alunos identificaram a realizacdo de exercicios (pratica de procedimentos), a resposta
a perguntas orais feitas por terceiros e a realizacdo de copias da informagdo em estudo.
Nesta fase, os alunos tenderam a néo identificar aqueles que vieram a ser reconhecidos
como 0s seus estilos de aprendizagem pelo questionario VARK. Ainda que os estilos de
aprendizagem, como referem Fleming e Baume (2006) e Camacho et al. (2016), nédo
tenham um carater classificativo, estes constituem uma ferramenta que possibilita o
dialogo entre aluno e professor sobre os processos de aprendizagem. Portanto, no
questionario, os resultados permitiram a identificacdo dos estilos de aprendizagem
predominantes dos alunos, respondendo a um dos objetivos da investigacdo. Os
participantes revelam uma predominancia auditiva (oito alunos), seguida de cinestésica

(sete alunos), visual (seis alunos) e, por fim, leitura e escrita (trés alunos). Ao comparar
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os resultados, foi percetivel que a maioria dos alunos nédo revelava estratégias de estudo
apropriadas ao(s) estilo(s) de aprendizagem identificado(s) como predominantes.
Contudo, como referem Carvalho et al. (2019) e Fleming (2012) para que os alunos
possam assumir um papel central no processo educativo, enquanto construtores do seu
préprio conhecimento e das suas aprendizagens, de forma ativa e participativa (Santos,

2008), devem conhecer e compreender o seu estilo de aprendizagem.

No primeiro ciclo de autorregulagéo, a planificacéo e execucao dos resumos foram muito
apoiadas e guiadas pela professora-investigadora, na tentativa de instruir os alunos para
a realizacdo desse processo, permitindo promover competéncias para que 0 viessem a
fazer de modo auténomo, j& que o treino de estratégias é passivel de ser aprendido por
meio da instrucdo (Rosério, 2001; Zimmerman, 2002). Na execugdo dos resumos, 0s
alunos comecaram por revelar ndo conseguir resumir e organizar a informacéo
autonomamente, numa tarefa que considerava a aplicacdo da estratégia de autorregulacéo
de organizacdo e transformacdo, sugerida por Zimmerman e Martinez-Pons (1986). Apos
o feedback descritivo e orientador da professora-investigadora, os alunos sugeriram
propostas associadas a utilizacdo de esquemas e imagens, estando estas espontaneamente
relacionadas com os seus estilos de aprendizagem predominantes. Como Fleming (2012)
destacou, o conhecimento sobre os proprios estilos de aprendizagem assume-se como
uma etapa essencial para que os alunos compreendam a prépria aprendizagem, numa
relacdo com o conhecimento sobre a cognicdo, que, segundo Ribeiro (2002), é um dos
aspetos centrais no desenvolvimento de competéncias de autorregulacdo da
aprendizagem. A avaliacdo e reflexdo contemplava a avaliacdo e reflexdo acerca das
estratégias e estudo e da utilizagdo dos resumos, nesta fase, a maioria dos alunos
considerou que os resumos lhe foram Uteis e metade dos alunos mencionaram que as
estratégias de estudo os ajudaram parcialmente a aprender. As reflexdes dos alunos
parecem revelar a tentativa de adotar um papel de protagonista no processo educativo,
assumindo-se como responsavel e capaz de autodeterminar e monitorizar as suas
cognicdes, sendo este um dos fatores associados a alunos autorregulados (Fleming, 2012;
Rosario, 2004; Zimmerman, 1990). Metade dos alunos revelaram autoavaliar a sua
prestacdo — sendo esta uma estratégia de autorregulacdo sugerida por Zimmerman e
Martinez-Pons (1986) — e identificar dificuldades e facilidades associadas ao ciclo de
autorregulacdo, como a necessidade de mais tempo para estudar e de maior quantidade

de informag&o. A identificagcdo de dificuldades e facilidades relativas a processos de
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aprendizagem constituem caracteristicas associadas a alunos autorregulados
(Zimmerman, 1990). A autoavaliacdo esteve também associada a corregdo autonoma da
ficha formativa, na qual os alunos procuraram confrontar as suas respostas com a
informacao que constava nos resumos efetuados. Esta possibilidade permitiu potenciar a
aprendizagem a partir do erro e responder ao feedback orientado atribuido pela
professora-investigadora, assumindo-se como uma das capacidades relacionadas com os
alunos autorregulados (Zimmerman, 1990). O feedback atribuido procurou reconhecer o
esforco dos alunos e sugerir recomendacdes, considerando a perspetiva de Santos (2018),
como a utilizacdo de outras estratégias de aprendizagem, de entre as recomendadas pelos
autores do modelo VARK. O acompanhamento e a atribuicdo de feedback pela
professora-investigadora permitiram presumivelmente manter a interdependéncia
motivacional dos alunos, considerada uma das capacidades dos alunos autorregulados
(Zimmerman, 1990).

No segundo ciclo de autorregulacgéo, a planificacdo dos resumos foi concebida de forma
autonoma pelos alunos, tendo o apoio da professora-investigadora ocorrido com uma
frequéncia pontual. Nesta fase, um dos alunos apresentou um conjunto de sugestfes aos
colegas realizadas antecipadamente, que foram alvo de reflexdo e andlise pelos colegas,
com vista a aceitar ou recusar a sua implementacdo. Vérios autores (Bonjardim, 2012;
Ribeiro, 2012; Rosario, 2001; Zimmerman, 1990) reforcam precisamente que a
autorregulacéo pressupde a tomada de consciéncia dos objetivos que se pretendem atingir,
conseguindo planificar uma acdo enquanto sujeito decidido e critico, que analisa e avalia
solugdes. A execucdo dos resumos foi concretizada pelos alunos, beneficiando do apoio
dos professores quando solicitado, todavia, foi evidente a diminui¢do na incidéncia da
procura de ajuda social. Esta execuc¢do dos resumos beneficiou de varios momentos de
reflexd@o sobre a forma de transformar a informacéo, a quantidade de informacao a incluir
e adiversidade de métodos de a organizar, que consideram mais uma vez a perspetiva dos
autores supramencionados. Além disso, segundo Rosario (2001), Zimmerman (1990) e
Bonjardim (2012), esses momentos permitiram o desenvolvimento de competéncias de
autorregulacéo relacionadas com capacidades de autonomia, diligencia e persisténcia em
relagdo ao percurso de aprendizagem, capacidade de identificar necessidades,
potencialidades e fragilidades perante uma estratégia (considerando os objetivos a
alcancar) e a capacidade de monitorizar, avaliar e adaptar o processo. Na avaliagéo e

reflexdo, todos os alunos consideraram que os resumos lhe foram Uteis e dez dos doze
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alunos mencionaram que as estratégias de estudo os ajudaram a aprender. A reflexdo dos
alunos contemplou a interpretacdo de resultados, considerando a procura de solugdes, ao
identificarem dificuldades, associadas & autoavaliacdo dos procedimentos utilizados no
processo de estudo, e facilidades, relacionadas com o auxilio na memorizacdo. Estas
capacidades sdo, de acordo com diversos autores (Bonjardim, 2012; Pintrich, 2000, como
citado em Figueiredo, 2013; Roséario, 2001; Zimmerman, 1990), indicadores de
competéncias de autorregulacdo, relacionadas com a autonomia, diligencia, eficacia,

persisténcia no processo educativo e confianca.

Na fase final, os alunos foram entrevistados face a identificacdo dos seus estilos de
aprendizagem, as estratégias de aprendizagem — as potencialidades e fragilidades, a
evolucdo do seu processo de estudo e a forma como se sentiram ao longo dos dois ciclos
de autorregulacdo. Neste momento, todos os alunos identificaram total ou parcialmente
0(s) seu(s) estilo(s) de aprendizagem predominantes em concordancia com o resultado do
questionario VARK, destes, dois alunos revelaram espontaneamente aquelas que
consideravam ser as vantagens desse conhecimento — associadas ao autoconhecimento e
autorregulacdo da aprendizagem. O que significa que, nesta fase, ao contrario da fase
inicial, os alunos se revelaram conhecedores do seu perfil de aprendizagem. Segundo
Ribeiro (2012), este conhecimento € fundamental para que compreendam e reflitam sobre
a propria aprendizagem, como se veio a verificar quando trés alunos revelaram néo se
identificar totalmente com o(s) seu(s) estilo(s) de aprendizagem predominante(s). Dez
dos doze alunos consideraram que 0s resumos 0s ajudaram a aprender, assumindo varios
motivos para tal, como a organizacgéo e transformacao da informacéo. A percegédo desses
recursos como facilitadores da aprendizagem espelham o enriquecimento do processo
educativo aliado a utilizacdo de métodos considerando as preferéncias indiciais dos
alunos (Klement, 2014). Dos doze alunos, sete continuaram a fazer resumos e os restantes
apontaram como motivos para a ndo execucdo a necessidade de apoio e orientacédo, a
dificuldade em filtrar a informacdo, em apropriar-se dela e organiza-la e em gerir o tempo.
Estas percec6es espelham o reconhecimento da importancia do feedback do professor e a
consciéncia das suas fragilidades no processo, ao avaliarem e interpretarem 0s seus
resultados (Bonjardim, 2012; Pintrich, 2000, como citado em Figueiredo, 2013; Rosario,
2001; Zimmerman, 1990). Dez alunos salientaram sentir mais capacidades no processo
de estudo autdbnomo. Na perspetiva de diversos autores (Bonjardim, 2012; Pintrich, 2000,

como citado em Figueiredo, 2013; Roséario, 2001; Zimmerman, 1990), a autonomia e
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diligéncia no processo de estudo sao indicadores de alunos autorregulados. Ao relatarem
0 processo de estudo, todos os alunos descreveram, desta vez, estratégias de
aprendizagem consideradas adequadas aos seus estilos de aprendizagem predominantes
identificados pelo questionario VARK, além disso afirmaram que as consideraram
benéficas e adequadas. Estas reflexdes encontram-se associadas a compreensdo da
propria aprendizagem (Fleming, 2012), a constatacdo do seu papel ativo no processo
educativo (Santos, 2008) na possibilidade de regularem a propria aprendizagem (Rosério,
2004, como citado por Conde, 2017). Os alunos revelaram ainda consideracdes face a
forma como se sentiram ao longo dos dois ciclos de autorregulacdo, destacando a
seguranca, o conforto e a orientagédo e assumindo no feedback um contributo importante
para atenuar sensacdes de ansiedade. Estas reflexGes reforcam a interdependéncia
motivacional e a resposta ao feedback orientado, duas capacidades associadas a
competéncias de autorregulacdo, de acordo com Zimmerman (1990). Foi igualmente
destacado o desenvolvimento de competéncias no que concerne a organizagdo, a
autonomia, a aprendizagem (ao nivel do estudo, da apropriacdo do conteldo e da
realizacdo de resumos) e ao autoconceito e desenvolvimento pessoal. A organizacgéo surge
como uma estratégia de autorregulacdo associada a otimizacdo da regulacdo pessoal
(Bonjardim, 2012; Rosario, 2001). A autonomia é considerada uma das principais
carateristicas dos alunos autorregulados (Conde, 2017; Figueiredo, 2013; Roque, 2012;
Zimmerman, 2002). O desenvolvimento de competéncias associado a aprendizagem
espelhou a regulacdo da cognicdo através do auxilio prestado no treino de estratégias de
estudo (Ribeiro, 2002). Por fim, o autoconceito e o desenvolvimento pessoal surgem
aliadas a metacognicdo na relacdo com a otimizacao da regulacao pessoal e da regulacéo
da cognicdo (Ribeiro, 2002; Rosario, 2001; Bonjardim, 2012). Todas as dimensdes

supramencionadas estdo associadas a competéncias de autorregulagéo.

Constatou-se que, ao longo do percurso, 0s alunos parecem evidenciar mais capacidades
direcionadas para a autonomia, a consciéncia das suas dificuldades e facilidades, o seu
autoconhecimento, a tomada de consciéncia de mecanismos e ferramentas facilitadoras
para o seu processo de aprendizagem, a regulacdo das dindmicas de modo a potenciarem
a sua evolugdo, persisténcia e responsabilizacdo no processo educativo. Estas dimensdes
parecem ter suscitado nos alunos sentimentos de motivacdo, confianga, diligéncia,
amparo e de progressiva consciéncia e relevancia do seu papel no préprio processo de

aprendizagem. Estas capacidades estdo relacionadas com a regulacdo da cognigéo e
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pressupdem o conhecimento sobre a cognicao (Ribeiro, 2002), pelo que, numa perspetiva
global, o treino de estratégias de aprendizagem, associadas ao conhecimento da prdpria
cognigcdo e consequentemente dos estilos de aprendizagem, parecem potenciar o

desenvolvimento de competéncias de autorregulacao.

5.2. LIMITACOES DO ESTUDO
A principal limitagdo do estudo foi a gestdo do tempo em termos da conciliagao entre os

desafios da gestdo do curriculo e os desafios da implementacao do estudo. A gestdo do
curriculo condicionou o numero de aulas que foi possivel dedicar as propostas didaticas
de autorregulacédo e condicionou o intervalo temporal destinado ao estudo autonomo dos
alunos. Isto aconteceu porque a concretizagdo de cada unidade curricular teve de
respeitar, ainda que de modo aproximado, o nimero de tempos letivos previstos para a
sua lecionacdo 0 que ndo permitiu proporcionar mais tempo para as propostas previstas
no desenvolvimento do estudo, em particular, o estudo autdbnomo dos alunos. De forma
associada, so foi possivel implementar dois ciclos de autorregulacdo, o que também pode
ter sido uma limitagdo, em termos da profundidade de apropriacao, por alguns alunos, das

ferramentas autorregulatorias que se pretendiam desenvolver.

5.3. RECOMENDACOES
Tendo em conta as principais conclusdes, considera-se pertinente a realizacédo de estudos

semelhantes ao apresentado, de modo a desenvolver-se um conjunto de evidéncias que
possam sustentar as conclusdes apresentadas para outros grupos de alunos das mesmas

idades, mas também noutras disciplinas e noutros ciclos de ensino.

As recomendagdes a investigacdo, acrescentam-se também recomendagdes aos agentes
educativos, em particular aos professores. O conhecimento dos estilos de aprendizagem
dos alunos surge como uma ferramenta de autoconhecimento para o aluno (Escura, 2006,
como citado por Gallegos et al., 2014) e possibilita ao professor a oportunidade de
adequar metodologias, recursos e propostas educativas, considerando as preferéncias de
aprendizagem dos seus alunos (Martinez et al.,, 2009). Simultaneamente o
desenvolvimento de competéncias de autorregulacdo permite potenciar um conjunto de
capacidades que conduzem os alunos a uma aprendizagem mais autbnoma e consciente
(Conde, 2017; Figueiredo, 2013; Roque, 2012; Zimmerman 2002). Desta forma,
promover momentos e oportunidades para potenciar estas dimensdes pode-se revelar

fundamental para o processo educativo dos alunos e para seu 0 desenvolvimento pessoal.
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No contexto curricular portugués e em linha com o desenvolvimento holistico de
competéncias do perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatoria, parece pertinente que
os professores incorporem a inclusdo, na sua préatica letiva, de preocupagdes alinhadas

com as conclus@es que esta investigacdo apresenta.
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CONCLUSAO DO RELATORIO

Termino este relatdério com a consciéncia que a experiéncia profissional desenvolvida no
ambito das Praticas Pedagogicas ao longo destes dois anos me permitiu refletir, reforcar,
refutar e reavaliar perspetivas, crencas e ideais. Este foi acima de tudo, um processo
enriquecedor e significativo no ponto de vista do meu desenvolvimento, enquanto
professora e enquanto pessoa. Pensar no processo educativo e nas diferentes dimensdes
que lhe estdo inerentes é o constante e continuo papel do professor. O que significa que o
que concretizei no presente relatdrio € o inicio do que espero ter oportunidade de fazer
durante os proximos 40 anos: refletir e investigar, pensar criticamente, discutir e analisar
resultados, confrontar perspetivas e procurar compreender de forma fundamentada o que
acontece no seio da minha sala de aula. Estando ciente que a educacdo se quer para todos,
que o desenvolvimento de competéncias deve estar a par da apreensdo de conhecimentos
e gue o aluno deve assumir um papel central, ativo e de responsabilizacdo no processo de

ensino e aprendizagem.

Na primeira dimensdo do relatério foram aprofundadas e problematizadas questbes
emergentes da Pratica Pedagdgica, numa tarefa que me permitiu observar, planificar,
intervir e refletir de forma intencional e critica sobre as situacdes que considerei mais

significativas.

O papel do professor deve ser garantir que os alunos aprendem, pelo que a dimensao
investigativa pretendia aprofundar esta perspetiva. Assim, desenvolvi um plano de
intervencdo que propunha compreender a relacdo entre o desenvolvimento de
competéncias de autorregulacéo e o treino de estratégias de aprendizagem nos alunos,
mediante a identificacdo dos seus estilos de aprendizagem. A investigacdo excedeu, na
realidade, as minhas expetativas. A emergéncia de estratégias de autorregulacdo nos
alunos foi espontanea e evidente, 0 que me permitiu compreender que o processo foi
potenciador para eles. Esta dimenséo transcende a concluséo da investigacdo e centra-se
essencialmente no desenvolvimento de capacidades, conhecimentos e atitudes,
consistindo em competéncias, tendencialmente gerais transversais, previstas nos

documentos curriculares orientadores, em particular no PASEO (Martins et al., 2017).
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APENDICES

APENDICE 1 — 1.2 REFLEXAO DA PRATICA PEDAGOGICANO 1. CEB I

Reflexao individual da 1.2 semana

Na presente semana, iniciei uma nova Pratica Pedagdgica no contexto do 1.° CEB.
Considero que as praticas pedagdgicas sdo, quando aliadas a uma formagéo continua,
momentos de extremo enriquecimento e crescimento. A dindmica inicial do primeiro
contacto com a instituicdo escolar, a professora cooperante e o grupo de alunos foi, de
alguma forma, suprimido, uma vez que realizei a pratica pedagogica anterior na mesma
instituicdo. Ainda assim, ao assumir o papel de professora estagiaria do 3.° ano estava
naturalmente munida de muitas expetativas e receios.

A minha maior expetativa (e também receio) debrucava-se na relacdo que iria
estabelecer com a professora cooperante, visto que considero essencial que haja uma boa
conexd@o e uma relagdo de respeito, compreensdo e empatia entre 0s intervenientes.
Receava ndo me conseguir conectar naturalmente com a professora, até porque sou muito
timida e esse pode ser um grande entrave na constru¢do de uma relacdo. Todavia, a
professora Tania demonstrou ser muito prestavel e complacente, acolhendo-nos e
incluindo-nos de forma muito natural.

Se a Pratica Pedagdgica anterior foi desafiante do ponto de vista dos objetivos que
eram expectaveis de serem cumpridos, a presente pratica sé-lo-ia ainda mais e, portanto,
claramente, compreender em que dimensdes esse rigor e exigéncia se iriam refletir era
um dos meus receios. Nesta fase do meu percurso, sinto-me ainda muito insegura e tenho
medo de que as minhas visfes sejam imaturas e que as minhas opcles, vontades e
ambicOes sejam desvalorizadas ou desconsideradas. A professora cooperante deixou-me
muito a-vontade, dizendo precisamente que ao assumir o papel de professora estagiaria,
a aula seria gerida como considero mais adequada. Esse voto de confianca e a
disponibilidade para, de alguma forma, me apoiar, mas simultaneamente me permitir errar
e aprender, deixou-me muito mais confortavel, serena e segura, pois presumivelmente
ndo estarei de antemao receosa da perspetiva da professora cooperante, uma vez que a
mesma ira respeitar essas decisdes e permitir-me-a errar para aprender, sempre que seja
esse 0 caso. Creio que nos contextos de pratica profissional é necessario que tenhamos a
oportunidade de errar em seguranca (Correia, 2020), ou seja, que nos seja conferido um
espaco no qual testar e experimentar ideias, métodos, teorias, estratégias e atividades seja
possivel, aconselhado e sustentado.

O voto de confianga, que menciono anteriormente, esta aliado, porém, a
responsabilizacdo de fazer cumprir o meu papel de professora estagiaria com brio.
Quando a professora cooperante nos apresentou 0s objetivos do presente ano letivo,
mencionando as competéncias a desenvolver nas diferentes areas de conteudo e
afirmando que teriamos de ter a responsabilidade, autonomia e flexibilidade para o gerir
da forma mais proveitosa e adequada, senti-me ansiosa e angustiada, visto que nunca
tinha tido a oportunidade de pensar o curriculo e perspetivar aprendizagens a longo prazo.
Lembro-me de pensar “Agora ¢ a sério”. E na realidade ¢ ou sera em breve, uma vez que
daqui a dois anos estarei a fazé-lo de forma independente. A professora cooperante
colocou-nos verdadeiramente no papel de professoras, atribuindo credibilidade as nossas
funcdes de professoras estagiarias e, assim, fez-me sentir confiante em conceber as
minhas op¢des com mais empenho, prudéncia e compromisso, uma vez que tive que
antever possibilidades e refletir a longo prazo, ponderando sequéncia de tarefas com vista
ao desenvolvimento de atitudes, conhecimentos e valores significativos. Na minha
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perspetiva, esta postura da professora cooperante terd certamente uma repercussao muito
positiva na minha evolucdo ao longo da prética educativa.

Relativamente ao processo de observagao no recorrer da presente semana, considero
que conhecer o ambiente educativo o facilitou muitissimo, visto que me permitiu afunilar
0 meu foco de atencdo para as aulas, a turma e os alunos, norteando a minha atencéo para
uma observagdo mais objetiva, profunda e direcionada relativamente aos alunos (face aos
seus interesses e motivacgdes, as suas carateristicas pessoas, a autonomia nas rotinas, as
suas distracdes na sala de aula, as dificuldades/facilidades evidentes, as suas expressdes
como quando a C. referiu “odeio matematica’), as dinamicas da sala, a gestao do tempo
e do espaco, as medidas de gestdo preventiva e remediativa na gestdo das propostas, entre
outras. Na minha opini&o, ter tido em consideracdo uma perspetiva mais direcionada para
0 ato educativo serd benéfico para o processo de planificacdo e intervencdo, uma vez que
as observacbes constituem evidéncias importantes que me permitem agir em
conformidade com os comportamentos dos alunos e, por exemplo, diversificar as
dindmicas da sala de aula.

Uma das dimensdes que, para mim, foi das mais importantes na observacdo foi a
adequacdo e evolucdo dos instrumentos de registo e do plano de observacdo em
comparagdo com os do semestre passado.

Na Pratica Pedagogica em 1.°CEB |, constatei que o0s instrumentos de observacédo nao
coincidiam com as minhas necessidades e inten¢Ges, enquanto observadora. Isto €, 0s
registos mais importantes ndo estavam a ser devidamente privilegiados e, assim,
tornavam-se superficiais, exiguos e dispersos. Deste ponto de vista, foi fundamental
adequar o instrumento de observacdo, tornando-o (a) bem estruturado, organizado e
coerente; (b) coincidente com o plano de observacao; (c) adequado aquelas que eram as
mlnhas inten¢bes enquanto observadora; (d) passivel de produzir registos abertos e
detalhados do contexto da turma, das necessidades do grupo e dos alunos, ao possibilitar
a escrita de todas as informac@es que considerava pertinentes, sem haver categorizagdes,
e (e) adequado a uma ldgica de registos sequenciais. E, a meu ver, relevante comparar as
duas grelhas de observacédo, presentes nas figuras abaixo (a esquerda parte do instrumento
de registo da Préatica Pedagdgica em 1.°CEB | e a direita o da Pratica Pedag6gica em
1.°CEB Il):

Caraterizacdo dos alunos
Nome, Idade Caracteristicas

Lista dos alunos
N2 | Nome Idade | Caracteristicas especificas Caracteristicas pessoais

Figura 1: Instrumento de observagdo da caraterizagdo dos alunos na
Pratica Pedagdgica em 1.° CEB | Figura 2: Instrumento de observacao da caraterizagdo dos alunos na
Pratica Pedagdgica em 1.° CEB Il

Considero que os mesmos espelham a evolucdo supramencionada, na qual atualmente
0s instrumentos se revelaram bem organizados, estruturados e menos complexos. Deste
modo, a observacdo desta pratica revelou-se mais rigorosa, enriquecedora, eficaz,
minuciosa e significativa. Realizei observagdes mais proveitosas e foquei a minha atencao
em acdes e momentos particulares, munindo os meus registos com um maior nivel de
descricdo e rigor. Porém, considero que, no momento da observacdo, uma das dindmicas
onde sinto dificuldades é na necessidade exaustiva de registar, visto que ha informacoes
gue me resigno a memorizar, por vezes inconscientemente, e tendo a ndo as anotar. Isto

102




¢, em alguns momentos da observacao, apercebo-me de dimens@es que sdo importantes
nos alunos, nas suas relagdes entre pares e com o professor e que serdo cruciais nas minhas
praticas, porém inconscientemente ndo sinto necessidade de registar e encaro-as como
aprendizagens. Por exemplo, tenho nogédo que dificilmente poderei colocar o B.e 0 A. a
trabalhar a pares no contexto de sala de aula, visto que observei que hos momentos de
brincadeira livre, os dois alunos se envolvem constantemente em conflitos um com o
outro e provavelmente dificultar-me-iam a gestdo do grupo e da aula ou tenho consciéncia
de que devo interceder previamente as intervencdes do B., para que estas ndo ganhem um
espaco individual na sala e o aluno ndo exceda os limites do aceitavel, como tive
oportunidade de presenciar. Neste seguimento de ideias, 0s meus registos aparentam ser
empobrecidos, uma vez que sdo simples, reduzidos e pouco descritivos. Esta reflexao é,
para mim, crucial, visto que encaro o registo como uma dimensdo importante da
observacao e, portanto, tenciono aprimorar as minhas competéncias nesse aspeto.

Aliada a adequacdo dos instrumentos de registo de observages, surgiu igualmente a
necessidade de adequar o plano de observacéo delineado e o seu cumprimento no contexto
pratico. No passado semestre, a minha capacidade de gerir as dimensfes que aconteciam
a minha volta, no decorrer da observacdo, dificultava muitissimo a separacéo entre as
informagOes acessorias e essenciais. Assim, na altura, senti dificuldade em filtrar e
privilegiar momentos importantes, o que me levou a refletir muitissimo sobre essa
vertente e a procurar colmaté-la na presente pratica pedagogica. Foi crucial exigir-me a
estabelecer um plano de observagdo coerente e exequivel e posteriormente cumpri-lo de
forma eximia.

Considero que € importante perceber quais sdo os focos da minha atencdo em
diferentes momentos, aceitando que ndo terei a capacidade de observar em profundidade
varias situacdes em simultaneo e que terei de optar entre (a) uma observacdo morosa, mas
com pormenor e rigor ou (b) uma observacao fugaz, porém pouco detalhada e superficial.
Sinto que, neste semestre, evolui bastante nessa dimensdo da observacdo e que cresci
pessoal e profissionalmente, conseguindo delinear com precisdo o meu foco de atencao
em cada um dos momentos da observacdo, como espelham as figuras abaixo (a esquerda
0 plano de observacdo da Pratica Pedagdgica em 1.°CEB | e a direita o plano de
observacao da Pratica Pedagdgica em 1.°CEB II):

Como observar? utilizar?

Er= O que observar?
observar? Como observar? Coma/Onde registar?
De 20/09 |* Organizagdo curricular (projeto - Observacdo - Didrio de bordo
az22/09 educativo do agrupamento, AE) documental.
*  Meio envolvente; - Observacdo direta - Grelha de observacdo Como observar? utilizar?
* Espagos especificos da escola (edificio, ndo participante; (caraterizacdo da e 0 que observar?
espacos especificos); - Observacio turmal); observar? Como observar? Como/Onde registar?
27/08 |*  Aturma (caraterizacio da turma documental - Planta da escola » Caraterizacio geral da turma - Observacdo direta nio - Grelha de observagbes
quante ao contexto pessoal e escolar; - Didloge com a
sintese da turmal; professora = Caraterizacdo das familias participante (p-1;p. 2)
cooperante 2/03 * Asaladeaula {orgamr_a;.io do - Didlogo com a prof. - Grelha de observagbes
*  Aescola {recursos diddticos disponiveis | - ObservacSo direta | - Planta da sala; espago, materiais disponiveis cooperante (p-8)
e planta da escola) ndo participante; - Grelha de observagdo na mesma) - Observagdo documental - Planta da sala (p. 9)
=  Asalade aula (organizacdo do espago, - Observaciio (caraterizacio da dos processos dos alunos
materiais disponiveis na mesma) documental turma) * Sintese da turma; - Observagdo direta ndo - Grelha de observagdo
28/09 *  Organizacdo curricular (projeto - Didlogo com a De7/03a |» Lista dos alunos participante; (pp.3-7)
curricular de turma) professora 9/03 - Didlogo com a professora
*  Aturma (participacdo, relacdo com a cooperante
docente responsdvel comportamentn, cooperante;
interaclio entre pares); = Sintese da turma; - Observagdo direta - Grelha de observagio
= Aturma |participacdo, relacio com a - Observaclio direta | - Grelha de observagiio De 14/03 (= Lista dos alunos participante; (pp.3-7)
docente responsdvel comportamento, | ndo participante; (sintese da turma) a16/03 - Didlogo com a professora
interacdo entre pares - situagtes de - Didlogo com a cooperante;
29/09 aprendizagem em diferentes professora

modalidades de trabalho);

* Conhecimentos e competéncias

adguiridos efou por adquirir
(observacio individualizada)

cooperante;

Figura 3: Plano de observacéo da Pratica Pedagdgica |
Uma das dimensdes mais importantes da observacdo desta pratica pedagogica foi

Figura 4: Plano de observacao da Pratica Pedagogica Il

envolver-me nas brincadeiras livres dos alunos, durante os intervalos do almoco. Para
mim, foi fundamental ter uma percecdo dos alunos, fora da sala de aula, apercebendo-me
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das relagbes que estabelecem entre pares e com o professor. O grupo € muito
comunicativo e, por isso, valorizam os diélogos e a atengdo do adulto. Por j& os conhecer
minimamente, tive interesse em conhecer as suas identidades e 0s seus tracos pessoais €,
durante a presente semana, valorizei muito a “pegada ambiental dos alunos” (Correia,
2020, p. 21). Isto é, estive verdadeiramente interessada em conhecer 0s seus gostos,
interesses e motivacOes fora do contexto escolar. Quis muito conhecé-los, enquanto
pessoas, procurando privilegiar a sua identidade fora da escola, seguindo o entendimento

de Correia (2020), que nos lembra que

E preciso conhecer os alunos fora daquilo que acontece dentro do espago escolar. ... Para isso
ha que sair de casa, da escola e ir conhecer estas pessoas nos seus locais de lazer, nas suas
familias, em contextos diversos do escolar. Muito tempo se poupa e muita cumplicidade se
ganha com estes gestos e com estas decisdes. Todo o professor gosta de saber que 0s seus
estudantes tocam tuba, violino ou piano, sdo atletas de kempo, salto acrobatico, ballet, natacdo,
canoagem, voleibol ou campe6es mundiais de tiro. Tudo isto faz parte da pessoa que nos entra
pela sala de aula adentro. Conhecer todos esses pormenores faz com que os mitdos percebam
0 grau de compromisso do préprio educador. (Correia, 2020, p. 24)

A meu ver, é crucial saber quem sdo 0s meus alunos, como se comportam, do que
gostam, em que sdo bons, por isso, durante a semana, procurei conversar muito com cada
um deles e compreender as dinamicas em que estdo envolvidos. Essa vontade de os
conhecer permitiu-me criar uma relagdo muito precoce e positiva com eles. Considero
que brincar com os alunos potenciou a criacdo dessa relacdo de afetividade. A meu ver,
foi muito significativo saber que a C. e a C. andam no teatro, que 0 A.,, 0 D. e 0 T. jogam
futebol (e sdo respetivamente, avancado, médio esquerdo e guarda-redes) ou que, por
exemplo, a L., aR. e a M.B. andam na danca.

Referéncias Bibliogréaficas
Correia, R. (2020). Céa dentro: O lugar da escola nos nossos miudos. Editora Guerra e
Paz.

APENDICE 2 — 4.2 REFLEXAO DA PRATICA PEDAGOGICANO 1. CEB Il

Reflexao individual da 4.2 semana

Na 4.2 semana de Pratica Pedagdgica em 1.° CEB II, a Inés foi a professora atuante.
De modo geral, a semana permitiu construir um conjunto significativo de aprendizagens
que requerem uma reflexdo profunda. Inicio essa reflexdo com a importancia do trabalho
cooperativo nos pares pedagogicos, destacando a minha relagdo com a Inés.
Seguidamente, refletirei sobre algumas das aprendizagens que experienciei durante a
semana, no que concerne aos objetivos e a pertinéncia das tarefas realizadas, a gestao do
tempo e da sala, a comunicacdo do professor atuante com os alunos, ao envolvimento dos
alunos nas propostas e ao papel do professor no trabalho individualizado e no
desenvolvimento de competéncias de autorregulacdo (em particular, na autonomia) do
aluno.

No que concerne a relacdo de cooperacdo com a Inés, desde o primeiro dia que nos
consideramos uma equipa e assim, adotdmos uma gestéo de trabalho muito propria que
tem vindo a evoluir significativamente. Neste semestre, em particular, dadas as exigéncias
do contexto atual, sinto que temos vindo a fazé-lo com maior primor e unido. No inicio
da Prética Pedagodgica delineamos em conjunto algumas nogdes basilares que nos
ajudaram a compreender e orientar a nossa postura enquanto observadoras e atuantes. O
pilar central da nossa prética consiste nos principios chave da cooperacdo e entreajuda.
De modo geral, esta nocéo significa que nunca assumimos que a atuacdo € meramente de
uma de nos e, portanto, 0s momentos de atuacdo sdo da responsabilidade de ambas.
Assim, esforcamo-nos igualmente na planificacdo, concecdo e reflexdo da prética,
independentemente de quem é a professora atuante. Sinto que nunca consideramos a
semana do ponto de vista do atuante, isto €, ndo concebemos a semana de uma
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determinada forma porque é a semana da Inés ou da Barbara, fazemo-lo sempre tendo em
consideracdo as necessidades da turma. O nosso papel é garantir que os alunos véo
aprender aquilo que necessitam de aprender, segundo as aprendizagens essenciais. Esta
perspetiva €, a meu ver, fulcral, uma vez que apesar da preponderancia que a prética
pedagdgica tem na nossa formacao, na perspetiva da classificacdo e, posteriormente, da
graduacdo, nunca assumimos uma postura competitiva e ndo olhamos para as nossas
atuacdes numa perspetiva depreciativa e/ou critica, mas sempre do ponto de vista de
como, em conjunto, a podemos melhorar. Nesta logica de ideias, quando as semanas se
revelam positivas — 0s recursos sdo adequados, as tarefas sao exequiveis e cumpridas
adequadamente, os alunos apresentam aprendizagens — o0 mérito é de ambas e vice-versa.
Sinto verdadeiramente que esta reflexdo é importante, visto que, a meu ver, apesar de as
capacidades de trabalho em equipa, entreajuda e cooperacdo serem das competéncias
mais importantes a destacar pelo Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria
continua a nédo ser frequente vé-la entre os profissionais de educacdo. Nestas faixas
etarios, entre 0s 8 e 0s 9 anos, os exemplos e 0s modelos que os professores passam aos
alunos sdo fundamentais na construcdo da identidade deles e, deste modo, parece-me
essencial que contactem com adultos que valorizem essas competéncias neles proprios.
No decorrer das nossas aulas, eu e a Inés pedimos muitas vezes aos alunos que trabalhem
em pares ou em grupo, destacando competéncias como o respeito pelo outro, a capacidade
de o ouvir, de Ihe dar voz e de ajuda mutua, portanto, seria irénico pedi-lo se ndo
usufruissemos igualmente dessas competéncias.

Durante esta semana houve algumas situagdes que ndo correram tdo bem quanto nés
idealizamos, dai advém o facto de se ter traduzido numa semana que espelhou grandes
aprendizagens que merecem reflexdo, como supramencionado.

Uma das grandes mudancas que com as quais nos estamos a deparar neste semestre é
a consideracdo e valorizacdo dos objetivos das tarefas de aprendizagem propostas.
Considero gue o facto de a professora cooperante nos ter permitido delinear um plano de
atuacdo longitudinal e perspetivar aprendizagens a longo prazo nos permitiu equilibrar e
gerir as aprendizagens. Essa situacao obrigou-nos a realizar uma maior reflexao face ao
objetivo de cada aula e ao facto de que as propostas apresentadas ndo podem parecer
tarefas ocasionais e despropositadas. Enquanto professoras, temos no¢do do quéo extensa
é a listagem de aprendizagens essenciais a promover no nivel de ensino em causa e cada
aula é fundamental e imprescindivel. Deste modo, todas as aulas que tracamos tém de ter
um proposito, um objetivo ou dar resposta a uma necessidade do grupo. A identificacdo
e valorizacdo do objetivo da tarefa tem sido uma dificuldade e esta semana voltamos a
experiencia-lo, uma vez que necessitamos de fazer uma melhor gestdo dos diferentes
tempos da aula.

Essa gestdo de tempo mais adequada pressupde a necessidade de valorizar o tempo de
discussdo e sintese, apds a exploracdo de uma tarefa, aleando esses momentos ao objetivo
da tarefa. A semelhanca do que aconteceu na semana anterior, esta semana senti, por
exemplo, na aula de matematica, que as duas tarefas que realizdmos ndo tiveram uma
sintese apropriada e significativa para os alunos. A intengdo da aula de matematica de
quarta-feira era dar a oportunidade aos alunos de compreenderem as diferentes tipologias
de problemas matematicos no que concerne as suas resolucées, percebendo que nem todos
0s problemas querem a mobilizacdo de conhecimentos de numeros e operacfes. Desta
forma, teria sido importante enfocar essa perspetiva durante a sintese. Acredito que a
dimensédo dos diferentes momentos da aula (introducdo, desenvolvimento e concluséo)
tem-se revelado a nossa maior dificuldade, pelo que necessitaremos de prestar mais
atencdo & mesma. Nesta perspetiva, considero que precisamos de aprender a gerir melhor
0 nosso tempo na sala de aula, de modo a conceber tempo de trabalho autonomo dos
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alunos, sem desprimorar a discussao e a sintese, realizando precisamente uma gestdo mais
adequada e pertinente da discussao e das partilhas, colmatando-as com um momento de
sintese esclarecedor. Creio que esta semana esses dois momentos se revelaram mais
empobrecidos, revelando-se na nossa maior fragilidade.

Face as atuacdes da Inés, considero importante refletir sobre a sua postura. A meu ver,
a Inés revela-se, nesta pratica, um pouco receosa, porém considero que se deve a transicao
de contexto e ao tempo de adaptacdo que requer para uma completa integracdo. Ainda
que ndo a sentindo completamente a-vontade ainda, a Inés continua a demonstrar ser uma
pessoa muito afetiva, preocupada e com muita vontade de aprender. E muito transparente
no contexto de sala de aula e enriquece muito as suas atuacGes a forma natural e
descontraida com que reage as situacfes do contexto de sala. Pessoalmente, a Inés pensa
muito rapido e vive a vida de forma muito euforica e apressada, pelo que, as vezes, essas
caracteristicas tém influéncia na forma como conduz as suas aulas. Como a propria refere,
por vezes, é necessario controlar as suas vontades quando os alunos ndo respondem
exatamente da forma que expectava. Enquanto par pedagdgico da Inés, sinto que ela
evoluiu muito nesse aspeto e vejo-a cada vez mais atenta e dedicada a neutralizar essa
vontade de, passo a expressdo, querer dar um passo maior do que a perna [dos alunos]. A
Inés tem demonstrado refletir muito durante a atuacdo, ponderando a melhor forma de
articular as questdes de modo a potenciar a aprendizagem dos alunos, sem lhes dar
antecipadamente as respostas, por vezes verbaliza-o, inclusive. Além disso, reflete muito
sobre os alunos com quem gostava de se conectar mais, sobre 0s aspetos a melhorar na
Sua atuacao e sobre a sua atitude no contexto da sala. Aprendo muitissimo com a Inés, ja
que temos a oportunidade de refletir em conjunto e sinto que, no contexto de préatica, nos
completamos, apresentando perspetivas, modos de atuacéo e abordagens diferentes que
enriguecem as perspetivas do ensino.

Considero que um dos aspetos a melhorar na atuacdo da Inés tem que ver com a
adequacao da linguagem a faixa etaria, no que concerne a utilizacdo de uma linguagem
formal e com vocabulério cientifico que ndo é devidamente explicado aos alunos. No
semestre passado, esta também foi uma dimensao sobre a qual refleti nas atuacdes da Inés
e a mesma demonstrou progressivamente uma maior capacidade de adaptacdo. Nesta
perspetiva, acredito que a Inés necessite de conhecer melhor o contexto de turma. Creio
que erroneamente consideradvamos que a turma, devido ao nivel de ensino, estaria num
patamar significativamente diferente dos alunos do semestre passado. Nesta fase das
atuac@es, encontramo-nos ainda num periodo de adaptacdo entre os dois contextos e a
verificar que ndo ha uma discrepancia tdo significativa quanto inicialmente idealizamos
ao nivel do discurso oral. No caso particular da Inés, ela tem o privilégio de contactar
com alunos de diferentes idades e, por isso, esta habituada a adaptar e adequar o seu
discurso a faixa etaria, pelo que acredito que necessitara apenas de assimilar esta transi¢cdo
e perceber as suas repercussdes ao nivel da linguagem.

Durante a 4.2 semana de PP, tive a oportunidade de adotar um papel mais focado no
trabalho individualizado com o M.V. e apercebi-me da sua dependéncia para com o adulto
que o acompanha. O aluno sente necessidade de ter uma atencéo constante e redobrada,
inclusive em tarefas onde tendia a ser autbnomo. Desta forma, durante a semana, procurei
distanciar-me e reforcar essa autonomia, assumindo que estaria presente ao seu lado para
monitorizar a tarefa, porém este podia concretiza-la sem o meu apoio explicito. Esta é
uma dimensdo sobre a qual pretendo estar atenta e inclusive, pondero que talvez seja
pertinente em algumas situagdes o aluno continuar a contar apenas com a orientagéo da
professora atuante.
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APENDICE 3 — 9.2 REFLEXAO DA PRATICA PEDAGOGICANO 1. CEB Il

Reflexao individual da 9.2 semana

A 9.2 semana de préatica pedagdgica foi interessantissima do ponto de vista reflexivo —
antes, durante e apos a atuacgdo, perante multiplos aspetos a melhorar.

Ao longo das semanas, a gestdo de tempo na sala de aula tem sido uma das minhas
dificuldades. Acredito que é uma dimensdo complexa que dificilmente se vé colmatada
na totalidade, uma vez que depende um largo conjunto de variaveis. Ao contactar com
pessoas, € necessario estar predisposta a uma constante imprevisibilidade e necessidade
de adaptacdo, pelo que nunca existird uma previsdo completamente fidedigna. Ao longo
desta prética tenho sentido que em alguns momentos me foi dificil gerir o tempo em sala
de aula e/ou fiz uma gestdo inadequada do mesmo. Na maior parte das vezes, essa
necessidade de gerir o tempo necessita de ser espontanea e rapida, pelo que a falta de
experiéncia se pode verificar um entrave a essa capacidade de responder fugazmente.

No decorrer da semana, ndo senti que a minha gestdo do tempo na sala tivesse sido
particularmente inadequada, porém considero terem existido momentos em determinadas
aulas no qual um melhor controlo do tempo teria criado a oportunidade de as enriquecer
globalmente. De forma concreta, valorizo excessivamente alguns momentos da sala de
aula, de carater individualizado, que acabam por retirar tempo a outros momentos mais
significativos, como a sintese, a correcdo da tarefa e/ou o feedback. Sinto que néo tenho
vindo a realizar aulas que envolvam as 3 etapas — introducdo, desenvolvimento e
conclusdo —, tendencialmente ndo consigo realizar a introducdo de um contetido e os
alunos terem a oportunidade de registar e treinar esse conteudo. Acaba por ser visivel que
os alunos ndo consolidam, normalmente, o conte(ldo na primeira aula. A aprendizagem
requer tempo é certo, todavia acredito que as etapas da aula de deveriam verificar sempre,
por isso, sinto que era necessario dar-lhes uma oportunidade para fazer os registos e para
realizar tarefas ap6s uma exploracdo mais oral.

Esta Gltima situacdo leva-me a refletir em profundidade e com um olhar no futuro, pois
enguanto no contexto do 1.° CEB é possivel realizar uma gestdo do tempo disciplinar em
funcdo da evolugéo das tarefas por nos conferir alguma autonomia e flexibilidade, no
contexto do 2.° CEB ndo sera possivel. Assim, esta é uma reflexdo que se revela muito
importante para mim, dado que requer que aprenda a balizar os tempos da aula e a ndo
permitir que estes se excedam demasiadamente.

Na sequéncia desta dificuldade e muito relacionada com ela, surge uma outra: a
assertividade. Esta é uma das dimensdes da atuacdo onde sinto mais arduidade. A gestdo
dos tempos de sala e dos ritmos de trabalho exigem uma assertividade que néo estou
habituada a assumir. Tendo a ndo mostrar assertividade em varias dimensfes da minha
vida, quer profissionais, quer pessoais. Sou uma pessoa decidida, organizada e muito
rigorosa comigo mesma, porém dificilmente o aplico as pessoas a minha volta quando
estou numa situacdo de lideranca. Numa situacdo de sala de aula, essa capacidade de
decisdo, organizacdo e rigor sdo fundamentais para que eu consiga estabelecer
concretamente ritmos de trabalho adequados, gerir as intervencdes dos alunos e o0s
momentos da aula. Tendencialmente assumo uma postura de flexibilidade que, em alguns
casos, pode ser encarado como excesso de facilitismo, pelo que considero que devo
procurar trabalhar progressivamente as competéncias e capacidades relacionadas com a
assertividade em relacdo ao grupo de turma.
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Esta semana também foi fundamental para a
percecdo da importancia da execucdo das
tarefas na atitude e na motivagdo dos alunos.
Assume-se facilmente uma automatizacdo da
criacdo de tarefas na qual se acaba por
desconsiderar a importancia da realizacdo
desses instrumentos face ao adequado
funcionamento da aula e & dimenséo atitudinal
dos alunos. Eventualmente esta pode ser a
problematica envolvida na concecdo prévia da
ficha n.° 55 que consistia na interpretacdo da
obra Estranhdes, Bizarrocos e outros seres sem
exemplo, de José Eduardo Agualusa. Apercebi-
me dessa dimensdo apds a atuacdo. O exercicio
1 —a leitura do texto — carecia de ilustracdes que
tornariam a mesma mais apelativa, pelo seu
interessante grafico (fotografia 1). Além disso,
a parte Il — alusivo a interpretacdo e
compreensdo da obra — teria beneficiado se o
questionamento fosse mais diversificado do
ponto de vista da tipologia de questdes,
mantendo, porém, a variedade de niveis de

Li o texto

Entrombses, Bigameces ¢ eulios seees som wcemple

Jhoome era um mventor de coisas impossiveis: tinta invisivel, formigas mecinicas,
pissares a vapor, sapatos voadores, aparelhos de produzir espirros. Nio se podia dizer dele
que ndio tinha imaginacio — tinha, ¢ de sobra. Nio se podia dizer que ndo fosse trabalhador
Jacome trabalhava o dia inteiro. O problema era que nada do que ele inventava parecia ter
utilidade.

Jacome — diziam-The os amigos —, o que tu fazes sbo inutensilios. Inventa alguima coisa
que preste. Por exemplo: couves com sabor a chocolate. Miquinas de fazer sol. Pedigas i prova
de buracos.

Jacome concordava com os amigos. Sim, eles tinham razio. Fechava-se na sua oficina ¢
comegava a desenhar novos projetos. Porém, o que safa das suas m3os, nem ele percebia coro,
eram sb engenhosos disparates: dgua em pd, pregos de papel. comprimidos para adorrmecer
caracdis.

Os amigos comegaram a afastar-se dele. "E malugquinho®, comentavam, *ndo faz mal a
pifiguén, mas & assim meio mahquinho®. U dia, Mcome scordon ¢ perceben que ji o
tinha amigos. Estava sozinho no mundoe. Completamente sozinho. Tinha os pissaros a vapor,
& eeno, ¢ as formigas mecdnicas. Entdio, para lhe fazerem companhia inventow outros anirmais.
Umn mundo inteiramente nove comegon a nascer na sua oficina: eram lagartixas com todas as
cares do arco-iris, camelos de citco bossas camaledes cantores, de pele lminoss, parss que
pareciam anjos, com pequenas asas de seda plantadas no meio das costas. Um dia inventon
um animal que nio se assemelhava a mais nenhum. Chamou-lhe Estranhdio. No dia seguinie
crion um segundo, igualmente estranho ¢ chamou-The Bizarroco.

Quando as outras pessoas descobriram o que se esiava a passar ji era demasiado tarde. Os
bichos de Jheome nio cabiam na oficina ¢ espalhavam-se pelo quintal, pelo patio, ¢ até pelo
passeio em frente. Os vizinhos resolveram chamar a policia:

Agquele homem — acusaram —, inventou um mundo. E o mundo dele esté a engolir o nosso.

Alguns traziam fotografias dos estranhies ¢ dos bizarmocos:

Figura 32: Exercicio 1 da ficha n.° 55

compreensdo contemplados (fotografias 2 e 3). No exercicio de compreensédo da obra foi
muito valorizado o questionamento que exigia uma resposta aberta e considero que,
claramente, essa tipologia de tare fa verificou-se mondtona e repetitiva, tendo afetado a

motivacao dos alunos para a sua concretizagao.
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Compreensdo da cbra. C =
preensac da obrs Parte Il = Compreensao

; PP,
Como sa chama o inventor qua surge na histaria® Cotio 56 chama o inventor gl surye na histira?

O Jalio
[ Japiter

Descrave a parsonagem principal da histdria utilizando trés carateristicas. O Jacome

Completa o texto com ulilizando trés carateristicas para descrever a personagem

principal.

TR kmimcifod

Qual o local de trabalho da personagem principal?

Qual o local de trabalho da personagem principal?
O A oficina.
[ © quintal.
Mo texto surge a palavra “inutensilios™. O que significa “inutensilios™? O O patia.

Mo texlo surge a palavra “inutensilios”™. O que significa “inutensilios™?

“As criangas gostavam as invengbes de Jacome™, enconlra e transcreve uma frase “As criangas gostavam as invengdes de Jacome™, ancontra e transcreve uma frase

do texto que nos mostre que esta afimacio é verdadeira. do texto que nos mostre que esta afimacio & verdadeira.

Os bichos que ndo cabiam na oficina foram parar onda?

Os bichos que ndo cabiam na oficina foram parar onde? [0 Pela praia mais préxima.
[ Pelo quintal, pelo patio e pelo passeio.
[ Pelo patio & pelo quintal.

Figura 33: Parte Il — Interpretacdo e compreenséo
da obra, versao original da ficha n.° 55. obra, versdo reformulada da ficha n.° 55.

A interpretacdo, quer seja de um texto ou de um enunciado, é uma tarefa transversal
as varias areas de conteddo que lhes serd atil durante todo o percurso escolar, mas
essencialmente ao longo da vida. E essencial que os alunos sejam capazes de ler,
compreender e interpretar enunciados e textos, no dominio literal, inferencial e critico e,
sinceramente, ndo sinto que a tarefa acima descrita lhes tenha permitido potenciar o
desenvolvimento dessa competéncia. Apesar de os alunos terem tido oportunidade para
analisar o texto e interpreta-lo, ndo houve um momento para pensar e discutir em conjunto
as interpretagdes dos alunos (muito devido a problemética da gestdo do tempo e da minha
assertividade no decorrer da atuacdo).

Outra dimensdo sobre a qual a reflex&o se revela essencial é a atribuicao de feedback
e acorrecdo das tarefas em grupo de turma, com vista a avaliagdo formativa e reguladora.
Normalmente, ndo consigo estabelecer e cumprir um determinado tempo da aula para
realizar a correcdo das tarefas e para atribuir feedback aos alunos de acordo com os seus
erros e/ou dificuldades. Esta tem sido uma dificuldade que gostava de melhorar, visto que
considero o fornecimento de feedback aos alunos como um elemento central do processo
educativo, j& que permite fornecer informac6es aos alunos com o intuito de melhorar as
suas aprendizagens (Silva & Lopes, 2015) e promover a aprendizagem, dado que 0s
alunos compreendem como devem raciocinar e realizar uma determinada tarefa (Abreu-
e-Lima & Alves, 2011).

Esta dificuldade em cumprir o tempo destinado & correcédo da tarefa e a regulacdo das
aprendizagens dos alunos por meio de feedback esta necessariamente relacionada com a
gestdo de tempo em sala de aula, dado que esse momento esta planificado, mas é, por
vezes, suprimido por se desconsiderar o seu valor em comparagdo com outras dimensdes
do processo de aprendizagem — como a execugao das tarefas propriamente dita. Portanto,
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é crucial uma melhor gestdo do tempo em sala de aula e de uma maior assertividade,
garantindo que se cumprem as trés fases estruturantes da aula, onde o feedback se assume
como adequado e eficaz.
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APENDICE 4 — 8.2 REFLEXAO DA PRATICA PEDAGOGICANO 1.°CEB |

Reflex&o individual da 8.2 semana

Na semana de quinze a dezassete de novembro, a titularidade das intervencdes esteve
a minha responsabilidade e, nesse sentido, considero pertinente refletir sobre trés
momentos distintos, que se revelaram muito benéficos do ponto de vista das
aprendizagens. Esses trés momentos s&o: a aula do dia quinze de novembro, entre as 9h
e as 10h30; o dia dezasseis de novembro e, por fim, a aula do dia dezassete de novembro,
entre as 11h e as 12h30.

Relativamente a aula do dia quinze, esta centrava-se na introducdo do conceito de
“nome”, enquanto classe de palavras. Segundo a planificacdo, os alunos escreveriam dois
nomes que conheciam e regista-los-iamos no quadro; posteriormente, eu leva-los-ia a
pensar noutros nomes que nao fossem nomes proprios, questionando-lhes se apenas as
pessoas e 0S paises tinham nome. A ideia era partir de respostas concretas para a
generalizacdo da categoria onde estas se incluiam e deste modo facilitar a redacéo do
conceito de nome. Desta forma, iria continuar os registos nos post-its e, em seguida,
organizaria os diferentes nomes que surgissem em grupos, classificando-os. Porém, a
previsdo que antevi no plano revelou-se o oposto do que aconteceu na realidade. Ao
contrario do que era expectavel, os alunos comegaram a mencionar as categorias gerais a
que se podem atribuir nomes — como “animais”, “objetos”, roupas” — e tive de procurar
estendé-las aos casos particulares dos diferentes nomes que as incluiam. Naquele
momento, senti que era ilégico procurar alterar as suas respostas para se enquadrarem na
minha planificag&o. Intuitivamente, tive de adequar a minha intervenc&o e ir ao encontro
daquilo que eram as partilhas dos alunos. Quando lhes dei a indicacdo de que deveriam
escrever categorias gerais no post-it, em vez de nomes, senti-me segura da minha deciséo
de contrariar a planificacdo, mas simultaneamente receosa. Senti-me segura e
determinada, porque didaticamente ndo era aceitdvel menosprezar e ignorar 0
conhecimento prévio apresentado pelos alunos, todavia tinha receio que ao realizar aquela
alteracéo perdesse o controlo do resto da tarefa. Na minha perspetiva, esta aula traduziu-
se num conjunto de aprendizagens muito enriquecedoras. Primeiramente, foi necessario
assumir uma postura flexivel e ter a capacidade de me adaptar a uma realidade diferente
da que esperava. Foi essencial aplicar a maxima de que os alunos tém um papel central
no processo de ensino-aprendizagem, visto que ter em consideracdo 0S Seus
conhecimentos torna a pratica docente mais enriquecida e significativa. Para tal, foi
também crucial ter consciéncia do meu papel enquanto professora. O que me leva,
novamente, a refletir sobre a dimensédo mediadora e formativa que o docente deve assumir
no contexto do processo de ensino-aprendizagem, partindo primordialmente dos
conhecimentos prévios dos alunos. Foi igualmente importante nunca perder a nocéo de
qual era o objetivo da aula — sistematizar e compreender o conceito de “nome”. Perante
esse objetivo e as consideracdes supramencionadas, a sistematizacdo do conceito tinha
necessariamente de iniciar com as perspetivas dos alunos, procurando mobilizar o
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conhecimento e relaciona-lo de modo a conjugar uma definicdo de nome. Esta dinamica
revelou-se muito pertinente, eficiente e benéfica.

O dia dezasseis foi, para mim, um dos dias mais gratificantes da préatica pedagogica.
Creio que é consensual que a abordagem interdisciplinar possibilita o contacto com
diversas dimensdes de aprimoramento de conhecimentos. Neste dia, 0s alunos
contactaram com a nogao de diversidade familiar, os diferentes tipos de familia e os seus
constituintes— monoparentais, adotivas, meios-irmaos, padrastos —, contribuindo para a
necessidade de respeitar os diversos contextos familiares; discutiram a importancia das
vacinas e a forma como atuam; listaram e selecionaram profissdes e meios de transporte;
discutiram carateristicas pessoais (fisicas e psicoldgicas); redigiram frases, de forma
articulada, procurando variar o vocabulario, recorrer a conectores diversificados e a
estruturas sintaticas complexas; localizaram paises e cidades no mapa; observaram
trajetos e itinerarios com diferentes meios de transportes — barco, carro, comboio;
discutiram questbes temporais; analisaram o calendario; resolveram problemas
matematicos; concretizaram adicGes e subtracdes; realizaram conjeturas e refutaram ou
validaram-nas (dialogo abaixo); ...

Barbara: Acham que a viagem de carro vai ser mais rapida ou mais lenta do que a de carro?
M.S.: Mais lenta.

Barbara: Porqué?

M.S: Porque primeiro o avido tem de subir para o céu e o ceu é longe.

Deste modo, foram abordadas muitas das Aprendizagens Essenciais, previstas pelo
Ministério da Educacdo, inseridas num contexto interdisciplinar. A meu ver, os alunos
sentem-se muito mais motivados e interessados quando percebem que as aprendizagens
que realizam no contexto de sala de aula s&o passiveis de ser aplicadas em contextos reais.

A abordagem interdisciplinar, no contexto da realizacdo de projetos em grupo,
possibilita o desenvolvimento de conhecimentos e a promogéo de
atitudes e valores que se traduzem em competéncias fulcrais para
o desenvolvimento humano. Neste dia, acredito que os alunos
tenham estimulado competéncias muito diversificadas do ponto
de vista pessoal e social nas areas da linguagem e textos, da
informacdo e comunicacdo, da raciocinio e resolucdo de
problemas, do relacionamento interpessoal e do desenvolvimento
pessoal e autonomia, sugeridas pelo Perfil dos Alunos & Saida da  Fotografia 1: Votag&o
Escolaridade Obrigatéria como competéncias chave dO  anavimndanac a4
desenvolvimento. No decorrer do dia, 0os alunos tiveram de negociar e pensar em
estratégias de votacdo para a escolha de informacGes e/ou acontecimentos — 0 grupo com
o0 qual trabalhei adotou autonomamente uma estratégia muito interessante, onde cada vez
gue um elemento fazia uma sugestao, quem concordasse devia votar colocando a mao no
centro da mesa (fotografia 1); estimularam o trabalho cooperativo, a partilha e a empatia
— ao respeitar as opinides de cada elemento do grupo, ouvir as diferentes perspetivas e 0s
seus motivos, entender e aceitar as sugestdes dos colegas, respeitar o tempo e o ritmo de
trabalho e aprender a potenciar as melhorias nos colegas em vez de os desvalorizar;
estimularam o espirito de entreajuda — ao ditar ao colega o excerto que este ndo ouviu,
expor-lhe o que pensaram na sua auséncia, ajuda-los a resolver inconvenientes na
dimensao ortogréafica das palavras.

Relativamente a aula do dia dezasseis de novembro, esta ndo correu tdo bem quanto
eu tinha projetado e, consequentemente, numa segunda oportunidade, realizaria
alteracbes na planificacdo do ponto de vista didatico. Nesta aula, era necessario ter
introduzido a subtracdo na perspetiva da operacdo vertical por meio de composicao,
porém ndo o fiz e solicitei-lhes que realizassem um exercicio onde era pedido (e
exemplificado o processo). Esta abordagem tornou a tarefa complexa, confusa e os alunos
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revelaram dificuldades em resolvé-la. Alguns alunos resolveram a atividade
intuitivamente, mas a maioria dos alunos ndo o conseguiu. Quando me apercebi dessa
realidade, pedi aos dois alunos que a tinham resolvido que fossem registar as suas formas
de resolugdo no quadro e por meio dessas resolucdes, expliquei o procedimento para a
turma. Posteriormente, realizei outra operacdo e os alunos resolveram-na em grande
grupo. Acredito que essa explicagéo foi clara, segura e ndo trouxe dificuldades aos alunos,
todavia reconheco que devia ter sido explorada antes de lhes permitir concretizar o
exercicio. Esta reflexdo €, para mim, crucial, dado que sou muitissimo exigente comigo
prépria e, em particular, quando assumo o papel de professora. Digo constantemente aos
alunos que “quando erramos, aprendemos mais”, todavia, quando erro, culpabilizo-me e
sinto-me desiludida, desmotivada e angustiada. Para mim, é imprescindivel ter esta nogdo
de que, enquanto professora, muitas seréo as vezes em que néo irei escolher os melhores
momentos e as melhores estratégias para a introducdo de um determinado conteudo e,
portanto, é fundamental compreender e aceitar que & um processo natural de
aprendizagem, especialmente para quem esta, ainda, no inicio da sua formacdo de
mestranda.

Esta aula foi, assim, repleta de aprendizagens. Sinto que continuo a esquecer-me de
que sdo uma turma de segundo ano de escolaridade e que por vezes espero deles mais do
que o nivel de desenvolvimento cognitivo nestas idades lhes permite dar. Isto €, tendo em
conta que eles sdo uma turma de segundo ano, eu ndo lhes posso pedir, por exemplo, que
realizem uma organizacao no caderno 100% eficiente sem Ihes dar ferramentas para tal
ou que representem uma operacéo vertical, sem lhes dar instru¢Ges sobre a forma como
essa representacdo deve ser realizada. Neste sentido e no dominio supramencionado, €
importante que, nas proximas intervencdes, a atencao seja focada para o uso do caderno
quadriculado na organizacdo e gestao espacial e na compreensdo da no¢do de quadricula
enquanto guia de escrita e de representacio numérica. E necessario incutir-lhes algumas
no¢Oes de coeréncia e coesao nos seus registos, logo pondero recorrer com frequéncia ao
fundo quadriculado no quadro interativo, permitindo-lhes observar-me e ter-me como
exemplo para os seus registos, além da natural chamada de atencdo para o modo de
operacionalizacéo e utilizacdo do caderno.
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APENDICE 5 — 7.2 REFLEXAO DA PRATICA PEDAGOGICANO 1..CEB Il

Reflexdo individual da 7.2 semana

No decorrer da 7.2 semana de pratica pedagogica, assumi a titularidade do grupo e sinto
té-lo feito com a seguranca, calma e a-vontade que me sdo caracteristicas. A planificacéo
da presente semana era exigente e desafiadora, no sentido em que consistia numa
planificacdo integradora, onde as propostas estavam interligadas e, portanto, dependiam
do sucesso umas das outras. Esse olhar da planificagéo e das préaticas faz com que toda a
gestdo de aula seja imprescindivel para a gestdo da planificagéo a curto prazo. No dominio
da atuacdo, houve muitos momentos sobre 0s quais gostava de refletir com mais
profundidade, considerando os seus aspetos positivos e 0s seus aspetos a melhorar.

A aula de matematica de terca-feira, dia 26 de abril, previa a classificacdo de objetos,
a construcdo de um gréfico de barras referentes as quantidades plasticos recolhidas por
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dia, a interpretacdo e a compreensdo desses dados e a introducédo e sistematizacdo dos
conceitos de moda, extremos e amplitude. Ao iniciar a primeira tarefa, apercebi-me que
classificar era uma competéncia que necessitava de ser valorizada e estimulada neste
grupo de alunos e, portanto, optei por ndo cumprir integralmente o plano da aula e a sua
intencionalidade, focando-me no desenvolvimento daquela competéncia. De modo geral,
os alunos evidenciaram ndo conceber e considerar categorias de classificacdo pertinentes
e coerentes, de acordo com carateristicas comuns de objetos, e, dendo o processo de
classificagcdo um processo cientifico de extrema importancia ndo apenas para o contexto
escolar, mas simultaneamente para contextos da vida real dos alunos — em tarefas como
classificar seres vivos ou organizar livros e alimentos —, pareceu-me pertinente valorizar
o desenvolvimento desta aprendizagem, enquanto competéncia e capacidade transversal.

Numa fase inicial, os alunos comegaram por colocar todos 0s objetos em cima da mesa
e tentaram organiza-los, definindo categorias incoerentes — por exemplo, “este é para
liquidos™ referindo-se a separacdo entre um pacote de leite e uma embalagem de fruta
triturada. Nessa fase, senti necessidade de intervir, sugerindo uma uniformizacdo de
categorias, a ser discutidas em grupo. Apo6s o registo do dia da semana e da classificagao
dos tipos de plasticos definida, bem como as suas contagens, os alunos tinham de realizar
a adicdo dos valores que surgiram, correspondendo ao total de plasticos recolhido por dia.

Apesar de a tarefa parecer fortuita e desnecessaria, os alunos tiveram a oportunidade
de distribuir tarefas em grupo, observar e analisar objetos quanto a sua forma e material,
considerar regularidades, realizar contagens e adi¢des, ponderar estratégias de registo,
tomar decises em grupo e definir estratégias de gestdo de grupo e de gestdo da atividade,
além de terem estimulado a competéncia de classificar objetos.

A meu ver, a tarefa acabou por revelar também a sua relevancia do contexto da
planificacdo diaria e semanal, no sentido em que foi importante para a construcao do
grafico de barras — os dados que surgiram apés as classificacbes coincidiam com a
frequéncia absoluta do total de lixo utilizado, por dia, na sala — e para as diversas
propostas integradoras que foram surgindo, revelou-se imprescindivel quer para a
atividade de criacdo plastica — permitindo-lhes reconhecer antecipadamente o material
que tinham disponivel para tal —, quer para a redacdo da carta a empresa Mimosa —
estabelecendo uma relacdo importante para a atividade.

Perante o0 que aconteceu esta semana e, contrariamente ao que refleti a semana passada,
ndo teria feito a tarefa de outra forma, ou seja, ndo teria atribuido a responsabilidade de
classificar e contabilizar os materiais a um aluno em exclusivo. Considero que essa op¢éo
de gestdo da aula retiraria pertinéncia e envolvimento a proposta, omitindo e
desconsiderando a tarefa que se verificou importante. Portanto, ao assumir as categorias
de classificagdo previamente e ao estabelecer que um aluno iria realizar a recolha e a
contagem iria estar a impossibilitar que todos os alunos contatassem com as dificuldades
e os problemas que foram surgindo e desenvolvessem estratégias para os colmatar.

No ponto de vista didatico, apesar de considerar que a aula teve um ambiente
adequado, apesar da clara agitagédo dos alunos, acredito que podia ter sido mais assertiva
em alguns momentos (como no dialogo sobre o odor do lixo) e menos diretiva noutros
(como na defini¢do do modo de registo). Considero muito interessante o conflito de ideais
com o qual muitos alunos se debateram e sobre o qual refletiram ap0s a discusséo sobre
a utilizacdo de luvas para manusear o lixo. Antes de discutir a efetiva necessidade de
descartar uma luva que seria utilizada apenas naquela aula, a maioria da turma pediu-ma.
Apos a discussdo, muitos afirmaram “eu ndo preciso”, ainda que mais tarde, enojados
com a experiéncia sensorial, a tenham vindo a solicitar. Houve, porém, dois alunos que
em momento algum recorreram a luva, quando inicialmente a tinham pedido. Esta
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reflexdo é, a meu ver, muito significativa do ponto de vista da pertinéncia da
sensibilizacdo ambiental para a mudanga de atitudes.

No inicio da reflexao, referi-me a este momento do dia como a “aula de matematica”,
porém, sinto que foi também uma aula de estudo do meio, de artes visuais e de portugués.
Foi um momento de aprendizagem, mais do que uma aula de uma determinada area de
conteddo.

Apesar da pertinéncia da atividade da manhd, ndo quis desconsiderar a construcdo do
gréfico e as tarefas que se seguiam, pelo que refleti e optei por fazé-las a tarde.

Confesso que ndo me apercebi que a construcdo do grafico poderia causar tantos
entraves aos alunos, porém, a medida que dei inicio a sua realizacdo, fui-me apercebendo
que estes realizavam muitas incorrecdes e incoeréncias na construcdo de um gréafico de
barras, por exemplo, ndo realizar as barras com a mesma largura, ndo deixar 0 mesmo
distanciamento entre barras, nao realizar uma escala adequada e com a mesma distancia
entre os valores ou desconsiderar a necessidade de legendar os eixos e atribuir um titulo
ao grafico. Todas estes elementos estruturais eram importantes de reforcar e, portanto, foi
necessario dedicar muito tempo a realizacdo desta tarefa. Além disso, abordamos de
forma muito pragmatica a nogdo de extremos, amplitude e moda. Neste momento do dia,
a esséncia e a intencionalidade da aula da manhé& foram cumpridas.

Esta reflexdo ajuda-me a compreender e dar sentido a importancia da intencdo da aula
e que devo fazé-la cumprir sempre que possivel e quando possivel. Porém, também me
faz perceber que a planificacdo ndo é algo estanque e que, por vezes, ela necessita de ser
acompanhada de uma reflex&o durante a atuacdo que pretenda viabilizar ou inviabilizar
um determinado plano. Tal como aconteceu, perante uma aparente dificuldade dos alunos,
optei por inviabilizar e adequar o plano de aula. Considero que devia ter explorado mais
a interpretacdo do gréafico, recorrendo a uma maior variedade de questdes relacionadas
com a compreensdo do mesmo, e podia ter valorizado mais os conceitos de moda,
amplitude e extremos, possibilitando a realizacdo de outros exercicios.

No periodo da tarde de terca-feira (26 de abril), a gestdo do tempo das atividades teve
de ser intensamente adaptada, pelo que restou apenas 30 minutos para a cria¢do plastica,
0 que, na minha perspetiva, e considerando que o objetivo ndo era construir em larga
escala e com muito perfecionismo e pormenor, era suficiente. A intencdo era
verdadeiramente idealizar e concretizar uma criacdo simples, de pequena dimenséo, e
todos os alunos conseguiram cumpri-lo, uma vez que ja tinham tido a oportunidade de
refletir sobre o que gostavam de fazer e verificar qual o material disponivel para tal.
Naturalmente que se beneficidssemos de mais tempo, as criagdes podiam ter ficado
esteticamente mais interessantes, todavia, o objetivo da aula foi alcangado com sucesso.

A minha grande dificuldade na concretizacdo de atividades do dominio artistico
prende-se com o tipo de orientagdes que devo transmitir aos alunos, uma vez que
tendencialmente ndo me sinto confortavel em castrar as alternativas artisticas dos alunos,
orientando excessivamente as suas acdes e opcdes. Esta dimensdo prende-se muito com
a visdo que tenho do ensino, uma vez que prefiro ndo transmitir explicitamente as
aprendizagens e potenciar e mediar cenarios de aprendizagem nos alunos, atraves da
experienciagdo e criacdo. No dominio artistico, esta perspetiva é-me muito facilitada, uma
vez que os alunos tém verdadeiramente a oportunidade de testar as suas ideias e perceber
se funcionam e séo adequadas.

Durante a atividade houve efetivamente alunos que me questionaram se podiam pintar
o plastico com aguarelas, com canetas de feltro ou com guaches e eu respondi-lhes que
podiam, apesar de ter consciéncia que nao seria possivel. Testar e dar-lhes a oportunidade
de verificar se realmente funcionavam traduziu-se numa aprendizagem significativa que
beneficiou da experiéncia propria e da observacédo dos resultados que contrariaram as suas
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previsdes. todo o processo que eles vivenciaram de testar, experimentar, adequar,
ponderar solucdes para determinados problemas permitiu-lhes desenvolver
competéncias, conhecimentos e capacidades e, além de néo ter inviabilizado a tarefa,
enriqueceu-a.

A aula de portugués, na quarta-feira, veio comprovar tudo aquilo em que acredito e,
ao mesmo tempo, tudo aquilo que me faz gostar tanto da educacgdo. A realidade é que
qguando comecei a dialogar com os alunos, procurando sensibiliza-los para todas as nogdes
envolvidas no projeto — desde a recolha do lixo, aos seus valores excessivos, a reutilizagdo
do mesmo — senti que a vontade de reivindicar era maior neles proprios do que em mim.
Para eles ndo havia quaisquer entraves ou impossibilidades, o que fazia com que as suas
ambicdes fossem naturalmente melhores do que as minhas.

A intengdo era escrever uma carta & empresa Mimosa, uma vez que é a empresa
responsavel pelos pacotes de leite escolar e que representou cerca de 40% do plastico
utilizado na sala — entre pacotes de leite e revestimentos de palhinhas —, contudo os alunos
pensaram em entidades como o Ministério da Educacdo e o Presidente da Républica.
Ambicionavam realizar e participar com as fotografias das suas cria¢cdes em publicidades
e mensagens de alerta, sugeriram que a empresa adequasse a sua campanha de marketing
e divulgasse as fotografias nas redes sociais e desse uma resposta mais proativa no
dominio da reutilizacdo e da reducdo, substituindo, por exemplo, o plastico que envolve
as palhinhas por papel.

Refletir sobre esta aula e estas dimensdes do ensino leva-me a pensar em todas as boas
ideias que tém sido anuladas na educacdo por existir, na sala, um professor que nao ouve
o0s seus alunos. Portanto, viver esta aula reforgou algumas das dimensdes em que acredito:
os alunos sdo seres com capacidades, competéncias e muitos conhecimentos e tém
vontades e ambicdes proprias. Quando tudo trabalha em prol da mesma dindmica, a vida
dentro da sala de aula pode ser realmente mais rica e significativa e fard muito mais
sentido do que escrever meramente uma carta para um contexto imaginario e sem uma
intengdo propria.

Na aula de matematica de quarta-feira, dia 27 de abril, a semelhanca do que tem sido
a nossa abordagem na introducdo/revisao de contetdos, a no¢ao de fragdes partiu de uma
situacdo de resolucdo de problemas. A meu ver, foi muito significativo o modo de
consolidar, representar e comunicar matematicamente algumas nocaes.

Honestamente, ndo esperava que a turma estivesse naquela fase de conhecimento em
relacdo a representacdo imediata dos raciocinios sob a forma de fragdo, ainda que
auxiliados com as representacdes simbdlicas — por meio de desenhos e esquemas — e,
portanto, surpreendeu-me muito a forma de pensar de cada um deles, uma vez que
revelam opgdes variadas e validas demonstrando as progressivas capacidades de
conceber, executar e comunicar estratégias adequadas.

Na planificacdo, previ a dedicacdo de cerca de 10/15 minutos para a revisdo e
sistematizacdo dos conceitos inerentes as fragdes, porém este verificou-se desnecessaria,
0 que me permitiu enriquecer o0 momento de discussdo e sintese do segundo problema.

No que concerne as estratégias, para mim, foi uma das aulas em que os alunos
demonstraram maior capacidade de conceber estratégias adequadas e pertinentes para a
resolucdo de problemas. Por exemplo (como mostram as fotografias abaixo), alguns
alunos realizaram trés circulos para representar as pizzas e, de modo a legendar as fatias,
recorreram as inicias dos nomes referidos no enunciado ou a uma legenda com simbolos
geométricos.
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Figura 35: A estratégia de resolucdo do A.e do  Figura 36: A estratégia de resolugdo da A. e do
P.

Figura 37: A estratégia de resolucéo da C. e da Figura 38: A estratégia de resolucédo da M. e
R. do B.

Além disso, creio que nesta aula foi muito evidente a evolucdo na forma como o0s
alunos expressam as suas ideias. Inicialmente, eles respondiam com frequéncia “eu ndo
consigo explicar” e ndo relatavam o processo que lhes permitiu atingir uma estratégia
adequada, quando essa ndo tinha sido a primeira opgdo. Atualmente, noto que tentam
explicar os seus raciocinios de modo que todos os colegas os entendam, adequando
pragmaticamente a linguagem e remetem o discurso para a descri¢do do processo de
resolucéo, realgando as suas dificuldades ao longo do mesmo — por exemplo, 0 P. e 0 A.

~ - . 1 1 1 1
relataram que como nédo sabiam realizar 2 X 3, optaram por representar, " + 2 + "

O momento de sintese e de discussdo foi crucial e permitiu-nos discutir diversas
relacbes de equivaléncia no que concerne a adigdo sucessiva de fragles iguais, a
multiplicacdo, a adi¢do de fragBes com denominadores distintos e a divisdo de fracoes;

6 ~ . 3 ;- .
perceber, por exemplo, que 5 Néo € mais do que 4 @0 contrario daquilo que alguns alunos

achavam, porque associarem a quantidade de fatias que iam comer e em vez do que
representam perante a unidade; discutir as fragdes que equivaliam a unidade e o que
representa uma fracdo na relacdo parte todo (como mostra a fotografia abaixo).
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Figura 39: Smtese das diferentes formas de representacéo no quadro.
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Estas nocOes vieram a ser reforcadas com a atividade da tarde, através da representacéo
de fragdes no arco. Acredito que esta tarefa tenha sido importante para enriquecer a
perspetiva dos alunos no que concerne as fragdes equivalentes.

APENDICE 6 — 10.2 REFLEXAO DA PRATICA PEDAGOGICA NO 1. CEB Il

Reflex&o individual da 10.2 semana

A 10.2 semana de préatica pedagdgica foi interessantissima do ponto de vista reflexivo.
Fazendo uma anélise global da semana, esta colmatou na reflexdo profunda sobre a
perspetiva da metodologia de trabalho na sala de aula que gostava de reforcar e na analise
de uma das tarefas da semana do ponto de vista didatico.

A presente semana assumiu um carater muito significativo no ponto de vista da tomada
de deciséo relativamente a metodologia de trabalho, mais concretamente face ao trabalho
cooperativo (a pares ou em grupo). E de reforcar que durante as Gltimas semanas, tenho
vindo a refletir com frequéncia face a intencionalidade dos trabalhos de grupo, partindo
da anéalise de varias situacfes da pratica pedagogica atual onde esta metodologia se
verificou benéfica ou desnecessaria, porém ndo me sentia ainda segura para o fazer por
escrito, pois considerava ndo ter evidéncias que fundamentassem as minhas reflexdes.
Apercebi-me, no decorrer da 10.2 semana, que tendencialmente quando surge a realizacéo
de trabalho cooperativo numa proposta educativa e esta ndo cumpre o objetivo
estabelecido, assumia que se devia a aparente inadequacao na escolha da metodologia de
trabalho e comecei a questionar-me verdadeiramente sobre este paradigma.

Enquanto futura professora, tenho algumas crengas que encaro como 0s meus pilares
no panorama educativo e uma delas é a vitalidade do trabalho cooperativo em
determinados momentos-chave da aprendizagem. N&o considero que este método de
trabalho deva surgir em todas as fases da aprendizagem em sala de aula, pois entendo o
processo educativo como autorregulado e, por vezes, necessariamente individual. Ainda
assim, acredito que, no ambiente educativo, tendemos a beneficiar muito da
aprendizagem com o outro, visto que quando conciliamos saberes e nos unimos em prol
de um objeto comum podemos realmente usufruir dessa juncdo. A escola assume também
o papel fulcral de dar resposta as progressivas necessidades das sociedades e 0s empregos
deste século requerem cada vez mais capacidade de trabalhar em equipa e competéncias
de comunicacdo, ambas associadas ao trabalho cooperativo. Portanto, quando refletia
sobre a eventual inadequacdo da metodologia de trabalho, sentia que estava a
descredibilizar este ideal.

Essa reflexdo deixou-me apreensiva, uma vez que colocava em causa algo em que eu
acreditava verdadeiramente. Quando tive a oportunidade de me distanciar das propostas
e de as analisar a luz de outras situacdes de aprendizagem, crio ter conseguido ver além
do dilema educativo que sentia. Comecei, assim, a descentralizar a tonica deste paradigma
e a centra-la noutras dimensdes da sala de aula que podiam igualmente ter conduzido para
a inadequacdo da metodologia de trabalho. Observar o trabalho cooperativo nesta
perspetiva fez-me refletir sobre a visdo da educacdo e o qudo facil é descredibilizar as
nossas crengas ao percebermos que ha caminhos mais faceis que podem ser percorridos.
Nesta fase, questionei-me muitissimo.

A meu ver, o trabalho cooperativo dificilmente condiciona o insucesso da tarefa e,
portanto, quando a inadequacdo da metodologia aparentemente se verifica, considero que
seja importante considerar dimensfes na génese que podem té-lo potenciado. Ao
distanciar-me das propostas educativas, tive uma percecdo mais clara dessa dimensao,
uma vez que pude analisar um conjunto de situagdes e identificar um padréo, suscitado
pelas questdes: Sera que a tarefa era adequada para a realizacao do trabalho cooperativo,
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ou seja, a tarefa requeria um nivel de abertura, complexidade e desafio onde trabalho
cooperativo se poderia verificar benéfico? O carater da instrucdo inicial antes do trabalho
autonomo dos alunos foi suficiente e adequado para potenciar neles os beneficios do
trabalho cooperativo?

No dia 4 de maio, as 9h40, realizou-se uma tarefa, que requeria a sistematizacdo da
nocdo de fracdo decimal e representacdo decimal, pretendendo a consolidacdo desses
conteddos abordados anteriormente na aula e sobre o qual a introducdo da tarefa ndo foi
suficientemente rica ao ponto de Ihes permitir debrugar-se verdadeiramente. Acredito que
uma exploracdo inicial adequada, recorrendo a um exemplo que ilustrasse o tipo de
raciocinio necessario ou a simplificagdo inicial do problema té-los-ia feito compreender
a natureza da tarefa e evitaria contratempos. Do que observei, os alunos revelavam
algumas dificuldades em compreender o enunciado das questdes e as suas respostas iam
ao encontro dessas fragilidades na compreenséo.

Na presente semana, houve uma outra aula cuja sequéncia de propostas teria sido mais
promissor se o trabalho cooperativo tivesse sido valorizado na tarefa adequada para o
efeito. Face ao carater da aula que beneficiava de um momento expositivo, a meu ver, 0
ideal seria iniciar a apreensdo de um novo dominio partindo do trabalho em grande grupo
(ou grupo turma) e nessa fase analisd-lo em pormenor. Esta etapa poderia ser seguida de
uma abordagem em pequeno grupo (preferencialmente a pares) onde os alunos deviam
realizar a tarefa concretizada anteriormente de forma autdnoma e, posteriormente, uma
terceira tarefa, de cariz individual, com o objeto de recolher evidéncias das eventuais
fragilidades dos alunos. Assim, realizaria o ensino explicito do diagrama de caule-e-
folhas e das questdes inerentes ao mesmo, tal como decorreu. Em seguida, realizaria a
tarefa de construcdo do diagrama e interpretacdo do mesmo, huma proposta em pares. Por
fim, os alunos realizariam a tarefa de interpretacdo de um terceiro diagrama,
individualmente. Considero que esta sequéncia de tarefas permitia que os alunos
sentissem seguranca e apoio. Muitas vezes sinto que direcionar uma tarefa individual apds
um momento de ensino direto pode provocar em determinados alunos um certo grau de
nervosismo e/ou ansiedade quando, por exemplo, este ainda ndo teve tempo de processar
e assimilar a informacdo. Na minha opinido, o trabalho cooperativo, além dos evidentes
beneficios que apresenta no desenvolvimento de competéncias de trabalho em equipa,
comunicacdo e respeito, contribui para o desenvolvimento pessoal e social do aluno,
fornecendo-lhe confianca, autoestima e seguran¢a num momento em que se pode assumir
frégil.

No que concerne a analise didatica da ficha n.® 53, 0~ Cuesmemeomme
primeiro exercicio (fotografia 1) & muito interessante, ao ’
recorrer a um concept cartoon para recordar 0 conceito.
Face a questdo 1.1, talvez fosse pertinente indicar de que
forma os alunos deviam organizar 0s ndmeros,
salientando se era de forma crescente ou decrescente.
Além disso, creio que podia ser importante incluir \
nameros decimais até a milésima. B " B ) [

O 2.° exercicio (fotografia 2) envolve varios dominios = =
alusivos ao sentido de namero, mais concretamente face

© Completa a tabela seguinte. a o Figura 40: Exercicio 1 da ficha
Decomposigéo Udecm Leitura decompOSIana no 53
4,067 = 4 + 0,06 + 0,007 40067 Siz&':;'af::j;sm centésimas é_S Ordens e a '
B2t leitura do

=+ +__+ 5311

~~~~~~~~~~~ namero por ordens. Acredito, no entanto, que
poderia ser benéfica a realizacéo da leitura por
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classes, porque inclusive é mais natural do que a leitura por ordens. Além disso, do ponto
de vista da execucdo, a tarefa beneficiaria se tivesse melhor executada do ponto de vista
gréfico, ou seja, se tivesse mais espacos para ser possivel realizar os registos
adequadamente.

Face ao exercicio 3 (fotografia 3), este é um exercicio muito pertinente e adequado,
pois permite que os alunos assimilem o valor que © Qual o valorposiconaldo s em cada caso?

a posicdo confere ao algarismo, especialmente e s wosras o250 @305 o 2032 0 12330
face a parte decimal. Considero que o exercicio -
podia, no entanto, ser enriquecido se 0s alunos '
tivessem de mencionar o valor posicional do
ponto de vista da ordem em que o algarismo se
encontra e do seu valor em unidades, por  Figura42: Exercicio 3 da ficha n®53.
exemplo “b) 5 centenas = 500 unidades”.

No 4.2 exercicio (fotografia 4), teria trocado a ordem do enunciado a solicitaria que
escrevessem primeiramente o niumero decimal finito e posteriormente o convertessem
para fragdo decimal. Esta reflexdo surge uma vez que observei que alguns alunos néo se
aperceberam da necessidade de ser uma representacdo em fracdo decimal e, portanto, no
caso do ponto E, consideravam os 3cm como a unidade e representavam 23/30. Ainda

que tenha sido uma dificuldade na compreenséo

@ Escreve em fragdo decimal e em dizima o correspondente a cada letra do enunciado’ ConSiderO que pOdla Ser

b S S suprimida se os alunos identificassem o decimal
finito e posteriormente a fragdo do mesmo.

d.

f.

0 1 2 3

Figura 43: Exercicio 4 da ficha n°® 53.

e Escreve por ordem crescente.

3,3 0,3 3,03 0,003 0,03 3,303 3,033

< < < < < <

Figura 44: Exercicio 5 da ficha n°® 53.

Em relacdo ao exercicio 5 (fotografia 5), achei importante, principalmente pelos
algarismos utilizados. Acredito que teria sido mais adequado que este exercicio surgisse
no seguimento do 1.1., ja que envolve 0 mesmo tipo de raciocinio. Os dois exercicio
podiam ser intervalado com um terceiro exercicio de grau de dificuldade intermédio.

® Escreve os numeros escondidos.

a) 3,4 + =46 c) 25=5 e) + 0,25 = 3,75

b) +2,6 =89 d) 41 — 3,5 f) 45— 2,25

Figura 45: Exercicio 6 da ficha n® 53.

No exercicio 6 (fotografia 6), a tarefa é desafiante e complexa e envolve trés dimensées
de célculo distintas: descobrir uma parcela, descobrir um aditivo e descobrir um
subtrativo. Os trés tipos de questdo necessitam de pensamentos distintos, pelo que
acredito que tivesse sido benéfico que os alunos tivessem mais exemplos semelhantes.

Nesta Gltima tarefa, tive a oportunidade de estar a fazer trabalho individualizado com
0 A. e tendo em conta que ele ndo compareceu na semana anterior, todas as dimensoes
inerentes ao estudo dos nimeros decimais eram muito superficiais e recentes. O aluno
pediu-me auxilio na realizagéo das alineas d), e) e f) (tendo em conta que as restantes ja
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tinham sido resolvidas no quadro), porém foi necessario rever todas as outras alineas da
tarefa (fotografia 7), uma vez que o aluno ter revelado ndo as ter compreendido
verdadeiramente e ter-se limitado a copiar.

Figura 46: Registos do exercicio 6 do A.

Ao darmos inicio a realizacdo dos restantes problemas (devido a complexidade da
tarefa para o A. considero que seja pertinente encara-las como problemas), formulei a
alinea d) sob a forma de pergunta — “Quanto tens de tirar a 4,1 para obteres 3,5?” — e
perante a perplexidade do aluno simplifiquei o problema, questionando “Entdo imagina
que em vez de 4,1 tinhas 4, ou seja 4,0. Quanto tinhas de lhe tirar para obteres 3,5?”.
Apercebi-me, nesse momento, que o aluno ainda néo revelava esse nivel de abstracéo e
necessitava de o ver concretamente. Assim, 0 questionamento sem registo deixou de ser
opcao e passamos a registar, em conjunto, as situagdes que iamos explorando ao longo da
tarefa. A realizacdo de saltos apoiada na representacao da reta numerada foi a estratégia
utilizada para direcionar o aluno na alinea d) e f) (fotografia 8).
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Figura 47: Recurso aos saltos nas retas numeradas para a realizagéo das alineas d) e ), na ficha n.°
53.

A alinea e) foi resolvida por tentativa erro, porém envolvendo muitissimo o calculo
mental do aluno. O aluno supbs que a resposta era 3,35, sugeri-lhe que verificasse
realizando a operacgéo e verificando o resultado obtido. Apercebeu-se rapidamente que
estava incorreto, uma vez que 3,35+ 0,25 = 3,6, esse erro foi, todavia, essencial (e
necessario, diria) para verificar que 3,75 — 3,6 = 0,15, ou seja, bastar-lhe-ia acrescenta-
lo ao 3,35.

Ao revermos a alinea c), simplifiquei-a para uma situacdo com numeros inteiros,
envolvendo propositadamente 0 5 e 0 10.

Barbara: “  menos 5 éigual a 10”
A: “E 517
Barbara: “5-5=102?"

A: “Ah, ndo! Estava a pensar no mais... (o aluno regista na folha «10+5=») é 15”.

Figura 48: Registos da realizacéo da alinea c), na ficha n° 53.

O aluno apercebeu-se do tipo de raciocinio que tinha de utilizar, contudo na alinea c)
respondeu, em seguida, 2,10 (fotografia 9). Apercebi-me que essa resolucdo se devia a
dificuldade na assimilacdo do sentido de numero face aos nimeros decimais e na
realizacdo de operagdes que os envolvam. O aluno revela ndo compreender o valor
posicional das ordens quando comparando a parte decimal com a parte inteira e, desse
modo, assume que 5 séo 0,5.

A abordagem com o aluno revelou-se muitissimo formativa e reguladora, contribuindo
com um apoio permanente e um feedback ativo da minha parte. Sinto que deve continuar
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a ser reforcado, dado que o aluno evidencia muitas fragilidades na compreensao dos
nameros decimais.

APENDICE 7 — 11.2 REFLEXAO DA PRATICA PEDAGOGICANO 1.°CEB |

Reflex&o individual da 11.2 semana

N&o posso dar inicio a reflexo da presente semana (11.2semana de préatica pedagogica
no contexto do 1.°CEB), sem primeiro a contextualizar devidamente. No passado dia 23
de novembro, recebemos a informacéo de que o agrupamento solicitava, a cada turma, a
construcdo de uma bota natalicia, recorrendo a materiais reutilizaveis. A bota natalicia
teria de ser entregue no dia 7 de dezembro e, portanto, de acordo com as nossas
planificacOes, teria de ser concretizada em dois dias (dia 29 de novembro e dia 6 de
dezembro). Para concecgdo da bota era fulcral pensar numa estrutura resistente e que
cumprisse as normas que o agrupamento estabelecera. No mesmo dia, eu e a Inés
pensdmos em diversas opcdes e formas de concretizar a bota e realizdmos um esboco de
uma possivel estrutura e da mensagem inerente a construcdo, tendo em conta os valores
que consideramos importantes realcar nesta quadra.

Consideramos que a quadra natalicia deve proporcionar um momento de reflexdo
profunda aos alunos, permitindo-lhes compreender progressivamente que a nocao
consumista dos presentes deve ser secundaria quando comparada com a necessidade de
ressalvar valores primordiais, como a solidariedade, a familia, a satde, a paz e o amor.
As nossas ideologias para a celebracdo da quadra natalicia em contexto de sala de aula
passavam por transmitir estas nogoes. Por isso, era fulcral criar um momento de reflexdo
e, no dia 29 de novembro, inicidmo-lo. A turma depressa complementou as nossas ideias
e reforcou a amizade, o respeito, a simpatia e a magia. Os alunos quiseram prontamente
passar essas ideias para a sua bota e a M.C. sugeriu “essas palavras podiam entrar na

bota”.

Professora: “Como?”

M.C.: “Com fio”

Professora: “Mas o fio ndo vai cair?”

M.S: “Podem ser fios por baixo da bota”

D.M: “Mas assim ja ndo é a entrar na boa”

M.C.: “Entdo ndo sei...”

Professora: “E se fosse com arame?”’

Turma: “Ah, siiim!”

As opcdes de construcdo foram seguindo sempre esta ldgica e dindmica. Surgia um
problema ou uma necessidade; os alunos sugeriam solugdes; as professoras e 0s alunos
problematizavam ou validavam-nas; os alunos procuravam outras solucgdes validas, se
necessario; votavam na melhor opgéo e concretizavam-na. Na 10.2 semana foi construida
uma planificagdo conjunta, concretizou-se a estrutura da bota recorrendo a 2 garrafoes,
coloriram-na com papel crepe e cola branca, criaram as decoragdes com recurso a pacotes
de leite, listaram e selecionaram as palavras a incluir na bota, construiram as etiquetas das
palavras e escreveram-nas, cortaram a |& para essas etiquetas e com o arame que tinhamos
montamos um esbogo da bota. Nesse dia, surgiram novos problemas que teriam de ser
solucionados, na 11.2 semana:

e O arame ndo era forte o suficiente;

e O arame ndo ficava bonito sem enfeites;

e A espuma floral tinha de ser coberta com algo de modo a ndo ficar visivel;
[ ]

Era necessario ultimar os pormenores decorativos da bota: ficava sé revestida com o papel
crepe?, acrescentdvamos um trabalho individual?, como preenchiamos a margem do garrafao?,
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Esses problemas foram discutidos naquele dia e os alunos procuraram solucdes
seguindo a dinamica supramencionada.

Na presente semana, os alunos montaram a estrutura com o arame resistente que o pai
da M.C. lhes disponibilizou; decoraram o arame com fios de 14, ramos de alfazema,
decoracdes que criaram com os pacotes de leite e completaram-nos com bolas de algodéo
que amae do S.T. ofereceu; cobriram a espuma floral com bolas de algodéo; preencheram
a margem do garrafdo com tampas de plastico; penduraram as palavras no arame; criaram
a base da bota; escreveram a identificagdo da bota e construiram bordados para terminar
a decoracéo da bota.

Desta forma, deram por terminado o processo de criagdo da bota, resolvendo todos os
problemas mencionados e outros que foram surgindo. Durante as Gltimas duas semanas,
a sala estava, como os proprios alunos referiam, uma “completa algazarra”, fruto da
azafama que se vivia la dentro. A azafama permitiu-lhes desembaracar emaranhados de
novelos de |4, em grupo; decalcar, recortar, escrever e furar cartolinas, criando etiquetas;
lavar, decalcar e cortar pacotes de leite; seriar e selecionar tampas de plastico, ramos de
lavanda, cartolinas, palavras-chave e 1&s; moldar arame; realizar entrangamentos; discutir
a cola adequada para determinado material; efetuar medicgdes; colar objetos com cola
quente (o que, por ser uma tarefa que presumivelmente ndo poderiam realizar, foi muito
entusiasmante); pensar, discutir, selecionar e votar em ideias — de preenchimento de
espaco, de acabamento, de identificagdo, ...; escrever no Word, ponderando tipos de letra,
tamanho e cor; entre outras. A algazarra permitiu-lhes perceber que hd momentos em que
€ necessario parar e ouvir, cooperar, limpar o espaco ou organizar as ideias. No fim do
processo, 0s alunos revelaram-se orgulhosos do que criaram, mas mais do que isso,
souberam exatamente como foi feita aquela bota e o que possibilitou todas as decisoes
tomadas. Este foi o ponto de partida para a minha reflexao semanal

A bota natalicia que foi solicitada foi realmente
criada pelos alunos. Eles assumiram o centro da
construgdo, foram o0s autores das ideias, das
possibilidades e das refutacdes que surgiram. Os
problemas foram discutidos e as solugdes foram votadas
por eles. A bota natalicia da turma do 2.° ano ndo tem
claramente harmonia visual, ndo se conjugaram cores
de forma adequada, ndo é minimalista, ndo é estética e
comummente reconhecida como “bela”, mas foi criada
pelos alunos. E deles e isso torna-a bonita. Nas diversas
oportunidades que tiveram de se expressar em relagdo a Figura 49: Bota de Natal
mesma disseram, com a entoagdo de quem se concretizada pelos alunos da turma.
envaidecia, “anossa [bota] esta mais bonita!” e “esta tao
linda!”. O que, a meu ver, reforca a no¢do, defendida pelas Artes Visuais, de que o valor
do processo se sobrepde a beleza do produto final.

Considero que as expressdes artisticas tém mais valor quando o aluno tem a
oportunidade de se envolver verdadeira e profundamente no processo criativo e quando,
consequentemente, tem a possibilidade de desenvolver competéncias inerentes a esse
processo, como 0 pensamento critico e criativo (pensar criativamente em solugfes e
pensar criticamente sobre essas solugdes), a capacidade de trabalhar cooperativamente
(ouvindo e respeitando a opinido dos colegas), o sentido democratico e de justica
(realizando votacdes, pedindo a opinido de todos os envolvidos), o dominio do corpo
(realizando movimentos de motricidade grossa e fina distintos) e o sentido estético.
Almeida (2001) relembra que algumas opcdes das praticas de ensino, no contexto das
expressOes artisticas, tendem a ameacar 0s objetivos da mesma com atividades
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desenvolvidas de forma padronizada (todos os alunos realizam a mesma proposta, em
simultaneo, tendencialmente de acordo com um modelo estabelecido pelo professor), cujo
intuito € meramente o de criar um produto final — excessivamente valorizado e que deve
atender a um padréo estético —, sem que se conceba tempo para projetar e experienciar.
Desta forma, as atividades tendem a ndo procurar desenvolver o pensamento, a
imaginacéo, a criatividade e aspetos socio-afetivos. Gongalves (1991, p.12) complementa
esta ideia referindo que a crianga se cinge a concretizar o que lhe ordenam e,
consequentemente, ndo responderd inteiramente por ela, assim, «a educagdo que visa
apenas transformar a crianga num ser obediente, passivo, e submisso, fica muito aquém
daquela que estimula no educando a vontade propria, o poder de iniciativa e de
criatividade».

Acredito que as consideracdes de Goncalves (1991) e Almeida (2001) apoiam e
sustentam as opc¢Oes didaticas que eu e a Inés tomamos. Acredito que, tal como Eisner
(s.d, citado por Almeida, 2001) destaca, ao concretizarem propostas de cariz artistico, 0s
alunos “desenvolvem a autoestima e a autonomia, o sentido estético e as habilidades
especificas da area artistica, tornam-se capazes de expressar melhor ideias e sentimentos,
passam a compreender as relagfes entre partes e todo e a entender que as artes sdo uma
forma diferente de conhecer e interpretar o mundo” (p.14). Considero que a proposta
possibilitou esse estimulo.

Enquanto futura professora, a proposta e fundamentalmente a presente semana
reforcaram uma ideia de qual ndo devo esquecer-me: 0s alunos tém capacidades. Esta
ideologia exige que tenha sempre presente a no¢ao de que 0s alunos ndo séo caixas vazias
e, ao inves disso, sdo verdadeiramente seres com capacidades de criacdo, expressdo e
experimentacdo muito significativas. Enquanto professora, cabe-me valoriza-las, porém
também enriquecé-las, para que tenham a oportunidade de expandir os seus horizontes e
conhecer novas possibilidades — como aconteceu no dialogo supramencionado, face ao
fio. Além disso, é necessario fazé-los correr riscos (sem que corram perigos), isso so é
possivel se acreditar nas capacidades dos alunos e se lhes confiar experienciarem
momentos em que se sintam desafiados. Quando, no dia 6 de dezembro, disse a M.S. e a
M.J. que colassem, com a devida precaucéo, as decoragdes que lhes ia dar com a cola

guente previamente colocada, surgiu um dialogo que considero interessante:

M.J. (surpreendida): “Nos, professora?”’

Professora: “Sim. Pode ser?”

M.S.: “Mas é que a cola quente é perigosa. Ela queima!”

Professora: “Ela s6 queima se metermos o dedo em cima dela. Vejam como eu fago” (exemplifiquei
duas vezes e, em seguida, as alunas fizeram-no de forma muito concentrada e entusiasmada)

Este didlogo mostrou-me que, de alguma forma, os alunos ndo estdo habituados a
correr riscos e, por isso, sentem-se surpreendidos quando alguém lIhes permite fazé-lo.
Considero que a ideia de que ndo podemos disponibilizar-Ihes facas, cola quente, martelos
e outros objetos, nos revela muito sobre a perspetiva pessoal que temos das capacidades
dos alunos.

Referéncias bibliograficas
Almeida, C. M. de C. (2001). Concepc0es e préticas artisticas na escola. In S., Ferreira

(Org.), O ensino das  artes: construindo  caminhos. Papirus.

https://pt.slideshare.net/abelferreirajunior/ferreira-sueli-org-o0-ensino-das-artes-

construindo-caminhos-10-ed-sp-papirus-2012-coleo-gere
Gongalves, E. (1991). A arte descobre a crianca. Raiz Editora.
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Reflexao individual da 6.2 semana

A semelhanca das restantes semanas, a 6.2 semana de Pratica Pedagdgica do 1.° CEB
Il permitiu-me refletir muitissimo sobre diversos dominios do processo de aprendizagem,
nomeadamente no que concerne a iniciacdo da sequéncia de propostas integradoras a
desenvolver, a proposta de introducdo da nocdo de divisores, a evolucdo das
aprendizagens do M.V. e ao processo de planificacdo da 7.2 semana.

Iniciacdo da sequéncia de propostas integradoras

Na presente semana, demos inicio a proposta integradora que concebe a criacdo de um
projeto de sensibilizacdo para a reutilizacdo do plastico. Esta fase era importantissima
para o desenvolvimento das restantes semanas e a prestacdo da Inés foi crucial para
garantir o envolvimento dos alunos na dinamica.

A realizacdo da danca foi um indutor aliciante para dar inicio ao conjunto de propostas
que se seguiram e os proprios alunos criaram um enredo para explicar o contexto da danca
em funcdo da sequéncia de tarefas que se seguiu, assumindo que podiam representar um
objeto plastico que se dividiu em particulas.

A proposta de apresentar o titulo de noticia e permitir-lhes concebé-la para
posteriormente a confrontarem com a noticia oficial. Esta sequela de atividades foi muito
proveitosa, visto que permitiu um confronto de ideias rico que preconizou uma discussao
muito detalhada e consciente sobre a probleméatica em destaque. Os alunos
demonstraram-se, através dos comentarios e das expressdes que realizavam,
extremamente preocupados. Considero que 0 momento de leitura podia ter sido mais bem
preparado, no sentido em que os alunos ndo tiveram tempo para concluir a sua leitura
silenciosa autonomamente e a leitura da Inés foi muito acelerada, impossibilitando-os de
a acompanharem, uma vez que ndo conheciam o texto integralmente.

Apesar desse aspeto a melhorar, a Inés revelou-se muito calma, cuidadosa com o
discurso e tentou ao maximo potenciar a discussao entre os alunos e beneficiar dos seus
contributos. Do ponto de vista didatico, a aula foi muito harmoniosa. Os alunos
participavam de forma ordeira e estavam muito envolvidos e motivados na concretizacao
da tarefa. A Inés realizou uma boa gestdo dos ritmos e dos momentos da aula.

Introducéo da nogéo de divisores

Na minha perspetiva, um dos grandes pilares do ensino da matematicano 1.° CEB é a
resolucéo de problemas. De acordo com Boavida et al. (2008), a resolucdo de problemas
deixa de ser perspetivada como o processo de aplicar o conhecimento previamente
adquirido e adquire um sentido mais abrangente no qual o ensino da Matematica ocorre
por meio deste, assumindo-se como uma “via facilitadora da aprendizagem” (p. 14).
Assim, a resolucédo de problemas acarreta uma grande responsabilidade ao professor e,
simultaneamente, um enormissimo envolvimento por parte dos alunos. Estas duas
dimensGes causam receios aos professores principiantes, como € 0 meu caso, que
naturalmente ndo me sinto preparada para a multiplicidade de imprevistos que podem
surgir numa situacdo de resolucdo de problemas, todavia essa presumivel falta de
preparagdo parece-me perder valor quando comparada com as capacidades e
competéncias que os alunos podem desenvolver nesse contexto de aprendizagem.

A resolucdo de problemas enquanto meio de promogéo da aprendizagem assume que
os alunos séo seres capazes, com capacidade de refletir, pensar e raciocinar, munidos de
aprendizagens prévias e competéncias para as mobilizar e igualmente dotados de
conhecimentos e capacidades para desenvolver estratégias e solucionar problemas. Logo,
0 professor assume-se como mediador desse percurso, tendo simultaneamente o papel de
gerir a discussdo, de sintetizar a(s) aprendizagem(ns), de enriquecer as perspetivas dos
alunos e/ou de as monitorizar nesse sentido.
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Deste modo, o problema, a investigacdo e/ou a exploracdo tendem a ser encarados
atualmente como uma forma de promover aprendizagens e, portanto, para mim, a forma
como os divisores surgiram, por meio de um contexto problematico, pareceu-me uma
opcdo adequada. A generalidade dos alunos resolveu o problema identificando as 4
opcdes de resposta e alcancando os divisores do numero 10 (como mostra as figuras
abaixo).

— —_ ‘

Figura 51: Resolucdodo B.edo T.

Figura 50: Resolucdo da R. e da C'.

Claramente ao resolver o problema, os alunos ndo compreenderam a nogéo de divisor
de forma imediata, porém eles perceberam que, de acordo com as circunstancias do
problema (que se traduziam nos critérios de divisibilidade), o numero 10 s6 podia ser
divido por 1, 2, 5 ou 10. Portanto, cabia ao professor atribuir a no¢do de “ser divisor” e
de “ser divisivel”, no momento de discussdo e sintese, sistematizando-os e creio que foi
nesta fase que a tarefa ndo foi bem conseguida.

Para mim, esta é uma aprendizagem importantissima, pois mostra-me que uma aula
pode correr lindamente e, os Ultimos 20 minutos, fazerem com que toda a sua dinamica
seja desvalorizada. Esta perspetiva valoriza o papel docente e coloca-o numa posicao de
responsabilizacdo, uma vez que a concretizacdo do problema néo significa que a presenca
do professor ndo é fulcral no contexto de sala, pelo contrario. Apés a resolucdo do
problema, a postura do professor, o seu discurso e a sua capacidade de sintese e de
enriquecimento das estratégias sdo essenciais. Considero que, nesta aula, as fragilidades
nas dimensdes supramencionadas foram muito evidentes, uma vez que, no ponto de vista
da atuacdo, o discurso da Inés foi hesitante e, por vezes, inseguro e receoso. Além disso,
a Inés assumiu um discurso complexo e centrado em si e, nesse sentido, a sintese nao foi
compreendida integralmente, tendo a generalidade da turma saido da aula sem ter uma
noc¢do absoluta da divisibilidade.

Outra das dimensdes que, na minha perspetiva, podia ter sido valorizada foi o
envolvimento dos alunos no momento da discusséo. Parece-me crucial refletir sobre este
aspeto a melhorar, uma vez que ao nao solicitarmos o seu envolvimento criamos a iluséo
de que o trabalho deles foi desconsiderado, visto que néo lhes foi dada a oportunidade de
partilharem verdadeiramente as suas descobertas. Este dominio entristeceu-me
particularmente, uma vez que apds um didlogo com a L. (exposto abaixo) me percebi que
esta tinha compreendido a relacdo entre a tarefa e a utilizacao da tabuada e transmiti-o a
Inés, recordando que o podia valorizar no momento de discussdo e de sintese.

Observei o registo da L. e da M.B. no qual as alunas tinham apresentado 2 das 4
opcodes de resposta.

R: “Professora, trés ndo da [10 a dividir por 3 ndo da uma divisdao exata]”

Prof: “Ndo da? Porqué?”

Alunas: “Ndo”

L: “Sobra 1”

Prof: “Entdo, até agora arrumaram em 5 prateleiras de 2 livros e 10 prateleiras de
1 livro.”

Alunas: “Sim”
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Prof: “E 50 ha essas duas op¢oes?”

As alunas responderam afirmativamente, revelando certezas.

Prof: “Experimentaram por 3 prateleiras e nao dava. Mas e se fosse por 4?”

L (imediatamente): “Também ndo dava. Acho que ia sobrar 2™

Prof: “Ok, e que tal continuarem a tentar com outras quantidades de prateleiras?”
As alunas concordaram.

L (Para a M.B): “Vamos ver as tabuadas”

Prof: “Interessante! Por que as tabuadas?”

A aluna observou as tabuadas, ficou a pensar em siléncio.

L: “Com 4 ndo da, porque da 12 (4 x 3) e sobram [faltam] dois .

Este didlogo e a explicacdo da L. podiam perfeitamente assumir-se como contributos
importantissimos ao estabelecer a relagédo entre os divisores e as tabuadas e, por isso, tive
muita pena que ela ndo tivesse a oportunidade de explicar esta dimensdo aos colegas, até
porque, do ponto de vista do discurso, esta pareceu-me ser uma das dimensdes mais
complexas para a Inés.

A Inés estd sempre muito atenta e preocupada com a sua atuacao, inquietando-se muito
com a perspetiva dos alunos, procurando potenciar a aprendizagem dos alunos da melhor
forma possivel. Portanto, apercebeu-se imediatamente dos constrangimentos da atuacéo
e procurou retifica-los posterior.

Ainda assim, 0 momento posterior, para mim, continuou a ndo correr exatamente como
tinhamos idealizado. No ponto de vista discursivo, foi considerado em simultdneo a
divisdo por partilha e a divisdo como medida e, logo, o registo ndo estava correto. Isto €,
a Inés comegou por questionar “Que conjuntos consigo fazer com 6 rebugados, sendo que
ndo pode sobrar nenhum elemento e os conjuntos tém de ter o0 mesmo ndmero de
elementos?” e 0s alunos responderam da seguinte forma:

000000 1 conjunto

000 000 2
conjuntos

00 0000 3
conjuntos

00000 6
@) conjuntos

Porém, a questdo que se seguiu foi “Consigo formar conjuntos de 4 rebugados?” e a
meu ver este ndo era o sentido que estava em evidéncia nas respostas dos alunos (uma
vez que de acordo com o registo o adequado seria “O O O O OO 4 conjuntos e dois
elementos sobrantes impossiveis de agregar igualmente pelos conjuntos” em vez de
“O000 00 4 conjuntos” como foi representado), apesar de esta formulacao de questdo
ser, na minha perspetiva, a que melhor lhes permitia analisar essa incompatibilidade ndo
coincidiu com os registos anteriores.

Assim, a meu ver, 0 mais adequado seria questionar aos alunos se perante a existéncia
de 6 livros (mantendo a mesma variavel que o problema) era possivel agrupa-los em
conjuntos de 1, 2, 3, 4, 5 e 6, considerando as mesmas condicionantes do enunciado
inicial. Tendo em conta que os alunos tinham realizado o primeiro problema, esta questao
ndo lhes causaria presumivelmente dificuldades e compreenderiam que todos eram
possiveis a exce¢do do 4 e do 5 (como mostra 0 esquema abaixo).

OO0OO0OO0OO 1livro por prateleira v
O
00 00 00 2 livros por v
prateleira
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000 000 3 livros por v
prateleira

0000 00 4 livros por x
prateleira

000000 5 livros por x
prateleira

000000 6 livros por v
prateleira

Considero que, apesar de os alunos nao se terem apercebido da diferenca entre as duas
abordagens, é importante considera-Ilas e usufruir delas do ponto de vista da reflexdo e da
aprendizagem. Acredito que os alunos tenham compreendido a nocao de divisor, porém
sinto que faltou reforcar a nogéo de “ser divisivel”.

Evolucéo de aprendizagens do M.V.

No que concerne ao M.V., o acompanhamento direto com o aluno tem-me permitido
observar com maior dedicacdo as suas dificuldades e potencialidades, do ponto de vista
da avaliagéo formativa e reguladora.

No dominio do portugués, o aluno continua a ndao memorizar e interiorizar a
informacao lida, todavia apercebo-me que atualmente tende a demonstrar facilidade na
associacdo fonema-grafema, na leitura de palavras, memorizando-as se se tratar de
dissilabos e/ou trissilabos com formagdes silabicas simples (consoante-vogal), na
identificacdo dos grafemas (ainda que em casos de grafemas manuscritos semelhantes
apresente algumas dificuldades, por exemplo no [j] e no [z]). Na presente semana,
evidenciou algumas dificuldades na identificacdo do som /e/, como na palavra elefante,
no qual o aluno assumia o grafismo [a] em vez do grafismo [e]. Este erro foi recorrente
durante o ditado, o que despertou a minha atencdo e me fez focar essa dimensdo nas
tarefas que se seguiram.

Normalmente, o trabalho que desenvolvo com o M.V. é formativo e requer uma
constante regulacdo, visto que naturalmente tento dar resposta aquelas que sdo as
dificuldades que o aluno vai evidenciando. Se concebemos uma tarefa, mas o aluno revela
dificuldades em determinada dimenséo é necessario prestar-lhe um apoio permanente de
modo a possibilitar beneficios na sua aprendizagem. Por exemplo, esta semana, na
concretizacdo do ditado de frases, em conjunto com o aluno, identifiquei a sua dificuldade
em distinguir o som /e/ do som / e/ e associa-lo ao grafema correto. Nesse sentido, o
trabalho que se seguiu foi com o intuito de progressivamente colmatar essa dificuldade,
portanto, optei por escrever diversas palavras que continham ou ndo o som /e/ e o aluno
tinha de identificar a silaba onde o som estava presente. Esta tarefa permitiu-lhe realizar
a divisdo silabica, compreender a fronteira da silaba e identificar a silaba onde o som
surgia. Considero que esta regulacdo constante e individualizada permite identificar as
dificuldades do aluno com vista a atribuir feedback para que ele as possa colmatar
progressivamente.

No dominio da matematica, o aluno ainda ndo evidencia dominio do sentido de nimero
e nao identifica 0 9, 19, 29, ... como termos de transicao entre séries. Atualmente,
demonstra capacidade de contar a partir de determinada ordem, realiza adigdes e
subtracbes adequadamente quando recorrendo ao algoritmo e estabelece relagdes
numericas interessantes (por exemplo, na presente semana, ao realizar a representacao no
abaco o aluno percebeu, e verbalizou-o, que para representar 25 apds ter representado 37,
bastava acrescentar uma dezena e retirar duas unidades).

O desafio de planificar de forma integradora

No decorrer da 6.2 semana, foi necessario planificar a 7.2 semana de préatica
pedagdgica. O resultado obtido agradou-nos particularmente, todavia a abordagem
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integradora, desconsiderando uma perspetiva disciplinar e restritiva de considerar as areas
de contetido e os tempos letivos, requer um elevado grau de desafio e um envolvimento
muito profundo. A meu ver, esta visdo da educacdo tem sido a nossa imagem de marca
durante a Prética Pedagbgica e 0 modo como perspetivamos 0 ensino, usando
deliberadamente o curriculo de forma relevante permitindo favorecer a “transferéncia e
aplicagdo reflexiva de procedimentos de aprendizagem” (Monoero et al., 2007, p. 86).
Assim, ter a oportunidade de planificar de acordo com esta perspetiva foi gratificante e
deixou-nos muitissimo motivadas. A concec¢do de propostas integradoras, no dominio da
planificacdo, revela-se uma tarefa desafiante, uma vez que deve considerar a motivacao
inicial dos alunos e as diferentes areas de contetdo, sem menosprezar as aprendizagens
essenciais a atingir em cada uma delas. Esta gestdo € extremamente complexa e exige
apropriacéo e capacidade de mobilizar conhecimento curricular e didatico, para isso, é
fulcral conhecer as aprendizagens essenciais das diferentes areas de conteddo, o
desenvolvimento expectavel nesta faixa etaria e neste nivel de ensino, as motivagdes e 0s
interesses dos alunos. Nesta perspetiva, a abordagem integradora e interdisciplinar é
exigente, desafiadora e deve ser alvo de reflex&o constante.

Esta semana demos inicio ao conjunto de propostas envolvidas na sequéncia didatica
e identificAmos dimensdes a limar numa préxima oportunidade que influenciariam o
rumo do projeto, em particular, no que concerne a realizacdo das contagens e da seriacao
de lixo no ato da recolha em detrimento de o fazermos num momento posterior.
Referéncias bibliogréaficas

Boavida, A., Paiva, A., Cebola, G., Vale, I, & Pimentel, T. (2008). A experiéncia
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APENDICE 9 — SINTESE DO PLANO DE INTERVENCAO

Contexto Propostas desenvolvidas

Personagens | exploragdo do conceito de familia e dos varios tipos de familia; criacdo de
uma familia com, no maximo, 3 elementos; atribuicdo do nome, idade,
profissdo, morada, carateristicas pessoais, gostos e passatempos preferidos a
cada personagem; ilustracdo das personagens criadas; redacdo da descricao
das personagens.

Contexto da | idealizacdo de uma viagem de férias, durante 3 dias, a um pais da Unido
histéria: Europeia; selecdo do pais de destino da familia; escolha do meio de transporte
para a deslocagdo (considerando o tempo de viagem e a plausibilidade do
transporte); eleicdo do voo e o alojamento, de acordo com um orgcamento
(300€); analise da estacao do ano e do fuso horario do pais, na data da viagem;
distingdo do essencial e do acessorio na preparacao de uma mala de viagem;
selecdo dos pontos turisticos e de interesse, de acordo com 0s gostos e 0s
passatempos da familia; realizacdo de uma atividade experimental relativa a
altura do som, relacionada com o contexto dos dois parques emblematicos de
Barcelona e Madrid; realizacdo de uma videoconferéncia com uma pessoa
espanhola, para que esta lhes desse a conhecer a cultura espanhola e algumas
palavras do idioma; redacdo do contexto da narrativa;
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Peripécia e | surgimento do anuncio de greve dos funcionarios da Groundforce e a
desenlace impossibilidade de viajar: resolugdo da peripécia, pensada pelos alunos;
redacdo da peripécia e do desenlace da narrativa;

Apresentacdo | analise de ilustragdes de diferentes livros quanto aos elementos das artes
da histdria, | Visuais — ponto, linha, cor, forma, material, composicdo do espaco, entre
através de um | outros; ilustracéo dos 4 momentos da narrativa; redagéo no computador dos
livro elementos do livro e as frases que nele constariam; construgéo do livro — colar
os elementos da capa e contracapa, colar as frases nas paginas do livro, furar
as folhas e uni-las com Ia.

Apresentacdo | distribuicéo das personagens; redacdo do guido; definicdo dos cenarios, dos
da histdria, | figurinos e dos aderecos; ensaio do teatro, de acordo com o guido, e
através de um | apresentacao.

teatro

Reflexdo sobre o processo ao longo do Fio da Historia.

APENDICE 10— 10.2 REFLEXAO DA PRATICA PEDAGOGICANO 1. CEB |

Reflex&o individual da 10.2 semana

A presente semana foi a meu ver muito positiva, especialmente no que concerne a
autoanalise de conhecimentos, a exploracdo da subtragdo com empréstimo, ao aumento
do Iéxico, ao desenvolvimento da capacidade de producdo textual e de competéncias
pessoais e sociais relacionadas com a empatia, a entreajuda e a cooperacéo.

Quanto a autoanalise de conhecimentos, a proposta do Kahoot como método de
autoavaliacdo revelou-se muito interessante. Apoés a leitura das questfes e das opcles de
resposta, 0s alunos precisavam de recorrer a informacao referente a assuntos abordados
previamente e responder de forma acertada. Os alunos tinham de registar a sua resposta
individual e, posteriormente, em conjunto, responder a questdo do Kahoot, escolhendo a
opcdo que consideravam correta. Esta sequéncia permitia-lhes comparar respostas e
verificar a veracidade das suas conclusdes. Na folha de registo, as questdes estavam
organizadas por cores — as questdes amarelas eram as questdes alusivas a temética da
alimentacdo, as questdes vermelhas referiam-se aos sinais de transito e as questdes azuis
estavam relacionadas com a denticdo. Apds a realizacdo do Kahoot, realizei o registo do
namero das respostas erradas num grafico de barras, ja que a leitura do mesmo é muito
intuitiva. Através do grafico de barras e dos registos individuais, os alunos conseguiram
analisar algumas regularidades, por exemplo quanto as dificuldades de cada um, as
dificuldades da turma — sinais de transito — e aos assuntos sobre os quais a turma néo
apresentava tantas dificuldades — denti¢do. Os alunos conseguiram também identificar a
questdo onde mais alunos erraram e as questfes onde ninguém errou. Este nivel de
reflexdo parece-me importante ja que se centra na perspetiva de ARG (2002, citado por
Rosario et al., 2012) que nos diz que a avaliagdo para a aprendizagem visa a observacao
e interpretacdo das ac¢Ges dos alunos, de modo a percecionar em que fase da aprendizagem
o0s alunos se encontram e qual é a melhor forma de atingirem os seus objetivos.

Esta tarefa envolveu implicitamente trés areas disciplinares: portugués — na leitura e
interpretacdo de enunciados e na escrita da resposta —, matematica — na construcao e
interpretacdo de um gréfico de barras — e estudo do meio — na avaliagdo formativa das
aprendizagens nos conceitos alusivos a denticdo, aos sinais de transito e a roda dos
alimentos. A interdisciplinaridade pretende precisamente a integracdo e a articulagéo
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entre as diferentes areas curriculares, recorrendo a utilizacdo e mobilizacdo dos seus
conhecimentos (Bonatto et al., 2012).

Face a exploracdo da subtracdo com empréstimo, tendo em consideracdo 0s
diferentes niveis de calculo apresentados pelos alunos da turma, acredito que a exploragao
da subtracdo com empréstimo se revelou muito benéfica e bem-sucedida. De acordo com
Fleming e Mills (1992) e Aliste et al. (2006), o sistema neuroldgico e de linguagem —
Programacao Neurolinguistica — é constituido por diferentes modalidades percetuais que
possibilitam o processamento da informacéo. Cada individuo tem modalidades percetuais
cuja utilizacdo é superior a outras e, desta forma, cada pessoa terd um nivel de
desenvolvimento distinto nos seus sistemas de retengéo da informagéo, resultando numa
preferéncia quanto a forma de o concretizar. Em 1992, Neil Fleming e Cole Mills
apresentaram o0 modelo VARK que consiste em quatro modalidades sensoriais de
aprendizagem — Visual®, Auditivo?, Leitura/Escrita® e Cinestésico* —, relativos ao modo
de envio, processamento e acesso a informacao. Nesta fase do desenvolvimento, os alunos
estdo ainda a construir o seu perfil de aprendizagem e, portanto, é importante que
contactem com estratégias diversificadas. Na introdugdo da subtragdo com empréstimo
procurei dinamizar estratégias que incidissem nos quatro estilos de aprendizagem,
defendidos por Fleming e Mills: a explicacdo recorrendo a um contexto e enredo real
(cinestésico e auditivo); o recurso a uma esquematizacdo simbdlica com a estrutura da
operacdo com empréstimo, recorrendo a cores distintas e formas graficas (visual); o uso
da mica para efetuar os primeiros registos (escrita/leitura), possibilitando a concretizagdo
do processo nas suas diferentes fases (cinestésico); o recurso ao material multibasico para
a explicacdo e para o reforco dessa explicacdo (cinestésico); o recurso ao enredo inicial
de modo a complementar o uso quer da mica, quer do material multibasico (auditivo) e o
posterior registo no caderno, apds a realizacdo na operacdo na mica (escrita/leitura).
Considero que a sequéncia foi adequada, deu resposta as diversas

necessidades dos alunos, procurou proporcionar estratégias vy -
diversificadas e observar determinados momentos. O D.M. e a M.S.
perceberam de imediato a operacionalizacdo da operacdo, apenas — i

ouvindo a sua explicacdo. Apds a realizacdo da primeira operacdo na = “ .
mica, 0 S.T. e a M.J. facilmente resolveram as restantes. A M.R., a M.F.
e a M.C. precisaram de recorrer a explicacdo através do material
multibasico, observando na pratica o que implicava a nocdo de MC.autilizara
empréstimo. Esta diversidade é extremamente rica do ponto de vista ~ micacoma

didatico e permitiu-me constatar que os alunos processaram verdadeiramente aquela
informagdo de forma diferenciada. Considero que a tarefa motivou extrinseca e
intrinsecamente os alunos, visto que ao longo da sua realizacdo foi possivel ouvir alguns
comentarios, como “gostei disto, porque gosto de escrever com estas canetas [canetas de
quadro branco]”, “assim [recorrer & mica para realizar a operagdo] ¢ mais facil” e “o
vizinho empresta sempre 10 [realizando as movimentagdes com o material multibasico].

Figura 52: A

1 E alusivo as pessoas que apresentam preferéncia por formas gréaficas e simbdlicas de representacio da

informacdo.
2 Esta associado as pessoas que preferem ouvir a informacao.
3 E relativo aqueles que valorizam a informag&o sob a forma escritas.

4 Representa as pessoas que revelam preferéncia por agGes praticas e experiéncias.

131



Relativamente ao aumento do Iéxico e ao desenvolvimento da capacidade de
producéo textual, o uso do cartaz das palavras teve a meu ver um impacto muito positivo,
possibilitando verdadeiramente um aumento do léxico dos alunos, que tiveram a
oportunidade de pensar em palavras diferentes das que habitualmente utilizam, como
“bom” e “muito”. O cartaz ganhou sentido quando, na terga-feira, na tarefa de redacéo da
narrativa do Fio da Historia, os alunos foram motivados a recorrer a outras palavras além
de “porque” e “mas”. Para isso, recorriam aos envelopes do cartaz e escolhiam a palavra
que mais se enquadrava no contexto da frase criada. Foi interessante perceber que o uso
do cartaz era um momento apreciado por eles, ao ponto de quererem recorrer a ele na
escolha de outras palavras (como mostra o didlogo abaixo).

M.J: “A familia decidiu”

M.C: “Ja dissemos decidiu muitas vezes”

M.S: “Podemos ir ver ao cartaz”

No que concerne ao desenvolvimento competéncias pessoais e sociais, a turma teve
mais uma vez a oportunidade de trabalhar em grupo, quer na constru¢do da bota natalicia
solicitada pelo Agrupamento de Escolas da Caranguejeira, quer na redacdo do Fio da
Histdria. Esses momentos de aprendizagem cooperativa revelaram-se, novamente, muito
enriquecedores. De acordo com Silva et al. (2018), a aprendizagem cooperativa visa
“cooperar para maximizar a sua [do aluno] aprendizagem e a aprendizagem dos restantes
elementos do grupo, e cooperar para aprenderem a trabalhar em grupo e a ser solidarios”
(p.15). Este método de aprendizagem potencia a interacdo entre alunos e, desta forma,
possibilita o desenvolvimento de inUmeras competéncias sociais — como ouvir
atentamente os colegas; falar na sua vez; esperar; encorajar 0s colegas e ajuda-los nas
dificuldades; persistir; aceitar as opinides dos outros e/ou discordar de maneira educada;
gerir conflitos; partilhar materiais e ideias; pedir ajuda com corre¢do; terminar as tarefas
e estar atento —, tal como aconteceu ao longo da presente semana (Silva et al., 2018).
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A 112 semana foi exigente do ponto de vista da gestdo da turma, dado que tinha trés
alunos em isolamento profilatico e as aulas decorriam simultaneamente para esses alunos
e para a restante turma, no regime presencial. Nesse sentido, era necessario garantir que
todos os momentos da aula eram constantemente adaptados as duas realidades e essa
flexibilidade requer criatividade e perspicécia, de modo a ndo inviabilizar tarefas e/ou
estratégias.

Esta situacdo contribui para o desenvolvimento de algumas aprendizagens, das quais
destaco a mais forcosa, que se traduziu na necessidade de registar no quadro interativo,
em vez de o fazer no quadro branco. Curiosamente, apesar de me considerar muito habil
no que concerne as tecnologias, valorizava muito o quadro branco em detrimento do
quadro interativo e tendia e ndo considerar as potencialidades do segundo. A experiéncia
do ensino a distancia exigiu-me recorrer ao quadro interativo constantemente, uma vez
que as alunas ndo conseguiam visualizar os registos no quadro branco, e valorizar as
ferramentas daquele recurso como forma de potenciar 0s momentos de aprendizagem.
Atualmente, compreendo que, presumivelmente e erroneamente, ndo me observava
suficientemente segura e competente com o quadro interativo e, portanto, por medo de
complexificar e/ou perder o controlo no processo da aula, desconsiderava essa
ferramenta. Ver-me forcada a utiliza-la permitiu-me reforcar que estou, eu propria, num
processo de aprendizagem e que esta pode ser feita em dimensdes muito abrangentes e
complexas, como a avaliacdo, a gestdo comportamental e a gestdo de tempo, ou pode
considerar aqueles que aparentam ser pormenores, como a utilizacdo de um quadro
interativo ou de um quadro branco. Compreendo perfeitamente a utilidade que o quadro
interativo tem na sala de aula, quer face ao rigor das representacées, quer na celeridade
das ferramentas que dispde. Ou seja, é evidente que tem muitissimos beneficios e por
considerar que ndo me sentia segura em utilizar aquela ferramenta acabava por,
inconscientemente, ndo a incluir no contexto escolar, portanto, quando me vi obrigada a
recorrer a ela, percebi o qudo pode ser proveitosa. De forma consciente, vi que estava a
desconsidera-la por receio e que a sua pertinéncia e importancia devem prevalecer face a
esse sentimento.

Além disso, durante a presente semana foi muito valorizado o recurso ao modelo fisico
de um aluno na exploracdo das fases da Lua. Considero ter sido significativa a valorizacdo
do modelo fisico do aluno no contexto educativo, uma vez que permitiu concretizar
algumas nocdes que tendem a assumir-se muito abstratas para os alunos. Acredito que o
modelo fisico colmatou essa dificuldade de concretizar dimenses abstratas, porém, como
todos os modelos fisicos, este é uma aproximacado da realidade e, por isso, apresentava
imprecisdes e ndo demonstra fidedignamente o processo. Assim, ainda que eu tenha
considerado essencial o recurso ao modelo fisico do aluno, é fundamental refletir sobre
esta opcdo criticamente, levando-me a refletir se a necessidade de adequar e reajustar o
discurso em fungdo do modelo fisico se tornou percetivel para os alunos, tornando o
modelo fisico uma estratégia adequada. N&o 0 consigo precisar com seguranga, porem
acredito que foi uma abordagem que revelou mais vantagens — foi concretizado por um
dos alunos, atribui-a uma imagem concreta a um contetdo abstrato, podia ser manuseado
pelos alunos — do que desvantagens — era uma aproximacao da realidade e a necessidade
de reajustar o plano de aula.

Tenho assumidamente dificuldade em realizar propostas dinamicas e motivantes para
abordar conteudos gramaticais, como se verificou, ao longo da presente préatica
pedagdgica, com 0s verbos. Porém, esta semana tive a oportunidade de introduzir os
conectores discursivos e acredito que a sequéncia de tarefas realizada foi muito agradavel.
Partindo de um contexto da oralidade, no qual elaborei um relato repetitivo de um evento
hipotético, os alunos identificaram a lacuna discursiva (que consistia na constante
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repeticdo da palavra “depois”) e inicidmos uma chuva de ideias de palavras que podiam
ser utilizadas para a substituir, como “em seguida”, “posteriormente”, “ap6s”, ... Esta
dindmica foi muito curiosa, uma vez que a listagem de hipoteses que partilhdmos permitiu
realizar as devidas alteragcbes num texto instrucional que apresentava a mesma lacuna que
o relato oral apresentado. Apds este episodio, os alunos demonstraram muito sentido
critico, procurando claramente ndo repetir constantemente 0s mesmos conectores
discursivos, fazendo-o com consciéncia, procurando resolver alguns problemas e
afirmando ndo gostar de determinada frase do ponto de vista discursivo e da coeséo
textual. Foi interessante perceber que ap6s 0 meu relato oral nem todos apresentavam esse
rigor e no momento da reformulagéo do texto essa se tornou uma preocupacgéo. O contexto
real permitiu-lhes redigir uma defini¢do de “conectores discursivos” que se revelou
claramente pessoal e alusiva a situacdo de aprendizagem vivenciada por eles — “servem
para ndo repetirmos sempre as mesmas palavras”.

A visdo e 0 pensamento critico refletiram-se igualmente no decorrer da aula de quarta-
feira, ao realizarmos a heteroavaliacdo da leitura de uma adaptacdo da obra O Melro
Artista, de Marion Deuchars. Na 8.2 semana, 0s alunos realizaram uma tarefa de avaliacéo
da leitura, que surgiu de modo improvisado no momento, apés o terem solicitado a Inés
e, portanto, ndo disponham de parametros concretos de avaliagdo. Esta semana, optei por
realizar esse tipo de tarefa avaliativa, porém transmitindo-lhes por escrito os parametros
de avaliagédo que deviam ter em consideracdo ao avaliarem a leitura dos colegas. Assim,
a medida que cada aluno lia, era nomeado um avaliador que devia preencher um breve
registo consoante as suas consideragdes acerca da leitura do colega no ponto de vista da
velocidade, expressividade e intensidade. Apds a leitura, o avaliador atribuia feedback,
os colegas faziam-no também (caso ndo concordassem com o avaliador) e, por fim, eu
dava o meu feedback ao leitor.

Senti uma enorme diferenca na atitude dos alunos, quer no empenho e no sentido de
responsabilidade, quer na atribuicdo de feedback aos colegas e foi muitissimo interessante
vé-lo, uma vez que se revelaram criticos, fazendo-o sempre do ponto de vista positivo e
nunca depreciativo, reforcando a perspetiva de que “leram bem, mas podem melhorar...”.
Deste modo, as atribuicdes de feedback eram feitas com muita sensibilidade e cuidado
pela parte dos alunos, mas simultaneamente com imenso sentido critico, revelando as suas
avaliacOes devidamente explicadas e argumentando-as consistentemente. A meu ver,
além de ter sido um momento importante no dominio da leitura, foi também um momento
essencial de avaliacdo, feedback, expressdo e compreensdo do oral, discussao,
argumentacdo e pensamento critico e reflexivo. Nesta tarefa, os alunos ficaram com o
registo do feedback dos colegas, porém ndo tiveram oportunidade de receber o meu
feedback escrito (mantendo-se este apenas oral), considero que numa proxima vez essa
dimensdo devera ser salvaguardada.

Esta semana senti também uma grande inquietacdo pela impossibilidade de conciliar
aminha concecao de educacdo — na qual os alunos devem ter a oportunidade de explorar
as suas concec0es, experienciar, testar, descobrir e, assim aprender — e o tempo disponivel
para o fazer no ponto de vista do ensino da medida, quer na introducdo, quer na
acomodacéo e assimilagéo de conceitos, como assumia Piaget. Esperar que os alunos
aprendam quando ndo tém a oportunidade de acomodar e assimilar conceitos é
tremendamente incoerente e ilusorio.

Na terca-feira expus o comprimento, numa aula de 1h30; no mesmo dia, apos o
almogo, expus o perimetro, numa aula de 1h; e, por fim, na quarta-feira, expus a area,
numa aula de 1h30. Ou seja, em 4 horas, os alunos teriam de acomodar e assimilar
comprimento, perimetro e area... E irrisorio aceitar que esta situagio surja e se espelhe
igualmente noutros contetdos. Continuamos a assumir aprendizagens essenciais
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ambiguas complementadas com manuais escolares desatualizados, onde ambos
desconsideram o verdadeiro foco do ensino e, assim, numa sala do 3.° ano do 1.° Ciclo do
Ensino Basico tentasse atingir um equilibrio entre dois mundos, huma tarefa muitissimo
complexa, onde as aprendizagens previstas no programa em vigor sdo extensas e
consideram uma multiplicidade de conhecimentos, capacidades e atitudes que devem ser
desenvolvidos pelos alunos, num contexto onde ndo ha tempo para tal.

Neste sentido, ha necessariamente areas de conteddo que terdo de ser suprimidas do
ponto de vista conceptual quando comparadas com outras que se consideram
(erradamente ou ndo) basilares e compreendo perfeitamente essa necessidade ajustar o
curriculo ao tempo disponivel para tal. Porém, esta semana senti realmente alguma
revolta, pois entendo que a turma tem muitissimas capacidades que podiam ter sido
potenciadas se 0s contetidos supramencionados tivessem sido alvo de uma abordagem
atempada e significativa, beneficiando de um conjunto de experiéncias que valorizassem
verdadeiramente as suas competéncias, em vez de uma metodologia fugaz e precipitada.
Esta revolta sustenta-se na consciéncia de que a sentirei mais vezes pelos mesmos motivos
e que provavelmente pouco poderei fazer para o evitar, contudo quererei sempre tentar.

Segundo Rocha et al (2007), a medida € um processo matematico que requer
experiéncias de comparagdo direta e indireta, implicando a nogdo de quantidade e
conservacao de grandezas. Assim, numa préxima oportunidade, no caso do comprimento,
gostaria de garantir que os alunos mediam diretamente por comparagdo (comparando
objetos sem 0s medir com recursos a unidades); aprendiam a medir objetos recorrendo a
varias unidades, iniciando nas unidades ndo padronizadas, escolhendo as unidades
informais de base, como o0 palmo e o pé; vivenciavam experiéncias com medidas que
contemplavam comparagdes indiretas e a identificacdo de relagOes entre as unidades,
permitindo generalizar férmulas bésicas; decidiam unidades mais adequadas do que as
unidades ndo convencionais; compreendiam a necessidade de recorrer a unidades
convencionais; concebiam uma nocdo clara das unidades convencionais e mobilizavam-
nas de modo adequado em situacOes reais, compreendendo as relagdes entre elas.

Para Rocha et al (2007), o processo fundamental de medir passa, precisamente, por
identificar um atributo mensuravel, selecionar a unidade da propriedade para medir o
objeto e relatar o numero de unidades necessarias. Esta sequéncia necessita
evidentemente de um trabalho sistematico e progressivo, contando com uma sequéncia
de propostas, na qual os alunos tém a oportunidade de evoluir no que concerne as
aprendizagens da medida. Deste modo, é importante considerar Vvarios niveis, em
particular o concreto, representacional e o simbdlico, quer na medida por comparacao,
quer recorrendo a unidade ndo padronizadas e unidades padronizadas (Rocha et al, 2007).

Esta visdo aplica-se igualmente a abordagem do perimetro e da area. Ainda assim,
tendo em conta o que era expectavel, considero que o modo como estes trés contetdos
foram abordados foi adequado. Todavia, mantendo 0 mesmo registo de aula, alteraria
algumas situaces e estratégias:

- Ao longo da aula alusiva ao comprimento, era necessario atribuir uma nogéo concreta
a situacOes abstratas e representacionais, como as unidades de medida padronizadas.
Quando os alunos me pediram para cortar a fita em centimetros teria realmente sido
importante a concretizacdo dessa tarefa e a percecdo concreta do que cada unidade
representava, como vieram a realizar (fotografia 1).
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Figura 53: Registo dos decimetros, centimetros e milimetros.

Assim, é verdadeiramente importante iniciar com uma dimensdo concreta da medida
e dar-lhes a possibilidade de o manipularem, pelo que a percecdo concreta de que 10
metros correspondem a 1 decadmetro teria sido importante.

- A minha maior dificuldade debrucgou-se essencialmente no ensino de conversdes
entre medidas possivelmente porque o considero uma dificuldade pessoal, por isso, numa
proxima vez devo té-lo em maior consideracdo. Acredito que 0 recurso a numeros
decimais ndo facilitou a apreensdo das conversdes. Além disso, 0 recurso as réguas e a
Sua organizacdo e sistematizacdo no quadro branco teria facilitado a concretizacdo da
noc¢do do que representa e significa um decimetro, um centimetro e um milimetro, bem
como na compreensdo das relagbes de equivaléncia entre unidades de medida — por
exemplo, 1 metro equivale a 10 decimetros. Talvez, este processo tivesse sido facilitado
se 0s alunos tivessem realizado medi¢des de um mesmo objeto recorrendo a medicdes
com unidades diferentes (por exemplo, com decimetros e centimetros).

- A aula foi tendencialmente expositiva e evidentemente, a dada altura, os alunos
apresentaram dificuldade em manterem-se concentrados e motivados. Portanto, senti que
uma posicao de mera escuta e assimilacao se tornou exigente e seria necessario considerar
momentos de renovacdo dos ciclos de concentracdo. Deste modo, foi essencial ajustar o
plano de aula e garantir que apds o almoco reforgcadvamos novamente as conversdes entre
as unidades de comprimento. De modo geral, no periodo da tarde, necessitamos
significativamente de menos tempo para consolidar uma nocdo que tinha sido abordada
previamente e, em mais tempo, nado tinha ficado explicita.

- A aula relativa ao perimetro, nos moldes que decorreu — recorrendo a um problema
—, teria necessariamente de ter uma duragdo mais extensa, uma vez que ndo foi possivel
sistematizar as aprendizagens realizadas. Acredito verdadeiramente que face ao perimetro
os alunos ndo assimilaram muita informacao.

- No que concerne a area, foi clara a grande dificuldade em distingui-la do perimetro.
Acredito que naturalmente os alunos tendem a confundi-las, mas foi evidente que a
dimensdo temporal afetou esta dissociacdo. Considero que o recurso ao trabalho
interdisciplinar trouxe multiplas vantagens & abordagem da area, assim como a construcao
do metro quadrado. Os alunos revelaram muito interesse em compreender o que
representa 0 metro quadrado. A tarefa do calculo da area no contexto do quadro de
Mondrian foi, na minha perspetiva, 0 momento mais interessante da semana e 0s proprios
alunos revelaram-se muito interessados e motivados para descobrir que cor o pinto tinha
utilizado em maior quantidade.
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APENDICE 12 — 3.2 REFLEXAO DA PRATICA PEDAGOGICA NO 1. CEB Il

Reflexao individual da 3.2 semana

A 3.2 semana de pratica pedagdgica consistiu numa semana de atuacdes partilhadas,
pelo que se traduziu na minha primeira experiéncia de atuacao na turma do 3.° ano. Em
termos gerais, senti-me muitissimo bem nesse contexto. Considero ter estabelecido uma
relacdo de grande afetividade e respeito com os alunos. Desta forma, senti-me segura,
confiante e muito tranquila durante as atuagdes. Considero que consegui gerir a sala de
aula de forma adequada, traduzindo-se esta num ambiente sereno. Gosto particularmente
de utilizar o humor e a ironia durante as aulas, de modo a renovar os ciclos de
concentracgéo, e acredito que durante as atuagdes da presente semana esta dimensao foi
muito visivel.

Durante esta semana, sinto que houve um momento da minha atuacgdo (a aula de terca-
feira, entre as 9h e as 10h30) sobre o qual considero pertinente refletir, acreditando que
essa reflexdo o podera enriquecer.

Na terca-feira, implementei pela primeira vez o modelo de ensino exploratério. A aula
consistia numa dindmica cujo objetivo era a introdugédo do algoritmo da divisédo com trés
algarismos no dividendo. Deste modo, foi introduzido um problema cujo contexto era o
“Brisinhas”, uma vez que o0s alunos estiveram na semana anterior a participar num projeto
da Camara Municipal, precisamente com esse nome, numa alusao as Brisas do Lis. Assim,
0 contexto do problema remetia para a pastelaria da Mercearia do Mercado de Sant’ Ana
e procurava remeter para a producéo de Brisas do Lis nessa pastelaria e respetivo processo

de embalamento. O problema tinha no seguinte enunciado:
“Brisinhas, Brisinhas...
Na mercearia de Sant’Ana vao embalar-se 106 Brisas do Lis.
O pasteleiro da Mercearia tem a sua disponibilidade embalagens de 3 Brisas e embalagens de 6
Brisas. No final, verificou que tinha utilizado o mesmo nimero de embalagens de cada tipo.
Porém, faltava uma Brisa do Lis em cada embalagem para as completar. Quantas embalagens de
Brisas do Lis, de cada tipo, foram postas a venda?”

A meu ver, era muito interessante, visto que apresentava graus de complexidade e
abertura elevados. Apesar de apresentar uma resposta Unica, o processo de resolucao ndo
era, face ao contexto da turma, direto e permitia realizar um conjunto de estratégias muito
diversificadas.

Numa primeira fase da aula surgiu a apresentacdo do problema. Esta apresentacéo do
problema teve em consideracdo o modelo de Polya (2003, como citado em Boavida et al.,
2008), que sugere a consideracdo das quatro fases da resolugdo de problemas e foi, no
meu ponto de vista, adequada. Solicitei aos alunos que realizassem uma leitura silenciosa
do problema e, em seguida, realcei que antes de procurarem resolvé-lo, era necessario
que o compreendessem devidamente e ponderassem um método de resolucéo. Os alunos
revelaram ndo ter compreendido o problema e, por isso, li-o em voz alta. Apos a leitura,
o0s alunos continuaram a revelar ndo estar seguros da compreensao do enunciado e, desta
forma, refleti durante a atuacdo e ainda que néo estivesse planificado desta forma, optei
por recorrer aos cubos de encaixe. Considerando um total de vinte cinco “brisas do Lis”,
representei 0 processo que o problema traduzia (ou seja, a divisdo em caixas de trés e seis
brisas em simultdneo). Ao utilizar a estratégia de simplificacdo do problema, de Polya
(2003, como citado em Boavida et al., 2008), foi evidente através das respostas dos alunos
que estes tinham compreendido o objetivo do problema e era possivel transpd-lo para a
realidade do problema em destaque.

Assim, iniciamos a segunda parte da aula, destinada ao trabalho dos alunos. Os grupos
(cinco pares e um trio) comecaram a trabalhar autonomamente, debatendo e partilhando
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ideias e estratégias muito interessantes. Durante o trabalho dos alunos, circulei pela sala,
procurando questionar as suas op¢des e mediar 0s Seus processos sempre que necessarlo

O grupo da L. e do D. revelou dificuldades em f—
estabelecer uma estratégia para a resolucao do problema,
uma vez que representar cento e seis circulos ndo lhes
parecia vidvel. Assim, ao perguntar se a utilizacdo dos
cubos de encaixe 0s poderia ajudar a pensar, 0s alunos
responderam afirmativamente e optaram por recorrer aos
mesmos. Poucos minutos depois, representaram a
resolucdo através dos cubos (fotografia 1) e restava
apenas representa-lo numericamente nos seus cadernos.
O recurso aos cubos de encaixe foi muito importante para os dois alunos, uma vez que
me pareceu evidente a sua necessidade em manipular os objetos e traduzir o enunciado
numa representagéo ativa.

A L. e 0 G. representarem 0s cento e seis circulos
iconicamente (fotografia 2). Esta estratégia revelou
algumas complicacbes, uma vez que o0s alunos
representavam circulos em excesso ou em falta e/ou
precipitavam-se no agrupamento dos circulos. Por isso,
apesar de terem sido o primeiro grupo a definir uma
estratégia foram aqueles que revelaram mais dificuldades
em cumpri-la. Quando me dirigia a eles, necessitava de 0s
questionar constantemente face a plausibilidade dos seus

resultados (como mostra o dialogo abaixo).
L: “Fizeram onze caixas de Seis brisas e treze caixas de trés brisas”
Bdrbara: “Essa resposta faz sentido? O problema diz-nos que eles embalaram o mesmo nimero
de caixas de trés e de seis brisas. ”
G: “Entdo ndo esta bem!”

Os dois alunos trabalharam muitissimo bem em grupo, revelando muitas competéncias
de trabalho cooperativo, no dominio da entreajuda, da escuta do outro e do respeito.
Surgiram varios obstaculos devido a estratégia que utilizaram e os dois alunos regularam-
nos muito bem, recorrendo, por exemplo, a caneta para tracar os circulos, permitindo-lhes
apagar todas os agrupamentos que faziam e ajudando-se mutuamente na compreenséo das
dificuldades na execucao da estratégia (percebendo, por exemplo, porque nao estavam a
obter os mesmos resultados entre si). Acredito que a minha postura pode ter fomentado
essa atitude, uma vez que quando os alunos me chamavam, porque, por exemplo, “na
resposta do G. ha algo que ndo esta bem, ndo estd a dar igual”’, €U assumia e transmitia-
Ihes a informacédo de que a L., enquanto par do G. e tendo uma representagao correta,
podia ajuda-lo a compreender em que momento o processo falhou. No final da tarefa, os
alunos revelaram-se muito orgulhosos por se aperceberem dos erros que estavam a
cometer e do(s) motivo(s) pelos quais tinham acontecido. Além disso, resolveram e
ultrapassaram esses obstaculos de forma autébnoma e, a meu ver, isso foi muito
significativo do ponto de vista da autorregulacdo do processo de aprendizagem.

No grupo da C. e da R., as alunas optaram por realizar subtragdes sucessivas
(fotografia 3). Ou seja, apresentaram 0 numero correspondente a totalidade das brisas
produzidas (cento e seis) na pastelaria e representaram geometricamente as seis e as trés
brisas a separar em cada fase do embalamento. Em seguida, subtrairam nove brisas ao
total e registaram o resultado. O processo foi repetido até que obtiveram a representacao
das onze caixas de seis e de trés brisas e, inclusive, as sete brisas que sobravam. Desta
forma, através do esquema rectangular, numa representagdo iconica, visualizaram com
clareza a quantidade de caixas necessarias.

.A s t -3 i :
Fotografia 1 — Estratégia do D. e

Fotografla 2- Estrategla da L.

AAdA
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Fotografia 3 — Estratégiada C.edaR.

O grupo da M. e do B. optou também por representar as caixas (fotografia 4), porém
fé-lo de forma distinta. Enquanto a L. e 0 G. organizaram as caixas considerando o sentido
de partilha, ou seja, assumindo que estavam a partilhar as cento e seis brisas por caixas
de seis e de trés. A M. e o B. representaram-no considerando o sentido de medida. Os
dois alunos representaram as caixas de seis e de trés brisas e contabilizam o total de brisas
embaladas, recorrendo a multiplicacdo e a adicao (como ilustra o diadlogo abaixo).

M: “Se ja fizemos 7 caixas de 3 brisas... 7 x 3... Embalamos 21 brisas”.

B: “Ok! Ja fizemos 7 caixas de 6 brisas. Por isso sdo 42 brisas”
M: “Ja temos 63 brisas”.

Os alunos repetiram o processo até conseguirem agrupar a totalidade maxima de brisas
nas circunstancias do problema, ou seja noventa e nove brisas. Eles aperceberam-se que
ao embalarem noventa e nove brisas tinham obtido onze caixas de seis brisas e de trés
brisas.

Fotografia 4 — Estratégia da M. e do B.

No grupo do P. e do A., os alunos seguiram uma logica de pensamento semelhante,
porém aperceberam-se de imediato que o noventa e nove era um produto da tabuada do
nove, facilmente obtido através da adicdo de trinta e trés e sessenta e seis (produtos da
tabuada do trés e do seis, respetivamente). Além disso, compreenderam que embalando
noventa e nove brisas, restavam sete, confirmando os dados do enunciado. A estratégia
de resolucdo do problema e a respetiva representacdo €, a meu ver, muitissimo
interessante e significativa, uma vez que se traduz num esquema e num conjunto de
relagOes entre as operacBes, com vista a assegurar a plausibilidade dos resultados. Esta
representacdo simbdlica (fotografia 5) revela, a meu ver, um nivel de raciocinio complexo
e que pode vir a enriquecer muitissimo os momentos de partilhas.
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Fotografia 5 — Estratégia do P. e do A.
Este grupo respondeu que a pastelaria embalara doze caixas de cada tipo de
embalagem. Essa foi uma reflexdo importante, pois tendemos a valorizar a resposta em
detrimento do processo, assumindo que o elemento fulcral é resposta correta e o resultado
final expectavel. Neste caso, essa situacdo nao seria coerente com o que verifiquei no
contexto de sala, por isso, na minha perspetiva, seria injusto assumir que a resposta dos
alunos estava simplesmente incorreta. O grupo mostrou o pensamento mais complexo,
revelando célculos formais e recorrendo a uma estratégia de representacdo simbdlica,
porém ao compreenderem erradamente o enunciado do problema responderam
incorrectamente, ainda que todo o pensamento inerente a0 mesmo estivesse correto. A
meu ver, na avaliacao, principalmente, na resolucéo de problemas, a escolha da estratégia,
a sua concretizacdo e o processo de resolugdo do problema sobrepdem-se claramente a
apresentacdo do resultado final através da resposta.
Por fim, o trioda C., do T. e da A., que imediatamente considerou o recurso a operacao
de divisdo, sob a forma de algoritmo, considerou a divisdo de cento e seis por trés e
posteriormente, por seis, uma vez que eram 0S nUmeros que surgiam no enunciado,
desconsiderando o que simbolizavam essas operacdes. Optei por os deixar realizar a
estratégia e debater os resultados e a sua plausibilidade posteriormente. Ao realizarem a
operacdo surgiu um dos momentos mais interessantes do dia, quando o T., indignado e
perplexo, me relata que “nunca fizemos o algoritmo com trés nimeros aqui [apontando
para o dividendo] ”. Para mim, foi muito interessante perceber que os alunos assumiram
que ndo sabiam fazé-lo, porque ainda ndo lhes tinha sido ensinado explicitamente,
assumindo a necessidade do ensino explicito. Ao desafia-los a realizarem a operagéao
intuitivamente, os alunos fizeram-na correctamente considerando as regras do algoritmo
com dois algarismos no dividendo. Os alunos realizaram correctamente as operagdes de
forma auténoma. Posteriormente, foi necessario compreender os resultados que
obtiveram e, por isso, representei as suas operagdes utilizando, novamente os cubos de
encaixe. Recordei que dividir cento e seis brisas por trés e posteriormente por seis,
significava que estas deixavam de ser divididas por trés. Muito intuitivamente, os alunos
perceberam que tinham de dividir cento e seis por nove e realizaram novamente o
algoritmo, daquela vez, obtendo a resposta correta (fotografias 6 e 7).

Fotografias 6 e 7 — Estratégias do T., da C. e da A.
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Apos todos os grupos chegaram a mesma conclusdo, tirei fotografias a todas as
resolucbes e projetei-as no quadro interativo. As partilhas das estratégias seguiram a
ordem das resolucdes aqui apresentada e a medida que mostrava as representacdes, 0s
alunos iam ao quadro e explicavam-nas aos colegas.

A ordem das estrategias foi definida durante o tempo em que circulei pela sala. A meu
ver, era benéfico que surgisse primeiro uma estratégia ativa acessivel para todos, através
do recurso aos cubos de encaixe; seguida das representacdes iconicas, da mais simples
para a mais complexa, tendo em consideragdo que os trés grupos que realizaram as
representacdes iconicas, recorreram a operacfes distintas — divisdo, subtraccdo e
multiplicacdo e adi¢do. A estratégia do B. e da M. servia de ponte para a estratégia
simbolicado P. e do A., devido a utilizacdo do valor noventa e nove em ambas. A partilha
de estratégias findou com a apresentacdo do algoritmo, onde o trio (C., T. e A.) explicou
aos colegas as suas regras e como podem utiliza-lo (fazendo cumprir o objetivo da tarefa).

A meu ver, esta aula permitiu-me ter a clara perce¢éo do tipo de abordagem com o
qual me identifico e da minha postura enquanto professora o 1.° CEB, especialmente no
contexto da matematica. Para mim, ndo houve nada mais gratificante do que deixa-los
explorar; pensar; fazer conjecturas; refuta-las, se necessario e aprender. A postura que
pretendo assumir em sala é a da professora que lhes faz companhia no caminho que
escolhem e que lhes questiona se estdo certos dele, porém nao é a da professora que lhes
indica que caminho devem escolher. Sinto que inconscientemente os alunos contactaram
com um mar de aprendizagens: tendo de trabalhar muito em equipa, comunicar,
experimentar por tentativa-erro, explicar processos e percebé-los, colocar-se na posigéo
da outro, verificando no que € que ele errou e como o podiam ajudar, pensar em estratégias
adequadas a realidade do problema e aplicé-las, averiguar a plausibilidade dos resultados
e o seu significado. Durante a partilha de estratégias, os alunos tiveram a oportunidade de
observar e analisar seis formas distintas de resolver o mesmo enunciado e verificar que
sabiam realizar algo que néo Ihes tinha sido ensinado explicitamente, assumindo o poder
de expandir os seus conhecimentos para outras circunstancias e situacoes e, inclusive,
apresenta-lo a turma.

Tenho nogdo de que devo melhorar em diversas dimensdes, especialmente no que
concerne a gestdo do tempo (entre o tempo de trabalho dos alunos e 0 momentos de
discussdo e sintese) e ao meu papel mediador na discussdo e na sintese. Do ponto de vista
da gestdo do tempo, podia ter realizado uma gestdo mais adequada do tempo que
disponibilizei para o trabalho autbnomo e do tempo que disponibilizei para a sintese final,
uma vez que a sintese deveria ter sido mais valorizada do ponto de vista da sistematizacédo
e consolidacdo. Na discussdo, 0 meu papel podia ter assumido uma maior e melhor
mediagdo na construcdo das aprendizagens, potenciando as perspectivas dos alunos na
tarefa e estimulando as suas competéncias de comunicagdo matematicas (que demonstra
ser uma dificuldade evidente em alguns alunos), através da interpelacdo com questfes
pertinentes e que lhes permitissem adequar o discurso. No momento da sintese, podia ter
realcado de forma mais evidente a credibilidade e o valor de todas as estratégias que
tinham sido usadas, real¢ando as distintas operacgdes e outras conexdes matematicas que
surgiram, como os divisores, pois apesar de o ter mencionado, considero que, para 0S
alunos, pode néo ter ficado explicita essa possibilidade de alternativas na resolugédo de
um problema.

Esta reflexédo reforca o facto de aquela aula se ter traduzido num momento de grandes
aprendizagens para mim.

Referéncias bibliogréaficas
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professores dos 1.° e 2.° ciclos do ensino basico. Ministério da Educacdo. Direc¢éo-
Geral de Inovacéo e de Desenvolvimento Curricular.

APENDICE 13 — 8.2 REFLEXAO DA PRATICA PEDAGOGICANO 1. CEB Il

Reflexao individual da 8.2 semana

Durante a presente reflexdo, gostaria de problematizar dois dominios da educacdo com
0s quais contactei mais diretamente esta semana: o primeiro tem que ver com a avaliagéo
e 0 segundo € relativo ao ruido e ao siléncio na escola.

Antes de o fazer, queria vincular um momento inspirador desta semana e sobre ele
refletir. Durante a aula de segunda-feira decorreu uma discussdo sobre como os fatores
ambientais influenciam a vida dos seres vivos, em particular dos animais, e alguns alunos
partilharam concecbes prévias (umas corretas e outras ndo) sobre o modo como a
temperatura influencia a vida dos seres vivos e os faz mudar de revestimento. Durante
essa discussdo, a M. perguntou se a lagosta perdia a carapaca devido a temperatura e a
Inés, que ndo estava provida desse conhecimento, respondeu-lhe muitissimo bem,
dizendo que ndo sabia, porém que podiam ir as duas pesquisar, individualmente, e no dia
seguinte contariam as descobertas aos colegas.

A postura da Inés revelou e reforcou a humildade de, enquanto professora, ndo se ser
dotado de todos os conhecimentos e ser, em vez disso, um eterno pesquisador, como nos
revela José Pacheco. Para mim, o desafio que a Inés lancou a M. mostrou a
disponibilidade em aprender com ela e o interesse nas suas motivacdes. A Inés desafiou-
a a nao deixar morrer a curiosidade. O que atualmente pode ser uma exce¢ado a regra, uma
vez que, tal como Edgar Morin afirma, as escolas matam a curiosidade dos alunos.

No dia seguinte, a Inés perguntou se a M. tinha feito a sua pesquisa e, ndo querendo
romantizar o momento, vi na M. uma felicidade inesgotavel, quando mostrou a Inés uma
pagina de texto com duas fotografias sobre as lagostas e ela Ihe permitiu apresenta-la a
turma. A M. ndo fez apenas uma pesquisa (lendo e selecionando informacdo), a aluna
ainda contactou com o computador, criou um Word, escreveu nele e colocou imagens.
Apesar de presumivelmente o ter feito com o apoio da familia, tendo sido realizado
adequadamente, posso deduzir que a M. estimulou capacidades nas diferentes areas de
competéncias definidas pelo Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria
(2017), como:

e Linguagem e textos (utilizando de modo eficiente a linguagem e os simbolos
associados a lingua, a tecnologia e a ciéncia; desenvolvendo capacidades de
compreensdo e expressdo, oral e escrita).

e Informagdo e comunicagdo (recorrendo e dominando “‘instrumentos
diversificados para pesquisar, descrever, avaliar, validar e mobilizar
informacgdo, de forma critica e autdnoma, verificando diferentes fontes
documentais e a sua credibilidade” [p. 22], transformando a informagdo em
conhecimento)

e Pensamento critico e pensamento criativo (convocando conhecimentos
distintos)

e Desenvolvimento pessoal e autonomia (estabelecendo planos e concretizando
projetos, com sentido de responsabilidade e autonomia)

e Saber cientifico e tecnoldgico (compreendendo processos e fendmenos
cientificos)

Partindo de uma pesquisa sobre a lagosta e a sua mudanca de revestimento, a M. podera
ter estimulado competéncias transversais a vida, o que me leva a compreender a
necessidade de ouvir o aluno, valorizar as suas vontades e crer nas suas ambicoes,
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procurando apenas mediar o seu processo de aprendizagem. O que a M. fez teve, assim,
muito valor e permitiu-lhe aprender que efetivamente as lagostas trocam de carapacga, néo
devido a temperatura, mas porque esta deixa de acompanhar o crescimento do animal,
que se vé obrigado a descartar a carapaga antiga.

Relativamente as duas problematicas educativas que vivenciei durante a presente
semana, gostaria de refletir inicialmente sobre a avaliacéo.

Esta é desde sempre a minha grande inquietacdo, pois assumo que tendencialmente os
moldes como é realizada ndo traduzem a veracidade daquilo que é vivido em sala de aula
e porque ha dominios cuja mensurabilidade ndo é plausivel (por exemplo, as
competéncias que presumivelmente a M. pode ter desenvolvido). A meu ver, € dificil ter
a percecdo de quando efetivamente o aluno aprendeu, portanto, a avaliacdo sempre foi
uma dimensao que me causou particular receio e me deixou apreensiva, desconcertada e
inquieta. Como se aplica e 0 que requer? Como constato aprendizagens com certeza?
Como garanto que 0 meu aluno esta a aprender? Talvez ninguém saiba ainda responder
de modo indubitavel a estas questdes, porém, tenho procurado trabalhar em prol dessas
dimens0es, na atual Pratica Pedagodgica, debrugando-me na visdo de Lopes e Silva (2020)
que nos revelam que a avaliacdo formativa permite ao professor recolher dados sobre a
aprendizagem dos alunos.

No passado semestre, com uma turma de sete alunos, a dimensao avaliativa foi-me
muito facilidade, uma vez que era exequivel atribuir feedback e regular a aprendizagem
dos alunos constantemente, ou seja, tinhamos um permanente contato com as dificuldades
dos alunos e, portanto, a constante possibilidade de lhes dar resposta. Na atual turma,
devido a diferenca de dimenséao (quinze alunos), assumi que a avaliacdo me fosse muito
dificultada, nesta l6gica de atribuir feedback e regular aprendizagens. E certo que a tarefa
se complexificou e, portanto, adotdmos estratégias diferentes para pensar a avaliacédo,
nomeadamente aquelas que colocam o aluno no centro do préprio processo avaliativo,
permitindo-lhe autorregular-se. Neste sentido, temos vindo possibilitar aos alunos que
realizem autoavaliacOes, reflexdes sobre o modo como se sentiram ao concretizar
determinada tarefa, bem como auto e heteroavaliacdes de desempenho (como mostram
as imagens abaixo).
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Aovalis & Aodsa carta.
Diz-nos, por favor, como te sentiste a fazer esta tarefa.

Assinala a apede com X
1. Fara quem era a 2 Qualeraa

a) Conseguli resolver tudo e nio tive dividas. D c@rta? objetina da carta?

b) Consegui resolver tudo, mas tive algumas dividas, D

3. Cumprimos 3 L Sim 4. Cumarimos a I Sim

c) Tive dividas e precisei de ajuda. D = mh”;;:? O mia chjetha da carta? 0 nio
ou
Nao consegui resolver tudo.

Figura 55: Registo de avaliagéo da tarefa no anexo 9 da
7.2 semana de PP.

Se respondeste a opcio c), marca com uma estrela a(s) tarefa(s) onde tiveste dificuldades.

Figura 54: Registo de reflexdo no anexo 7 da 5.2
semana de PP.

Assinala com um x as aprendizagens em que sentes /verificas dificuldades nos nimeros decimais.

0 que acho... O que verifiquei... Perguntas
Fazer a leitura dos nimeros . 1,37
Errei:
Perceber relagiode <, >e = Errei: __ 4,6,12
Fazer adigdes Errei: __ 5,9,10
Fazer subtragdes Errei: __ 82,11

Figura 56: Registo de autoavaliacdo no anexo 14 da 9.2 semana de PP.

Tendemos a atribuir feedback oral e, portanto, daqui em diante, pretendo potencial e
valorizar o feedback escrito, abrindo espaco para que os alunos com ele contactem, de
modo a regularem as suas aprendizagens.

A segunda dimensédo sobre a qual a gostava de refletir enquanto paradigma educativo
prende-se com a aflicdo que o ruido e a entropia nos causam, quer seja na sala de aula em
particular, quer na escola na sua globalidade. O episddio que despoletou esta reflexdo
aconteceu no refeitorio e carece de uma breve descricdo, para melhor ser compreendido.

Os alunos chegam ao refeitorio as 12h30 para iniciarem o almoco e entre as 12h30 e
as 13h30 almocam, porém, muitos deles findam a refeicdo antes dessa hora e veem-se
obrigados a permanecer no refeitdrio até que todos a terminem. Portanto, naturalmente, o
ambiente no refeitério tende a ser de agitacdo e ouvem-se conversas paralelas.
Normalmente, as funcionéarias da empresa de refeicdo procuram chamar os alunos a
atencdo para o volume das suas conversas, contudo, esta quarta-feira, optaram por os
castigar. Assim, ordenaram aos alunos que se levantassem e fizessem uma fila, lado a
lado, junto a parede e olhando para a mesma, em absoluto siléncio, até que todos 0s
colegas terminassem a refei¢do. Felizmente, os alunos ndo compreenderam a indicagéo
na sua totalidade e mantiveram-se de costas para a parede.

Naturalmente, os alunos comunicam e compreendo que devam adequar o tom de voz
em funcéo do local onde se encontram, todavia, preconizar neles uma inatividade e um
siléncio que ndo lhes € natural é desconsiderar a esséncia da infancia e a vontade das
criancas e é criar na educacdo um olhar distorcido da entropia. Acredito que, de certa
forma, num ambiente educativo, o ruido e a desordem (g.b.), ainda que tenhamos
tendéncia a encara-los como um entrave a educacdo, sdo sinal de que naquele espaco
existem pessoas, comunicacdo e presumivel aprendizagem.

A verdade é que provavelmente este episodio, sendo isolado, ndo tera grandes
implicagdes na vida daqueles alunos, todavia fez-me refletir... O que é um
comportamento normal num refeitério? Por que motivo os alunos ndo saem para o recreio
apos terminarem a refeicdo? Terdo os alunos tempo suficiente para brincar durante a hora
de almocgo?
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APENDICE 14 — 1.2 REFLEXAO DA PRATICA PEDAGOGICANO 2. CEB |

Reflexao individual escrita referente a 3.2 e 4.2 semana da Pratica Pedagdgica no 2.°
Ciclo do Ensino Bésico |

A 3.2e 4.2 semanas de atuagéo revelaram dimensdes interessantes sobre as quais considero
pertinente refletir de modo aprofundado, no que concerne ao meu papel enquanto atuante
e enquanto observadora. Além disso, foi nestas semanas que tive a oportunidade de iniciar
a recolha de dados no contexto da investigacdo do meu relatorio de Pratica Pedagdgica e,
portanto, considero que a reflexdo sobre os mesmos é significativa.

Enquanto atuante, comeco por elencar a gestdo do tempo, diaria e a méedio prazo, como
sendo o grande desafio das primeiras planificagdes e atuacdes.

Primeiramente, a perspetiva da gestdo do tempo num sentido mais abrangente foi, por
mim, encarada como um beneficio tremendo através da realizacdo da planificacdo a
médio prazo, uma vez que me permitiu construir a capacidade de olhar para aquelas que
sdo as aprendizagens essenciais esperadas num ponto de vista global e considerar as
capacidades matematicas previstas, os valores a transmitir, de acordo com o PASEOQ, e
as estratégias a adotar com vista a tomadas de decisdo mais conscientes e coerentes com
aquelas que sdo as minhas consideracdes face a aprendizagem. Assim, a concretizacdo
destas planificagdes permitiu-me ser melhor professora, enriquecendo perspetivas,
realizando escolhas mais cientes e criteriosas e privilegiando as dimensfes que acredito
serem verdadeiramente importantes para os alunos, como a oportunidade de resolver
problemas, de estimular raciocinios matematicos de cariz dedutivo, de contactar com
investigagdes e exploracbes matematicas, de vivenciar experiéncias relacionadas com as
TIC e de comunicar e representar raciocinios. Portanto, o0 meu foco deve passar por
conceber planificagbes que prevejam momentos como 0s supramencionados e essas
perspetivas devem ser tidas em conta como pilares que sustentam as opg¢des didaticas e
as estratégias que seleciono. Deste modo, considero que o ato de planificar a médio prazo
me permitiu (re)identificar aquelas que sdo verdadeiramente as capacidades e
competéncias que eu quero que os meus alunos desenvolvam a par dos conhecimentos e
assim, pensar numa planificacdo a médio prazo foi pensar naquilo que é o perfil do aluno
a saida da escolaridade obrigatoria e naqueles que serdo os alunos que quero ver na minha
sala, em junho de 2023.

No que concerne a gestdo do tempo no dominio da planificagéo diaria, sinto uma evolucéao
notoria em relacdo ao contexto do primeiro ciclo no que ao estabelecimento do objetivo
da aula e da sua intencionalidade diz respeito. No segundo ciclo, a planificagdo diaria
exige uma maior precisdo na escolha de estratégias e na concecdo de planos de aula
concebiceis, maior rentabilizacdo do tempo ao selecionar determinadas estratégias, maior
precisdo na definicdo de momentos de aula, menor flexibilidade na alteracdo dos tempos
estipulados (devido ao caréater disciplinar do nivel de ensino). Nessa perspetiva, este tipo
de planificagdo requer algum improviso durante a atuacdo, exigindo uma maior
flexibilidade no contexto da agéo, encarando a aula e o seu plano com o discernimento
para se necessario 0 considerar inexequivel e ter a capacidade de tomar decisdes com
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vista a cumprir o objetivo da aula, ainda que sofrendo eventuais adaptacdes. Ao longo
destas semanas, esta necessidade foi muito evidente, presumivelmente porque senti que
o tempo destinado a observacdo inicial se revelou insuficiente, ja que ndo foi possivel
observar muitos momentos de sala de aula de carater diferenciado, como momentos de
resolucdo autdnoma de problemas, trabalho de grupo ou partilhas orais no quadro, o que
se traduziu numa dificuldade em temporizar essas tarefas e consequentemente em
planifica-las.
Deste modo, foi necessario ajustar a atuacao, retificando algumas opcdes e perspetivando
momentos em sala que beneficiem e privilegiassem o desenvolvimento dessas
competéncias, a medida que compreendia, por exemplo, que: a) determinados alunos que
ndo devem trabalhar com outros, b) alguns alunos que, por nao trabalharem bem em
equipa, devem ser estimulados nesse sentido, c) a turma tem alunos que revelam
capacidades de resolucao de problemas, mas tém dificuldade em comunicar os raciocinios
aos seus colegas e que d) ha alunos que tém muita capacidade no raciocinio matematico,
mas apresentam dificuldades em representar matematicamente. Assim, a correcdo de um
trabalho de casa que tendencialmente poderia demorar 10 minutos, podia tornar-se um
momento de aprendizagens muito significativas para o qual passavam a ser destinados 20
ou 30 minutos, prevendo a atribuicdo de feedback com vista @ mudancga no panorama das
capacidades matematicas dos alunos.
Outra dimensdo importante sobre a qual gostava de refletir, prende-se com a adocéo de
estratégias alternativas e diversificadas para abordar os mesmos contetidos, como se
verificou no recurso a uma musica sobre 0s numeros primos, a um jogo online, ao
brainstorming para realizar revisoes e a alusdo ao arco-iris para identificar os divisores de
um namero. Para mim, foi muito interessante a percecao de que é benéfica a apresentagdo
de diferentes estratégias de ensino e aprendizagem, inclusive para descentralizar o carater
disciplinar do ensino e propor alguma interdisciplinaridade (como mostra o dialogo
abaixo).

Eu: “Hoje trouxe-vos uma musica sobre os numeros primos.”

X.B. (5.°B): “Mas nds ndo estamos em matemdtica?!”

Eu: “Sim, mas uma aula de matemética também pode ser uma aula de musica, de

portugués, de inglés, como a de ontem.”
Esta percecao das concecdes dos alunos face a “segmentacdo disciplinar” revela a
necessidade de compreender que inclusive numa aula que se prevé focada na matematica,
amatematica é Gnica, mas ndo € a Unica, como referem as novas aprendizagens essenciais.
Recorrer a diferentes abordagens permite atingir, a meu ver, um leque mais variado e
alargado de alunos, no que concerne as suas capacidades para acederem e assimilarem a
informagdo. Ao permitir que todos os alunos contactem com uma maior diversidade de
estratégias no dominio de uma mesma competéncia crio condi¢des de oportunidade para
respondes a diferentes necessidades.
Uma das aprendizagens mais significativas que fiz no dominio da avaliagdo decorreu
durante as ultimas semanas, num plano concebido numa verdadeira perspetiva de
evolucdo na aprendizagem. Durante as ultimas duas semanas, procedi a realizagdo da
ficha formativa de matematica, seguida da sua correcéo e atribuicdo de feedback escrito
individualizado e da posterior concretizagdo de um miniteste. Deste modo, as semanas
traduziram momentos muito enriquecedores em termos formativos e reguladores, que
evidenciaram um processo de avaliacdo que traduziu novas perspetivas das facilidades e
dificuldades dos alunos, num processo de feedback que considero muatuo. O
acompanhamento individualizado, o feedback a direcionado, atento e integrador e o
carater formativo dessa analise permitiu-me observar que a maior parte dos alunos tem
uma visdo muito enraizada de que a avaliacdo tem um carater quantitativo, o que Ihes
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causa alguma ansiedade e nervosismo. Foi necessario reforcar o carater importante que a
avaliagdo formativa, onde foi possibilitado momentos para os alunos terem contato com
a experiéncia de compreender as suas dificuldades, as suas fragilidades, perceber onde
erraram e essencialmente por que motivo e como, identificar como podem mudar e
melhorar através desses erros, evoluindo e construindo aprendizagem. No momento da
correcdo da ficha formativa, senti da parte os alunos um grande comprometimento em
querer melhorar.

Uma das coisas que considerei mais significativas, nestas semanas, foi a importancia que
o feedback teve na mudanca de atitude de alguns alunos no contexto de sala. Houve dois
casos particulares de alunas que apos o feedback recebido alteraram evidentemente a sua
postura na sala de aula indo ao encontro das minhas indicagdes, participando com maior
frequéncia e contribuindo com situagdes, questbes e sugestdes pertinentes e
enriquecedoras. Além disso, no momento da correcdo da ficha formativa, quando os
alunos contactaram com o feedback pela primeira vez foi frequente ouvi-los revelar que
tinham compreendido o motivo que os levou a errar. A sequéncia de propostas de carater
formativo e regulador revelaram a sua importancia quando no momento do miniteste
poucos foram os alunos que repetiram os erros da tarefa anterior, por exemplo na
representacdo de conjuntos numeéricos e nos critérios de divisibilidade.

A proposito desta Gltima dificuldade sentida particularmente no caso do critério de
divisibilidade por trés considero importante salientar que esta foi uma preocupagao minha
guando me deparei com a clara dificuldade dos alunos em interiorizar essa informacao,
pelo que, no futuro com outra turma gostaria de ter a oportunidade de formular a regra do
critério de divisibilidade por trés através de uma tarefa de investigacdo matematica
baseada na soma dos algarismos dos produtos da tabuada do 3 (até 3x33), por considerar
gue essa abordagem podia facilitar a compreensdo da regra.

Enquanto observadora, creio que a Inés presentou a turma do 6.°A com momentos muito
significativos do contexto de sala de aula, em particular momentos de exploracdo, de
discussdo e brainstorming oral de contetdos que os alunos j& tinham alguns
conhecimentos do contexto diario, revelando uma aten¢do muito particular para o facto
de que os alunos séo seres munidos de capacidades e conhecimentos e que estes devem
ser considerados no contexto da sala. Assim, considero importante privilegiar os
momentos de discussdo e didlogo nesta turma, que revela particularmente interesse em
propostas dessa tipologia, esta foi uma aprendizagem significativa para mim, uma vez
que aquele grupo de alunos tem muita tendéncia em querer participar e, a dada altura, €
possivel que se desvaneca a intencdo da aula e o seu objetivo primordial, portanto, sinto
que a minha pouca assertividade me deve deixar particularmente atenta a esta eventual
dificuldade na tarefa de gerir os dialogos e as discussdes em sala de aula.

Outra reflexdo importante que realizei enguanto observadora prendeu-se com a
necessidade de compreender em que momentos € benéfico existir ou ndo um suporte
visual que acompanhe o discurso oral. e um suporte oral. Acredito que muito facilmente
nos apoiemos numa apresentacdo PowerPoint ou numa sintese, fazendo com que o aluno
perca o foco naquela que € a discussdo que estaria presumivelmente a fruir. Assim, é
importante compreender que quando disponibilizo dois elementos de informacdo a
atencdo serd repartida entre eles e os alunos ndo conseguirdo centrar-se Gnica e
exclusivamente naquela que é mais significativa em cada um dos momentos. Deste modo,
é fundamental que o professor estabeleca 0 momento exato em que deve apresentar o
suporte visual.

Outra dimensdo importante prende-se com a necessidade de fornecer um registo escrito
formulado pelo professor ap6s um momento de aprendizagem comum e de simbiose,
revelando intrinsecamente uma ideia de que a turma nao conseguira realizar essa tarefa
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de modo autébnomo e que enquanto professora necessito de lhes fornecer o resumo.
Considero que a estratégia de o construir com eles € muito mais significativa e benéfica,
permitindo-lhes ter um olhar critico sobre o objetivo da aula, mobilizar e sintetizar
informacdo, filtrando o essencial do supérfluo e construindo aprendizagens em conjunto.
Esta reflexdo parece-me importante especialmente se considerar que os alunos revelam
tendencialmente copiar meramente as informacdes que os professores sugerem, 0 que
significa que autonomamente tém dificuldade em realizar 0s processos
supramencionados, direcionados para uma atitude de autorregulagéo da aprendizagem.
No dominio da recolha de dados para o relatdrio de pratica pedagogica, realizei uma
entrevista semiestruturada a generalidade dos alunos da turma, & excecdo do L., do S., da
Y. eda M. I. da turma A do 6.° ano, e um teste baseado no modelo VARK (Fleming &
Mills, 1992). O trabalho desenvolvido ao longo das Gltimas semanas no que concerne a
perspetiva do que é o processo de aprendizagem dos alunos da turma foi, a meu ver,
extremamente enriquecedor para a construcdo do perfil de aprendizagem da turma e de
cada um dos seus alunos.

O processo desenvolvido permitiu-me refletir muito sobre a aprendizagem, sobre o papel
que a escola, por vezes, ndo assume verdadeira nesse dominio e essencialmente fez-me
questionar e procurar compreender a sua pertinéncia e adequagdo. A percecdo de que 0s
alunos estavam a ser confrontados com aquelas perguntas pela primeira vez, deixou-me
particularmente inquieta, assimilando que a escola tende a néo se preocupar com 0 modo
como os seus alunos aprendem, ainda que estando consciente de que ndo aprendemos
todos da mesma forma e de que o ensino deve ser diferenciado a nivel de pedagdgico.
Assim, os professores tendem a assumir o seu estilo de aprendizagem como o estilo de
ensino (Gallego, 2013) e desconsideram a necessidade de adaptar a nossa atuagdo ao
grupo de alunos e a forma como cada um deles processa e interioriza a informacao.

Os dados obtidos nesta fase inicial da recolha permitiram-me constatar algumas
informac@es importantes:

- A percecdo de que a generalidade da turma nédo dispde de estratégias de estudo de cariz
autonomo e direcionadas para ele préprio. Ou seja, dos dezassete alunos entrevistados,
dezasseis (isto é, todos aqueles que revelam realizar um estudo auténomo) indicaram
estudar através da leitura do manual e do caderno, considerada por todos a primeira
estratégia de estudo e por isso sendo comummente considera como uma boa estratégia de
estudo. Por vezes esta estratégia é complementada com outras como a realizacdo de
exercicios ou a resposta a questdes orais colocadas por um familiar proximo. Estas
estratégias revelam-se extremamente adequadas em muitas situacées, traduzindo-se numa
estratégia que privilegia um estilo de aprendizagem predominantemente de leitura e
escrita. Porém nenhum dos alunos da turma revelou, atualmente, uma predominancia
modal do estilo de leitor/escritor, como mostram os dados do gréafico abaixo.

Respostas dos alunos face aos estilos de
aprendizagem que consideram
predominantes

Vel/E L/EeC V,AeC A L/EeC

o B N W b
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Dos resultados obtidos o estilo de leitor escritor revelava surgir meramente quando
complementado com outros estilos igualmente predominantes. Isto porque muitas vezes
os estilos de aprendizagem ndo surgem isoladamente e encontram-se complementados
com outros estilos em perspetivas bimodais ou trimodais. O que significa que alguns
alunos podem revelar uma predominancia, por exemplo, visual tdo significativa que este
se traduz no seu estilo de aprendizagem predominante, todavia noutras situagdes em que
o estilo de aprendizagem visual é tdo predominante como um outro e o aluno revela estilos
de aprendizagem de predominancia bimodal (0 que em termos préticos, revela que 0s
alunos apresentam igualmente facilidade em processar a informacéo através de ambos os
estilos). No contexto da turma do 6.° A, o estilo de aprendizagem de leitura e escrita
apresenta-se complementado com um outro estilo igualmente predominante, ou seja, ndo
ha nenhum aluno da turma que revele um estilo unicamente predominante ao nivel da
leitura e escrita, porém todos revelam estudar com base numa estratégia de estudo que
privilegia o processamento de informagdo com base na leitura e escrita.
Sendo esta uma turma de sexto ano de escolaridade, os alunos encontram-se a frequentar
0 ensino basico ha pelo menos seis anos e desde essa altura perpetuam a nogdo de que
aprender implica leitura e escrita, quando no ponto de vista cognitivo, atualmente, 0s
alunos ndo revelam uma predominancia significativa ao nivel do beneficio dessa
estratégia. Esta € uma reflexdo que considero muito pertinente, pois perpetuaram a nogédo
de que estudar implica ler o manual, ao ponto de todos os alunos entrevistados utilizarem
precisamente a mesma estratégia, ainda que tendo alguns deles revelado nitidamente
desconforto e alguma inseguranga na sua utilizag¢ao referindo que “Nao esta a funcionar
muito bem” e que “Tenho medo de tirar mas notas”.
- Dos dezassete alunos entrevistados, apenas seis revelaram concordancia plena entre o
estilo de aprendizagem que consideravam ser predominante e 0s resultados obtidos no
teste VARK. (indicador de autorregulagdo nesses alunos- dominio do autoconceito e da
percecdo das suas aprendizagens); trés alunos revelaram ndo identificar o estilo de
aprendizagem predominante, apesar de mencionarem o preferencial; trés alunos
revelaram ndo apresentar uma concordancia entre o estilo de aprendizagem que
consideravam ser predominante e os resultados obtidos no teste VARK.
- A turma apresenta preferéncias auditivas (8) e visuais (6) na aquisicdo e processamento
da informacgdo e esta nogdo torna-se muito significativa no dominio da atuacdo do
professor. Grande parte das opcdes que tomei para as planificacdes das semanas seguintes
basearam-se naquele que é o perfil de aprendizagem da turma, a data das intervencdes.
Ter a percecdo de que a minha turma revela predominantemente processar a informacéo
através de abordagens auditivas, visuais e cinestésicas, faz com que ainda que possa
recorrer a estratégias de leitura e escrita, procure privilegiar didlogos, brainstormings
oral, podcasts, entrevistas, discussdes de grupo, e ainda imagens, esquemas, graficos e
tabelas, auxiliados de experiéncias de vida real, situacdes reais e demonstracdes. Nesta
perspetiva, conhecer o perfil de aprendizagem dos meus alunos permite-me descentralizar
a acdo, a planificacdo e a reflexdo do meu estilo de aprendizagem e focar-me nas
necessidades do meu grupo de alunos.
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APENDICE 15— TAREFA “PENTIS” (ELABORAGAO PROPRIA)

PENTIS

A Raquel e o Ruben estiveram a jogar TETRIS. No

TETRIS, as pegas sao iguais as da figura 1.
Os dois amigos tiveram a ideia de criar um jogo novo: T

o PENTIS, com pegas formadas por 5 quadrados. ———

Para isso tinham de criar as pegas do jogo, durante esse processo, 0s amigos
tiveram o seguinte dialogo:

A

€ uma peca do
nosso jogo?

Por que motivo o RUben ndo concorda com a Raquel?
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2 Ajuda o Ruben e a Raquel a descobrir as pecas do P E N T | S. Regista-as no
quadriculado.
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APENDICE 16 — 2.2 REFLEXAO DA PRATICA PEDAGOGICA NO 2.° CEB I
Reflexdo individual escrita referente a 5.2 e 6.2 semanas da Pratica Pedagdgica no 2.°

Ciclo do Ensino Basico |1

Ao longo da 5.2 e 6.2 semanas de Préatica Pedagogica no 2.° Ciclo do Ensino Bésico 1l
destaco e reflito sobre o estudo da algebra e a realizacdo a rubrica de avaliacdo na area da
Matematica e o desenvolvimento de competéncias gerais e transversais no contexto das
aulas de Ciéncias Naturais.

Matematica

No 2.° CEB é fundamental aprofundar o estudo das propriedades das opera¢fes numéricas
e as suas generalizagcBes. Assim, no estudo da &lgebra é necessario que os alunos
desenvolvam a capacidade de utilizar linguagem simbdlica para descrever e representar
relacbes numéricas, bem como para determinarem leis de formacdo e expressdes
geradoras, atraves do estudo de sequéncias e regularidades. Neste sentido, o grande
objetivo do estudo da algebra, segundo Ponte et al. (2009), é o desenvolvimento do
pensamento algébrico. O pensamento algébrico é entendido como a capacidade de
manipular simbolos e o dominio do estudo das estruturas, da simbolizacdo, da modelagéo
e da variacdo (NCTM, 2008). Nesta perspetiva, esta capacidade requer a compreensao de
padrBes, relagdes e funcbes; a representacdo e andlise de situagdes e estruturas
matematicas, usando simbolos algébricos; a utilizacdo de modelos matematicos para
representar e compreender relagfes quantitativas e a andlise da variacdo em diversos
contextos (NCTM, 2008). Ponte (2005) realca que o pensamento algébrico envolve ainda
a capacidade de lidar com o célculo algébrico e as suas fungdes. O autor salienta que deve
ser privilegiada a relacdo entre os objetos, representando e raciocinando a relacdo dos
mesmos de um modo geral e abstrato.

Uma das grandes dificuldades sentidas ao longo da presente semana incidiu precisamente
nesta representacdo e raciocinio dos objetos com recurso a utilizagdo da letra como
namero generalizado (n). De acordo com Barbeiro (2012), na matematica, as letras
assumem varias interpretaces, como sendo a letra ndo considerada, a letra como objeto,
incdgnita, nimero generalizado ou variavel. A compreensédo dos diferentes papéis que as
letras assumem nas expressdes matematicas requer uma enorme capacidade de abstracdo
e de sentido de nimero que garantem uma progressiva seguranca no dominio dos
conceitos. Assim, o contacto com a algebra e as letras nas expressdes matematicas devem
ser alvo de um reforco constante, consistente e intencional, desenvolvido em espiral de
modo a promover a compreensdo e a assimilacdo da letra e do seu significado nas
expressdes matematicas. De acordo com as Aprendizagens Essenciais (2022), devem ser
privilegiados contextos de situacdo que favorecam a atribuicdo de significado as letras
enguanto nameros generalizados, pelo que ha a necessidade de garantir que 0s alunos tém
um periodo temporal adequado para este contacto. Considero que néo se verificou esta
importancia ao longo das aulas desta quinzena, tendo, em suma, os alunos beneficiado
apenas de sete tempos de quarenta e cinco minutos. Este dominio teria, a meu ver, de se
prever mais extenso. Deste modo, considero que as suas aprendizagens, a semelhanca das
aprendizagens dos outros dominios, devem ser enfatizadas e valorizadas numa perspetiva
de espiral de modo consistente e pertinente, estabelecendo conexdes internas entre a
matematica.

A meu ver, a capacidade de generalizar e de analisar os nimeros, de modo a atribuir-lhes
significado, no ponto de vista algébrico, faz todo o sentido quando concretizadas
recorrendo a estratégia global, em detrimento da estratégia local. Creio que € evidente
que a estratégia global acarreta mais dificuldades do que a estratégia local, uma vez que
a Ultima se apoia em estratégias de generalizacao recursivas, nas quais os alunos recorrem
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aos termos anteriores para analisar e projetar progressdes aritméticas de modo a
compreender o crescimento da sequéncia nessa légica. Todavia esta estratégia vé-se
inviabilizada perante a inexisténcia de uma constante de progressao (como é o caso, por
exemplo, da sequéncia dos nimeros quadrados). Para as NCTM (2008), a estratégia local
€ menos proveitosa, uma vez que o seu raciocinio pode conduzir a erros e constituir um
obstaculo na capacidade de relacionar o termo e a ordem. Por sua vez, a estratégia global,
recomendada pelas NCTM (2008), recorre a estratégias de generalizagdo funcionais,
apoiando-se precisamente no estabelecimento de relacbes numeéricas entre a ordem e o
respetivo termo.

A grande dificuldade sentida pelos alunos ao recorrerem a generalizacéo na relagao entre
0 termo e a ordem surgiu precisamente pela necessidade constante de analisarem a
sequéncia na perspetiva recursiva. Esta situacdo levou-me a ponderar, uma vez que
aparentemente essa estratégia se verificou mais intuitiva naquela faixa etéaria, todavia o
desenvolvimento do pensamento algébrico requer, como ja referi, a anélise de variacGes,
a compreensdo de padroes e relacdes e a representacdo matematica das mesmas. Pelo que
considero imprescindivel que compreendam a necessidade de recorrer a abordagem
global e que Ihes seja estimulada a capacidade de relacionar o termo e a ordem no estudo
de sequéncias e regularidades. Acredito inclusive que a abordagem global contribui com
ganhos significativos ao estimular dimensdes que ultrapassam o pensamento algéebrico e
se enquadram igualmente no dominio do sentido de nimero e das relagdes numéricas.
Esta perspetiva surge uma vez que a percecao de que existe uma relacdo interna entre os
nameros e que estas podem ser analisadas de modo funcional permite que os alunos
expandam o leque de relagcdes numéricas que compreendem e identificam. Esta dimenséo
tornou-se visivel quando, a dada altura, ao longo da exploragdo de uma das sequéncias,
os alunos comecaram a identificar formas diferentes de as analisar, identificando
expressdes algébricas equivalentes. O mesmo se refor¢ou quando o V., que tende a ser
um aluno pouco participativo, me relatou uma conjetura interessante. O aluno identificou
que o termo de ordem dois era composto por quatro circulos, pelo que inferiu que o termo
de ordem quatro seria composto por oito circulos. Ao compreender a relacdo existente
entre a ordem e o termo, ou seja, no caso, entre a segunda ordem e o respetivo termo
(quatro), o aluno conseguiu conjeturar uma possivel relacdo entre a quarta ordem e o
respetivo termo (oito), assumindo a generalizagcdo numa linguagem natural.

Neste seguimento de ideias, ao longo das Gltimas duas semanas, no ponto de vista da
algebra, procurei estimular a par da estratégia de generalizacdo funcional o recurso a
estratégia de decomposicdo dos termos, fundamentalmente em sequéncias geométricas.
Indo ao encontro do que referem as NCTM (2007) ao salientar que a decomposicao da
sequéncia pictorica € uma estratégia adequada a algumas sequéncias para identificar o
processo de construcdo, possibilitando a determinagdo de termos de ordem distante ao
estabelecer relagbes entre o termo e a ordem. Esta estratégia trouxe naturalmente
dificuldades aos alunos que, numa fase inicial, recorriam frequentemente a estratégia
aditiva, reforcando que “é sempre mais dois do que no anterior” (V.F.). Foi necessaria
uma abordagem mais direcionada e transmissiva para que os alunos compreendessem o
discurso implicado na analise das relacdes entre termo e ordem em vez de meramente
entre termos. Estas analises apoiam-se necessariamente na compreensdo do sentido de
namero e das relagdes numéricas e permitem potencia-las, portanto é fundamental que a
base de aprendizagens nestes dominios seja solida para que se consiga construir sobre
elas. Assim, de modo a garantir essa base consistente, procurei apoiar a exploragéo das
sequéncias iniciais e progressivamente atribuir maior autonomia aos alunos nessa
exploracéo.
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R . Na segunda-feira, dia 27 de marco, ao ser explorada uma

°e° ha-aad sequéncia (figura 1) foi possivel analisar as diferentes

o - representacdes dos alunos na decomposicao dos termos e as
Figura 57: Sequéncia de respetivas expressdes algébricas equivalentes identificadas
por meio da estratégia global.

Fotografia 2: 1.° registo da C.F. e do V.F. Fotografia 3: 2.° registo da C.F. e do V.F.

A C.F. e o V.F. identificaram que 0s nimeros da sequéncia eram sempre impares e explicaram-
me oralmente que isso acontecia porque havia sempre um circulo ao centro (“que ¢ o + 1”). Em
seguida, justificaram que eram quatro “bragos” e cada brago tinha a quantidade de circulos do
termo, por isso “é o 4n".

Para comprovar que o termo geral se verificava, 0s alunos testaram-nos para 0s primeiros
termos. Ao registarem as operacfes fizeram-no de modo incorreto no termo de ordem dois
(fotografia 1) e receberam feedback direcionado e apoio no questionamento
(“Matematicamente o que escreveram ndo ¢ verdade, porqué?”) e os alunos procuraram
autonomamente identificar o erro (ja explorado em grande grupo) e corrigi-lo (fotografia 2).

Fotografia 4: Registo da C.L. e da Ca.L.
A C.L. e aCa.L. identificaram duas expressdes algébricas diferentes. Na primeira abordagem
as alunas decompuseram o termo em duas componentes: a vertical e a horizontal. Rapidamente
compreenderam que a horizontal se traduzia no dobro do termo. A andlise da componente
vertical foi mais complexa.
C.L: “Acho que também ¢é 2n”
Eu: “Se for 2n, a parte vertical do 1.° termo teria quantos circulos?”
CL.: “2xI=2"
Eu: “FE no cado do 2.° termo?
Cal: “4”
Eu: “E tém?”
Ca.L: “Nao, tem 3 e a outra tem 5. Ah, é mais um”.
Na segunda abordagem, decompusera o termo por niveis, ou seja, do centro para as
extremidades (como se tratasse de camadas) — muito evidente no termo de ordem dois.

Fotografia 5: Registo do D.C. e do G.R.
O D.C. e 0 G.R. decompuseram o termo na mesma perspetiva que a segunda abordagem da
C.L. e da Ca.L. observando-a por niveis, porém estes alunos analisaram-nos na diagonal.
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Uma das perguntas da tarefa questionava os alunos quanto a existéncia de um termo
composto por 38 circulos. A discussdo que surgiu foi bastante agradavel uma vez que
iniciou com o registo da C.F. e do V.F (fotografia 5).

§
{

Sem

Fotografia 6: Registo da C.F. e do V.F. (o registo dos alunos estava incompleto e com incorrec¢des,

porém no momento da discussdo os alunos deixaram-nas claras, referindo: “Porque na tabuada do
4 ha nimeros pares e se acrescentarmos mais um o nimero é impar”).

A resposta dos alunos foi validada para aquele caso em particular, porém necessitava de
ver ajustada a sua conjetura de generalizacdo. Na discussédo, a Ca.L. interveio e afirmou
que 0 nimero 39 e 0 numero 35 eram nUmeros impares e que ndao constavam na sequéncia.
O argumento da colega permitiu aos alunos compreender que era importante destacar que
0 38 ndo podia ser um nimero da sequéncia uma vez que nao se tratava de um nimero
impar, tal como os alunos tinham mencionado, todavia era importante destacar que nem
todos os nimeros impares eram termos da sequéncia.

Face a esta pergunta, houve ainda 2 estratégias de resolucdo utilizadas:

Fotografia 7: Registo da C.L. e da Ca.L.
A C.L. e a Ca.lL. recorreram a estratégia de tentativa erro, listando todas as ordens e o0s
respetivos termos até identificarem aqueles que eram compostos por uma quantidade de
circulos proxima do solicitado (fotografia 6).

Fotografia 8: Registo do D.C. e do G.R.
O D.C. e 0 G.R. recorreram a uma estratégia de calculo formal que envolvia o calculo mental
e a compreensdo do termo geral e da sua utilizagdo na analise da sequéncia (fotografia 7).

Os alunos representaram corretamente as suas ideias matematicas recorrendo ao sinal de = e
*.

Ainda no contexto das aulas de matematica foi proposta a realizacdo de uma rubrica de
avaliacdo direcionada para a historia da matemaética, na exploracdo da sequéncia de
Fibonacci e na sua vida. O objetivo fundamental da rubrica era compreender as conexdes
que a sequéncia e a respetiva espiral ttm com a realidade. Para a concretizacdo da tarefa,
os alunos tinham um registo detalhado face as suas instrucdes e a avaliacdo (figura 2).
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Rubrica de avaliacao de Matemdtica - 5.° ano

Com este trabalbo pretende-se que investigues acerca do matemético Leonardo

Fibonacci ¢ das suas descobertas em websites, tais como:

®  hitps://www.cbiografia.com/lconardo_fibonacci/

®  https://www.inf /biografias/leonardo-fibonacci/

®  https://www.inf io/artigos/Sleonardo-fibonacei

®  http://www.mat.uc.pt/~mat1131/Fibonacei html

®  https://pl ia-de-fil i-na-natureza/

®  hitpsy//repositorio.ifgoiano.edu.br/bitstream /prefix/1180/1/MONOGRAFIA_EN
SINO%20DE%20CIENCIAS FABRICIO%20DIAS.pdf (pag. 20- 25)

®  hitps://blog. wesle: com/fit i-parte-1 ia-de-fibonacci-c-0s-
coclhos/

®  hitps://www.tetrisej.com.br/single-post/proporcao-aurca-na-arquitetura

https://www.hipercul ia-fibonacei/

Deves comegar por recolher informagdes acerca de cada topico. Para tal, deves

obrigatoriamente descobrir a resposta as questdes abaixo:

Tépicos

Questaes a investigar

Biografia de Leonardo Fibonacci

Quem &7 Quando nasceu? Onde nasceu?
Onde viveu? O que descobriu?

Apresentagio e anilise da sequéncia
(apresentar a sequéncia e explicar a lei de
formagao).

Qual é a sequéncia numérica de Leonardo
Fibonacei? Qual a lei de formagao?

Apresentagao da espiral
(apresentar a cspiral ¢ a relagdo com a
scquéncia).

Qual a cspiral de Fibonacei? Que relagao
existente cntre a espiral ¢ a sequéncia
numérica?

Apresentagio de conexdes da espiral
com a vida real.

(apresentar o tema que ficaste responsavel
c os varios cxemplos onde a cspiral de
Fibonacci esti presente no teu tema).

Podemos enconfrar a sequéncia de
Leonardo Fibonacei em  diferentes
contextos (mete um X no teu tema):

Orintuza

Oser Humano

Orlantas

Oznimais

Oarguitetura (monumentos)

Descobriste alguma conexdo entre o teu
tema ¢ a espiral de Leonardo Fibonacei?
.

® https:/ haria360. /proporeac I¢ fe d.

Informagées Gerdis depois das informadgdes recolhidas

= Agora que jé recolheste informagdes de cada topico deves organiza-las numa cartolina
de formato A3 (cor a tua escolha). Deves gerir muito bem o tamanho dos titulos,
imagens e texto, de modo que se perceba nitidamente a disting#o entre os tépicos;

= Se utilizares imagens certifica-te que estas depois de impressas tém qualidade;

= Os websites disponibilizados pelas professoras (enviados por e-mail) sao fidedignos e
cncontras as respostas a todas as questdes. Contudo, podes recorrer a outros websites,
mas tens de nos mostrar para validarmos ou néo as informagdes nele contidas;

clara e

= Ao longo do teu trabalho utiliza ling correta:

= Podes recorrer a diversos materiais ¢ técnicas para elaborares este trabalho, tais como:

desenho, fotografias, figuras. canetas de cor, materiais

objetos, etc

Figura 58: Instrucdes da Rubrica de avaliacéo.
A complexidade da rubrica foi, a meu ver, excessiva e era fundamental simplificar as suas
instrugdes e direciona-las para o foco da tarefa. Procurdmos privilegiar diversas
dimensBes em simultaneo: pesquisa, selecdo da informacdo em fontes fidedignas (com
alto nivel de complexidade, como uma tese de mestrado), trabalho de grupo, comunicacao
matematica, organizacdo da informacdo, selecdo de imagens, criatividade, andlise da
sequéncia, biografia do matemético, conexdes com a realidade; num periodo temporal
extremamente reduzido para o efeito. Num contexto do 5.° ano, como €é o caso, acredito
que estes passos devem ser dados, todavia ndo devem ser dados em todas as direcdes em
simultaneo e devem seguir uma logica progressiva e de evolucéo e desenvolvimento.
A meu ver, o objetivo fundamental da tarefa perdeu o foco e a atividade matematica dos
alunos ndo se verificou. Os alunos identificam o matematico, mas ndo analisaram
verdadeiramente as conexdes que existem entre a espiral e a realidade (no dominio da
pintura, arquitetura, corpo humano e outros seres vivos).
Considero que esta € uma tarefa enriquecedora para os alunos, contudo realizaria algumas
alteracOes ao nivel da metodologia e dos recursos e das instrucoes.
Ao nivel da metodologia e dos recursos
Em vez de lhes atribuir uma listagem de websites cuja linguagem se revela complexa,
inicialmente sugeria a leitura de um texto sobre Leonardo Fibonacci. Esse texto teria
informacdo devidamente selecionada e organizada de modo a permitir que os alunos
compreendessem a biografia do matematico. Os alunos ndo necessitariam, porém, de toda
a informacao que o texto Ihes disponibilizava e portanto tinham de a selecionar de acordo
com as questdes que Ihes eram direcionadas na rubrica. Essa proposta requeria igualmente
o0 desenvolvimento da capacidade de selecionar e filtrar informagdo. Em tarefas futuras
complexificaria progressivamente esta dimenséo disponibilizando uma ou duas fontes
fidedignas cujo texto ndo foi alterado a fim de ser lido por eles e mais tarde aumentava a
quantidade de fontes de informacéo e a sua complexidade.
Com o propésito de explorar a sequéncia de Fibonacci e da sua espiral destinaria uma
aula de ensino exploratorio. Senti verdadeiramente pena por os alunos ndo terem
compreendido a lei de formacdo da sequéncia e a relacdo entre 0s seus termos e a
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construcdo da espiral, pelo que era algo que, numa proxima oportunidade, gostaria de
reforcar. Nesta dimenséo, ao longo dos trabalhos, apenas os alunos com quem tive
oportunidade de explorar a sequéncia em maior profundidade realizaram um registo
adequado face a mesma, tendo os restantes copiado informac@es integrais dos websites
fornecidos e/ou recorrido a linguagens simbolicas que desconheciam. Lamentavelmente,
apesar dos alunos saberem quem foi Leonardo Fibonacci, no que concerne ao seu trabalho
como matematico, ndo senti que os alunos compreenderam a sua sequéncia e a espiral e
reconheceram a sua importancia na relagdo com a realidade.

Apds essa andlise da sequéncia e da construcdo da espiral, a rubrica centrar-se-ia em
particular nas conexdes com a realidade, apesar de os alunos terem de elencar igualmente
a biografia de Fibonacci e a analise da sequéncia e da espiral. Nas conexdes com a
realidade era fundamental que os alunos identificassem varios exemplos, inclusive
aqueles cujas pesquisas tendem a ndo salientar como a cauda do camaledo ou a posi¢édo
fetal.

Ao nivel do tipo de instrucdes

O trabalho final seria concretizado numa cartolina, a semelhanc¢a do que aconteceu, porém
ndo lhes daria instrucbes face a selecdo de imagens e ao tipo de registo na mesma.
Acredito que dar-lhes espago para errar continua a ser uma das melhores formas de
construir aprendizagem, pelo que as incorre¢es que realizariam no trabalho nesses
dominios se traduziriam em aprendizagens significativas para os trabalhos futuros.
Reduziria dessa forma a quantidade de instrucBes que, apesar de serem extremamente
importantes, devem, na minha perspetiva, ser fornecidas de modo gradualmente
consoante as dificuldades ou facilidades dos alunos.

A realizacdo da rubrica gerou algum nervosismo e ansiedade nos alunos pela quantidade
e complexidade das tarefas e pelo carater das instru¢fes. Esse nervosismo veio a refletir-
se na discrepancia na qualidade dos trabalhos, tendo alguns ficado muito aquém do
expectavel (fotografias 8 a 12).

—

Fotografia 9: Trabalho do D.C., F X.B.e

Fotografia 11: Trabalho da J.V., V.B., AF. e
V.
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Fotografia 13: Trabalhoda I.S., C.F., Ca.L.e C.L.
Ciéncias Naturais
No dominio das aulas de Ciéncias Naturais sinto que é imprescindivel destacar o
desenvolvimento pessoal que os alunos tém vindo a tragcar no dominio de competéncias
transversais reforcadas inclusive pelo PASEO (2018), como o pensamento critico e o
pensamento criativo, a autonomia, o raciocinio e a resolucdo de problemas, o proprio
desenvolvimento pessoal, 0 saber cientifico e o relacionamento interpessoal.
Houve dois momentos da Ultima quinzena — a atribui¢do de feedback aos seus colegas e
o role play sobre o abate de um pinhal — que me levaram a refletir sobre esta dimensédo da
aprendizagem que tende a ser desconsiderada.
No primeiro momento senti a forma madura como os alunos encaram o feedback e a
postura reflexiva, critica e construtiva que lhe atribuem. Acredito que cada um de nos da
aquilo que em algum momento recebeu, numa espécie de espiral. Nessa logica, considero
que a importancia atribuida ao feedback, o seu impacto, a tipologia de feedback que Ihes
é sistematicamente direcionada e a forma como este é encarado lhes permitiu construir
uma nogdo muito evidente do feedback que devem atribuir. O que tem vindo a ser
desenvolvido, alimentado e refor¢ado na cultura de sala de aula que construimos permitiu
aos alunos espelhar essas aprendizagens naquele momento.
Ao longo do ultimo semestre, privilegiamos a comunicacdo, a organizacdo e
transformacdo da informacdo, o destaque da informacdo, a capacidade de sintese, a
apropriacdo da informacdo e forma como refletem sobre os contetdos, a comunicagdo
das suas aprendizagens. Assim, foi muito curioso ver que no momento de atribuirem
feedback aos colegas, os proprios alunos valorizavam essas dimensfes e procuravam
direcionar a mesma tipologia de feedback, numa perspetiva critica, construtiva e criativa.
A forma madura como os alunos procuraram indicar e direcionar os colegas, identificar
fragilidades e assumir solu¢es ou sugestdes garante-nos que eles proprios estdo a
interiorizar essas dimensdes, ao ponto de as quererem verbalizar a outras pessoas.
Esta componente do desenvolvimento pessoal dos alunos, enquanto cidadaos ativos,
reflexivos, criticos e criativos, foi igualmente espelhada durante o roleplay/debate sobre
0 abate de um pinhal. Além da extraordinaria capacidade dos alunos em assumirem um
papel e desempenharem a sua funcdo, pensando criticamente sobre o assunto e trazer 0s
proprios argumentos devidamente estudados, os alunos assumiram uma postura
extremamente critica e criativa, formulando constantemente problemas e solucGes. Os
alunos estavam inteiramente debrucados sobre o problema e mobilizavam uma
enormidade de aprendizagens no contexto das ciéncias naturais em muitos niveis (como
a geologia, a economia, o desemprego, a inflacdo, a ecologia, a biodiversidade, a
preservacdo ambiental, as energias renovaveis, a camada de ozono, a fotossintese, ...).
Foi gratificante ver o desenvolvimento deles e a forma como se apropriaram dos
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conhecimentos para discutir uma decisdo importante de modo fundamentado e reflexivo.

Mais do que um dominio dos conhecimentos, foi fundamental observar o

desenvolvimento das suas capacidades e atitudes, vincando a¢Ges conscientes de cidadaos

cientificamente letrados, envolvidos, participantes e capazes de formular ideias, de agir
criticamente e de assumir uma posi¢cdo na sociedade. Este desenvolvimento dos alunos
revelou-se, para mim, muito emocionante.
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APENDICE 17 — TAREFA “PLASTICO RECICLADO” (ELABORAGAO PROPRIA)

Pliatice heciclad

Durante a “Semana do Ambiente”, a escola decidiu fazer um
concurso de recolha de plastico que viria a ser reciclado mais tarde.
As trés turmas do quinto ano entraram na competi¢ao. No final, para

saber quem conseguiu recolher mais plastico, organizaram-se os
dados numa tabela.
Contudo, surgiram duvidas quanto a equipa vencedora...

Quantidades de plastico recolhido na “Semana do Ambiente”

pelas turmas do 5.° ano

Quantidade de | Nuamero de
Turmas )
pléstico (em kg) alunos
5°A 32,4 18
5°B 33,6 24
5°C 36 30

1. Qual das turmas recolheu maior quantidade de pléstico?
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2. E qual das turmas recolheu menor quantidade de plastico?

3. Qual deve ser a turma vencedora? Justifica a tua opinido.

APENDICE 18 — ENTREVISTA INICIAL (ELABORAGAO PROPRIA)
1. Durante as aulas, quando o professor usa o livro, costumas fazer registos? Por

exemplo, sublinhar, dar exemplos, registar?
Fazes os registos que a professora sugere?
Como organizas o teu caderno?

Costumas estudar para as tarefas de avaliagéo?

Como estudas para esses momentos? O que fazes?

o a0k~ w0 N

Tens varios professores. Pensa naquele com qual sentes que aprendes com mais
facilidade. O que ele faz que te ajuda a aprender?

7. Como achas que aprendes melhor?

A) Quanto de mostram;

B) Quando fazes ou te ddo exemplos;

C) Quando ouves

D) Quando lés
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APENDICE 19 — QUESTIONARIO VARK (FLEMING & MiLLs, 2012)

(ELABORACAO PROPRIA)
Questionario VARK junior traduzido e adaptado (elaboracgéo propria)

COMQ APRENDQ MELIHAR?
Fleming e Mills (1992) definiram o modelo VARK que fala em quatro estilos de aprendizagem: Visual,
Auditivo, Leitura e Escrita e Cinestésico. Estes estilos estio relacionados com as nossas carateristicas

pessoais e mostram como aprendemos melhor.

Os estilos de aprendizagem ndo sdo unicos (ou seja, temos um pouco de todos, mas hd um ou

mais que se podem destacar). Além disso, eles variam ao longo da nossa vida.

Através deste teste podes ficar com uma ideia da forma como aprendes melhor.

TedTe VARK

Escolhe a alinea que melhor reflete a tua preferéncia. Assina a alinea com um x.
Podes escolher mais do que uma opcao se sentires necessidade (mas tenta nio o fazer em demasia).

1. QUANDO QUERO APRENDER COMO JOGAR UM NOVO JOGO DE TABULEIRO
OU DE CARTAS, PREFIRO...

__a) Verasilustragoes que explicam o jogo.
b) Ouvir alguém explicar como jogar e, se necessario, fazer perguntas.
c) Ler as instrugdes.
d) Ver os outros jogar primeiro, antes de me juntar a eles.
2. QUANDO ESTOU A APRENDER, EU...
__a) Gosto de usar mapas, figuras e esquemas.
b) Gosto de falar sobre as coisas.
¢) Gosto de ler textos sobre o assunto e/ou escrevo resumos.

d) Gosto de pensar em exemplos e aplicagdes praticas.

3. QUANDO QUERO APRENDER COMO TIRAR MELHORES FOTOGRAFIAS,
PREFIRO...

___a) Ver asimagens que mostram as funcionalidades da camara.
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___b) Fazer perguntas e discutir como conseguir efeitos interessantes.
__ ¢) Usar as instrugdes escritas sobre o que fazer.

__d) Usar exemplos de boas e mas fotografias para poder melhorar.

4. QUERO SUGERIR OPCOES PARA ANGARIAR DINHEIRO PARA A ASSOCIACAO,
PREFERIA...

__a) Comparar graficos de diferentes opg¢des para angariar dinheiro.
b) Falar com outras pessoas que ja fizeram angariacdes de dinheiro.
c¢) Fazer uma lista com os detalhes sobre as diferentes opc¢des.

d) Escolher opgdes para angariar dinheiro que estao comprovadas que
funcionam.

5. QUERO DESCOBRIR MAIS SOBRE A VISITA DE ESTUDO, PREFIRO...

___a) Vervideos sobre o local.
b) Falar com a pessoa que planeou a visita ou com alguém que ja visitou o local.
c) Ler sobre o local num site oficial.
d) Usar um mapa e procurar descobrir onde fica e o que 4 existe.

6. DEPOIS DE LER UMA PECA DE TEATRO, TENHO DE FAZER UMA TAREFA A
ESCOLHA, PREFIRO...

__a) Desenhar uma das cenas da peca.
b) Ler um discurso da peca.
c) Escrever sobre a peca.

d) Dramatizar uma cena da pega.

7. QUERO APRENDER ALGO NOVO NO COMPUTADOR (POR EXEMPLO, NO
POWER POINT), IRIA...

__a) Ver tutoriais em video disponiveis online.
__b) Falar com alguém que ja conhece o programa e pedir que me explique.

__ ©) Ler as instrugdes escritas sobre o programa.
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__d) Comecar a usar e ir aprendendo por tentativa-erro.

8. EU PRECISO DE ENCONTRAR O CAMINHO PARA UMA LOJA QUE UMA
PESSOA ME RECOMENDOU, OPTO POR...

__a) Desenhar as dire¢oes (enquanto a pessoa as diz).
b) Pedir a alguém para me dar as dire¢des enquanto percorro o caminho.
c) Escrever as dire¢cées numa lista.

__d) Usar o mapa e tentar descobrir onde a loja estd, pensando nos locais que
conheco.

9. QUERO APRENDER A FAZER UM ORIGAMI. HA UM WEBSITE COM UM VIDEO
A MOSTRAR COMO O FAZER, UMA PESSOA A EXPLICAR, UMA LISTA DE
INSTRUCOES A DESCREVER O PROCESSO E ALGUMAS ILUSTRACOES DAS
ETAPAS DO ORIGAMI. EU IRIA ESCOLHER...
__a)Verovideo.
b) Ouvir a pessoa a dar instrugoes.
c) Ler a lista de instrugdes.
d) Fazer o origami ao mesmo tempo que a pessoa/o video.
10. TENHO UMA LESAO NO JOELHO. PREFIRO QUE A MEDICA...

a) Me mostre com uma figura do que se passa com o meu joelho.

b) Me descreva o problema.

c) Me dé algo para ler que explique a lesao.

d) Use um modelo plastico para me mostrar o que se passa com o meu joelho.
11. NA ESCOLA, E IMPORTANTE PARA MIM QUANDO NA SALA EU POSSO...

a) Usar imagens, esquemas, mapas e tabelas.

b) Discutir os assuntos com os meus colegas.

c) Ler e escrever apontamentos.

d) Aplicar os meus conhecimentos em situacGes reais.
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12. QUERO DESCOBRIR MAIS INFORMACOES SOBRE UMA CIDADE. ANTES DE
A VISITAR, EU IRIA QUERER...

___a)Ver um video ou um mapa da cidade.
b) Falar com alguém que a tenha visitado e pedir sugestdes.
c) Ter uma lista de alguns locais de interesse da cidade.

d) Visitar a cidade e ir descobrindo os locais.

13. QUERO MONTAR UM LEGO. PREFERIA...

a) Ver ilustragdes que me mostrassem passo-a-passo a construcdo do LEGO.
b) Ouvir conselhos de alguém que ja tenha montado o mesmo LEGO.

c) Ler instrucdes escritas.

d) Tentar montar por tentativa-erro, encaixando as pegas por intui¢ao.

14. ACABEI UMA TAREFA NA ESCOLA E GOSTAVA DE RECEBER ALGUNS
COMENTARIOS DO PROFESSOR. PREFIRO QUE, NO COMENTARIO, O
PROFESSOR...
__a) Use tabelas ou esquemas para mostrar os meus resultados.

b) Discuta comigo oralmente.

c) Escreva e descreva os meus resultados e aspetos positivos e a melhorar.
d) Use exemplos do que eu fiz e/ou do que devia fazer.

15. EU PREFIRO UM(A) PROFESSOR(A) QUE:

a) Usa esquemas e tabelas para resumir algumas informacoes.

b) Questiona, responde, fala e discute com o grupo.

c) Faca folhetos ou resumos escritos.

d) Usa demonstragdes, modelos e faca sessdes praticas.
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EXTA QUABE...

Assinala o ndmero de vezes que respondeste cada uma das alineas.

a) b) ) — d)

A(s) alinea(s) onde tiveste um maior numero de respostas corresponde ao(s)

teu(s) estilo(s) de aprendizagem(ns) preferencial(ais).

Lembra-te que os estilos de aprendizagem ndo sdo unicos e variam.

Registo de respostas

Nome: Data: _ /_ /_

Questao Alineas respondidas Questao Alineas respondidas
Questao exemplo a)eb) Questao 8
Questao 1 Questao 9
Questao 2 Questao 10
Questao 3 Questao 11
Questao 4 Questao 12
Questao 5 Questao 13
Questao 6 Questao 14
Questao 7 Questao 15

Assinala o nimero de respostas que deste em cada uma das alineas.

A b o d)
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APENDICE 20 — SINTESE DOS ESTILOS DE APRENDIZAGEM DE ACORDO COM O
MODELO VARK (FLEMING & MILLS, 1992) (ELABORAGAO PROPRIA)

_preferes? Observas a informacao, através de mapas,
informacao . . . .
e T diagramas, graficos, fluxogramas, esquemas visuais,
S circulos, hierarquias, destaque de palavras num
formas visuais e
representacgoes.

texto, diferentes arranjos espaciais, videos, figuras,
slides, entre outras.

AUDITIVO

Preferes ouvir

Optas por ouvir instrucoes, tutoriais, aulas expositivas ou
e falar para palestras, assistir a discursos ou participar em discussao
aceder a em grande e pequeno grupo, ouvir radio, ler em voz
informacao.

alta, conversar e explicar os conceitos e fazer pequenas
anotagdes para mais tarde as ouvires.

LEITOR/ESCRITOR
Preferes
informacao
escrita e, por isso,
escreves e lés.

Beneficias de apresentacées em PowerPoint, da leitura
de livros, do contacto com diarios e dicionarios, da
construgao de listagens e notas.

Preferes aprender Cl N ESTESILICO

através de Beneficias de visitas de campo, tentativa-erro,
experiéncias demonstragdes ou simulagoes, videos e filmes
praticas (simuladas de situacdes "reais", exemplos da vida real,
ou reais). exposicoes, ...

FLEMING & MILLS (1992)

166



APENDICE 21 — SINTESE DAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM EM FUNCAO DOS
ESTILOS DE APRENDIZAGEM, DE ACORDO COM O MODELO VARK (FLEMING &
MiLLs, 1992) (ELABORAGCAO PROPRIA)

Nome: Data: /. /

VISUAL

o Use esquemas,_gré\ficos,_i_r@gens ou simbolos.

e Usa su|9|inhadores e cores dh[‘erentes.

o \ariaa organizagéo dos resumos (Je (therentes Formas.

o (Observa cuidadosamente as paginas.

° &produz em voz alta, de cor, as paginas estudadas.

L] Sukstitui palavras por simbolos ou por ]etras iniciais.

CINESTESICO

L4 Recorda 0S8 exemp|os associados que Foram reFeri(Jos da au|a e _acrescenta-os aos

resumos escritos.

° Fa|a (Jos teus apontamentos com outra pessoa.

o Recorda as (Jemonstrag()es eas experimentagées da sa]a.

LEITOR / ESCRITOR

L ESCYGVG as palavras cl\ave numa Iista.

o |8 repetidamente as tuas anotacdes (em V0Z l)aixa)
° Reescreve as ideias principais e as deFinig(”)es por outras palavras.

. Qrganiza 0s esquemas,_gréﬁcos e tabelas em forma de aFirmagF)es.

L4 ESCYGVG uma |ista (JOS passos/Fases.

AUDITIVO

L Grava 0s teus resumos em Formato éudio e ouve-o0s (Juas a trés vezes.

o Pedeaoutras pessoas que oicam o que sabes acerca de um tdpico.

e L_épara ti o resumo dos apontamentos (em voz alta)_.

L] Exp|ica 0s teus resumos a outra pessoa (evita ler).

FLEMING & MILLS (1992)
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APENDICE 22 — ENTREVISTA FINAL (ELABORAGAO PROPRIA)

1. No ultimo periodo, tiveste a oportunidade de fazer resumos. Achas que foram

uteis? Porqué? O que aprendeste?

2. Se olharmos para estas categorias visual auditivo, cinestésico, leitor, escritor,

consegues lembrar-se quais eram as tuas?

a. Esse resultado faz sentido para ti?

3. Sentes que tens mais capacidades para estudar sozinho?

4. Consegues ou Vvoltaste a fazer resumos?

a. Que dificuldades achas que podes sentir e que facilidades?

5. Como estudavas para a disciplina de ciéncias? Descreve-o pormenor. Mudou

alguma coisa?

6. As estratégias de estudo funcionaram contigo? Ajudaram-te noutras disciplinas?

7. Como te sentiste ao longo do processo?

APENDICE 23 — SINTESE DO PLANO DE INTERVENGAO (ELABORAGAO PROPRIA)

Quando? O qué? Como?
Outubro Realizagcdo de uma entrevista individual aos alunos Entrgvis’ta _
da turma Gravacdo audio
Aplicacdo do questionario VARK; L
Outubro Identificacdo do estilo predominante de cada aluno Questionario
Selegdo de trés alunos da turma (estudo de caso) de - x
Outubro acorglo com os critérios de selegé(o; : Critérios de selego
Didlogo com os alunos sobre a entrevista e 0 Entrevista
Outubro questionario VARK semiestruturada
Gravacdo audio
Abordagem de um novo contedo no contexto de
sala de aula, recorrendo a propostas que favorecam -
0s 4 estilos de aprendizagem
Iniciacédo do ciclo autorregulatério:
Planificagdo: cada aluno escolhe e planifica uma das
estratégias para estudo autdnomo de acordo com o
Novembro seu esti[o; _ Grelhas (je
Dezembro Execucdo: os alunos progjuzem a estratégia; _ observagéao
Execucdo: os alunos implementam a estratégia
Marco (estudam autonomamente) e realizam um momento
de avaliacio com a restante turma;
Avaliacdo: os alunos corrigem a tarefa de avaliacdo Registo de
e realizam uma autoavaliagdo no que concerne a L
PSS ) autoavaliagdo
estratégia utilizada; Tinoloaia de
Avaliacdo: O professor atribui feedback escrito as polog
- feedback
autoavaliac6es dos alunos
Marco Realizacdo de uma entrevista final individual aos Entrevista Final
Abril alunos do estudo Gravagcdo audio
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APENDICE 24 — AUTORIZACAO DE RECOLHA DE DADOS (ELABORAGAO
PROPRIA)

REPUBLICA
PORTUGUESA

ID.CACA0

Estmado/a Encaregado’a de Educacio daturma  do 6.7 ano,

Sou 3 Barbara Pereira, aluna do Mestrado em Ensino do 12 CEB ¢ Matemdtica e
Citnaas Nalurais no 2° CEB.

No &mbilo do meu Relatdrio de Pralica Supervisionada, pretendo realizar um esludo
sobre a refagdo enbre o8 eslibs de aprendzagem (VARK) e o desemvalvimento de
competéncias de autarregulagdo dos dunas.

Esla incaliva prelende dar lerramentas 308 alunos para gue conhegam os seus estios
de aprendizagem predominantes — compreendendo de que forma Ihes & acessivel a
apreensdo de informaglo - e deseqvolver competéncias de autarreguiacdo, refacionadas
com & aulonomid, persistinGa, confianca & a percacdo das suas dificuldades e faglidades.

Assim, venho por este mejo solicilar 3 sua aulorizagdo para gue o seu educando parnicipe
no referido esludo, no gual reslzarel duas breves enlrevistas - sobre a farma como
preferem ser ensinados & como realizam o seu esludo autdnamo — e uma tarefa diagndslica
que prefende darlhes a conhecer os seus eslilos de apeendizagem predominantes,

Agradego a sua colaboragdo,
A Professora Estagideia
¥ —— —— -
Declarag&o
| Swvoiver & prok wporndel |
Eu, . Encarregado (a) de Educagao
do aluno (a) , n? da urma A do 6. ano,

dedaro que Jutorzo 0 meu educando (3) a partiopar no estuco sobre a relagdo entre os estics ce
prendzagem [VARK) e o deserwolvwmenio de competéncias de autoregulacio dos Junos.

QA Encarregado (a) de Educacio

Data __/__ /2022
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APENDICE 25 — DADOS DA FASE
(ELABORACAO PROPRIA)

ALUNO 1
Entrevista Inicial

INICIAL, ORGANIZADOS POR ALUNO

Perguntas iniciais

Respostas e didlogo que Ihes advém

Durante as aulas, quando o professor
usa o livro, costumas fazer registos? Por
exemplo, sublinhar, dar exemplos,
registar?

Fazes os registos que a professora
sugere?

Como organizas o teu caderno?

N&o. Faz apenas as anotagbes que O
professor pede, ou algo que acho
importante.

Copia exatamente como esté, a ndo ser que
ndo tenha tempo.

Costumas estudar para as tarefas de
avaliacdo?

Sim.

Como estudas para esses momentos? O
gue fazes?

1. L& apenas um manual. 2. A mée faz
perguntas sobre estudo. 2. Faz exercicios

Tens varios professores. Pensa naquele
com qual sentes que aprendes com mais
facilidade. O que ele faz que te ajuda a
aprender?

Sim. Pela disciplina, ndo pelo professor.

Como achas que aprendes melhor?
A) Quanto de mostram;

B) Quando fazes ou te dao exemplos;
C) Quando ouves

D) Quando lés

Que “faga primeiro para eu ver e depois
faco sozinho.”

Estilo de Resultado(s)
Meétodo de estudo indicado aprendizagem | .
Nome elo/a aluno/a indicado indicado pelo
P teste VARK
pelo/a aluno/a
1. Lé o manual/caderno; . .
. Leitor/escritor
2. Fazem-lhe perguntas e ele Visual (6)
Aluno 1 _ LN (13)
responde; Cinestesico L
D Cinestésico (8)
3. Faz exercicios;

Questionario VARK

Visual 6
Auditivo 1
Leitor/Escritor 13
Cinestésico 8

Resultado do questionario:
Leitor e escritor + Cinestésico
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ALUNO 2
Entrevista Inicial

Perguntas iniciais

Respostas e dialogo que Ihes advém

Durante as aulas, quando o professor
usa o livro, costumas fazer registos? Por
exemplo, sublinhar, dar exemplos,
registar?

Fazes os registos que a professora
sugere?

Como organizas o teu caderno?

Copia quando o professor manda, as vezes
copia 0 que sente que é importante.
“Normalmente, quando o professor faz
perguntas, eu treino”, Ou seja, responde
baixo para si prépria e espera que alguém
dé resposta para comprovar se estaria
certa.

Quando perguntado, referiu que nao
coloca o dedo no ar por medo de errar.

Costumas estudar para as tarefas de
avaliacdo?

Sim.

Como estudas para esses momentos? O
que fazes?

1. Lé 0o manual e o caderno.
2. Copia o importante.
3. Pede alguém que lhe faca perguntas

Tens varios professores. Pensa naquele
com gqual sentes que aprendes com mais
facilidade. O que ele faz que te ajuda a
aprender?

Prefere quando ddo exemplos e usam
sinGnimos.

Refere que os professores que falam
muito, mas escrevem pouco, nao a
ajudam.

Como achas que aprendes melhor?
A) Quanto de mostram;

B) Quando fazes ou te ddo exemplos;
C) Quando ouves

D) Quando lés

Entendo mais quando faco e explicam, e
eu ouco.

Estilo de Resultado(s)
Meétodo de estudo indicado aprendizagem | . =
Nome elo/a aluno/a indicado indicado pelo
P teste VARK
pelo/a aluno/a
1. Lé o manual/caderno; Cinestésico Auditivo (6)
Aluno 2 2. Copia o importante; Auditivo Cinestésico (6)
3. Faz perguntas; Visual (4)

Questionario VARK

Visual

Auditivo

Leitor/Escritor

Cinestésico

DWW oA~

Resultado do questionario:
Auditivo + Cinestesico (+Visual)
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ALUNO 3
Entrevista Inicial

Perguntas iniciais

Respostas e dialogo que Ihes advém

Durante as aulas, quando o professor
usa o livro, costumas fazer registos? Por
exemplo, sublinhar, dar exemplos,
registar?

Fazes os registos que a professora
sugere?

Como organizas o teu caderno?

Sé registou que o professor pede.
Tenta usar cores diferentes e escreve 0s
titulos em destaque para se organizar.

Costumas estudar para as tarefas de
avaliacdo?

Sim, normalmente sozinha, mas pede a
mde para lhe fazer perguntas no final.

Como estudas para esses momentos? O
que fazes?

1. Lé o manual e o caderno em voz baixa.
2. Faz exercicios.
3. A mée faz-lhe perguntas.

Tens varios professores. Pensa naquele
com qual sentes que aprendes com mais
facilidade. O que ele faz que te ajuda a
aprender?

Prefere os que explicam melhor, porque
sendo que entende mais.

Além disso, gosta que facam mais
exercicios.

Como achas que aprendes melhor?
A) Quanto de mostram;

B) Quando fazes ou te ddo exemplos;
C) Quando ouves

D) Quando lés

Prefere ouvir a preparacao.

Estilo de Resultado(s)
Método de estudo indicado aprendizagem | . .
Nome elo/a aluno/a indicado indicado pelo
P teste VARK
pelo/a aluno/a
1. Lé (em voz baixa) o
manual/caderno;
Aluno 3 2. Faz exercicios; Auditivo Auditivo (10)
3. Fazem-lhe perguntas e ela
responde;
Questionario VARK
Visual 4
Auditivo 10
Leitor/Escritor 2
Cinestésico 5

Auditivo

Resultado do questionario:
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ALUNO 4
Entrevista Inicial

Perguntas iniciais

Respostas e dialogo que Ihes advém

Durante as aulas, quando o professor
usa o livro, costumas fazer registos? Por
exemplo, sublinhar, dar exemplos,
registar?

Fazes os registos que a professora
sugere?

Como organizas o teu caderno?

Copia quando o professor manda.
Copia integralmente.

Costumas estudar para as tarefas de
avaliacdo?

Sim, mas sente que ndo funciona, porque
tem sempre nivel de desempenho 3.

Como estudas para esses momentos? O
que fazes?

Lé o essencial.

Tém normalmente pouco tempo para
estudar, porque tem treinos do futebol.
No ano anterior tinha mentores do 9.° ano
e sentia que eu ajudava.

Tens varios professores. Pensa naquele
com qual sentes que aprendes com mais
facilidade. O que ele faz que te ajuda a
aprender?

“Faz resumos” e “nao faz textos enormes,
sO 0 que ¢é preciso”.

Como achas que aprendes melhor?
A) Quanto de mostram;

B) Quando fazes ou te ddo exemplos;
C) Quando ouves

D) Quando lés

Quando explicam e mostram.

Estilo de Resultado(s)
N Método de estudo indicado aprendizagem | . O

ome elo/a aluno/a indicado indicado pelo

P teste VARK

pelo/a aluno/a
“Eu estudo, mas nao tem ...
Aluno 4 funcionado muito bem” AUdI.t 0 (@) Visual (8)
o . Visual
1. L& o essencial;

Questionario VARK

Visual

Auditivo

Leitor/Escritor

Cinestésico

AL [N|

Visual

Resultado do questionario:
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ALUNO 5
Entrevista Inicial

Perguntas iniciais

Respostas e dialogo que Ihes advém

Durante as aulas, quando o professor
usa o livro, costumas fazer registos? Por
exemplo, sublinhar, dar exemplos,
registar?

Fazes os registos que a professora
sugere?

Como organizas o teu caderno?

Copia apenas quando o professor manda.
Se o professor faz esquemas e ela ndo tem
tempo, ndo copia.

Costumas estudar para as tarefas de
avaliacdo?

Sim (sozinha ou com a mée, por vezes)

Como estudas para esses momentos? O
que fazes?

1. Lé e consulta o manual.
2. Copia 0 manual do manual para o
caderno diério.

Tens varios professores. Pensa naquele
com qual sentes que aprendes com mais
facilidade. O que ele faz que te ajuda a
aprender?

Gosta quando explicam bem e que voltem
a explicar quando ha davidas.

Como achas que aprendes melhor? Prefere ler.
A) Quanto de mostram;
B) Quando fazes ou te ddo exemplos;
C) Quando ouves
D) Quando lés
Estilo de
Método de estudo indicado aprendizagem _Re§ultado(s)
Nome pelo/a aluno/a indicado indicado pelo
teste VARK
pelo/a aluno/a
1. Lé e consulta 0 manual; Leitor/Escritor L
Aluno’5 2. Faz copias do manual/caderno; 4) CITEgERED ()

Questionario VARK

Visual

Auditivo

Leitor/Escritor

Cinestésico

O~~~ O

Visual + Cinestésico

Resultado do questionario:
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ALUNO 6
Entrevista Inicial

Perguntas iniciais

Respostas e dialogo que Ihes advém

Durante as aulas, quando o professor
usa o livro, costumas fazer registos? Por
exemplo, sublinhar, dar exemplos,
registar?

Fazes os registos que a professora
sugere?

Como organizas o teu caderno?

N&o faz registos apenas quando o
professor escreve.

Organiza o caderno por cores: titulo a
verde inicio da frase a vermelho, frase a
azul.

Costumas estudar para as tarefas de
avaliacdo?

Estuda em casa (15 minutos durante 4
dias) No CAT, faz fichas.

Como estudas para esses momentos? O
que fazes?

1. Lé.
2. Escreve resumos — copia o essencial.
Afirma que tem resultado.

Tens varios professores. Pensa naquele
com qual sentes que aprendes com mais
facilidade. O que ele faz que te ajuda a
aprender?

Refere argumentos alusivos ao contexto
da disciplina.

Como achas que aprendes melhor?
A) Quanto de mostram;

B) Quando fazes ou te ddo exemplos;
C) Quando ouves

D) Quando lés

Afirma que prefere quando explicam ou
mostram.

Estilo de Resultado(s)
Método de estudo indicado aprendizagem | . O
Nome elo/a aluno/a indicado indicado pelo
P teste VARK
pelo/a aluno/a
AunoG | 2 Escroveresumos copiao | ViRl | visial @
: 10 —COp Auditivo Auditivo (6)
essencial;
Questionario VARK

Visual 6
Auditivo 6
Leitor/Escritor 2
Cinestésico 1

Visual + Auditivo

Resultado do questionario:
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ALUNO 7
Entrevista Inicial

Perguntas iniciais Respostas e dialogo que Ihes advém

Durante as aulas, quando o professor | Escreve no caderno quando o professor
usa o livro, costumas fazer registos? Por | refere.

exemplo, sublinhar, dar exemplos, | Faz tabelas e sublinha.

registar?

Fazes os registos que a professora
sugere?

Como organizas o teu caderno?

Costumas estudar para as tarefas de | Sim, especialmente no centro de estudos.
avaliacdo?

Como estudas para esses momentos? O | 1. Lé. E escreve.
que fazes? 2. V& 0 manual e espreita o caderno.
3. Faz exercicios e fichas.

Tens varios professores. Pensa naquele | N&o refere nenhum.
com qual sentes que aprendes com mais
facilidade. O que ele faz que te ajuda a
aprender?

Como achas que aprendes melhor? Prefere quando ouve e mostram.
A) Quanto de mostram;

B) Quando fazes ou te ddo exemplos;
C) Quando ouves

D) Quando lés

Estilo de Resultado(s)
Método de estudo indicado aprendizagem | .
Nome elo/a aluno/a indicado indicado pelo
P teste VARK
pelo/a aluno/a
1. Lé (em voz baixa) e escreve; o\ Cinestésico (9)
N ) Auditivo A
Aluno 7 2. V& 0 manual; Visual Visual (8)
3. Faz exercicios e fichas; Auditivo (8)

Questionario VARK

Visual
Auditivo
Leitor/Escritor
Cinestésico

Resultado do questionario:
Visual + Auditivo + Cinestésico

O |N| 00|00
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ALUNO 8
Entrevista Inicial

Perguntas iniciais

Respostas e dialogo que Ihes advém

Durante as aulas, quando o professor
usa o livro, costumas fazer registos? Por
exemplo, sublinhar, dar exemplos,
registar?

Fazes os registos que a professora
sugere?

Como organizas o teu caderno?

Registam que o professor manda.

Gosta de utilizar cores diferentes porque
acha que “chama mais a aten¢do com as
cores”

Costumas estudar para as tarefas de
avaliacdo?

Sim.
“Tenho medo de tirar mas notas”

Como estudas para esses momentos? O
que fazes?

Refere que é mais facil ler do que fazer,
“memorizo mais quando leio”.

1. Lé baixo o caderno e o0 manual.

2. V& os exercicios

3. A mée faz-lhe perguntas.

Tens varios professores. Pensa naquele
com qual sentes que aprendes com mais
facilidade. O que ele faz que te ajuda a
aprender?

Nao refere nenhum.

Como achas que aprendes melhor?
A) Quanto de mostram;

B) Quando fazes ou te ddo exemplos;
C) Quando ouves

D) Quando lés

Prefere quando faz.

Estilo de Resultado(s)
Método de estudo indicado aprendizagem | .
Nome L indicado pelo
pelo/a aluno/a indicado teste VARK
pelo/a aluno/a
“Tenho medo de tirar mas notas” e
“Memorizo mais a ler do que a
fazer” Visual (5)
Aluno 8 1. Lé (em voz baixa) o manual; Cinestésico (3) | Leitor/escritor
2. V& 0s exercicios; (5)
3. Fazem-lhe perguntas e ela
responde
Questionario VARK
Visual 5
Auditivo 4
Leitor/Escritor 5
Cinestésico 3

Visual + Leitor e escritor

Resultado do questionario:
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ALUNO 9
Entrevista Inicial

Perguntas iniciais

Respostas e dialogo que Ihes advém

Durante as aulas, quando o professor
usa o livro, costumas fazer registos? Por
exemplo, sublinhar, dar exemplos,
registar?

Fazes os registos que a professora
sugere?

Como organizas o teu caderno?

Copia quando o professor manda.
Sublinha com uma cor diferente 0 que
acha muito importante.

Usa cores e tipos de letra diferentes.

Costumas estudar para as tarefas de
avaliacdo?

Este ano, estuda. Anda num CATL.

Como estudas para esses momentos? O
que fazes?

Lé baixo e tenta memorizar.

Tens varios professores. Pensa naquele
com gqual sentes que aprendes com mais
facilidade. O que ele faz que te ajuda a
aprender?

Quando explica véarias vezes De formas
diferentes, em vez de apenas uma vez.

Como achas que aprendes melhor?
A) Quanto de mostram;

B) Quando fazes ou te dao exemplos;
C) Quando ouves

D) Quando lés

Prefere quando mostram e depois ela faz.
Gosta que se corrija para ver se esta bem.

Estilo de Resultado(s)
Método de estudo indicado aprendizagem | .
Nome elo/a aluno/a indicado indicado pelo
P teste VARK
pelo/a aluno/a
n . » - Visual (5) Auditivo (7)
Aluno 9 1. L& (em voz baixa) e “memorizo G Cinestésico (6)

Questionario VARK

Visual

Auditivo

Leitor/Escritor

Cinestésico

O |W (N | O

Resultado do questionario:
Auditivo + Cinestésico (+ visual)
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ALUNO 10
Entrevista Inicial

Perguntas iniciais

Respostas e dialogo que Ihes advém

Durante as aulas, quando o professor
usa o livro, costumas fazer registos? Por
exemplo, sublinhar, dar exemplos,
registar?

Fazes os registos que a professora
sugere?

Como organizas o teu caderno?

“s¢ abro o caderno e 0i¢o”

Se o professor escrever, escreve nho
caderno.

As vezes desenha (copia do manual).

Costumas estudar para as tarefas de
avaliacdo?

Sim, estuda no CATL.

Como estudas para esses momentos? O
que fazes?

1. Lé o livro em voz baixa
2. Faz fichas.

Tens varios professores. Pensa naquele
com gqual sentes que aprendes com mais
facilidade. O que ele faz que te ajuda a
aprender?

Referiu caracteristicas da professora face
a sua postura e ao contexto da disciplina.

Como achas que aprendes melhor? Quando faz.
A) Quanto de mostram;
B) Quando fazes ou te dao exemplos;
C) Quando ouves
D) Quando lés
Estilo de
Meétodo de estudo indicado aprendizagem _Regultado(s)
Nome pelo/a aluno/a indicado indicado pelo
teste VARK
pelo/a aluno/a
1. Lé (em voz baixa) o manual; L Visual (7)

Aluno 10 2. Faz fichas (CATL) Cinestésico (2) | Agitivo (6)

Questionario VARK

Visual

Auditivo

Leitor/Escritor

Cinestésico

N OO |

Resultado do questionario:
Visual + Auditivo (+ Leitor e escritor)
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ALUNO 11
Entrevista Inicial

Perguntas iniciais

Respostas e dialogo que Ihes advém

Durante as aulas, quando o professor
usa o livro, costumas fazer registos? Por

Normalmente, sublinha o passe a marca
texto para marcar 0 mais importante

avaliacdo?

exemplo, sublinhar, dar exemplos, | depois de copiar o0 que o professor manda.
registar? Sublinha  conceitos chave palavras
Fazes os registos que a professora | importantes.

sugere?

Como organizas o teu caderno?

Costumas estudar para as tarefas de | Sim.

Como estudas para esses momentos? O
que fazes?

“Decoro que ela fala por isso, estudo
pouco. S6 olho e vejo o que sublinhei”

1. Lé em voz alta para “aprimorar” as
paginas do manual.

Tens varios professores. Pensa naquele
com gqual sentes que aprendes com mais
facilidade. O que ele faz que te ajuda a
aprender?

Prefere os que explicam bem e resumido.
Quando néo precisa de fazer perguntas.

Como achas que aprendes melhor?
A) Quanto de mostram;

B) Quando fazes ou te dao exemplos;
C) Quando ouves

D) Quando lés

Prefere quando explicam e ele ouve.

Estilo de Resultado(s)
Meétodo de estudo indicado aprendizagem | .
Nome pelo/a aluno/a indicado indicado pelo
pelo/a aluno/a teste VARK
“Estudo pouco, porque decoro o L'Z\iliglr?e\;c():r(i?())r
Aluno 11 que a professora fala” Auditivo (5)
1. Lé (em voz alta); Cinestésico (5)
Questionario VARK
Visual 4
Auditivo 6
Leitor/Escritor 5
Cinestésico 5
Resultado do questionario:
Auditivo + Leitor e escritor +
Cinestésico
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ALUNO 12
Entrevista Inicial

Perguntas iniciais

Respostas e dialogo que Ihes advém

Durante as aulas, quando o professor
usa o livro, costumas fazer registos? Por
exemplo, sublinhar, dar exemplos,
registar?

Fazes os registos que a professora
sugere?

Como organizas o teu caderno?

Faz os registos que o professor manda.
Organiza o caderno por cores. A caneta é
0 mais simples. A marcador é 0 mais
complicado.

Costumas estudar para as tarefas de
avaliacdo?

Sim.

Como estudas para esses momentos? O
que fazes?

1. Lé em voz haixa.
2. Refazes os exercicios.

Tens varios professores. Pensa naquele
com gqual sentes que aprendes com mais
facilidade. O que ele faz que te ajuda a
aprender?

Os que explicam bem porque € mais facil
para aprender.

Como achas que aprendes melhor?
A) Quanto de mostram;

B) Quando fazes ou te dao exemplos;
C) Quando ouves

D) Quando lés

Que expliquem e depois faz.

Estilo de Resultado(s)
Meétodo de estudo indicado aprendizagem | .
Nome elo/a aluno/a indicado indicado pelo
P teste VARK
pelo/a aluno/a
Aluno 12 1. Lé (em voz baixa) o manual; Cinestésico | Cinestésico (10)
2. Faz exercicios Auditivo Auditivo (8)

Questionario VARK

Visual 6
Auditivo 8
Leitor/Escritor 4
Cinestésico 10

Auditivo + Cinestésico

Resultado do questionario:
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APENDICE 26 — SINTESE DOS RESULTADOS DOS ALUNOS AO QUESTIONARIO
VARK (ELABORAGAO PROPRIA)

Aluno Resultado(s) indicado pelo Aluno Resultado(s) indicado pelo
questionario VARK questionario VARK
Leitor/ S Cinestésico | Visual Auditivo
Aluno 1 escritor (13) Cinestésico (8) Aluno 7 ) (®) (®)
Auditivo | Cinestésico | Visual . S
Aluno 2 Aluno 8 Auditivo (7 Cinestésico (6
©) ©) @) @ ©
Aluno 3 Auditivo (10) Aluno 9 Visual (5) Leltorg)scrltor
Aluno 4 Visual (8) Aluno 10 Visual (7) Auditivo (6)
. Leitor/ S
Aluno 5 Cinestésico (8) Aluno 11 Auditivo escritor Cinestesico
(6) . (5)
(5)
Aluno 6 Visual (6) Auditivo (6) Aluno 12 C'”‘(*itoe)s'co Auditivo (8)

APENDICE 27 — PLANIFICAGAO DOS REsumos (PRIMEIRO CICLO DE

AUTORREGULAGAO) (ELABORAGAO PROPRIA)
Sugestdes para o0s dois grupos

() ( )
\JAAANON ¢ \ARGE

i
S A Sed QLN
- »_\"f\..)“\a IN’\A‘\}.&.J

T .
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Planificacdo do grupo dos alunos cujos estilos predominantes sdo auditivo e
leitor/escritor

Planificacdo do grupo dos alunos cujos estilos predominantes sdo visual e
cinestésico
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APENDICE 28 — RESUMOS (PRIMEIRO CICLO DE AUTORREGULAGAO)

(ELABORACAO PROPRIA)
Grupo dos alunos cujos estilos predominantes sdo auditivo e leitor/escritor

Resumos do Sistema Digestivo
BOCA
tipos de dentes (auantidade) - Fungio
Wcishos (8) -3 Conar o5 aimentos
Canings (4) = Rasgar ¢ parturar

Prd-maolaces (B] Huiturar ¢ eamagar os
alimentes

Makares (12) -3 triturar e esmagar os
atimentes

Processo que ocorme A3 boca:
1. Mastigagio. 05 GON1es Svidom 06 ANMONTOS M PIqUENCS PItagas

2.Com a 3juda da lingua, o6 Slimentes vi0 sents MISURA: cOm 3 53k, que & produzids
e Gnduars saivares

3. Depois, COM 3 3630 605 ANtes, & SNZu @ 2 Saliva rENSTeaman os ARMINSD: NUME Massa
chamads boko alimentar. Egte vai sor deglutida

As Uansformacdes podem sor MECINicas ou guismi G
resulta da 30 da boca @ dos lares do tubo dgestivo.

Quisicas: Resultam da 2550 405 SUCOS CHRRStIves Que S50 ProdUrdos £alo e510Mago, eRs
Pandulic anaxas ¢ polo intesting degade.
FARINGE
Fases da degheicle:
) A lingua empurra de bolo
dimentar atd 3 faringe
1 Aegigicte focha 3
passagem para a Bringe.
W Obeio almentar segue
paca o esifago

ESOFAGD
0 0s0lago & um Lo Mmutoular que une a fannge 20 estamage.

Adestocagio o bol aiimentar acontece pok CoNIAgIo @ rEAGMENtD 4 eti0
Movmerntos penstalticos

Grupo dos alunos cujos estilos predominantes sé@o visual e cinestésico

ESOFAGO
Resumos do Sistema Digestivo

FARINGE
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APENDICE 29 — DADOS DAS FICHAS FORMATIVAS, ORGANIZADOS POR ALUNO
(PRIMEIRO CICLO DE AUTORREGULAGAO)

ALUNO 1

S e e

st 0 B EREY

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora Autoavaliagédo do/a aluno/a

1. Os dentes tém um papel importante na transformagéo dos alimentos na boca. Indica a
fungéo que desempenham os diferentes tipos de dentes.

2. Indica em que 6rgdo ocorre cada um dos seguintes acontecimentos.

a) Os alimentos s&o mastigados e misturam-se com a saliva. _ JyoCq (S
Rwes b) Forma-se o bolo alimentar. §),00 C—

N c) A passagem do bolo alimentar da faringe até ao estémago. g;\ &’;6 oG C—~

d) Ocorre a degluticio Josssgt (Cor

= e
e) Realiza movimentos peristalticos. _¢ M{I ,.%,; =

Feedback da professora

Autoavaliagdo do/a aluno/a

Nesta questao deves ser capaz de:

3. No sistema digestivo humano ocorrem diferentes transformagées dos. Indica um exemplo
de cada uma dessas transformagoes.

o
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Feedback da professora

Autoavaliagdo das estratégias
de estudos

“.l,

i Si 3

Sinto que os resumos
‘me ajudarama |  Mais ou menos ]
estudar. Néo []
Sintoquea
estratégia deestudo | . Sml]
_ que utilizeime | Nio []
_ ajudou a aprender.

Come

Tomei conhecimento. O Enc. Educacédo:

Autoavaliagdo do/a aluno/a

Autoavaliacdo, comentario do aluno e feedback do professor

Comentario do/a aluno/a

ntdrio da professora:
" 5 P A _.

e
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ALUNO 2

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora Autoavaliagédo do/a aluno/a

Nesta questdo deves ser capaz de:
P Ol =g

1. Os dentes tém um papel importante na transformagéo dos alimentos na boca. Indica a
fungéo que desempenham os diferentes tipos de dentes.

avaliagao do/a aluno/a

2. Indica em que 6rgdo ocorre cada um dos seguintes acontecimentos.

a) Os alimentos sdo mastigados e misturam-se com a saliva. Bcaeca (=
b) Forma-se o bolo alimentar. Bapa il

N c) A passagem do bolo alimentar da faringe até ao estémago. ﬁég‘ @,{ jf @ Lo
hi—

d) Ocorre a deglutigao. Tarings -

e) Realiza movimentos peristalticos. 8&‘,’&5’& BEAE

Feedback da professora

Autoavaliagdo do/a aluno/a
: Sori

ta questao deves ser capaz de:
ransfo |

3. No sistema digestivo humano ocorrem diferentes transformacées dos. Indica um exemplo
de cada uma dessas transformagées.

i : “
© %:;C‘}(? f.'(f;. usU:—H!‘(c’C .

187



Feedback da professora Autoavaliagdo do/a aluno/a

Nesta questéo deves ser capaz de

t‘a Id

A t"“c’i““ ”""‘;‘“@ ¢ bele olmenlon alse Forio |
< G
G G0 i QQ ke X°

Autoavaliacdo, comentario do aluno e feedback do professor

Autoavaliacéo das estratégias

de estudos Comentario do/a aluno/a

me ajudqram a | Maisoumenos[]

estudar. Nzo []
Sintoquea

estratégia de estudo [l

S Mais ou menos []
__que utilizei me. Nao []

ajudou a aprender.

Comentdrio da professora: {5

Tomei conhecimento. O Enc. Educagdo:

¥
N& ?,mgm,ju _-_L (01(95 an’toﬁ) Q&Mo(?u.& A’Ymg«mqu &> OZM%L:& L2 Guo

NS | (»p'zj,mi&‘t [dm‘r)w'~m qus

Aerpy, me Cocy 2
2 ofvcla ﬁl’“u b noXameh.
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ALUNO 3

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora

Nesta questéo deves ser capaz de:

s

G

1. Os dentes tém um papel importante na transformacéo dos alimentos na boca. Indica a
fungé@o que desempenham os diferentes tipos de dentes.

& Ko A N R =
.

2. Indica em que 6rgéo ocorre cada um dos seguintes acontecimentos.

—
a) Os alimentos sa0 mastigados e misturam-se com a saliva. ws salVires
Ce a0 B ales |

b) Forma-se o bolo alimentar. _cl /o> Pinsi o bnll . Be R s

/7—~—r\L>—\C£/<~v_‘,/ G
¢) A passagem do bolo alimentar da faringe até ao estdomago. é AL ﬁg % A9

d) Ocorre a deglutigéo.//}/c\r{ nge (=
e) Realiza movimentos peristalticos. _ £ < Ag;; _&% Bl

7

Feedback da professora g Autoavaliagao do/a aluno/a

Nesta questdo deves ser capaz de:

3. No sistema digestivo humano ocorrem diferentes transformagées dos. Indica um exemplo
de cada uma dessas transformagdes.
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Feedback da professora : el Autoavaliagio do/a aluno/a

o) X o I)Cf&- a Ci\ﬂ)(;,/?_([ ,\4, o~ ;I! Vi v;)‘z‘
I {Of‘mcl R S bch- aévnfm}’é, . X
Il g 9 e &
M.

Autoavaliagéo, comentario do aluno e feedback do professor

Autoavaliagdo das estratégias .
de estudos Comentario do/a aluno/a

T 7 T Parametios | SimouNao |

‘Sinto que os resumos sim []

- : me ajudarama Mais ou menos [
. ... estudar ‘ Nzo []
-diptoqusa’ *

 estratégia de estudo Sim []

D AR n Mais ou menos [/

. que utilizeime Nao []

__ajudou a aprender.

Comenta
*
3
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ALUNO 4

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora TGS : Autoavaliagdo do/a aluno/a

1. Os dentes tém um papel importante na transformagéo dos alimentos na boca. Indica a
fungéo que desempenham os diferentes tipos de dentes.

Feedback da professora

Nesta uestéo deves ser capaz de:

a) Os alimentos s&o mastigados e misturam-se com a saliva. lomplolat—Srt 57
%
b) Forma-se o bolo alimentar. ) Oc. &

- c) A passagem do bolo alimentar da faringe até ao estémago. %;%_Xﬁw
d) Ocorre a degluticdo. M AC/ &

e) Realiza movimentos peristalticos. &_g#%g /4

Feedback da professora Autoavaliacdo do/a aluno/a

3. No sistema digestivo humano ocorrem diferentes transformacgées dos. Indica um exemplo

de cada uma dessas transformagoes.
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Feedback da professora Autoavaliagédo do/a aluno/a

Nesta questéo dev

2T

e SadenaRtaa

R SR {E

Autoavaliacdo, comentario do aluno e feedback do professor
L Ra
Autoavaliagdo das estratégias i

de estudos Comentario do/a aluno/a

Sim B
me ajudarama Mais ou menos [
_estudar. Nao []
~ Sintoquea |
estratégia de estudo | Sln [,
e LR STy als ou menos [
que utilizei me Nio
ajudou a aprender.

Tomei conhecimento. O Enc. Educagdo:
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ALUNO 5

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora

Autoavaliagao do/a aluno/a

i

1. Os dentes tém um papel importante na transformag&o dos alimentos na boca. Indica a
fungéo que desempenham os diferentes tipos de dentes.

&
2. Indica em que 6rgéo ocorre cada um dos seguintes acontecimentos.
a) Os alimentos sdo mastigados e misturam-se com a saliva. bcra (G
b) Forma-se o bolo alimentar. _kpn. &—
%

c) A passagem do bolo alimentar da faringe até ao estdmago. %_o:\.ngc X P
d) Ocorre a deglutigo. _sagf.c. X Laningg

e) Realiza movimentos peristalticos. _¢~¢ fasgo '(/

Feedback da professora y ’ Autoavaliagdo do/a aluno/a

enti

3. No sistema digestivo humano ocorrem diferentes transformagées dos. Indica um exemplo
de cada uma dessas transformacdes.

193



Feedback da professora Autoavaliagdo do/a aluno/a

degluticdo. Descreve as 3 fases desse processo.

Autoavaliagao das estratégias
Autoavaliacédo, comentario do aluno e feedback do professor

Autoavaliagdo das estratégias
de estudos Comentario do/a aluno/a

[£.3 & Pardm ]~ 7 SimouNdo. | .
Sinto que os resumos Sim
me ajudaram a Mais ou menos []
estudar. Nzo []
Sinto que a !
estratégia de estudo Sim O
v . Mais ou menos [
que utilizeime Nao []
ajudou a aprender.

Comentdrio da professo
TE 3 §

Tomei conhecimento. O Enc. Educagio:
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ALUNO 6

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora

1. Os dentes tém um papel importante na transformacgéo dos alimentos na boca. Indica a
fungdo que desempenham os diferentes tipos de dentes.

Feedback da professora

2. Indica em que 6érgdo ocorre cada um dos seguintes acontecimentos.

a) Os alimentos sdo mastigados e misturam-se com a saliva. Wi , &=

: b) Forma-se o bolo alimentar. {o ping8, X Boca

) c) A passagem do bolo alimentar da faUringe ate ao estdbmago. EF’ %Q Qj g, X Ecoto Q0
d) Ocorre a degluticao faninge. € 3
e) Realiza movimentos peristalticos. fegtanc. (-

Feedback da professora

Nesta questao deves ser capaz de:
5 = -

3. No sistema digestivo humano ocorrem diferentes transformagdes dos. Indica um exemplo
de cada uma dessas transformagdes.

&2
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Feedback da professora R _ Autoavaliagéo do/a aluno/a

. L a0 & nitnientes

Tranefma-se e Wolo g limewdon

Autoavaliacdo, comentario do aluno e feedback do professor

Autoavaliagao das estratégias
de estudos Comentario do/a aluno/a

[ Parametros : NEo D a ]
| Sinto que os resumos sim []
~_me ajudaram a Mais ou menos []
___ estudar. Nao []
~ Sintoquea |
">‘e§ i Saads estu o Mais osl:nr‘ngos O
~que utilizeime Nzo []
‘ajudou a aprender.

Comentdrio da professora: __~oxoaa Pereaca

Tomei conhecimento. O Enc. Educagdo:
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ALUNO 7

kkgr DE CIEN &Mrungisg—:i.?m
0 1: Conceitos, leis, princiaios e teorias clentificas. .~

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora

1. Os dentes tém um papel importante na transformagao dos alimentos na boca. Indica a
fung&o que desempenham os diferentes tipos de dentes.

2. Indica em que 6rgéo ocorre cada um dos seguintes acontecimentos.

a) Os alimentos sdo mastigados e misturam-se com a saliva. jm c—

b) Forma-se o bolo alimentar. %4\ Gl
= c) A passagem do bolo alimentar da faringe até ao estémago. . . .o <
d). Ocorre a degluticao. / SN & t4

e) Realiza movimentos peristalticos. /;m(’ cge -

Feedback da professora b i Autoavaliagéo do/a aluno/a

3. No sistema digestivo humano ocorrem diferentes transformagées dos. Indica um exemplo
de cada uma dessas transformagdes.
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Feedback da professora Autoavaliagéo do/a aluno/a

E '

Nesta questéo deves ser capaz de

TR v it

Autoavaliacdo, comentario do aluno e feedback do professor

Autoavaliacio das estratégias

de estudos Comentario do/a aluno/a
Sinto que os resumos sim ]
me ajudaram a Mais ou menos [_|
L G estudar: voe o Nzo []
- Sintoquea | o
estratégia de estudo | . ~T >
: g ais ou menos []
que utilizei me Nao []
ajudou a aprender.

Tomei conhecimento. O Enc. Educagédo:
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ALUNO 8

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora Autoavaliagado do/a aluno/a

|

1. Os dentes tém um papel importante na transformagéo dos alimentos na boca. Indica a
fungéo que desempenham os diferentes tipos de dentes.

G i R
i

Nesta ques
B

\
2. Indica em que 6rgéo ocorre cada um dos seguintes acontecimentos.
a) Os alimentos sdo mastigados e misturam-se com a saliva. ,@B’@a <
b) Forma-se o bolo alimentar. 2 -
QN c) A passagem do bolo alimentar da faringe até ao estémago. Méoven-ﬁ/ﬂ’/ &

d) Ocorre a deglutigao. Mm;))? El
e) Realiza movimentos peristalticos. Mc/‘vﬁl;w’ -

Feedback da professora Autoavaliagado do/a aluno/a

gl

deves ser capaz de:

Nesta questdo
[ 3y1d ica

3. No sisizma digestivo humano ocorrem diferentes transformagdes dos. Indica um exemplo
de cada uma dessas transformagdes.

Sk R
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Feedback da professora et e _ Autoavaliagdo do/a aluno/a

Autoavaliagdo das estratégias

de estudos
“me ajudarama Mais ou menos [_|
L estudar Nao []
. Sintoquea
- estratégia de estudo | siem [
ais ou menos [|
que utllizen me Nao []
_ajudou a aprende;:x |

Autoavaliagédo, comentario do aluno e feedback do professor

Autoavaliagdo das estratégias

de estudos Comentario do/a aluno/a
‘me aju aram a Mais ou menos []
Sodstudar. Nzo []
Sinto que 5L
estratégla deestudo | sim [
ais ou menos [
que utilizei me . Nio []
_ajudou a aprender. |
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ALUNO 9

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora

Autoavaliagao do/a aluno/a

T
i¢

Nesta uestao deves ser capaz de:

1. Os dentes t&ém um papel importante na transformacéo dos alimentos na boca. Indica a
fungdo que desempenham os diferentes tipos de dentes.

e inelsivg;_@_ﬂé ,xgr;Q ﬂf)ﬁcw e»c:mfaﬁ*”%@%%ia; e

‘}V( f‘uVa\J/‘é €S P~ gai— O_C o i
Autoavahagao dola aluno/a

a) Os alimentos sdo mastigados e misturam-se com a saliva
: b) Forma-se o bolo alimentar.

0/0 n/okybg &x/[vc»"fs X Boca
s
c) A passagem do bolo alimentar da farlnge até ao estémago. CISH ot ot Vv (Cs
Un L9
T - X m

Feedback da professora

Nesta, uestéo deves ser capaz de:

3. No sistema digestivo humano ocorrem diferentes transformagdes dos. Indica um exemplo
de cada uma dessas transformagdes.

e sy

o ‘gw Jaansformé;%o*qh[rﬁica . & _L'o_m

Jé zm/n
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Feedback da professora 53 oo% e e ~ Autoavaliagéo do/a aluno/a

. /4 (i ng ve GmFOVtL © L/Qo e /" "71C/I/0-V O\%G/C‘/)

7 Gab
O~ Fo¥ Cnogs Il. el ol ite Fl 0 3 Pk S e s Oe*/nr,
g . O bolo alimeofob Cegee Palima esor ek
3 S
Autoavaliacdo, comentario do aluno e feedback do professor
Autoavaliagdo das estratégias
de estudos Comentario do/a aluno/a
te os resums
 me a;udaram e Mais ou menos []
__ estudar. Nao []
intoquea
esgra%éga deestudo | . ::";Eos O
. que utilizeime Néo []
ajudou a aprender.
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ALUNO 10

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora - Autoavaliagao do/a aluno/a
E ol EE FTE R T

Nesta questdo deves ser capaz de:

1. Os dentes tém um papel importante na transformagéo dos alimentos na boca. Indica a
fungéo que desempenham os diferentes tipos de dentes.

ﬁmé !‘é!‘? B‘

DA ke S

Feedback da professora

Nesta uestao deves ser capaz de:

C/

a) Os alimentos sédo mastigados ry\sturam se com a saliva. &)/Q/Qz(}-/
b) Forma-se o bolo alimentar. A
e
c) A passagem do bolo alimentar da faringe até ao estomago

d) Ocorre a deglutigdo. 0.,(\9’U\ /Y\M, [/

e) Realiza movimentos pdvr'staltlcos gg q “(\9 AS{" v

Feedback da professora Autoavaliacdo do/a aluno/a

Nesta uestéo deves ser capaz de

3. No sistema digestivo humano ocorrem diferentes transformagoes des. Indica um exemplo
de cada uma dessas transformagdes.

rans orma;ﬁo qu“fn?\‘c'a‘ i
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Feedback da professora o it __ Autoavaliagao do/a aluno/a

(AT

iVs A =1 A AN 9 L T v
" e e\ 1 M

\ A (XS O3
Autoavaliacao das estratégias “ S0 Ay S
Autoavaliagédo, comentario do aluno e feedback do professor

Autoavaliagio das estratégias JW
de estudos Comentario do/a aluno/a

Sinto que os resumos|

. N
It 'VA"'A\»; .1 ' DA\ ‘A_.'-;.-/Ib‘.» Q M})&/&
X 1. .“‘mm AN ‘ VANVAY AA-‘ 2 ) W —

me ajudaram a Mais ou menos [_]
estudar, Nao []
Sinto que a -
; estrategla de estudo Sim []

Mais ou menos ]
que utilizeime Nao []

ajudou a aprender. |

Tomei conhecimento. Q Enc. Educagdo:
e £ R a=hue LM R AN SN S A
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ALUNO 11

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora s QT ) _ Autoavaliagao do/a aluno/a

1. Os dentes tém um papel importante na transformagéo dos alimentos na boca. Indica a
fungdo que desempenham os diferentes tipos de dentes.

2. Indica em que 6rg&o ocorre cada um dos seguintes acontecimentos.

a) Os alimentos s@o mastigados e misturam-se com a saliva. brc g &
= b) Forma-se o bolo alimentar. __E\b FM G \D (g:uCa

c) A passagem do bolo alimentar da fannge até ao estdmago. _YMB%%L&M&L%@ -~
d) Ocorre a deglutigéo. ‘f % ) [/'g % :f,% £gi )
e) Realiza movimentos peristalticos. _M b, &t

Feedback da professora

(/'

Autoavallagao do/a alunola

3. No sistema digestivo humano ocorrem diferentes transformagées dos. Indica um exemplo
de cada uma dessas transformacdes.
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Feedback da professora Autoavaliagdo do/a aluno/a

=

Nesta questao deves ser capaz de:

| Sinto e 0S| : Sim ﬁ
_ me ajudaram a Mais ou menos []
estudar. Nao []
Sintoquea | ]
estratégia de estudo. gim ]
; R ; Mais ou menos [X]
que utilizeime Nzo []
ajudou a aprender.

Hor wibealiopon furcionanio

~a AL i (DA

: o f‘nr:nn_nis’n’n Aa nrafaccenara: RArinntn Dareirn

Autoavaliagédo, comentario do aluno e feedback do professor
Autoavaliagéo das estratégias.

de estudos) Comentario do/a aluno/a

 sim

Sinto

~ me ajudaram a Mais ou menos []

estudar. Nzo []

" Sintoquea SimD
estratégia de estudo Mais ou menos X]

que utilizei me N3
__ajudou a aprender. Bl

Ho .

Tomei conhecimento. O Enc. Educagdo:
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ALUNO 12

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora 5 : g ; __ Autoavaliagéo do/a aluno/a

1. Os dentes tém um papel importante na transformagéo dos alimentos na boca. Indica a
fungéo que desempenham os diferentes tipos de dentes.

* Pré-mola;e; e rgolargg :
3 12

Feedback da professora

Nesta questdo deves ser capaz de ;
, =

2. Indica em que drgdo ocorre cada um dos seguintes acontecimentos.

a) Os alimentos sdo mastigados e misturam-se com a saliva. /@p@) =

b) Forma-se o bolo alimentar. /f_m/&q -

A= ¢) A passagem do bolo alimentar da faringe até ao estomago %L&&@&

d) Ocorre a deglutigéo. jmm X {0 N
e) Realiza movimentos peristalticos. J))r%émz» (/

Feedback da professora i Autoavaliacdo do/a aluno/a

3. No sistema digestivo humano ocorrem diferentes transformagées dos. Indica um exemplo
de cada uma dessas transformagées.

é‘gé% ineeéni L

) ’4’1

Q (Mﬂ&@fm?}& )ﬁécn,}a/,t ]/L =
LN S Y B B AN

5 [V
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Feedback da professora Autoavaliagao do/a aluno/a

AT

(.;&.'mﬁdﬁ) %Mqﬂ ‘

. B
o al 150

ole” s

Autoavaliacdo das estratégias
de estudos Comentario do/a aluno/a

= ,..A g

Mais ou menos []

Sinto que os resur
_ meajudarama

_estudar. Nzo []
- Sintoquea
estratégia de estudo. % sim(]
o ais ou menos
- que utilizeime -

s ; N&
‘ajudou a aprender. —

Comentdrio da |

Tomei conhecimento. O Enc. Educagdo: %
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APENDICE 30 — PLANIFICACAO DOS RESUMOS (SEGUNDO CICLO DE
AUTORREGULACAO)

Planificacdo do grupo dos alunos cujos estilos predominantes sdo auditivo e
leitor/escritor

Planificacdo do grupo dos alunos cujos estilos predominantes sdo visual e
cinestésico
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APENDICE 31 — SUGESTOES PARA A PLANIFICACAO DOS RESUMOS DO ALUNO 5

APENDICE 32 — RESUMOS (SEGUNDO CICLO DE AUTORREGULAGAO)
Grupo dos alunos cujos estilos predominantes sdo auditivo e leitor/escritor

Estémage

® O estomago produz um suco chamado suco —
— D -

e Quando o bolo alimentar alinge o estémago T

mistura-se com o suco gdstrico alravés dos —~:~la
. SLall s B b -

(transformagiio quimaca).

Duedene = paste do Tntestin Delgade)

Com a ajuda dos movimentos penstilticos o quimo
531 em poquenos jalos para o duodeno. Através dos =

com a bilis, o
suco p ico ¢ 0 suco inal, o
quilo.
Guce Onde &
Onde atua?
digeative produgide? awnagenade?
Saco
Plincreas Daodeno Placreas
pancredico
Bl Figado Daodeno Vesicala biliar
Glindulas
Suco intestinal . ) Deodeno Intestino Delgado
intestinais

O swoesso ¢ a soma de pequenca esforgos repetidos dia apés die.
Bom Extuuet &

210

Tntestine Delgade
- lbaergae Do

Os as paredes do
delgado, as vilosidades intestinais, ¢ passam para

0 sangue ou para a linfa.

- 2 s Pa— 5 o A b
AdIMilacae (nas cétulas) b:.:'.;-':'l.
@ o °
Os nulrientes sio wtilizados pelas células de acordo com a sua g
TIntestine Grease

No intestino grosso hi 1 absorcio de dgua
e de minerais. As substincias que nio sdo
absorvidas  no  inlestino  delgado
prosseguem  para 0 inlestino  grosso,
formando-se as fezes. Por agdo dos
movimentos peristalticos as lezes passam
pelo reto ¢ sio expulsas através do anus.

O sucesso ¢ @ sama de pequenos esforgas repetidos dia apes dia.
B Eatauda? &



Grupo dos alunos cujos estilos predominantes sdo visual e cinestésico

Estémago *Passagom dos nutrientes palas *0s nutskentes 530 utifaados palas clbdas
sora de Sung30 (pistica,

produ suco ol ot o sone _—

po.

mn—.
" suco gistrico

Intestino Delgado
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APENDICE 33 — DADOS DAS FICHAS FORMATIVAS, ORGANIZADOS POR ALUNO
(SEGUNDO CICLO DE AUTORREGULACAO)

ALUNO 1

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora Autoavaliagao do/a aluno/a
— —

® %% §oeds

1. Indica em que 6rgdo(s) ocorre(m) os seguintes acontecimentos.

a) Acontece a absorgéo e a assir_r]_ila(;éo dos nutrientes. 9 TenfA 9

b) Forma-se o quimo. ‘\\'\\\‘%- S R : :
c) Realizam movimentos peristalticos. m%ﬁjmkgﬁ N ayle, ; (&
d) Formam-se asfezes._& ., YeXix orswy &
e) Produz suco géstrico. i‘amdﬁ %50 O X

e a ¢
f) Expulsam-se as fezes.efbmi, -

Feedback da professora

2. Indica a fungéo de cada org
?Ei’gédq\ i s

3. Explica o que entendes por absorg&o e assimilagéo.

-

* Absorcio
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Feedback da professora Autoavaliagdo do/a aluno/a

g ) Lo € Aanes “M’L'C& ) E"ﬁ (,v{ezj

POl Ly YU ki ‘(vf‘ Ol irg.

Autoavaliacédo, comentario do aluno e feedback do professor

Autoavaliacdo das estratégias

de estudos Comentario do/a aluno/a

R etros [~ SimouNdo = |

Sm;o que gagre,sqmqs sim ]
~ meajudarama Mais ou menos []
. estudar. Nzo []

Slmo«nueva : :
estratégla’*dé L L 0
que utilizei me Nao []
_ajudoua gp_r%nder |

Comentrio da professora: _BQLbQIQ__&[_QLCO_

Tomei conhecimento. O Enc. Educagdo:
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ALUNO 2

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora Autoavaliagao do/a aluno/a

Nesta questdo deves ser capaz de:
1))

1. Indica em que 6rgdo(s) ocorre(m) os seguintes acontecimentos.

a) Acontece a absorgdo e a assimila¢ io dos nutrientes. Na ;.gtgf:é‘mg <Q% mjt W

b) Forma-se o quimo. A/r} m:mmn L

¢) Realizam movimentos peristalticos. i i ren odelgadie o oA M
d) Formam-se as fezes. & : W

e) Produz suco gastrico. _ () _aAldmnace v’ (s

f) Expulsam-se asfezes. ) tumiid " v Sl

Feedback da professora

Nesta questdo deves ser capaz de:

Feedback da professora

Nesta questdo deves ser
Fa 2

Assimilagdo

JM 4 VGos pare o Aanpgew
n @)

ou poA &  Umnfe
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Feedback da professora Autoavaliagdo do/a aluno/a

_o_b_do_g?.‘a&dga_iam_ﬁm_a;_a_mmmmu-

Autoavaliagédo, comentario do aluno e feedback do professor

Autoavaliagdo das estratégias
de estudos Comentario do/a aluno/a

Mais ou menos [_]
Nzo []
Sim [x]

& f ei‘ % Q Mais ou menos [_]
__ajudou é aprender. Neo []

Tomei conhecimento. O Enc. Educagdo:

215



ALUNO 3

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora il ___ Autoavaliagado do/a aluno/a

—

Nesta questdo deves ser capa

z de:
clone 2|

o) ster

1. Indica em que 6rgdo(s) ocorre(m) os seguintes acontecimentos.

a) Acontece a absorgZo e a assimilagdo dos nutrientes. IM ne “De %L s &

b) Forma-se o quimo. (= 57 . @ & e
¢) Realizam movimentos peristalticos. ) A T - (A g\«zg—)v‘w
X 0‘/0_&50

d) Formam-se as fezes. Yntodirsr (rocge &
e) Produz suco gastrico. - 44 D26 4O <

f) Expulsam-se as fezes. /], &

Feedback da professora

Nesta questdo deves ser capaz de:

Feedback da professora

Nesta quest@o deves ser capaz de:
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Feedback da professora e Nk Autoavaliagao do/a aluno/a

“ © X @Z 1 (00/ & ‘
Corno (‘Aé,uo/cw e i, 9»/Z§> gﬁdﬁgﬁ‘_@,mb?arq -

Com oo 35\'5"// ity & &5)’"’1&_ — Ll C‘\x)\'mc,

Autoavaliagédo, comentario do aluno e feedback do professor

Autoavaliagdo das estratégias
de estudos Comentario do/a aluno/a

Sjt q resﬂ
me ajudarama | Mais ou menos []
iy . Néo []
sim [c]
| que utilizeime \ e :Jué:)“ Eos .
_ajudou a aprender.

217



ALUNO 4

b e B e vl o c o R

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora ! : Autoavaliagao do/a aluno/a

Nesta uestao deves ser capaz de:

1. Indica em que drgdo(s) ocorre(m) os seguintes acontecimentos.

a) Acontece a absorgéo ea assmlagao dos nutrientes. __. 1z C J
b) Forma-se o quimo. s il 4 vV &
¢) Realizam movimentos penstaltlcos ms v e
d) Formam-se as fezes. _Judnfius ﬂ)mvw

. a :
e) Produz suco gastrico. ic‘&émm am} (4. ¢~
f) Expulsam-se as fezes. _ 0 m/a Ve

Feedback da professora Sl G __ Autoavaliagéo do/a aluno/a
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Feedback da professora Dt Mt ALY Autoavaliagdo do/a aluno/a

Autoavaliacdo, comentario do aluno e feedback do professor

Autoavaliagdo das estratégias
de estudos Comentario do/a aluno/a

FouNas ]

 Sinto que os resumos sim [
L& ;?né a;‘udagam a Mais ou menos [_|
SR e;s,tﬁdar\,w & e Nio D
= "Sirtolqiea ~ | ;
es‘@‘@é de “es“tufig? ‘ Mais :t:“r;os ]
~queutilizeime Nao []
_ajudou a aprender.

or

Tomei conhecimento. O Enc. Educagdo:
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ALUNO 5

e

L b Bk o L

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora S LA i Autoavaliagao do/a aluno/a

<

Nesta questéo deves ser capaz de:
E on rga % c

1. Indica em que 6rgéo(s) ocorre(m) os seguintes acontecimentos.

a) Acontece a absorgao e a assimilagao dos nutrientes. M‘”"‘M@"J’
A

b) Forma-se o quimo. _ﬂia%n

¢) Realizam movimentos peristélticos. gas ga.‘a}n
d) Formam-se as fezes. _ J :
e) Produz suco gastrico. _gﬁmaﬁ.n
f) Expulsam-se as fezes. g i

(-]

Feedback da professora i _ Autoavaliagdo do/a aluno/a

2. Indica a fungdo de cada 6rgao.

Feedback da professora

questdo deves ser capaz de:
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Feedback da professora ~ Autoavaliagéo do/a aluno/a

_0 5 ’ A

o 1 .

Autoavaliagdo das estratégias
de estudos Comentario do/a aluno/a

Nao &)

sim [¥]
Mais ou menos [_|
Nzo fB)

Comentdrio da professora:

]

Tomei conhecimento. O Enc. Educagdo:
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ALUNO 6

o

Th A R

5 g e

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora Autoavaliacdo do/a aluno/a

S

estédo deves ser capaz de:

asta qu

g

1. Indica em que 6rgéo(s) ocorre(m) os seguintes acontecimentos.

X
a) Acontece a absorgao e a assimilagéo dos nutrientes. P‘A'DG CCnS\’t ngéS’,aa Aeﬂ % Qdo

b) Forma-se o quimo. Ec|fun e L7

: : : q . & A J= 00 - +
¢) Realizam movimentos peristalticos. &f-ﬁ? eslormno Q0 dugdlhp ¢ oS n\Toq { nOS
d) Formam-se as fezes. Tuiocl . %\A@grﬁ,j [

e) Produz suco gastrico. Callvrn o &
FaS
f) Expulsam-se as fezes. p %= (-

Feedback da professora SR ________ Autoavaliagao do/a aluno/a

4

2. Indica a fungao de cada orgéo.

s
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Feedback da professora

Autoavaliagdo do/a aluno/a

4. No estdbmago, forma-se o qunmo Descreve as fases desse processo.

Vl\ (\n\m PEoS RO /\( 72 ’ §Vos' o) {\.;\er'\"‘(’n#ECo

\

\o i e<ine F(‘ AP &cco i esling §

\
’\rAQ “Tr)\viV@‘ Qr oo >’) Q\\;“\V‘ND

TO&UQ o WT‘HCVQ\ES $00 DOV:TOS e Suco OSTP i g

gC YC\GA dos oy e N
} Aut&@aﬁa&o%a; estratéaias oS (\@FISTO“&‘CC Cfeb mo—8e
Autoavaliacédo, comentario do aluno e feedback do professor

¢ Comn o ovSaoda ¢S ™o Ve MoS nersTadics p ¥ o
Autoavaﬁagéo das estratégias g €O CLoP o —8e

de estudos Comentario do/a aluno/a

(¢} QUHN\J\

0 Ci\)‘\imo

i i
Sinto qué 0s resumbs Sim
Mais ou menos []
Nzo []

Sim []

Mais ou menos [

Nao []

u ga »

estratégna de estudéa
que utilizei me
‘ajudou a aprénder

Tomei conhecimento. O Enc. Educagdo:
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ALUNO 7

g Faie il 4
Gk

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora Autoavaliagado do/a aluno/a

7

Nesta questéo deve

1<

s ser capaz de:

q O

1. Indica em que drgéo(s) ocorre(m) os seguintes acontecimentos.

a) Acontece a absorgao e a assimilagéo dos nutrientes. & ; [ Vv
b) Forma-se o quimo. __?)\z:}/w\a o & / 5

¢) Realizam movimentos perista’lticgs. 20 oo, o5 W X

d) Formam-se as fezes. }M AD o hﬂﬁfvav \fe~

e) Produz suco gastrico. __ g 25

f) Expulsam-se as fezes. amui c—~

Feedback da professora

de:

Feedback da professora

Nesta questédo deves ser capaz de:
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Feedback da professora Autoavaliagdo do/a aluno/a

4. No estémago, forma-se o quimo. Descreve as fases desse processo.

(vl

/M O < ,
Ad - 2 Quoytr L e A

Autoavaliagédo, comentario do aluno e feedback do professor

Autoavaliagdo das estratégias
de estudos Comentario do/a aluno/a

5% % BarmetiosF ¥ © [ 7 7

Sinto que os resumos|  sim
. me ajudgyrér{ial | Mais oumenos []
: estudar. Néo []
Sinto que a
estratégiadeestudo | . SmPL
- Que utilizeime Nao []
_ajudou a aprender.
3 :
Comentério da professora €l \
v,"?’iﬁ'v'. w‘ X

Tomei conhecimento. O Enc. Educagéo:
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ALUNO 8

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora Autoavaliagdo do/a aluno/a

Nesta questdo deves ser capaz de
ionar os 6rg: 2

* /ﬁﬁ*“”'/u

ilag &0 dos nutrientes. AFAALE A-AA.J-—.‘“A--’MW

a) Acontece a absorgéo e a a33|

b) Forma-se o quimo. y A
1 N ’/ 2 AR |7/ "4
¢) Realizam movimentos penstaltlcs. A ) Aﬂ ;mv

d) Formam-se as fezes. 4/ g e, &

1 e

e) Produz suco gastrico.
f) Expulsam-se as fezes. M.a &
oS
Feedback da professora Autoavaliacio do/a aluno/a
—  —— — il 1
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Feedback da professora S - Autoavaliagao dola aluno/a

Autoavaliacdo, comentario do aluno e feedback do professor

Autoavaliagdo das estratégias

de estudos Comentario do/a aluno/a
B e im: oS - 4 g
Sinto que os resumqs s|ij|
~ me ajudarama Mais ou menos [_]
_ estudar. L AL Néo []
~ Sintoquea
ésti‘aﬁéguarde sstudo e sim [
; ais ou menos [_]
que utlllzg| gne 4 Nao []
__ajudou a aprender.

Tomei conhecimento. O Enc. Educacdo:
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ALUNO 9

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora Autoavaliagao do/a aluno/a

1. Indica em que 6érgéo(s) ocorre(m) os seguintes acontecimentos.

a) Acontece a absorgéo e a assimilagéo dos nutrientes. \ vﬂ'E-S"fi o s g; 9 quo(/.,-
b) Forma-se o quimo. ___ 5t mo. a9 &

¢c) Realizam movimentos peristalticos. e g0 (A C

d) Formam-se as fezes. __infey fino 2 feSSo (& (5

e) Produz suco gastrico. __ .sth naa g0 e C-

f) Expulsam-se as fezes. angs A ot

Feedback da professora » it _ Autoavaliagéo do/a aluno/a

Sk ]

questdo deves ser capaz de:

Feedback da professora

Nesta questao deves ser capaz de:

3. Explica o que entendes por absorgéo e assimilacao.

~ Absorcio

e
Zh co mP/(fm
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Feedback da professora

Autoavaliagao do/a aluno/a

4. No estdbmago, forma-se o quimo. Descreve as fases desse processo.

Qeondo o bol'o Q_"m

ok

ﬁ)rm@, -Ce © Ol((/( [ale Ll

Autoavaliacdo, comentario do aluno e feedback do professor

Autoavaliagéo das estratégias

de estudos
Mais ou menos [_]
Nzo []
es rétégla de estudo Sl
que utilizeime | M :“;:“D"“ o
7 ajudeu a amegder S

Tomei conhecimento. O Enc. Educagdo:

Comentario do/a aluno/a
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ALUNO 10

S

Tﬁmsé\ e GIEN;IQSM

R Y A e st G

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora Autoavaliagao dolé aluno/a

a) Acontece a absorgdo e a assimilagdo dos nutrientes. L9 X 0005
1]

\ 3
b) Forma-se o quimo: rm.mu XRA™L 0 mgmm
¢) Realizam movimentos peristalticos. .
> 4
r\?‘l A—Q&A— & Mi’)

d) Formam-se as fezes.

A e
e) Produz suco géstrico. LQMW\MA’

f) Expulsam-se as fezes. M “& 00

Feedback da professora

Nesta questéo deves ser capaz de:

Feedback da professora

Nesta questdo deves ser capaz de
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Feedback da professora

Autoavallagao dola alunola

Nesta questéo deves ser capaz.

Autoavaliacdo, comentario do aluno e feedback do professor

Autoavaliagdo das estratégias
de estudos Comentario do/a aluno/a

I Smto q resumns

me a;udavam a | Maisoumenos []
__estudar. : Nao []
. Sintoquea | 5y
es“atégla aeﬁatugo Mais ou menos [_|
que utilizeime Nzo []
ajudou a aprender.

Tomei conhecimento. O Enc. Educagdo:
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ALUNO 11

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora 2 ] Autoavaliagado do/a aluno/a

Nesta questdo deves ser capaz de:

1. Indica em que 6rgéo(s) ocorre(m) os seguintes acontecimentos.

a) Acontece a absorgédo e a assimilagdo dos nutrlentes Mﬁ_&dﬁ@w,&» ¢

b) Forma-se o quimo. _DTMA.Q

c) Realizam movimentos peristalticos. T y an CFo . Toidie 2 &09:4
d) Formam-se as fezes. MLAIALWM

e) Produz suco gastrico. _,AMAQ G

f) Expulsam-se as fezes. _muh /

Feedback da professora Autoavaliacao do/a aluno/a

Assimilacao
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Feedback da professora O . hose et Autoavaliagéo do/a aluno/a

Autoavaliacdo, comentario do aluno e feedback do professor

Autoavaliagdo das estratégias

de estudos < Comentario do/a aluno/a
; Mais ou menos [_|
: Néo []
4 AL e sim [
 estrategia de estudo
; £< que utiizeime Mais t;‘ua ;neDnos[:]
ajudou a aprender.

Tomei conhecimento. O Enc. Educagdo:
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ALUNO 12

Unidade Didatica: Processos Vitais Comuns aos Seres Vivos

Feedback da professora

Nesta g uesta
1 o

o deves ser capaz de:
F oS Org

1. Indica em que 6rgdo(s) ocorre(m) os seguintes acontecimentos. A

5 [ ] | Ame
a) Acontece a absorg3o e a assimilagdo dos nutrientes. 5 ) U T md ol QO
b) Forma-se o quimo. PR A W e 2 %
¢) Realizam movimentos peristalticos. 7 wNpAbd s it Time Qaetde X
d) Formam-se as fezes. . L o (/a':%m 3 anMs—. v/ &
e) Produz suco gastrico. ___{ ) Iobm el /. AT
f) Expulsam-se as fezes. /?%MM & \,/ Ex

v

Feedback da professora

Autoavaliagao do/a aluno/a

s e
ALAT

Feedback da professora

Nesta questdo deves ser capaz de:
S 3 w

e
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Feedback da professora ) Autoavaliagédo do/a aluno/a

22200
efaltaves apenos refe(ir 658 moumantbs
4. No estémago, forma-se o quimo. Descreve as fases desse processo. peristalficos.

Alrees,
n/a/s» &R
24

Pepwe

Autoavallagao das estratégias & 07(773(/5 S Guensy | €4
Autoavallagao comentario do aluno e f feedback do professor
W aoAa =
Autoavaliagdo das estratéglas ..(2/Y)2 07902(/5 S oy ﬁ@q
de estudos Comentario do/a aluno/a

"Sinto que gsﬁswn )

me a]udarama Mais ou menos [_]
é§tudarz~ 5w Nzo []
‘Sintoquea |
estratégna deestudo | sim (%] 0
tilizei me 218 S men s
queu Néo []

ajudou a aprender

Tomei conhecimento. O Enc. Educagdo:
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APENDICE 34 — DADOS DA FASE FINAL,

ALUNO 1
Entrevista final

ORGANIZADOS POR ALUNO

Perguntas iniciais

Respostas e didlogo que Ihes advém

No dltimo periodo, tiveste a
oportunidade de fazer resumos. Achas
que foram dateis? Porqué? O que
aprendeste?

Sim, porque “estudar pelos resumos e pelo
manual melhorou a minha nota de
ciéncias”, (ndo sabe porqué). Aprendeu
mais da matéria

Se olharmos para estas categorias
visual auditivo, cinestésico, leitor,
escritor, consegues lembrar-se quais
eram as tuas?

Esse resultado faz sentido para ti?

Identificou-os.

Faz sentido porque a memaria ndo é muito
boa, mas quando leio e escrevo sei melhor.
N&o sabia disso.

Sentes que tens mais capacidades para
estudar sozinho?

J& estudava bem sozinho, por isso sente
que € igual.

Consegues ou voltaste a fazer resumos?

N&o fazia resumos antes. Conseguia fazer
resumos sozinho.

Que dificuldades achas que podes sentir
e que facilidades?

Como estudavas para a disciplina de
ciéncias? Descreve-o0 pormenor. Mudou
alguma coisa?

1. Lé os resumos 2 a 3 vezes e 0S pais
fazem perguntas. 2. Lé o manual e os pais
fazem perguntas.

As estratégias de estudo funcionaram
contigo? Ajudaram-te noutras
disciplinas?

Faz algumas estratégias. E sentiu que
ajudou.

Como te sentiste ao longo do processo?

Bem.

ALUNO 2
Entrevista final

Perguntas iniciais

Respostas e dialogo que Ihes advém

No dltimo periodo, tiveste a
oportunidade de fazer resumos. Achas
que foram dteis? Porqué? O que
aprendeste?

Foram muito Uteis. No quinto ano fazia
resumos, mas ndo eram assim no Centro
de estudos. N&o tinham imagens, aprendi
mais com eles e explicam bem.

Agora fazes mesmo resumos mais simples
para entender? Com a professora, colocou
as imagens, as imagens e as cores
ajudaram muito. Aprende melhor a
escrever e de cor a escrever e a ler.

Sente que aprendeu a fazer resumos.

Se olharmos para estas categorias
visual auditivo, cinestésico, leitor,
escritor, consegues lembrar-se quais
eram as tuas?

Esse resultado faz sentido para ti?

Cinesteésico e leitor/escritor.
Leitor/escritor ja sabia. cinestésico ndo
sabia, mas identifica-se com ela.

Também se identifica com o estilo visual,
sente que as imagens a ajudam a
interpretar e a memorizar.

Sentes que tens mais capacidades para
estudar sozinho?

As vezes estudava sozinha. SO pede a mée
para fazer perguntas.
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N&o sabia fazer o0s resumos no
computador, sozinha, mas agora ja
consegue.

Consegues ou voltaste a fazer resumos?

Também faz resumos no caderno. Ja fez,
inclusive, para as matérias que ainda ndo
foram dadas.

Que dificuldades achas que podes sentir
e que facilidades?

N&o sente dificuldades.
Revela que é sd necessario escrever E
resumir a informacéo.

Como estudavas para a disciplina de
ciéncias? Descreve-o pormenor. Mudou
alguma coisa?

1. Usa os resumos e vai ao manual ver o
mais importante e tirar parte que faz
sentido.

As estratégias de estudo funcionaram
contigo? Ajudaram-te noutras
disciplinas?

Usa as estratégias as estratégias ajudaram
e faz também noutras disciplinas, mas
mais nas ciéncias.

Como te sentiste ao longo do processo?

Revela que se sentiu muito bem.

ALUNO 3
Entrevista final

Perguntas iniciais

Respostas e dialogo que Ihes advém

No dltimo periodo, tiveste a
oportunidade de fazer resumos. Achas
que foram dateis? Porqué? O que
aprendeste?

Os primeiros resumos ndo ajudaram muito
porque a fazia esquecer a outra matéria e
tinham pouca informacéo.

Os segundos resumos ja tinham mais
informacdo e conseguia lembrar-se do que
ndo estava no resumo.

Por isso ajudaram mais 0s segundos
porque usam um método de estudo
diferente. N&o foi s6 o resumo, foi o
estudo também. Ao estudar, repetia muito
até decorar tudo. Repetir significava falar
e ler em voz alta.

Se olharmos para estas categorias
visual auditivo, cinestésico, leitor,
escritor, consegues lembrar-se quais
eram as tuas?

Esse resultado faz sentido para ti?

Auditivo.

Revela que faz sentido porque I1é em voz
alta e tenta escrever o que ouve e lhe
dizem.

Sentes que tens mais capacidades para
estudar sozinho?

Né&o fez muita diferenca, gosto de estudar
sozinha, ja o fazia.

Consegues ou voltaste a fazer resumos?

Sim, escreve 0 que acha mais importante.

Que dificuldades achas que podes sentir
e que facilidades?

Como estudavas para a disciplina de
ciéncias? Descreve-o0 pormenor. Mudou
alguma coisa?

Lé os resumos € o manual e vé o caderno.
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As estratégias de estudo funcionaram
contigo? Ajudaram-te noutras
disciplinas?

Mas néo fazia com este método de estudo.
Quando estou método, conseguiu ter
melhor nota. Continua a fazé-lo também
noutras disciplinas e sente que funciona.

Como te sentiste ao longo do processo?

Sentiu-se insegura com 0S primeiros
resumos E ficou receosa com a nota. O
feedback ajudou ao longo do processo.
N&o se sentiu assim nos outros resumos e
ficou feliz.

ALUNO 4
Entrevista final

Perguntas iniciais

Respostas e didlogo que Ihes advém

No ultimo periodo, tiveste a
oportunidade de fazer resumos. Achas
que foram dateis? Porqué? O que
aprendeste?

Os resumos ajudaram. Revela que antes
tinha boa nota, mas ndo sabia bem a
matéria, agora ja sabe.

“Agora ¢ diferente, sei a matéria”.

Sente que “fazer os resumos resulta mais
do que s6 ler”

Se olharmos para estas categorias
visual auditivo, cinestésico, leitor,
escritor, consegues lembrar-se quais
eram as tuas?

Esse resultado faz sentido para ti?

Visual.

Sim prefere ver que ler e escrever. Revela
que nos resumos percebia logo ao ver, ou
seja, ver ajudava-o a perceber.

Sentes que tens mais capacidades para
estudar sozinho?

E mais facil estudar sozinho.

Consegues ou voltaste a fazer resumos?

N&o conseguiu fazer resumos.

Que dificuldades achas que podes sentir
e que facilidades?

Revela que ndo domina a matéria e que
precisa de tempo e concentracao.

Como estudavas para a disciplina de
ciéncias? Descreve-o0 pormenor. Mudou
alguma coisa?

1. Usava os resumos e lia-0s.

2. olhava para as imagens e esquemas e
tentava memorizar.

Depois disso, ja consegui dizer quase tudo
de cor a mée.

As estratégias de estudo funcionaram
contigo? Ajudaram-te noutras
disciplinas?

Revela que as estratégias funcionaram,
porque melhorou as notas.

Reforga que antes percebia a matéria, mas
no teste ja ndo sabia. Com 0s resumos
tinha tudo o que o ajudava. Sem eles, tinha
de se lembrar de tudo.

Como te sentiste ao longo do processo?

Sentiu-se bem e revela que tinha
Esperanca porque percebeu que as vezes
nas aulas ja sabia a matéria.
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ALUNO 5
Entrevista final

Perguntas iniciais

Respostas e dialogo que Ihes advém

No dltimo periodo, tiveste a
oportunidade de fazer resumos. Achas
que foram dteis? Porqué? O que
aprendeste?

Sim, ajudou a estudar, porque tem as
coisas como resumidas e ndo precisa de
procurar tanto.

Se olharmos para estas categorias
visual auditivo, cinestésico, leitor,
escritor, consegues lembrar-se quais
eram as tuas?

Esse resultado faz sentido para ti?

Identificou o estilo cinestésico. Sabe o que
significa e refere que faz sentido.

Sentes que tens mais capacidades para
estudar sozinho?

Estuda melhor sozinha.
E mais rapido e mais fécil, porque nédo
tenho procurar no manual ou no caderno.

Consegues ou voltaste a fazer resumos?

Consegue fazer sozinha

Que dificuldades achas que podes sentir
e que facilidades?

As dificuldades estdo relacionadas com a
matéria, em organizar a informacdo e a
selecionar o importante. Mas refere que
tem menos dificuldades do que no inicio.
Identifica como facilidade resumir a
informacao.

Como estudavas para a disciplina de
ciéncias? Descreve-o0 pormenor. Mudou
alguma coisa?

1. Estudar cada resumo, olhar e decorar.

As estratégias de estudo funcionaram
contigo? Ajudaram-te noutras
disciplinas?

Sim.

Como te sentiste ao longo do processo?

Acha que “facilitou o estudo” e sente que
“estudo melhor”

ALUNO 6
Entrevista final

Perguntas iniciais

Respostas e dialogo que Ihes advém

No ultimo periodo, tiveste a
oportunidade de fazer resumos. Achas
que foram dateis? Porqué? O que
aprendeste?

Sim. Ajudaram me porque tinham a
informagdo toda. E ela estava organizada
e era facil decorar.

Os resumos ajudaram no a melhorar.

Se olharmos para estas categorias
visual auditivo, cinestésico, leitor,
escritor, consegues lembrar-se quais
eram as tuas?

Esse resultado faz sentido para ti?

Auditivo e eleitor/ escritor.
“Sim, faz sentido, porque eu decoro
melhor a ouvir e escrever.”

Sentes que tens mais capacidades para
estudar sozinho?

Agora estuda melhor sozinho, por causa
das estratégias.

Consegues ou voltaste a fazer resumos?

Nao faz resumos.

Que dificuldades achas que podes sentir
e que facilidades?

Revela que os esquemas ndo ajudavam
tanto como 0s resumos escritos.
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Como estudavas para a disciplina de
ciéncias? Descreve-o0 pormenor. Mudou
alguma coisa?

1. Lia o resumo Vérias vezes para decorar
em voz alta para ele proprio ouvir.

As estratégias de estudo funcionaram
contigo? Ajudaram-te noutras
disciplinas?

Revela que as estratégias ajudaram porque
agora estuda de outra forma. Antes via
mais as imagens. Agora Ié e acha que é
melhor.

Como te sentiste ao longo do processo?

“Senti que estava a evoluir”, estava
motivado.

ALUNO 7
Entrevista final

Perguntas iniciais

Respostas e didlogo que Ihes advém

No dltimo periodo, tiveste a
oportunidade de fazer resumos. Achas
que foram dateis? Porqué? O que
aprendeste?

Sim. Aprendeu a fazer resumos, sabia
mais ou menos, mas agora sente que sabe
melhor.

Fazia resumos no centro de estudos e
agora continua a fazer, mas sempre que
sao melhores.

Se olharmos para estas categorias
visual auditivo, cinestésico, leitor,
escritor, consegues lembrar-se quais
eram as tuas?

Esse resultado faz sentido para ti?

Cinestésico e auditivo.
Faz sentido.

Sentes que tens mais capacidades para
estudar sozinho?

Revela que considera estudar melhor
sozinha porque nao precisa que lhe facam
perguntas e consegue estudar por ela
prépria.

Consegues ou voltaste a fazer resumos?

Tem feito resumos e faz para outras
disciplinas também.

Que dificuldades achas que podes sentir
e que facilidades?

N&o revela dificuldades. Salienta que €
facil, mas depende da matéria.

Revela que agora ja consegue realizar
alguns apontamentos sozinha, sem que as
professoras digam para escrever.

Como estudavas para a disciplina de
ciéncias? Descreve-o0 pormenor. Mudou
alguma coisa?

1. Faz resumo e depois I€-0s.
2. Faz fichas do manual.

As estratégias de estudo funcionaram
contigo? Ajudaram-te noutras
disciplinas?

Sente que as estratégias que usou faziam
sentido.

Como te sentiste ao longo do processo?

Sentiu-se normal.
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ALUNO 8
Entrevista final

Perguntas iniciais

Respostas e dialogo que Ihes advém

No dltimo periodo, tiveste a
oportunidade de fazer resumos. Achas
que foram dteis? Porqué? O que
aprendeste?

Sim, foram bons para os testes porque foi
por onde estudou.

Eram quase 0 mesmo, mas nos resumos
tinha menos informacéo e tinha imagem
que ajudavam. Refere que os titulos
coloridos e o0s esquemas também
ajudavam bastante.

“Lia varias vezes, porque era mais facil
para decorar”. Sabia que ler ajudava, mas
néo tanto.

“Fazer fichas ndo me ajuda”.

Se olharmos para estas categorias
visual auditivo, cinestésico, leitor,
escritor, consegues lembrar-se quais
eram as tuas?

Esse resultado faz sentido para ti?

Visual e leitor/ escritor.
Sente que fazem sentido, mas o escritor
néo tanto.

Sentes que tens mais capacidades para
estudar sozinho?

E mais facil para ler e decorar.

Consegues ou voltaste a fazer resumos?

Que dificuldades achas que podes sentir
e que facilidades?

“Para eu fazer ¢ dificil”, por isso s6 fez
ciéncias. Revela que é dificil escolher a
informagdo importante e filtrar.

Né&o fazes porque ndo tem orientacdo. Se
tivesse orientacdo, ajudava.

Como estudavas para a disciplina de
ciéncias? Descreve-o0 pormenor. Mudou
alguma coisa?

1. Lia os resumos varias vezes em funcéo
das dificuldades. E além dos resumos, li 0
caderno e o manual.

2. Com as imagens e esquemas tapava 0s
nomes e ela tentava dizer de cor.

3. Via 0s exercicios.

As estratégias de estudo funcionaram
contigo? Ajudaram-te noutras
disciplinas?

As estratégias ajudaram muito se ndo
tirava uma nota.

Como te sentiste ao longo do processo?

Bem.

ALUNO 9
Entrevista final

Perguntas iniciais

Respostas e didlogo que Ihes advém

No ultimo periodo, tiveste a
oportunidade de fazer resumos. Achas
que foram dateis? Porqué? O que
aprendeste?

Ajudaram muito; explicam melhor.
Permitiram estudar mais tempo porque
eram curtos e completos.

“aprendi melhor”.

Sem o0s resumos, ndo memorizava tantas
as coisas.

Se olharmos para estas categorias
visual auditivo, cinestésico, leitor,

Leitor/ escritor e auditivo, sente que foi
bom porque Ihe permitiu evoluir de 3 para
4.
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escritor, consegues lembrar-se quais
eram as tuas?
Esse resultado faz sentido para ti?

Sente que fazem sentido.

Sentes que tens mais capacidades para
estudar sozinho?

Refere que estuda melhor sozinha
consegue estudar autonomamente num
catl utiliza as estratégias.

Consegues ou voltaste a fazer resumos?

Que dificuldades achas que podes sentir
e que facilidades?

Fez resumos de inglés, portugués e
matematica. Nao sentiu dificuldades. Sabe
que tem de se apropriar da matéria
primeiro.

Como estudavas para a disciplina de
ciéncias? Descreve-o0 pormenor. Mudou
alguma coisa?

1. L& em voz alta, tenta memorizar,
depois tapa e diz de cor.

2. As vezes escreve para tentar memorizar
algumas frases.

As estratégias de estudo funcionaram
contigo? Ajudaram-te noutras
disciplinas?

Sente que as estratégias funcionaram e
fazer resumos também.

Dantes “precisava de muita ajuda, agora ja
sei estudar”.

Como te sentiste ao longo do processo?

Sendo que é mais organizada agora estava
interessada no processo, tinha ansiedade
em saber estudar e estava motivada.

ALUNO 10
Entrevista final

Perguntas iniciais

Respostas e didlogo que Ihes advém

No ultimo periodo, tiveste a
oportunidade de fazer resumos. Achas
que foram dateis? Porqué? O que
aprendeste?

Sim, “memorizei-0s”. Prefere o manual
porque tem mais informacéo.

Se olharmos para estas categorias
visual auditivo, cinestésico, leitor,
escritor, consegues lembrar-se quais
eram as tuas?

Esse resultado faz sentido para ti?

Visual e auditivo.

Concorda com o visual. “Um pouco com
0 auditivo, porque acho que sou mais
leitor”. Prefere a leitura em voz baixa.

Sentes que tens mais capacidades para
estudar sozinho?

Estuda melhor agora, porque tem o0s
resumos e 0 manual

Consegues ou voltaste a fazer resumos?

Gostava, mas é um pouco dificil

Que dificuldades achas que podes sentir
e que facilidades?

Como estudavas para a disciplina de
ciéncias? Descreve-o0 pormenor. Mudou
alguma coisa?

1. via o manual
2. estudava os resumos — lia e tentava
memorizar as imagens

As estratégias de estudo funcionaram
contigo? Ajudaram-te noutras
disciplinas?

Faz as estratégias e acha que o ajudou a
estudar

Como te sentiste ao longo do processo?

Bem.
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ALUNO 11
Entrevista final

Perguntas iniciais

Respostas e dialogo que Ihes advém

No dltimo periodo, tiveste a
oportunidade de fazer resumos. Achas
que foram dteis? Porqué? O que
aprendeste?

Sim, comecei a estudar melhor. Nao ir
para 0 manual ver coisas que ndo eram
precisas. Li 0 resumo 2 ou 3 vezes e ja
tinha gravado na minha mente. Ajudou até
pelo tempo.

Aprendeu a matéria porque sente que €
melhor ter algo resumido.

Se olharmos para estas categorias
visual auditivo, cinestésico, leitor,
escritor, consegues lembrar-se quais
eram as tuas?

Esse resultado faz sentido para ti?

Auditivo, eleitor, escritor.

Identifica-se com eles, sim, porque estudo,
mas ndo muito grave. O que falam e eu ja
decoro e eu lembro. Eu leio muito e
escrevo. E sdo boas estratégias, sabia do
auditivo, ndo tanto do leitor escritor. Foi
surpresa, mas faz sentido

“Sabendo isso, sei como posso estudar, sei
0 que fazer [ler, escrever e ouvir] e ajudou
bastante.”

Sentes que tens mais capacidades para
estudar sozinho?

Sim, ajudou. “Deixou-me mais autbnomo
saber 0 que posso fazer”. “j& sabia onde
tenho de ir e 0 que tenho de fazer”.

Consegues ou voltaste a fazer resumos?

Mais para as ciéncias 0s resumos, mas
quero fazer outras disciplinas. Sendo que
com as ferramentas dadas no primeiro
periodo, vai ser acessivel.

Que dificuldades achas que podes sentir
e que facilidades?

Tem algumas dificuldades em fazer e os
contributos da aula em que o professor da
a informac&o mais resumida ajuda.

Como estudavas para a disciplina de
ciéncias? Descreve-o0 pormenor. Mudou
alguma coisa?

1. Lia mais do que uma vez o0 resumo em
voz alta e via-0s com atencao.

“Mudou a forma como estudo, porque
antes s0 ouvia e ndo estudava muito”.
“Achava que queria ouvir, estava bom”.
Agora percebeu que “pode fazer mais”.

As estratégias de estudo funcionaram
contigo? Ajudaram-te noutras
disciplinas?

Ajudaram muito e funcionaram.

Como te sentiste ao longo do processo?

“Tirou-me da zona de conforto” e “abriu
0s meus leques”. Por exemplo, ao ver 0s
resumos, porque “ndo preciso mais de so
ouvir” e “ajudaram-me a lembrar-me do
resto”. Porque “sabia que ja ndo me ia
esquecer [dos conteudos durante o teste],
porque tinha usado os resumos”.
“Enriqueceu-me mais”.

Sentia-me “mais seguro e confiante”.
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ALUNO 12
Entrevista final

Perguntas iniciais

Respostas e dialogo que Ihes advém

No dltimo periodo, tiveste a
oportunidade de fazer resumos. Achas
que foram dteis? Porqué? O que
aprendeste?

Sim foi atil e bom para estudar. A
informacao estava melhor, mais resumida,
palavras simples e com imagens.

Se olharmos para estas categorias
visual auditivo, cinestésico, leitor,
escritor, consegues lembrar-se quais
eram as tuas?

Esse resultado faz sentido para ti?

Auditivo e sinestésico.

Fazem sentido, ndo sabia delas.

Gracas ao papel do sinestésico, consegui
beneficiar dos meus sentidos e para
conseguir estudar melhor e descobrir algo
sobre mim.

Soube um pouco de mim.

Sentes que tens mais capacidades para
estudar sozinho?

Sim, ja estuda sozinha e agora melhorei
ainda mais com 0s resumos e as técnicas.
A forma como estudo mudou e funciona
melhor, agora é mais facil e parece-me
melhor.

Consegues ou voltaste a fazer resumos?

N&do. Se desse para fazer, gostava de
continuar nas aulas.

Que dificuldades achas que podes sentir
e que facilidades?

Precisa de orientacdo para os fazer e essa
é a dificuldade.

Como estudavas para a disciplina de
ciéncias? Descreve-o pormenor. Mudou
alguma coisa?

1. L& em voz alta os resumos e explica 0s
resumos a alguém.

(Antes de linha em voz baixa, mas acha
melhor em alta, descobriu isso com o
processo)

2. Lembra dos exemplos praticos da sala.
3. Faz pesquisas dos videos de simulacdes
4. Faz exercicios de novo

As estratégias de estudo funcionaram
contigo? Ajudaram-te noutras
disciplinas?

Ajudou-me a estudar com as técnicas,
porque as técnicas para estudar me ajudou
a memorizar melhor e foi mais simples de
entender a matéria.

Funcionaram muito bem. Vou manter e
usar noutras disciplinas.

Como te sentiste ao longo do processo?

Sentiu-se confortavel e segura, porque
tinha muitas pessoas a volta, colegas e
professores.
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ANEXOS

ANEXO 1 — SINTESE DOS DIVERSOS INSTRUMENTOS DE ESTILOS DE
APRENDIZAGEM.

Instrumento, Tempo, questdes, analise Estrutura
autor

GSD, Gregor 8 minutos, 10 questdes, 2 dimensdes e a classificacdo
classifica em 4 opc¢oes combina os resultados de 4 estilos.

LSI, Kolb 7 minutos, 9 questbes, 2 dimensBes em 4 escalas: ativo;
classifica em 6 opces reflexivo; pragmatico e tedrico.

PEPS, Dunnovi 40 minutos, 100 questbes, Desenvolvimento motor, aspetos
escala de 5 graus emocionais sociais e necessidades

fisioldgicas, investigado em 20
setores.

LSQ, Honey e 19 minutos, 80 questbes, 2 dimensdes em 4 escaladas: ativo,

Mumford classifica em sim ou néo refletivo, teorizador e pragmatico.

VARK, Fleming e 6 minutos, 16 questdes, 4  dimensdes, passiveis de
Mills classifica em 4 opc¢oes combinacbes de dois, trés ou
maultiplos estilos: visual, auditivo,

leitura/escrita e cinestésico.

Tabela 1: Traducédo e adaptacdo da tabela de sintese de Klement (2014, p. 386).
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