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RESUMO

O presente relatério desenvolve-se no ambito da Unidade Curricular Pratica de
Ensino Supervisionada Il, do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de
Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico.

A finalidade deste relatério é a descrigdo analitica e reflexiva de um periodo de
observacgao, intervengao, e avaliagdo pedagdgica — no contexto do 2.° Ciclo do Ensino
Basico — e a apresentagdo de um estudo de investigacao.

O projeto de investigagao intitulada “os trabalhos para casa e a sua contribuigao
para o desenvolvimento dos processos de autorregulagéo nos alunos do 1.° CEB”, visa
identificar quais as estratégias de diferenciagdo pedagogica e selegdo dos TPC;
perceber de que forma é que os TPC se enquadram nas estratégias usadas pelos
professores para a promogao da autorregulagcdo dos alunos; perceber quais sao as
concecoes, habitos e dificuldades que os alunos apresentam na realizagdo dos TPC.
Para o efeito recorrer-se-ia a uma metodologia mista, privilegiando o questionario e a
entrevista como técnicas de recolha de dados.

Os TPC podem ser uma estratégia na promogdo dos processos de
autorregulacdo dos alunos, uma vez que tém de gerir o seu trabalho, o tempo e os
recursos que dispdem para o fazer. No entanto, para que a autorregulagéo seja
desenvolvida, pressupdem-se que os alunos assumam um papel ativo no seu processo
de ensino-aprendizagem. Neste sentido, os professores devem desenvolver uma pratica
centrada no aluno e ter em consideracao as suas caracteristicas individuais, de forma a
que este participe ativamente na gestdo do seu trabalho. Assim, o aluno, com a ajuda
do professor, deve planificar o seu trabalho, reunir todos os recursos necessarios para

o fazer, identificar os objetivos das tarefas que realiza e avaliar o seu desenvolvimento.

Palavras-chave: Trabalhos Para Casa; Autorregulagcdo da aprendizagem;

Diferenciagéo pedagdgica; 1.° Ciclo do Ensino Basico



ABSTRACT

The present report is developed in the extent of the Curricular Unit of Supervised
Teaching Practice Il, integrated with the study plan of the Master’s in Teaching of the 1st
Cycle of Elementary Education 2nd Cycle of Mathematics and Natural Sciences.

This report pretends to analytically describe and reflect throughout observations,
intervention, and pedagogical evaluation - in the context of the 2nd Cycle of Basic
Education - and the presentation of a research study aimed at the 1% Cycle.

The investigation project entitled "The homework and their contribution to the
development of the process of self-regulation in elementary schools students", aims at
identifying which are the strategies of pedagogical differentiation as well as the teacher’s
selection of homework assignment; understanding in which way do homework
assignments fit in the strategies used by teachers for the promotion of students’ auto-
regulation; understanding the conceptions, habits, and difficulties that students face
while doing their homework. For this purpose, we use of a mixed-methods methodology,
privileging the questionnaire, and the interview as techniques to collect data.

The homework assignments might be a good strategy to promote the student's
self-regulation processes since they must manage the workload, the time, and the
resources to accomplish the tasks. However, to develop the autoregulation, there is the
assumption that students engage in an active role in the teaching-learning process. With
that said, teachers should develop a student-centered practice and have in mind their
characteristics for them to achieve active engagement with their workload management.
Thus, with the help of the teacher, the student must plan his work, gather all the
resources needed to accomplish it, identify the goals for each task, and evaluate its

development.

Keywords: Homework; Self-regulation of learning; Pedagogical differentiation; 1st Cycle

of Basic Education
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1. INTRODUCAO



O presente relatério final insere-se na Unidade Curricular Pratica de Ensino
Supervisionada Il (PESII) do Mestrado em Ensino Basico do 1.° Ciclo do Ensino Basico
(CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico, ministrado
pela Escola Superior de Educacéao de Lisboa.

A UC visa o desenvolvimento de competéncias para o desenvolvimento
profissional no 1.° e 2.° CEB. Para isto, o aluno deve conceber e implementar projetos
curriculares de intervencao no 1.° e 2.° CEB, analisar e refletir sobre o papel do professor
na sociedade atual, conceber e organizar instrumentos intelectuais e praticos de gestao
curricular, conceber e implementar propostas pedagodgicas metodologicamente
adequadas e, por fim, refletir sobre a sua ag¢ao. No 2.° ciclo, a pratica decorreu durante
9 semanas e foi desenvolvida em duas turmas de 5° ano, numa instituigao localizada na
area de Lisboa. Ja relativamente a pratica no 1.° CEB a situagdo pandémica que o pais
atravessa e o fecho das escolas impossibilitou-nos de a realizar.

O presente documento contempla, assim, duas partes distintas. Numa primeira
parte apresenta-se a descricdo sintética da pratica pedagdgica desenvolvida em
contexto de 2.° CEB, assim como uma analise reflexiva da pratica ocorrida neste ciclo.
Numa segunda parte apresenta-se o enquadramento teérico e metodoldgico do estudo
empirico sobre os trabalhos para casa e a sua contribuicdo para o desenvolvimento dos
processos de autorregulagdo nos alunos do 1.° CEB que seria realizado numa turma de
1.° CEB.

A primeira parte do relatério final contempla a descricao sintética da pratica
pedagdgica ocorrida no 2.° CEB. Este capitulo contém uma caracterizagédo do contexto
socioeducativo - a instituicdo, a agdo pedagdgica da Orientadora Cooperante (OC), a
turma, a problematizagdo sumaria dos dados recolhidos e a identificacdo da
problematica de intervengado. De seguida, surge a analise critica da pratica ocorrida no
2.° CEB onde sao apresentadas as competéncias esperadas pelos alunos e o seu
desenvolvimento, os processos de organizacdo e desenvolvimento do curriculo, as
relacdes pedagogicas e os processos regulacao e avaliagao e das aprendizagens e dos
comportamentos sociais.

A segunda parte deste relatério é referente ao enquadramento tedrico e
metodoldgico do estudo empirico sobre os trabalhos para casa e a sua contribuigdo para
o desenvolvimento dos processos de autorregulagdo nos alunos do 1.° CEB que seria

realizado numa turma de 1.° CEB. Assim, o capitulo 4 contém uma breve apresentacao



do estudo, na qual se apresentam a problematica, as motivacbes para o estudo da
mesma e as questbes de investigagdo que o guiam. A 5% secg¢do diz respeito ao
enquadramento tedrico, onde se apresentam os principais pressupostos tedricos sobre
a tematica. Na 62 secgdo € apresentada a metodologia, na qual se explicitam a
problematizagdo e as questdes de investigagdo do estudo, bem como a natureza deste,
as técnicas de recolha e analise de dados, bem como uma breve caracterizacdo da
amostra e os principios éticos da investigagao.

Por ultimo, é feita uma discussdo sobre todo o processo, evidenciando o
contributo da pratica pedagogica e do estudo tedrico realizado para o desenvolvimento
de competéncias profissionais, bem como a importancia que a concretizacado da parte
empirica deste estudo teria para os processos de ensino-aprendizagem dos alunos.

Por fim, apresentam-se as referéncias e os anexos que sustentam a elaboracao

do presente relatério.
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2. DESCRICAO SINTETICA DA PRATICA PEDAGOGICA
DESENVOLVIDA NO 2.° CEB

O presente capitulo tem como objetivo apresentar uma breve descrigdo do
contexto socioeducativo da instituicdo de ensino onde decorreu a pratica do 2.° CEB.
Assim sendo, nesta seccao encontra-se a caracterizagao do estabelecimento de ensino,
da agdo pedagdgica das orientadoras cooperantes e das turmas e a apresentagao e

identificagcao da problematica.

2.1. Principais finalidades educativas da instituicao cooperante

O estabelecimento de ensino publico esta integrado num Agrupamento de
escolas, na area de Lisboa, que vai do pré-escolar ao 3.° CEB. No que respeita as suas
infraestruturas, a escola apresenta dois edificios com salas de aula, duas salas de
informatica, um auditério, um refeitério, uma biblioteca, um laboratério, uma sala de
matematica, um ginasio, um campo de futebol exterior, um campo de basquetebol
exterior, uma sala de alunos, uma sala de Terapia da Fala, um gabinete de Educacao
Especial, uma unidade de alunos surdos e gabinetes de Psicologia.

Esta instituicao de ensino é reconhecida como sendo uma “escola de referéncia
para o ensino bilingue de alunos surdos”. Assim, a escola assegura o desenvolvimento
linguistico dos alunos surdos e com problemas de comunicagdo e proporciona a
inclusao e o acesso ao curriculo (Projeto Educativo, 2014).

O Projeto Educativo do Agrupamento (2014-2017) tem como intuito a promogao
do sucesso escolar, a promocao de comportamentos e atitudes assertivas nos alunos e
a promocgao de estratégias que conduzam ao envolvimento dos Encarregados de

Educacédo no processo educativo.

2.2. Principios orientadores da acao educativa das Orientadoras
Cooperantes do 2.° CEB

No decorrer do periodo de observacao e através da entrevista realizada a
professora cooperante de Ciéncias Naturais foi possivel verificar que a agdo pedagdgica
desta no ambito das ciéncias naturais € de natureza expositiva, com recurso ao

PowerPoint, valorizando as imagens para uma melhor compreensdo por parte dos



alunos. Para além disso, recorre ao manual para a realizagao de questdes que auxiliam
os alunos na sua compreensdo € memorizaciao e realiza sistematizacbées no quadro
sobre os conteudos trabalhados em aula. A docente opta por escrever o sumario no
inicio das sessdes, de modo a explicitar os conteudos a abordar naquela sessdo. No
que respeita a diferenciagao pedagodgica, a professora reconhece que é uma das suas
fragilidades. Apesar disto, constréi fichas de avaliagéo diferentes para os alunos com
NE.

Relativamente a professora cooperante de matematica e de ciéncias naturais, a
sua pratica pedagodgica caracteriza-se pela afetividade, amizade e relagado proxima com
os alunos. De acordo os dados obtidos da entrevista, a docente garante que esta é a
primeira etapa que os professores devem alcangar para conseguirem realizar um
trabalho significativo com os alunos. No que respeita a natureza das aulas, estas séo
expositivas, focando-se na transmissao dos conteudos previamente definidos e com
uma grande dependéncia do manual, no caso das aulas de matematica. Nas sessdes
de matematica e ciéncias naturais utiliza recursos (videos, apresentagdes)

disponibilizados pela editora do manual.

2.3. Grupos turma

A turma A do 5° ano de escolaridade era composta por 21 alunos, 11 do sexo
masculino e 10 do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 10 e 11 anos. Na
turma havia quatro alunos surdos e um aluno com hiperatividade e défice de atencao.

Relativamente a turma B do 5° ano de escolaridade, esta era constituida por 19
alunos na disciplina de matematica e 20 na de ciéncias, sendo que 13 eram do sexo
masculino e 7 do sexo feminino. As idades dos alunos estavam compreendidas entre
os 10 e os 15 anos. De referir ainda a existéncia de dois alunos com uma Perturbagao
do Espetro do Autismo.

As duas turmas apresentavam caracteristicas semelhantes no que diz respeito
as potencialidades e fragilidades nas competéncias transversais. No que se refere as
potencialidades, as turmas tinham interesse e curiosidade pelos conteudos trabalhados
nas areas das ciéncias e da matematica, o que facilitava uma participagao ativa por
parte dos alunos. Para além disso, os alunos tinham espirito de cooperacgao pelo que
quando terminavam os exercicios solicitados pela professora cooperante procuravam

ajudar os colegas que estavam com dificuldades.



No que diz respeito as fragilidades, os alunos apresentavam dificuldades na
interpretagdo e compreensao dos enunciados, na comunicagao, na autorreflexdo e na
autoavaliagdo. De referir ainda que as turmas apresentavam fragilidades ao nivel da
autonomia e responsabilidade.

Relativamente a disciplina de matematica, os alunos das duas turmas eram
capazes de reconhecer o significado de uma fragdo como parte de um todo, identificar
o numerador e denominador, representa-las graficamente e adicionar numeros
racionais. No entanto, apresentavam dificuldades na ordenagdo de numeros racionais
nao negativos, na subtragdo de numeros racionais representados por fragdes e na
identificacdo da unidade utilizada. Para além disso, estes alunos tinham fragilidades no
reconhecimento de fragdes que representavam a parte de um todo quando a unidade
ndo estava dividida em partes iguais.

Em relacao a disciplina de ciéncias naturais, os alunos da turma A eram capazes
de reconhecer o tipo de alimentagdo dos animais herbivoros, carnivoros e omnivoros.
Contudo, a turma apresentava fragilidades ao nivel da identificagéo do revestimento dos
animais e na compreensdo do conceito de animais vertebrados.

Os alunos da turma B eram capazes de distinguir combustivel sélido, liquido e
gasoso, nomear atividades que poluem a atmosfera e reconhecer a existéncia de ar em
toda a parte. Porém, exibiam dificuldades na identificacao das propriedades do ar e no

reconhecimento dos constituintes necessarios para que se realizasse uma combustao.

2.4. Problematizagdao sumaria dos dados recolhidos e identificagdo da
problematica da intervengao

Este subcapitulo tem como intuito a identificagdo da problematica, bem como os
objetivos gerais que suportaram a intervencgao educativa.

Desta forma, através das duas semanas de observagdo, da avaliagdo
diagnostica e das conversas informais com as professoras cooperantes foi possivel
caracterizar as turmas, identificando as suas principais potencialidades e fragilidades.

A identificagdo das fragilidades e potencialidades, por seu lado, levou-nos a
definir a problematica e os objetivos gerais que sustentaram a intervengao educativa,
assim como delinear as estratégias globais que permitiram a sua consecugao de forma

sustentada e fundamentada.



Na Tabela 1, apresentamos uma sintese dos dados recolhidos através da

avaliagdo diagnostica.

Tabela 1 - Quadro sintese das potencialidades e fragilidades das turmas

Potencialidades

Fragilidades

Competéncias

Transversais

- Curiosidade;
- Participagao;
- Interesse;

- Cooperacao.

- Nao realizam os trabalhos para
casa;

- Nao trazem para as aulas os
materiais solicitados;

- Autonomia;

- Compreensao;

- Comunicacao;

- Autorreflexéo;

- Avaliacéo.

Matematica

- Identificar o significado de uma
fragdo como parte de um todo;

- Identificar os termos de uma
fragdo (numerador e
denominador);

- Representar graficamente uma
fracao;

- Adicionar numeros racionais

representados por fragdes.

- Ordenar, numa reta numeérica,
nuameros racionais ndo negativos;
- Subtrair nUmeros racionais
representados por fragdes;

- Reconhecer fragdes que
representam a parte de um todo,
quando a unidade ndo esta dividida
em partes equivalentes;

- Identificar a unidade utilizada;

- Interpretar e selecionar a
informacgéo de problemas
matematicos;

- Interpretar os enunciados;

- Compreender e assimilar os

conceitos matematicos.

Ciéncias

Naturais

Turma A
- Identificar o tipo de alimentagao
dos animais herbivoros,

carnivoros e omnivoros.

Turma A

- Identificar o revestimento dos
animais;

- Compreender o conceito de
animais vertebrados;

- Interpretar os enunciados;

- Selecionar a informagao importante

em textos.




Turma B Turma B

- Reconhecer que o ar ocupa - Identificar as propriedades do ar;
espaco; - Identificar os constituintes

- Distinguir combustivel sdlido, necessarios para que se realize uma
liquido e gasoso; combustéo.

- Reconhecer que o ar ocupa todo
0 espacgo possivel;
- Identificar atividades que

poluem a atmosfera.

2.41 Objetivos gerais e estratégias globais de intervencao e de integragao
curricular

A analise conjunta das potencialidades e das fragilidades do contexto educativo
possibilitou-nos a identificagdo de uma problematica: Como potenciar processos de
autorregulagdo num ambiente cooperativo?

Com a exploragcédo desta problematica ndao pretendiamos colmatar apenas as
fragilidades, mas conjuga-las com as potencialidades que as turmas apresentavam.
Neste sentido, era fulcral tirar proveito de aspetos positivos das turmas, como a
cooperagao, o interesse e a participagdo e integra-los com aspetos a melhorar, como a
interpretacdo, compreensdo e a comunicagao.

Apo6s a definigdo da problematica formulamos um conjunto de questdes que

guiariam a nossa intervengéo pedagogica.

e Que estratégias implementar para desenvolver a interpretagédo, selegéo e
organizagao de informagao?

e Quais as estratégias a utilizar para proporcionar uma aprendizagem
compreensiva da Matematica?

e Como desenvolver competéncias de comunicagcdo em Ciéncias Naturais?

Tendo em conta as questdes enunciadas, delineamos os seguintes objetivos gerais de
intervengao: i) Desenvolver competéncias de interpretagéo, selegdo e organizagéo da
informacgéao; ii) Desenvolver uma aprendizagem compreensiva da Matematica; iii)
Desenvolver competéncias de comunicagao nas Ciéncias Naturais.

Roldao (2009) define estratégia como sendo um conhecimento geral, intencional

e estruturado de uma agado tendo como objetivo a aquisicdo de uma determinada



aprendizagem. E de realcar que uma tarefa ou uma atividade s&o partes integrantes da

estratégia. A utilizagdo de diferentes tipologias de estratégicas, ainda segundo Roldao

(2009) é uma boa ferramenta para clarificar as agdes pedagogicas dos docentes e para

sistematizar o estudo dos alunos.

Deste modo, para conseguirmos alcangar os objetivos gerais definidos

anteriormente, elaboramos um conjunto de estratégias globais de intervencdo e de

integragao curricular (Tabela 2).

Tabela 2 - Objetivos gerais e estratégias globais de intervengao e de integragao curricular

Objetivos Gerais

Estratégias globais

Desenvolver competéncias de
interpretacao, sele¢ao e organizacao da

informacgao

Matematica:

Ciéncias Naturais:

Transversal:

Introducéo da rotina semanal - tira de
calculo mental;
Continuagdo da rotina do problema

do més;

Construgdo de mapas de conceitos;
Elaboragao de esquemas;

Utilizagdo de textos informativos e
noticias com conteudos sobre a

diversidade de animais;

Fomentar a reflexdo e a discussédo
dos resultados obtidos nas atividades

realizadas.

Desenvolver uma aprendizagem

compreensiva da Matematica

Matematica:

Introducéo da rotina semanal - tira de
calculo mental;

Introdugdo de tarefas exploratorias
utilizando materiais manipulaveis;
Realizagao de tarefas de

consolidacéao;

Desenvolver competéncias de

comunicagao nas Ciéncias Naturais

Ciéncias Naturais:

Realizagao de apresentagdes orais;

Realizagado de atividades praticas;
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* Realizagdo de tarefas de

consolidagao (esquematizagdes).

2.4.2. Atividades implementadas

Durante o periodo de intervencao planificamos e elaboramos atividades que
envolvessem o aluno no seu processo de aprendizagem. Este tipo de atividades tinha
como finalidade dar aos alunos a oportunidade de construirem os seus conhecimentos.

No dmbito da matematica continuamos com a rotina do problema do més. Este
nao era de cariz obrigatério e o enunciado era igual para todos os alunos de 2.° ciclo. O
problema era entregue no primeiro dia do més aos alunos que se propunham a resolvé-
lo e tinham o prazo de um més para resolver e entregar o enunciado. No final de cada
més, eram afixados num painel da escola os resultados obtidos pelos alunos que tinham
realizado o problema do més. Para além desta rotina, introduzimos a rotina do desafio
semanal. Todas as semanas aplicavamos na turma um enunciado com trés ou quatro
questbes sobre os conteudos abordados nessa semana. Os alunos deviam resolver os
problemas recorrendo ao calculo mental, esquemas ou desenhos. Todos os desafios
eram corrigidos e eram discutidas varias estratégias de resolucéo.

No ambito das ciéncias naturais realizamos atividades que envolvessem a
elaboracdo de esquemas e mapas de conceitos de forma a facilitar a compreensao dos
conteudos por parte dos alunos. Para além disto, sempre que possivel, realizavamos
atividades praticas e experimentais, dado que estas tinham um papel importante na
motivagdo dos alunos. Ainda realizamos atividades que implicassem trabalhar com
noticias atuais para promover a compreensao leitora e para consciencializar os alunos
gue os conteudos abordados na aula tinham implicagdes no seu quotidiano.

Para além disto, nas disciplinas de ciéncias naturais e de matematica
reservavamos os Ultimos minutos das aulas para fazer uma reflexdo em grupo sobre as
aprendizagens efetuadas e as duvidas sentidas de forma a desenvolver o sentido de
autorreflexao e de autoavaliagdo dos alunos.

Todas as atividades desenvolvidas nas aulas eram realizadas em pares ou em
grande grupo e, no final de cada atividade, proporcionavamos momentos de partilha de
forma a promover a comunicagao no grupo e a privilegiar a interagao entre professor e
aluno.

A acrescentar ao ja mencionado, em ambas as disciplinas também foram

realizadas jogos didaticos com recurso as plataformas educativas digitais.
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2.4.3. Processos de avaliagao e regulagado

Durante o periodo de intervencdo recorremos as modalidades de avaliacéo
formativa e sumativa de modo a analisar se os alunos conseguiram atingir os objetivos
delineados durante as planificagoes.

No decorrer da pratica pretendemos que os alunos desempenhassem um papel
ativo na sua avaliagdo. A avaliagdo, de acordo com Roldao (2003) pode ser definida
como um conjunto de métodos organizados que tém como intuito “o acompanhamento
regulador de qualquer aprendizagem pretendida ...e [na] verificagdo da sua
consecugao” (p.41). Desta forma, ainda de acordo com a mesma autora, o objetivo de
avaliar prende-se com “o dominio de uma situagdo no seu conjunto e ndo de tal ou tal
saber fazer particular’ (p.41). Para que seja possivel realizar a avaliagdo, acrescenta
Roldao (2003), € fundamental construir instrumentos de acompanhamento de forma a
que este processo seja desenvolvido como pretendido.

Assim, através de uma interagdo professor-aluno e da sua autoavaliagdo
regulada, torna-se possivel a construgdo de uma pratica de avaliagdo formativa, que
complementa a tradicional, e que a investigagdo tem referenciado como mais
promissora para o cumprimento das finalidades desta fungao pedagdgica da avaliagao
(Ferreira, 2009).

Durante o periodo de observacéo recorremos a observacgao direta, a conversas
formais e informais com as professoras cooperantes e a avaliagdo diagnostica para
conhecer melhor as turmas e conseguirmos diagnosticar quais os conhecimentos
prévios dos alunos (anexos A e B).

No que concerne ao periodo de intervengao, consideramos fundamental realizar
uma avaliagdo formativa, uma vez que é continua e sistematica e tem a funcdo de
diagnostico, possibilitando que o docente obtenha informagdo acerca das
aprendizagens dos alunos (Diregdo-Geral da Educagéo, s.d.). Além do mais, este tipo
de avaliagdo permite compreender “a relacdo pedagodgica com o aluno, isto é,
acompanhar o seu percurso e adequar constantemente os métodos que o aluno precisa
para melhorar e progredir” (Leitdo, 2013, p. 11).

No final da intervengao, recorremos a avaliagdo sumativa através da realizagao
de uma ficha com os conteudos lecionados. A avaliagdo sumativa tem como principal

intuito a verificagdo dos conhecimentos adquiridos pelos alunos, ou seja, centra-se
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naquilo que este sdo capazes de realizar num momento final do processo educativo
(Leitéao, 2013).

De forma a avaliar o Projeto de Intervengao (PI) recorremos a elaboragéao de
indicadores de avaliagdo que vao ao encontro dos objetivos gerais de intervengao.

A avaliagao das turmas foi realizada ao longo da nossa intervengao, recorrendo-
se a grelhas de observagao direta, a produgdes escritas pelos alunos e conversas
informais com as professoras cooperantes. Para a avaliagao final do plano também
foram valorizadas as opinides dos alunos sobre o que aprenderam e sobre o que mais
€ menos gostaram.

Para além disto, foi também importante refletir sobre, e avaliar a nossa pratica
educativa durante o periodo de intervencao. Desta forma, consideramos fundamental
que no fim de cada sessao houvesse uma conversa informal com a professora
cooperante de forma a refletir sobre quais os aspetos mais positivos e menos positivos

das intervencdes.
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3. ANALISE CRITICA DA PRATICA OCORRIDA NO 2.° CEB

A presente secgao tem como finalidade apresentar uma reflexdo fundamentada
sobre a pratica ocorrida no 2.° CEB. Essa reflexao incidira sobre os seguintes tdpicos —
(i) desenvolvimento de competéncias esperadas nos alunos; (ii) métodos de ensino e
aprendizagem: processos de organizagédo e desenvolvimento do curriculo; (iii) relagéo
pedagdgica; (iv) processos de regulagdo e avaliagdo das aprendizagens e dos

comportamentos sociais.
3.1. Desenvolvimento de competéncias esperadas nos alunos

A Pratica de Ensino Supervisionada Il foi desenvolvida em duas turmas de 5°
ano de escolaridade. Os alunos destas turmas tinham idades compreendidas entre os
10 e 15 anos de idade.

De acordo com a teoria do desenvolvimento de Bruner (1999) os alunos que
frequentavam estas turmas encontravam-se, maioritariamente, no estadio da
representagao simbolica. O mesmo autor refere que as criangas, neste estadio, tém uma
percecdo mais elaborada da realidade. Deste modo, os alunos comegam a ser capazes
de representar a realidade através de uma linguagem simbdlica, ndo necessitando de
ter uma interacdo direta com a mesma. No entanto, este intervalo de idades ndo nos
permite afirmar que todos os alunos se encontravam no mesmo estadio de
desenvolvimento pois, segundo Bruner (1999), o contexto onde a crianga se insere
influencia o seu nivel cognitivo, podendo estas encontrarem-se entre a representagao
iconica e simbdlica.

Através da minha pratica, valorizando as potencialidades dos grupos e
trabalhando as suas fragilidades, pretendia desenvolver nos alunos competéncias de
autorregulacéo.

A autorregulagao na aprendizagem contempla um conjunto de comportamentos
que o aluno pode adotar para ter uma atitude mais auténoma e controlada nas
atividades que executa (Becker, 2013). Assim, durante a minha pratica valorizei os
processos de autorregulagdo apresentados no estudo de Zimmerman (2000) que
contempla trés fases: (i) fase de antecipagao — nesta fase € esperado que o aluno
analise a tarefa e estabelega objetivos para a mesma, assim como se motive para a
realizagao da atividade; (ii) fase de execugdo — nesta fase os alunos devem delinear

estratégias que os permitam executar a tarefa com sucesso; (iii) fase de autorreflexao —
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nesta fase os estudantes fazem uma autoavaliagao sobre as estratégias utilizadas para
a realizagao da atividade, sobre o alcance dos objetivos delineados na primeira fase e
sobre as aprendizagens realizadas.

De forma a que os alunos alcangassem o que era esperado em cada fase, foram
criadas algumas estratégias como a realizagdo de tarefas exploratérias, a elaboragéo
de esquemas e mapas de conceitos e o fomentar a reflexdo e discussao dos resultados
obtidos nas atividades realizadas. As tarefas exploratérias sao uma boa estratégia para
desenvolver o trabalho autbnomo e, ainda, exige uma boa interpretacdo por parte dos
alunos ao mesmo tempo que os desafia a trabalhar na tarefa (Canavarro, Oliveira &
Menezes, 2012). A elaboragao de esquemas e mapas de conceitos permite que o aluno
organize a informagao reunida num enunciado e facilite a compreenséao daquilo que leu,
o que foi diagnosticado como uma fragilidade das turmas. Deste modo, pretendiamos
que esta estratégia auxiliasse na compreensao do enunciado das tarefas contribuindo
para um trabalho mais autonomizado. A estratégia de fomentar a reflexao coletiva tinha
como finalidade ajudar os alunos a desenvolver o seu espirito critico fazendo com que
fossem capazes de se autoavaliarem e refletirem sobre o trabalho desenvolvido.

De acordo com a avaliagao realizada, terminada a pratica, concluimos que as
atividades propostas e rotinas implementadas nas turmas contribuiram para o
desenvolvimento dos processos de autorregulagdo. A problematica e os respetivos
objetivos gerais do Pl foram cumpridos, obtendo resultados globalmente positivos.

No entanto, apesar destes objetivos terem sido alcangados com sucesso, 0
resultado final depende da continuidade do trabalho desenvolvido pois acredito que

estes ndo sejam, totalmente, adquiridos num curto espago de tempo.

3.2. Métodos de ensino e aprendizagem: processos de organizagao e

desenvolvimento do curriculo

As professoras titulares das turmas onde se desenvolveu a pratica adotavam um
modelo pedagdgico mais tradicional, ou seja, centrado no professor. De acordo com
Peres et al. (2014), este modelo é caracterizado pela transmissdo de informagéao e
revela uma maior preocupacédo pelo ensino do que pela aprendizagem. Deste modo, a
pratica desenvolvida neste contexto vai contra os pressupostos de Niza (1998), o qual

defende uma participagao ativa e direta dos alunos, na gestdo do processo de
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aprendizagem onde cada aluno desenvolve atitudes, valores e competéncias éticas e
sociais.

Durante a nossa pratica, eu e a minha colega de estagio, adotdmos o modelo
socio construtivista. Este modelo pressupde que o desenvolvimento ndo vai do individual
para o coletivo, mas sim do coletivo para o individual, ou seja, sem desvalorizar a
atividade individual, este modelo destaca a importancia da interacéo social e das suas
consequentes vivéncias para o desenvolvimento da aprendizagem (Vygotsky, 1978
citado por Cachapuz, 2004). Para além de este ser o modelo com o qual mais nos
identificamos, acreditamos que seria o mais adequado para desenvolver alguns
processos de autorregulagao, tal como a capacidade dos alunos auto refletirem acerca
das suas aprendizagens. Roque (2017) completa esta ideia referindo que o modelo
socio construtivista estabelece uma interacdo entre professor-aluno e “a pratica da
sentido social imediato as aprendizagens, havendo uma construgdo dindmica e
participada do saber” (Roque, 2017, p. 14).

Antes de iniciarmos a nossa pratica, as Orientadoras Cooperantes (OC)
disponibilizaram-nos a planificagao anual que tinham elaborado no inicio do ano, de
forma a pudermos localizar-nos nos conteldos que teriamos de lecionar naquele
periodo de tempo. Assim, para os conteudos que teriamos de lecionar, realizamos todos
0s materiais de apoio, que seriam distribuidos aos alunos durante as sessdes, tendo
como base atividades ja criadas por alguns editores como é exemplo o NRich, no ambito
da matematica, e manuais de atividades praticas e laboratoriais, no ambito das Ciéncias
Naturais (CN).

A maioria dos recursos utilizados durante as sessdes era de cariz exploratorio e
pratico pois, como referi, defendo que o aluno deve ser o0 agente principal na construgao
da sua aprendizagem. Ponte (2014) defende que tarefas deste cariz implicam envolver
os alunos em atividades intelectuais; exigir a formulagéo e resolugao de problemas;
representar as diferentes areas do saber como uma atividade humana em constante
desenvolvimento; apoiar-se nas experiéncias dos alunos e promover o desenvolvimento
dos seus conhecimentos.

As atividades eram realizadas em grande grupo ou a pares o que foi muito
vantajoso para as duas turmas pois os alunos foram-se envolvendo num ambiente de
aprendizagem cooperativa. A aprendizagem cooperativa sustenta-se em quatro
principios — (i) interdependéncia positiva, (ii) interagdo face a face, (iii) avaliagao

individual / responsabilizagao pessoal pela aprendizagem, (iv) avaliagao do processo do

16



trabalho de grupo — (Freitas & Freitas, 2002). No entanto, para seguir estes principios o
docente deve realizar uma planificagdo consciente e deliberada das atividades, assim
como monitorizar uma avaliagdo constante do processo do trabalho de grupo (Valente,
2012).

Era também fundamental existir momentos de sistematizacdo de conteudos.
Nestes momentos a aula era mais centrada em mim mesma embora o questionamento
ativo fosse uma estratégia utilizada para manter os alunos atentos e focados nos
conteudos que estavam a ser abordados.

Nas duas turmas foram criadas rotinas para as disciplinas de CN e matematica.
Pereira (2014) defende que as rotinas, diarias ou semanais, devem respeitar o ritmo dos
alunos, assim como proporcionar-lhes bem-estar e oferecer-lhes oportunidades na
organizagao do trabalho. Assim, no &mbito da matematica demos continuidade a rotina
do problema do més e ainda implementamos a rotina do desafio semanal devido ao
gosto dos alunos pela competitividade. No ambito das CN criamos a rotina do Quizizz —
plataforma online — devido ao interesse dos alunos pela tecnologia. Esta rotina tinha
como finalidade, terminado cada capitulo, os alunos realizarem um teste interativo sobre

os conteudos trabalhados e no final refletir sobre as dificuldades de cada um.
3.3. Relagao pedagégica

A relacdo pedagadgica consiste no contacto interpessoal entre professor e aluno
decorrente do processo de ensino e aprendizagem (Monteiro, 2017).

Relativamente a minha pratica considero que a relagcado que estabeleci com os
alunos foi bastante positiva. Desde o primeiro dia de estagio que me senti muito
acarinhada por todos os alunos e acolheram-me como sendo professora deles,
respeitando as minhas decisdes e pedidos o que facilitou o controlo e gestao do grupo.
Deste modo, considero que fomos bem aceites e incluidas na turma e que os alunos
confiaram no trabalho que desenvolvemos juntos. Para além disto, a instituicdo onde
desenvolvi a minha pratica deu-me a oportunidade do conhecer e contactar com
diferentes realidades, sendo uma delas, o contacto com criangas nao ouvintes. Monteiro
(2017) defende que os docentes devem procurar métodos que os permitam aproximar-
se dos seus alunos. Neste sentido, reforco a importancia do periodo de observagao pois
€ neste tempo que conhecemos o grupo com quem vamos trabalhar e, pouco a pouco,

passamos a ser parte integrante da sua rotina. Foi a partir da observacdo, das suas
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rotinas e interagdes que foi possivel planear e desenvolver um plano de intervengao que
fosse ao encontro das necessidades e interesses dos alunos.

Durante a minha intervengéao procurei criar lagos afetivos com os alunos e tentei
estabelecer um ambiente comunicativo dentro da sala de aula, quer para se sentirem a
vontade em expor as suas duvidas, quer para desabafarem sobre outros problemas que
tenham tido fora da sala de aula. Santos (2001) refere que o professor deve
compreender o dialogo como um instrumento obrigatério nas suas aulas pois 0 mesmo
contribui para uma melhor relagdo com os alunos e estes, por sua vez, irao desenvolver-

se intelectual e culturalmente de forma mais eficaz.

3.4. Processos de regulagao e avaliagao das aprendizagens e dos

comportamentos sociais

Antes de comegarmos a nossa intervengao realizamos um teste de diagnéstico
em cada area de intervencao de forma a detetar as principais dificuldades dos alunos.
Apo6s este diagnéstico e através de todas as estratégias mencionadas anteriormente
optamos por fazer uma avaliagao formativa da aprendizagem dos alunos. A avaliagéo
formativa tem uma fungdo de regulagdo permanente do processo de ensino-
aprendizagem. Acompanhando de perto as aprendizagens de cada aluno, o professor,
consegue fornecer orientagbes que permitam o aluno prosseguir com a sua
aprendizagem (Pinhal, 2000). Assim, valorizamos todo o trabalho desenvolvido em cada
sessao, tais como: a participacdo dos alunos, o comportamento em sala de aula, as
atitudes tomadas aquando em contexto de atividades laboratoriais, e os resultados
obtidos nas rotinas implementadas nas diferentes disciplinas.

Na rotina do desafio semanal de matematica, os critérios de avaliagdo
delineados valorizavam, essencialmente, o processo de resolugdo do problema em vez
da resposta dada ao enunciado. Isto porque, na minha opinidao, o processo que o aluno
utiiza para a realizagdo da tarefa desvenda aquilo que o aluno reconhece,
verdadeiramente, sobre os conteudos. Neste sentido, o National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM) (1994) evidencia que os professores devem valorizar o processo
envolvido na resolugao de problemas tanto, pelo menos, quanto valorizam as solucoes.

Ao finalizar os diferentes temas dos manuais escolares, as OC solicitaram-nos
que realizassemos fichas de avaliagdo. Na construgdo destas fichas de avaliagao
utilizamos, novamente, algumas perguntas em que os alunos tinham revelado mais

dificuldades nas fichas de diagndstico. Os resultados obtidos foram bastante
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satisfatérios e a maioria dos alunos conseguiu superar as dificuldades que tinha tido no
teste de diagnostico.

Como ja foi referido, a nossa pratica foi mais centrada no aluno em ambas as
disciplinas. No entanto, na area das CN, os conteudos que deveriam ser abordados no
periodo de tempo estipulado ndao foram cumpridos, ainda que isto tenha acontecido
apenas na turma que ja tinha alguma matéria em atraso. O modelo sécio construtivista
tem muitas vantagens no processo de ensino e aprendizagem, mas neste caso concreto
penso se nao deveria ter dedicado mais aulas centradas em mim mesma para tentar
colmatar o atraso que a turma tinha nos conteldos da area das CN.

Relativamente aos comportamentos sociais, os alunos das duas turmas tinham
alguns problemas de comportamento, no entanto também tinham um grande interesse
em ajudar o proximo, pelo que o trabalho em grupo veio reforgar esse interesse e
promover uma ligeira melhoria no comportamento. Valente (2012) vai ao encontro desta
ideia, reforgando que o trabalho de grupo contribui para desenvolver comportamentos
de ajuda, solidariedade e atitudes mais vantajosas para uma vida em sociedade. Para
além disto, numa das turmas, quando abordamos a poluicdo sonora e os seus efeitos,
os alunos ficaram mais sensibilizados com o tema e delinearam algumas medidas a
tomar, dentro da sala de aula, que contribuissem para diminuir a poluicdo sonora. Estas
medidas também foram bastante importantes pois os alunos diminuiram o ruido durante
o trabalho em grupo.

Sousa (2013) defende que a escola e os seus agentes educativos devem adotar
metodologias pedagodgicas que motivem os alunos a acreditarem que sdo capazes e
devem mobilizar estratégias que desenvolvam o espirito de cooperagéo e de entreajuda
entre os alunos. A instituicdo onde incidiu a minha pratica valoriza e reconhece
publicamente os alunos cujos comportamentos e valores sdo de entreajuda e
cooperagao e, por isso, os alunos estao consciencializados de como € proveitoso ajudar

0 proximo.
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PARTE Il — Estudo
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4. APRESENTAGCAO DO ESTUDO

O estudo realizado debruga-se sobre os Trabalhos Para Casa (TPC) como
ferramenta para o desenvolvimento dos processos de autorregulagdo dos alunos. O
interesse pelo tema surgiu através da observagdo da pratica implementada por uma
orientadora cooperante numa turma de 1.° CEB, num estagio realizado no 1.° ano de
Mestrado.

E no 1.° CEB que se estabelece o primeiro contacto direto entre os alunos e os
trabalhos para casa e, de acordo com Vauras e Annevirta (2001), os primeiros anos de
escolaridade sao fundamentais para o desenvolvimento de competéncias cognitivas e
autorreguladoras podendo as tarefas de casa contribuir para a promogao dessas
mesmas competéncias.

Para a escolha do tema em muito concorreu a observagao da pratica da OC que,
através da atribuicdo de um papel ativo e central aos alunos, respeitava e respondia as
necessidades de aprendizagem individuais. A pratica da OC estda em acordo com
Cooper (1989), o qual defende que o professor deve antever objetivos e tempos
diferentes de acordo com o ano de escolaridade que leciona. Para além disto, a OC
articulava os TPC com as restantes tarefas escolares, fazendo uma planificagao
personalizada de acordo com as caracteristicas e necessidades dos alunos. Segundo
Cooper (1989), esta pratica faz com que os alunos se sintam motivados com, e tenham
éxito no trabalho realizado em casa. E neste contexto e a partir de uma reflexdo pessoal
sobre os trabalhos para casa como uma ferramenta para o desenvolvimento dos
processos de autorregulagdo dos alunos que emergiu a problematica em estudo:

De que forma e em que medida os Trabalhos para Casa (TPC) podem contribuir
para o desenvolvimento dos processos de autorregulagdo nos alunos do 1.° CEB?

A problematica foi operacionalizada através das seguintes questbes de
investigacao:

¢ Que estratégias de diferenciagdo pedagogica utilizam os professores na
definicao e selecdo dos trabalhos para casa?

¢ De que modo é que os TPC se enquadram nas estratégias usadas pelos
professores para a promogao da autorregulagéo dos alunos?

e Quais sdo as concecgbes, habitos e dificuldades que os alunos

apresentam na realizacao dos trabalhos para casa?
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De acordo com Lopes (2015), os trabalhos para casa séo considerados uma
estratégia importante no processo de ensino-aprendizagem. No entanto, em Portugal,
poucos sao os estudos que tratam esta problematica, deixando transparecer que ainda
existe um longo percurso na procura de um ideal que valorize as necessidades dos

alunos e torne a sua aprendizagem eficaz e harmoniosa (idem).
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5. ENQUADRAMENTO TEORICO

Nesta seccao sdo apresentados os principais prossupostos tedricos que
sustentam o tema deste estudo. Desta forma é pretendido delimitar o problema da
investigacado, estabelecendo uma relagéo entre o conhecimento existente sobre o tema
e o problema a investigar (Coutinho, 2015).

Em conformidade, este capitulo é sustentado pelos seguintes temas: (i) trabalhos
para casa — conceitos; envolvimento dos educadores, professores e alunos;
funcionalidades; tipologias; efeitos positivos e negativos: visao dos alunos, professores
e encarregados de educacgao; (ii) autorregulagéo — autorregulagao da aprendizagem;
praticas docentes; aluno autorregulado; TPC como estratégia potenciadora da
autorregulacgao; (iii) — diferenciagéo pedagoégica destacando as praticas docentes neste
ambito, a organizagéo e gestdo da sala de aula, o Plano Individual de Trabalho como

instrumento de pilotagem e os constrangimento da diferenciagéo pedagogica.

5.1. Trabalhos Para Casa

De uma forma geral, os TPC sao definidos como o trabalho académico prescrito
na escola pelo professor e deve ser realizado fora da escola, em horario extracurricular,
sem a orientagédo direta do docente durante a sua realizagédo (Cooper, 1989). Esta
definigdo é semelhante a apresentada por Keith (2006) que afirma que o TPC é o
trabalho que os professores prescrevem para realizar fora do periodo normal das aulas.
No entanto, diversos autores olham para o mesmo conceito de modo diferente.

Arends (2008) defende que os TPC sao um prolongamento da pratica exercida
na sala de aula que deve ter continuagdo em casa. O mesmo autor vai mais longe
afirmando que os TPC devem consistir em atividades que os alunos possam
desempenhar com sucesso. Para este autor, os TPC sdo considerados como uma
estratégia de ensino que desempenha um papel importante no processo ensino-
aprendizagem do aluno e do curriculo escolar.

Hong et al. (2000), focalizam o TPC numa perspetiva procedimental. Para estes
autores, a realizacao do trabalho de casa € um processo que ocorre, em casa ou houtro
contexto extraescolar, desde que o aluno inicia até que finaliza as tarefas que lhe foram

prescritas na escola.
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Como sublinham Rebelo e Correia (1999), a maioria das definigdes sdo simples
e pouco acrescentam as definicdes ja apresentadas por outros autores. Para estes
autores, uma definicdo mais completa dos TPC deveria focar aspetos como as
caracteristicas das tarefas prescritas, os recursos necessarios a sua realizagao e os
objetivos que seriam atingidos com a sua concretizagéo.

Apesar de as definigdes terem semelhangas, alguns autores aprofundam mais o
tema defendendo que o TPC é mais do que uma atividade académica. Este envolve
importantes questdes ao nivel social, cultural e educativo (Corno, 2000). Neste sentido
deve haver uma boa comunicagao entre escola e familia de forma a garantir que, através
dos TPC, estéo a ser desenvolvidos, nos alunos, aptiddes como a autonomia (Corno,
2000).

Para Epstein (2001), o TPC deixa de ser visto como um processo, mas sim como
uma estratégia impulsionadora para motivar os alunos, desenvolver aprendizagens e
envolver as familias no trabalho escolar.

Perrenoud (1995) apresenta uma outra definicdo de trabalhos para casa. Para
este autor, os TPC “como o nome indica, em principio fazem-se fora da aula, mas sao
ai preparados e controlados; € suposto que prolonguem ou preparem diretamente o
trabalho feito na escola” (Perrenoud, 1995, p.66). Através desta definigao, o autor divide
o TPC em dois momentos: dentro da sala de aula e fora da sala de aula. Esta definicao
vai ao encontro de alguns modelos apresentados seguidamente em que focam a
preparacido do trabalho a desenvolver na escola e a sua continuidade em casa. No
entanto, Perrenoud mostra uma posigéo contra a designagéo “Trabalhos para Casa”
(TPC) e pronuncia-se a favor do “Tempo de Trabalho de Casa” (TTC). O que difere
nestas duas designagbes € que o TTC é utilizado em fungdo das necessidades e
projetos dos alunos, de forma nao rotineira. Ou seja, o TTC é visto como trabalho
voluntario que o aluno realiza em casa, por sua autoria, e ndo é objeto de avaliacéo.
Para Perrenoud (1995), através do TTC verifica-se um crescente desenvolvimento da
responsabilizacdo e da autonomia. Tal acontece porque, ao contrario dos TPC, os TTC
ndo sdo um objeto de avaliagdo e por isso ndo existe tanta interferéncia dos pais.
Perrenoud (1995) defende assim que a inapropriada interferéncia dos pais na realizagéao

do TPC faz com que este deixe de ter um papel educativo de trabalho pessoal do aluno.
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5.1.1. Trabalhos Para Casa: modelos

Ao longo dos ultimos anos varios autores tém apresentado e defendido
diferentes modelos em que inserem os TPC como uma metodologia eficiente na
aprendizagem dos alunos.

Neste sentido, Coulter (1979) apresenta um modelo temporal do TPC dividido
em trés fases. Em primeiro lugar, os professores, em sala de aula, devem agir com o
intuito de motivar os alunos para a realizacdo de tarefas em casa, dando indicagbes
Uteis que os auxiliem no trabalho que tém de realizar. Nesta fase do processo, o
professor deve assumir um grande esfor¢go para conduzir a realizagdo de um maior
numero de tarefas dos TPC de forma bem-sucedida. Os esforgos por parte do professor
devem ter em consideracao as caracteristicas pessoais dos alunos e estes devem ter a
opgao de escolher realizar o TPC ou desenvolver outro tipo de atividades. A segunda
fase do modelo de Coulter (1979), designada por fase casa-comunidade, defende que
o desempenho do aluno nao depende s6 da sua capacidade de realizagao das tarefas
propostas, mas também do auxilio e dos recursos que este tem a sua disposi¢cdo. Na
ultima fase, fase de verificagdo e acompanhamento posterior na aula, Coulter (1979)
afirma que o feedback face ao TPC providenciado pelo professor, a relagdo entre as
tarefas e o tipo de trabalho desenvolvido na sala de aula afetam positivamente os
resultados dos alunos no seu aproveitamento escolar.

Segundo Cooper (2001) a eficacia dos TPC é mais influenciada por fatores
externos do que qualquer outra instrugéo ou estratégia. Assim, visto que os TPC sao
realizados fora do ambiente escolar, o modelo de Cooper (1989) debruga-se sobre as
caracteristicas da tarefa, as diferencas individuais entre os alunos, o ambiente onde os
alunos realizam o trabalho extraescolar, € os recursos a que tém acesso.

Tal como o modelo de Coulter, 0 modelo de Cooper (1989) também divide os
TPC em trés fases: fase inicial, fase casa-comunidade e fase final. A fase inicial e final
sao realizadas dentro da sala de aula e a fase casa-comunidade é realizada fora da
escola, em contextos diversos. E com base nestas premissas que Cooper (1989)
defende que as caracteristicas dos alunos, os diferentes tipos de materiais e os
diferentes niveis de escolaridade vao influenciar os trabalhos para casa.

Quanto as caracteristicas das tarefas, estas podem ser curtas ou extensas e
podem ter diferentes objetivos como a consolidagao de matéria ja dada, a introdugéo de

conteudos novos ou a promogao de novos conhecimentos (Cooper, 1989). As tarefas
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dos TPC podem ser adaptadas a cada aluno, individualmente, ou ministradas a turma
inteira (idem). Estas também podem ser realizadas individualmente ou em grupo, como
€ 0 caso dos trabalhos de grupo, sendo que quando séo realizadas individualmente
estdo associados outros fatores como o compromisso dos alunos, o ambiente familiar e
o envolvimento parental (Cooper, 1989). Para este autor, tal como o modelo de Coulter,
na fase final o professor deve devolver um feedback sobre o trabalho realizado pelos
alunos.

O modelo de Cooper (2001) apresenta algumas particularidades relativamente
aos tipos de trabalhos para casa. Desta forma, os TPC podem ser classificados de

acordo com sete fatores (Tabela 3).

Tabela 3 - Particularidades dos trabalhos para casa

Quantidade Dificuldade | Objetivo Escolha do | Prazo de | Grau de | Contexto
3 aluno realizagcédo | individualizagdo | social
(@)
- Duragéo -Facil - Instrutivo - Compulsiva | - Curto - Dirigida ao - Independente
prazo aluno
- Frequéncia | - Dificil - Nao - Com opcoes - Ajudado
instrutivo de tarefa - Longo - Dirigida ao
prazo grupo de alunos
2 - Voluntaria
n
n
©
[&]
Ke]
=}
%)

Nota. Adaptado de Cooper (2001)

Cooper (2001) defende que a quantidade de trabalhos para casa pode ser
expressa como o tempo total despendido na realizagio da tarefa. No entanto, este autor
prefere pensar na tarefa em termos de frequéncia (com que frequéncia séo solicitados
TPC) e duragao (tempo destinado para a tarefa).

Quanto ao grau de dificuldade, Cooper (2001) defende que as tarefas propostas
para os TPC devem ser heterogéneas e desafiantes de maneira a que haja tarefas mais

faceis e outras mais complicadas.

26




Os objetivos dos TPC podem ser instrutivos e podem fazer parte da pratica dos
professores para reforgar a aprendizagem da matéria e ajudar o aluno a trabalhar
habilidades especificas. A preparagéo dos novos conteudos, a integragao de conteudos
e o alargamento a novas situagdes também fazem parte deste tipo de objetivo. Os
objetivos ndo instrutivos s&o aqueles que tém um carater comportamental, ou seja, ndo
necessitam de instrugdo e podem reforcar ou melhorar a instru¢ao em sala de aula, ou
seja, os trabalhos para casa podem auxiliar na comunicagao entre pais e filhos; cumprir
diretivas e ainda para punir os alunos (Cooper, 2001).

A escolha do aluno refere-se ao facto da tarefa ser voluntaria ou com opgdes de
escolha entre tarefas e o seu prazo de realizagdo pode variar entre o curto e o longo
prazo, sendo que algumas podem ser resolvidas de forma imediata enquanto que para
outras sera preciso mais tempo (Cooper, 2001).

Cooper (2001) afirma que quanto ao grau de individualizagdo, as tarefas
prescritas podem ter em consideracdo os interesses e dificuldades de cada aluno ou,
pelo contrario, podem ser dirigidas ao grande grupo.

Por fim, os trabalhos para casa podem variar de acordo com o contexto social
em que sao realizados. Podem ser realizados pelo aluno, individualmente, ou podem
solicitar a ajuda de terceiros (Cooper, 2001).

Trautwein et al. (2009) apresentam outro modelo dos TPC. Este modelo
relaciona, de forma positiva, o esforco nos trabalhos para casa com o sucesso
académico, sendo este influenciado pela motivacdo do aluno. Para estes autores, o
esforco que o aluno deposita nos trabalhos para casa é fortemente influenciado pela
componente da expectativa e do valor. A componente da expectativa é referente as
crencas que os alunos tém em completar uma determinada tarefa, enquanto que o valor
compreende as razdes pelas quais os alunos devem completar a tarefa quer em termos
de importancia, da satisfagcdo em se empenharem na atividade e na utilidade que a
tarefa tem para eles. O modelo de Trautwein et al. (2009), sustenta ainda a ideia de que
a qualidade da ajuda parental se relaciona com as expectativas, crengas e esforgos que

os alunos tém face aos TPC.

5.1.2. Trabalhos Para Casa: envolvimento dos educadores, professores e alunos

Como ja foi referido, o TPC é, geralmente, definido de forma simples como sendo

as tarefas que os professores solicitam que o aluno faga fora do horario letivo (Cooper,
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1989). Contudo, esta metodologia, como é designado por Schunk e Zimmerman (1994),
ultrapassa a fronteira da escola e invade o ambiente familiar do aluno (Corno, 2000;
Silva, 2004). Devido a esta invasao, este tépico € quase sempre um tema presente em
todas as reunibes de pais, quer seja pela sua frequéncia ou pela sua quantidade (Marujo
et al.,2002, p. 12). Desta forma, penso ser pertinente focarmos neste subcapitulo qual
devera ser o envolvimento de cada interveniente educativo de forma a ajudar,
corretamente, o aluno a progredir na sua aprendizagem fora da sala de aula.

Os TPC sao considerados por muitos professores como uma das ferramentas
mais uteis na promogao da qualidade da aprendizagem dos seus alunos (Silva, 2004).
Neste sentido, estudos realizados pelo PISA (2000) constatam que os paises e escolas
que prescrevem mais TPC correspondem a paises e escolas com melhores niveis de
rendimento académico.

Os professores precisam de estar conscientes dos tipos de TPC que sdo mais
adequados promover junto dos seus alunos, de forma a melhorar o aproveitamento
académico dos mesmos (Silva, 2004). Para Meirieu (1998), ao solicitarem os TPC, os
professores devem ter em consideragao alguns cuidados para que as tarefas nao sejam
promotoras de possiveis desigualdades. Com isto, os autores querem realgar que os
alunos nao sao todos iguais, tém dificuldades individuais e as suas condigdes de
trabalho em casa séo diferentes. De acordo com estas premissas, Lopes (2015) defende
que os TPC devem ser prescritos tendo em conta trés principios gerais: (i) devem ser
dadas aos alunos tarefas que eles consigam resolver com sucesso; (ii) as tarefas
solicitadas devem ser uma continuagéo da pratica e preparagdo para a aula seguinte;
(iii) as tarefas realizadas devem ser verificadas e comentadas pelos professores de
forma a expressar aos alunos e aos Encarregados de Educagao (EE) que o trabalho
realizado pelas criancgas é valorizado. Para além disto, Walberg et al. (1985) reforcam
que os TPC avaliados e sujeitos a um feedback adequado e atempado tém efeitos
vantajosos na aprendizagem dos alunos.

Atualmente, a maioria dos professores planificam os trabalhos para casa tendo
em conta as necessidades da turma. No entanto, Epstein e Voorhis (2001) afirmam que
o professor deve planificar para cada aluno o seu préprio TPC, de modo a refletir o
curriculo, acompanhar as suas necessidades e competéncias e conseguir que os alunos
beneficiem positivamente com as tarefas propostas.

Varios investigadores alertam para a importancia de o professor conhecer os

seus alunos relativamente a escolha e planificagdo das tarefas a realizar em casa
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(Meirieu, 1998; Patton, 1994), a quantidade de trabalhos que irdo realizar (Patton, 1994;
Cooper, 1989), e a compreensédo do objetivo e da utilidade da tarefa (Meirieu, 1998).
Para além disto, alguns autores reconhecem que o professor deve ter atengédo a
quantidade de trabalhos para casa que solicita aos seus alunos de forma a que estes
nao fiqguem desmotivados com a sua pratica escolar, “com conta, peso e medida, os
trabalhos para casa sdao um instrumento que ajuda a reforgar e a aprofundar as
aprendizagens” (Marques, 1994, p.104).

Silva e Lopes (2015) parafraseando Cooper et al. (2006) reconhecem que para
a maioria das criancas, em idade escolar, os trabalhos para casa s&do uma parte
importante da rotina diaria. Contudo, alguns estudos publicados por Cooper (1989) e
Cooper et al. (1998) revelam que nao existe nenhuma relagao entre o tempo dedicado
aos trabalhos para casa e as aprendizagens adquiridas nos primeiros anos de
escolaridade. Os mesmos autores concluem que a aprendizagem dos alunos é
resultante do envolvimento com a tarefa e ndo propriamente do tempo dispensado. O
envolvimento que o aluno estabelece com as tarefas pode ser influenciado por alguns
fatores como o ambiente familiar, as tarefas extracurriculares que frequentam, as
caracteristicas bioldgicas, os aspetos culturais e a motivagao (Correia, 2015).

O ambiente familiar e o apoio que os educadores dao aos educandos é um dos
fatores que influencia o envolvimento do aluno com a tarefa. Estudos realizados por Xu
e Corno (1998) revelam que os alunos que realizam os TPC num ambiente familiar onde
existe uma presenga parental apropriada conseguem desfrutar positivamente da
utiidade da tarefa e nédo desistem tdo facilmente de realizar os TPC. As atividades
extracurriculares sao outro fator que, segundo Hong et al. (2000) podem retirar tempo e
atencdo dos estudantes para a realizagdo dos TPC. O individuo apresenta diferengas
no comportamento humano e, como tal, essas diferengas fazem com que haja maior ou
menor envolvimento entre os alunos e as tarefas (James, 2007). Outro dos fatores
associados ao envolvimento que o aluno estabelece com a tarefa esta associado aos
aspetos socioculturais. Martinez (2011) mostra no seu estudo que os alunos latinos
demonstram pouca motivagéo em realizar os TPC devido a uma pobre gestdo do tempo
e, também, por se sentirem sobrecarregados com a quantidade de trabalhos para casa
que tém quando comparados com a restante populagdo dos Estados Unidos da
América. Por fim, Iflazoglu e Hong (2012) destacam o papel do professor para a
promoc¢ao da motivagao pois se os alunos se sentirem motivados para a realizagdo do

TPC irdo despertar sentimentos de responsabilidade por gostarem de agradar os outros
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com o seu trabalho. Silva (2004) acrescenta que a motivagao individual do aluno
condiciona, fortemente, os seus comportamentos e atitudes face a escola e as tarefas
escolares contribuindo para o seu desempenho académico.

Iflazoglu e Hong (2012) apresentam ainda um conjunto de quatro categorias que
influenciam o aluno relativamente a realizagdo dos TPC: (i) organizacional — quando e
onde fazem os TPC; (ii) espaco fisico — luminosidade, mobiliario, entre outros; (iii)
percecao fisica: visual, tatil, cinestésica, mobilidade; (iv) interpessoal — preferéncia em
realizar os TPC sozinho ou acompanhado por um adulto.

Como ja foi referido anteriormente, ndo podemos considerar que o aluno e o
professor sao os unicos intervenientes neste processo pois o envolvimento parental é
fundamental na realizagdo dos TPC. O envolvimento parental ou a auséncia do mesmo
€ a razao pela qual os alunos disponibilizam mais ou menos tempo para completar as
tarefas escolares solicitadas e as realizam com maior ou menor rigor (Silva, 2004).

Meirieu (1998) defende que os TPC s&o uma ferramenta util para estabelecer
uma ligagao direta entre a escola e a familia, e através desta os pais conseguem
manifestar o seu interesse e preocupacao pelo trabalho que os alunos desenvolvem na
escola. Porém, Pires (2012) refere que os TPC podem ser vistos como um grande
obstaculo na vida familiar pois limita o tempo livre da crianga e podem ser um grande
entrave para alguns pais que ndo tenham conhecimentos necessarios para ajudar os
seus educandos em determinadas tarefas. Para que ndo se estabeleca uma ma relagao
entre a escolas e as familias devido a tematica dos TPC, Cooper et al. (2000) defendem
que o professor deve fornecer instrugdes e recursos necessarios as familias para que
as mesmas consigam proporcionar um apoio adequando aos seus educandos e ndo se
sintam inferiorizados nem atormentados se nao conseguirem ajudar a crianga.

Perrenoud (1995) considera que os pais ndo devem assumir um papel de
controlo face aos TPC visto que estes sdo uma extensao do trabalho escolar e apenas
dizem respeito aos alunos e professor. Montandon (2001), defende uma posigéao
diferente de Perrenoud, e afirma que “é preciso ‘ensinar’ onde a escola nao chega, dar
explicagbes complementares ou até verdadeiras ‘ligdes’™” (Montandon, 2001, p. 83).
Através desta afirmacgao, o autor reconhece a importancia do papel das familias em dar
continuidade ao trabalho que é realizado nas escolas.

Assim, deve considerar-se o TPC como uma metodologia que tem inicio na sala

de aula e que se estende para além desta. Neste sentido, é fundamental a intervencao
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das familias de forma a intervir no trabalho realizado na escola e em fornecer instrugdes

necessarias para o desenvolvimento significativo do trabalho do aluno (Pereira, 2015).

5.1.3. Trabalhos Para Casa: funcionalidades

Tal como apresentado anteriormente, os TPC séo um elo de ligagéo entre a
escolas e as familias. Por isso mesmo, Perrenoud (1995) defende que uma das fung¢des
do TPC é dar conhecimento as familias sobre o trabalho realizado na sala de aula. No
entanto, como vimos, esta ndo é a Unica funcao dos trabalhos para casa.

Os TPC séo vistos como uma ferramenta de trabalho do sistema educativo, e
contribui para a consolidagéo de conhecimentos. Porém, Simdes (2006) reconhece que
as fungdes dos TPC vao para além da pratica de matérias ja trabalhadas. Estes também
tém como funcgédo a introdugdo de novas matérias, integrar diferentes competéncias e
alargar o proprio curriculo (Simdes, 2006). O mesmo autor reconhece, ainda, que a
principal fungéo do TPC ¢ “o favorecimento do envolvimento dos alunos na escola, ou
seja, permitir que eles integrem os conhecimentos do seu mundo real, social familiar, e
contextual nas experiéncias vividas na escola” (Simdes, 2006, p. 93). Marujo et al.
(2002), € da mesma opinidao que Simdes, afirmando que a fungdo dos TPC é
proporcionar aos alunos um tempo destinado a pratica e revisdo de conteudos e
competéncias que servem de base ao professor para avaliarem se o aluno esta a
compreender determinado tema.

Alguns autores, como Perrenoud (1995), acrescentam outras fungbes ao TPC.
Para este autor, o que faz sentido sdo os trabalhos em grupo dentro da sala de aula.
Como tal, o TPC tem como fungdo fazer com que o aluno aprenda a trabalhar sozinho,
mas em fungéo do grupo, ou seja, trabalhar sozinho fora do horario escolar para garantir
que o grupo tenha o trabalho organizado e funcione corretamente.

Para Silva (2009) os TPC assumem uma fungéo reguladora da aprendizagem
dos alunos uma vez que estes se tornam responsaveis por regular o seu tempo e
trabalho de forma a concluirem o que foi solicitado no tempo pretendido.

Antunes (2012) apresenta uma visdo discordante de outros autores sobre a
funcao do TPC. Apoiando-se em estudos empiricos que revelam que nos primeiros anos
de escolaridade, os TPC ndo desempenham nenhuma fungdo com impacto no
aproveitamento escolar ao contrario do que acontece em anos posteriores, Antunes

(2012) acrescenta que, embora nao se verifiquem resultados ao nivel da aprendizagem,
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os TPC nos primeiros anos de escolaridade contribuem para desenvolver competéncias
de autonomia, de gestdo do tempo, de gestdo dos recursos e de reconhecimento das

suas duvidas.

5.1.4. Trabalhos Para Casa: tipologias

Ao longo desta revisdo de literatura encontramos diferengas entre possiveis
propostas de trabalhos para casa. Como tal, neste subcapitulo irei focar a minha
atencdo nos tipos de trabalhos para casa que os professores podem solicitar e as suas
caracteristicas.

Para Silva (2004) um elemento importante a ter em conta na marcagao dos TPC
€ o grau de escolha que os alunos possam ter. Geralmente, os professores solicitam
trabalhos de cariz obrigatério, mas seria interessante presenciar se haveria uma
mudanca de atitudes e valores por parte dos alunos se estes tivessem opcao de
escolha. Cooper (2001) também aborda este tema, mas afirma que nao existem muitos
estudos sobre esta questdao. Na sua analise, apresenta apenas um estudo empirico em
gue nao se encontraram diferencas de aproveitamento quanto ao tipo do TPC. Este
autor reforga que € prematuro concluir que o TPC obrigatdrio e o TPC voluntario tenham
efeitos similares na aprendizagem do aluno e, como tal, este tema deveria ser objeto de
mais estudos.

Relativamente aos prazos de entrega dos trabalhos, Cooper (2001) subdivide-
os em trabalhos pedidos a curto e longo prazo. Geralmente, as tarefas de TPC tém um
curto prazo de entrega, no entanto este autor reconhece que algumas tarefas tém de
ser realizadas num prazo mais alargado como € exemplo os trabalhos de pesquisa. O
professor pode ainda prescrever a realizagdo do TPC com maior ou menor frequéncia.
Contudo, alguns estudos revelam que as turmas onde os professores solicitam TPC
mais frequentemente sdo as que atingem melhores resultados (e.g. Silva, 2004;
Trautwein et al., 2002).

As tarefas dos trabalhos para casa podem ainda variar de acordo com o contexto
social em que serao realizadas. Estas podem ser realizadas de forma independente pelo
aluno ou podem ser realizadas com a ajuda de terceiros (Cooper, 2001). Alguns TPC
também podem solicitar o envolvimento de varios alunos que trabalham
cooperativamente, no sentido da realizacdo de um Unico produto final, como é o caso

dos trabalhos de grupo (Cooper, 2001).
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Como ja foi mencionado anteriormente, € fundamental que apés a realizagao das
tarefas de TPC haja uma validagao por parte do professor. Cooper (2001) reconhece
que a maneira de fazer essa validagao € divergente. Alguns professores corrigem o TPC
oralmente na aula seguinte para toda a turma ou individualmente para o aluno; outros
optam por fazer comentarios escritos e assinalar os erros (idem). Os professores podem
ainda classificar ou ndo os trabalhos realizados pelos alunos, de forma qualitativa ou
quantitativa, e se o fizerem podem ainda optar por utilizar essas classificacdes para a
avaliagdo sumativa do aluno (Cooper, 2001). Por fim, este autor refere que os
professores podem, através dos comentarios orais ou escritos, fornecer um reforgo
positivo aos alunos.

Paschal et al. (1984) afirmam que as praticas relacionadas com o bom
aproveitamento escolar sdo aquelas em que o TPC é proposto regularmente e cujas
tarefas séo sujeitas a um feedback adequado e atempado de forma a que o aluno possa
melhorar em trabalhos posteriores.

Um estudo realizado por Walberg et al. (1985) revela que existe uma relagao
positiva entre as tarefas de TPC e os resultados escolares sempre que estas eram
objeto de comentarios e avaliagdo por parte do professor. Tal como Paschal et al.
(1984), estes autores também defendem no seu estudo que a prescrigao regular de TPC
e correcao atempada das tarefas promovem atitudes positivas dos alunos face a escola

e melhoram o seu aproveitamento escolar.

5.1.5. Trabalhos Para Casa: efeitos positivos e negativos — visdo dos alunos,

professores e encarregados de educagéao

Em Portugal, a tematica das vantagens e desvantagens sobre os TPC ja é
debatida ha varios anos. Contudo, Lopes (2015) afirma que ainda n&o existe qualquer
legislagao sobre os trabalhos para casa e, como tal, cabe ao professor decidir o que
quer que os seus alunos fagam em casa. Estas premissas deixam transparecer a ideia
de que ainda existe um longo percurso a fazer de forma a encontrar uma solugéo que
corresponda as necessidades dos alunos e contribua para o seu desenvolvimento.

Todavia, a discussao em redor do TPC centra-se no facto de este poder ter

efeitos positivos ou negativos para as criangas e para as familias (Silva, 2004).
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Segundo Cooper (2001) os efeitos positivos dos TPC podem ser reunidos em

trés categorias, sendo elas o aproveitamento e aprendizagem a curto prazo, académicos

a longo prazo e ndao académicos a longo prazo, conforme ilustra a Tabela 4.

Tabela 4 — Efeitos positivos dos TPC

Efeitos positivos dos TPC

Aproveitamento e
aprendizagem a curto prazo

Académicos a longo prazo

Nao académicos a longo

prazo

- Melhor retencéo do
conhecimento

- Melhor compreensao

- Melhor pensamento critico
- Melhor processamento da
informacgéao

- Enriquecimento curricular

- Incentivo a aprendizagem no
tempo de lazer

- Promocéo de atitude escolar
positiva

- Melhores habitos e

competéncias de estudo

- Maior autocontrolo

- Maior autodisciplina

- Melhor organizag&o do
tempo

- Maior questionamento

- Maior independéncia na

resolugao de problemas

Nota. Adaptado de Cooper (2001)

Cooper (2001) ainda refere que as principais vantagens dos trabalhos para casa
inserem-se em potenciais beneficios ndo académicos, como o estimulo do trabalho
auténomo e a responsabilizacao individual, e o favorecimento do envolvimento parental
no processo escolar, fortalecendo relagbes de respeito e valorizacdo da educacgao
permitindo a expressdo de atitudes positivas relativamente ao aproveitamento dos
educandos.

Os defensores dos trabalhos para casa consideram que estes ajudam na
compreensdo de conteudos, contribuem para o desenvolvimento de habitos de estudo,
desenvolvem competéncias na gestdo do tempo e incentivam o dialogo entre pais e
filhos (Bempechat, 2004; Warton, 2001).

Para os alunos, estes consideram que os trabalhos para casa sdo um bem
necessario porque foi solicitado pelos professores (Silva, 2004). Ainda na perspetiva
dos alunos, Bempechat (2004) e Warton (2001) referem que as vantagens dos TCP se
resumem na ajuda em rever e consolidar os conteudos. Duarte (2015) completa a ideia
destes autores afirmando que os TPC contribuem para os alunos melhorarem as suas
notas, o seu desempenho escolar, as suas atitudes em relagdo a aprendizagem e a sua

gestao do tempo. Assim, pressupde-se que o TPC promova uma maior autodisciplina,
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um maior autocontrolo, uma melhor organizagdo do tempo e um maior desenvolvimento
na capacidade de resolucdo de problemas.

Os pais e educadores reconhecem que o efeito mais positivo na realizagdo dos
TPC é o efeito imediato na compreenséo da matéria (Cooper & Valentine, 2001).

No que respeita as desvantagens, é consensual que o tempo excessivo dedicado
aos TPC promove a falta de interesse por parte do aluno (Siméo et al. 2012). Marzano
e Pickering (2007) vao ao encontro do que foi referido anteriormente e afirmam que a
quantidade de tarefas que os alunos tém de realizar fora da escola ndo permite que
estes tenham tempo para se envolver em atividades em familia. Por sua vez, a familia
pode ser colocada no papel de explicadores podendo assim gerar sentimentos de
incompeténcia devido a falta de conhecimentos ou recursos de apoio (idem). Por este
motivo € que muitas vezes o tema do TPC & motivo de conflitos entre a escola e a
familia.

Cooper e Valentine (2001) referem que outro efeito negativo apontado aos
trabalhos para casa é a “batota” que os alunos podem fazer durante a sua realizagao.
Muitos alunos limitam-se a copiar os trabalhos feitos pelos colegas e nao tiram proveito
das aprendizagens permitidas pela realizagdo das tarefas. Estes mesmos autores
indicam que os TPC podem acentuar as desigualdades sociais existentes. Para Cooper
e Valentine (2001), os alunos provenientes de lares mais desfavorecidos terdo mais
dificuldades em completar alguns tipos de tarefas comparativamente aos seus colegas
provenientes de familias mais favorecidas. Os alunos mais desfavorecidos também

podem ter o seu tempo mais ocupado com:

actividades em horario pés-escolar, por exemplo, ajudando os seus pais no campo ou
em outras tarefas similares, ou ainda, nao ter oportunidade de usufruir de um ambiente
sossegado e adequado a realizagdo das tarefas prescritas, o que faz do TPC um

promotor de desigualdades e n&do o desejavel equalizador. (Silva, 2004, pp. 58 e 59)

Outro argumento apontado como sendo um efeito negativo dos TPC é relativo a
fadiga fisica e emocional que este causa nos alunos (Silva, 2004). Rosario et al. (2005)
defende que as criangas se tém de habituar a lidar com as distragdes, falta de interesse,
falta de vontade e fadiga durante a realizagao do TPC. Contudo, os professores e os
educadores tém de estar conscientes das dificuldades que os alunos enfrentam durante

a realizagao do TPC (idem). Por sua vez, os alunos tém de compreender quais os
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objetivos dos TPC e tém de comegar a vé-los como uma ferramenta util da sua
aprendizagem (Duarte, 2015). Cooper (2001), enumera todos os efeitos que considera
negativos dos TPC sendo eles: saturagdo, perda de interesse pelos conteudos
académicos, fadiga fisica e emocional, inibigdo do acesso a atividades de lazer e
comunitarias, interferéncia parental, pressdo para realizar os TPC com bom
desempenho, cépia dos trabalhos por terceiros, ajuda excessiva para além da tutoria,
agravamento do fosso entre “bons” e “maus” alunos.

Assim, conclui-se que a adequabilidade das tarefas prescritas, a qualidade da
supervisdo parental e a colaboragao entre professores e educadores podem ser elos
potenciadores do TPC para que este seja reconhecido como uma ferramenta util na

aprendizagem, na gestao do tempo, na autodisciplina e no autocontrolo.
5.2. Autorregulagao

A autorregulacdo é a capacidade que um individuo tem em autogerir os
pensamentos, sentimentos e agbes de forma a atingir determinadas metas e objetivos
pessoais (Zimmerman, 2000). Contudo, ndo existe uma definigdo consensual
relativamente a este tema, mas coexistem diversas concecbes que variam entre si
consoante o foco de interesse dos autores, oferecendo um quadro conceptual que
enfatiza diferentes aspetos: cognitivos, motivacionais, volitivos, sociais e culturais
(Simao & Frison, 2013).

Zimmerman (1989) e Schunk (1989) apresentam nos seus trabalhos algumas
das teorias defendidas por outros autores: (i) modelo operante, (ii) perspetiva
fenomenoldgica, (iii) modelo volitivo, (iv) perspetiva cognitiva-construtivista, (v) teoria do
processamento da informagao, (vi) perspetiva sociocognitiva, (vii) teoria historico-
cultural.

O modelo operante defende que os comportamentos autorregulados dos
individuos estao intimamente relacionados com o meio onde se inserem.

A perspetiva fenomenoldgica foi a primeira a destacar a importancia das
percecoes na interferéncia do comportamento humano, principalmente na
aprendizagem e rendimento escolar. Os autores que defendem esta perspetiva
consideram que o planeamento, o estabelecimento de objetivos e a autoavaliagdo sao

boas estratégias para desenvolver a autorregulagdo nos alunos.
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O modelo volitivo valoriza a iniciativa dos individuos. A volicdo permite que os
individuos elevem as intengdes de aprendizagem a outro nivel. Por exemplo, as
intengdes volitivas do individuo fazem com que este permaneca na execugao da tarefa
independentemente da existéncia de fatores de distragdo (Corno, 2001).

A perspetiva cognitiva-construtivista valoriza o funcionamento cognitivo. Os
autores que a defendem afirmam que o aluno podera regular o seu pensamento
cognitivo e o seu comportamento perante as varias fases de uma tarefa: (i) fase prévia
— nesta fase é esperado que o aluno analise a tarefa e estabelega objetivos para a
mesma, assim como se motive para a realizacdo da atividade; (ii) controlo volitivo —
nesta fase os alunos devem delinear estratégias que os permitam executar a tarefa com
sucesso; (iii) fase de autorreflexdo — nesta fase os estudantes fazem uma autoavaliagao
sobre as estratégias utilizadas para a realizacdo da atividade, sobre o alcance dos
objetivos delineados na primeira fase e sobre as aprendizagens realizadas
(Zimmerman, 2000).

A teoria do processamento da informacdo considera que o conceito de
autorregulacdo € uma competéncia que permite regular a memoria e organizar
eficientemente o processo cognitivo.

A perspetiva sociocognitiva defende que a autorregulagéo € uma interagao de
processos pessoais (comportamentais e ambientais) que abarca os pensamentos,
sentimentos e agdes que séo planeadas de forma a atingir determinados objetivos. As
interacbes dos processos pessoais estdo relacionadas com a metacognicao, crengas e
reacdes afetivas que o individuo estabelece com as suas duvidas e medos.

A teoria histérico-cultural baseia-se nas ideias de Vygotsky que defende que a
construgao da autorregulagéo € influenciada pelos mecanismos cerebrais e pelo
contexto sociocultural em que o individuo esta inserido.

Embora estes modelos apresentem algumas diferengas sobre a origem do
comportamento autorregulado (meio onde se insere, motivagao, crengas ou medos),
todos eles defendem que para desenvolver os processos de autorregulagéo, o aluno
tem de participar ativamente na sua aprendizagem. Como tal, e como ja foi referido
anteriormente, pode-se utilizar o planeamento, o estabelecimento de objetivos e a
autoavaliagdo como estratégias de desenvolvimento da autorregulacdo da

aprendizagem.
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5.2.1. Autorregulagao da aprendizagem

A autorregulagao da aprendizagem é o processo no qual o sujeito determina os
“objetivos que norteiam a sua aprendizagem tentando monitorizar, regular e controlar
as suas cogni¢des, motivagbes e comportamentos” (Rosario, 2004, p. 37).

A autorregulagéo da aprendizagem é uma acgao intencional, planeada, temporal,
dindmica e complexa (Silva et al., 2004). Intencional porque se quer atingir determinado
objetivo; planeada porque é necessario realizar um planeamento estratégico dos
processos cognitivos, metacognitivos e motivacionais; temporal porque a agao
desenrola-se ao longo de um periodo de tempo até atingir o objetivo; dindmica pois no
decorrer do processo pode ser necessario alterar o plano anteriormente delineado; e
complexa porque as varidveis cognitivas, metacognitivas, motivacionais e
socioecondmicas podem influenciar a aprendizagem de forma positiva ou negativa
(idem).

Piscalho e Simao (2014) defendem que o processo de autorregulagdo da
aprendizagem pressupde que o individuo se conhega enquanto aluno e que saiba
avaliar as exigéncias de cada tarefa, pois s6 assim €& que consegue mobilizar os
conhecimentos necessarios para a realizar. Contudo, para que isto aconteca, o aluno
precisa de desenvolver mecanismos de regulacdo do proprio processo de
aprendizagem. Desta forma, torna-se cada vez mais independente face ao docente
(idem). De acordo com estas premissas, Fernandes e Simao (2007) defendem que a
autorregulacdo deve ser trabalhada em idades precoces uma vez que as competéncias
de aprendizagem ainda estdo a ser desenvolvidas. Ao desenvolvermos os processos
de autorregulagéo temos de ter consciéncia dos ritmos de aprendizagem de cada aluno.
Por esta razédo, a construgdo individual do conhecimento esta fortemente ligada a
construcao do conhecimento coletivo realizada nas interagdes com o professor e com o
grupo de pares no contexto da sala de aula num processo cultural e interpessoal
(Vygotsky, 1994).

5.2.1.1. Autorregulacdo da aprendizagem: praticas docentes

O aluno desempenha um papel importante no seu processo de aprendizagem.
Contudo, para que isto aconteca, os docentes deverao criar oportunidades e ambientes

favoraveis ao desenvolvimento dos processos de autorregulagéo, de forma a estimular
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e a desenvolver nos alunos competéncias que lhes permitam ter um papel construtivo
na sua aprendizagem (Silva et al. 2004).

O professor pode adotar algumas estratégias para contribuir para o
desenvolvimento dos processos de autorregulacdo dos alunos, como ajuda-los a
planificar o seu trabalho, a gerir os recursos, explicitar os objetivos das tarefas e criar
momentos de autoavaliagdo (Simao & Frison, 2013). Para além disto, é também
essencial que o professor dé feedback ao trabalho dos seus alunos de forma a motiva-
los para o seu processo de aprendizagem (idem). Contudo, para fazer com que os
alunos empreguem estrategicamente os seus recursos, € necessario que o professor
seja capaz de aprender e ensinar também estrategicamente os conteudos curriculares
(Siméo, 2006).

5.2.2. Aluno autorregulado

Cleary e Zimmerman (2004) defendem que o desenvolvimento das
competéncias de autorregulagéo é benéfico para a aprendizagem. Esta afirmagao vai
ao encontro dos estudos apresentados por Panadero et al. (2015) que revelam que os
alunos autorregulados tém melhor aproveitamento escolar e apresentam maior
desempenho e motivagao em relagcédo aos estudos.

O aluno autorregulado tem comportamentos, crengas pessoais, emogdes,
motivagdes e formas de relacionamento interpessoal que favorecem o seu rendimento
escolar. As estratégias mais utilizadas pelos alunos dividem-se em cognitivas e
metacognitivas (Dembo, 2001). As estratégias cognitivas sao utilizadas para facilitar a
memorizacdo da informacdo como, por exemplo, sublinhar, fazer resumos, mapas
conceptuais e elaborar perguntas e respostas sobre um determinado conteudo. As
estratégias metacognitivas sao referentes a planificagéo do trabalho como, por exemplo,
organizar o ambiente de estudo, fazer um plano de atividades semanais, autoavaliar os
seus conhecimentos (idem).

Zimmerman (1989) afirma que a autonomia e a motivagcdo sao fatores que
contribuem para a autorregulagdo do aluno. Um aluno auténomo e motivado aprende
eficazmente, tanto em contexto escolar, como fora dele pois é detentor das

competéncias chave para ter sucesso na aprendizagem (Dignath et al., 2008).
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5.2.2.1. Autonomia e o aluno autorregulado

Dickison (1995) refere que a autonomia € a capacidade de aprender de forma
independente. No processo de autorregulagéo, os alunos auténomos séo aqueles que
tém a capacidade de assumir a responsabilidade e o controlo do seu processo de
aprendizagem. Ou seja, conseguem identificar, formular ou mudar os seus objetivos
para se adequarem as suas necessidades e interesses; tomam a iniciativa de planear e
realizar as atividades; usam estratégias adequadas; avaliam as suas aprendizagens
(Piscalho & Simao, 2015). Para que se verifiquem estes comportamentos desde cedo é

importante a promogao precoce das competéncias de autorregulagdo. Assim,

a aprendizagem deve, acima de tudo, significar construgdo de destrezas cognitivas e
conhecimento, significando a apropriagdo de mecanismos de busca e selegdo de
informacado, assim como de processos de analise e resolugdo de problemas, que
viabilizem a autonomia progressiva do aluno no aprender e no realizar, os quais se

prolongam por toda a vida (Rosario & Almeida, 2005, p. 144).

A maior vantagem da promog¢do da autonomia e do desenvolvimento das
estratégias de autorregulacdo nos primeiros anos de escolaridade prende-se com a
facilidade em modificar as estratégias e habitos de estudo, o que mais dificiimente
acontece nos estudantes que ja desenvolveram estilos e comportamentos de
aprendizagem desadequados (Dignath et al., 2008). Perry e VandeKamp (2000)
defendem que a intervencdo devera ser contextualizada, oferecendo oportunidade aos
alunos de aplicarem, praticarem e analisarem as estratégias, autonomamente,

conduzindo-as a um maior compromisso com a tarefa.

5.2.2.2. Motivacéo e o aluno autorregulado

Como foi referido anteriormente, os estudantes mais novos beneficiam mais da
intervengcdo das competéncias de autorregulagcdo quando comparados com os alunos
mais velhos. Isto verifica-se nao so pela facilidade em modificar as estratégias e habitos
de estudo, mas também porque os alunos mais novos se mostram mais motivados para
a aquisi¢cao de novos conhecimentos (Piscalho & Simao, 2014).

A motivagao é influenciada pelas crengas pessoais dos alunos, entre as quais
se destacam a autoeficacia, as atribuicdes causais e as teorias implicitas de inteligéncia.

A autoeficacia é a percecdo de uma pessoa sobre a sua propria capacidade em
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aprender certos conteudos ou realizar algo especifico (Bandura, 2003). A atribuigéo de
causalidade é referente as emogdes sentidas pelo aluno, ou seja, a forma como reage
perante situagdes de sucesso ou insucesso escolar (Weiner, 2010). As teorias implicitas
de inteligéncia sao referentes as crengas que o individuo tem sobre a natureza da sua
inteligéncia (Marini & Boruchovitch, 2014).

Para além da motivacdo, a emocéao é outro fator importante que influencia o
processo de autorregulagdo. As emogdes podem afetar, positiva ou negativamente, a
aprendizagem do aluno dependendo da sua intensidade, das caracteristicas individuais,
do apoio que recebe e do contexto cultural onde esta inserido (Bortoletto & Boruchovitch,
2013).

5.2.3. O TPC como estratégia potenciadora da autorregulagcao

Os TPC podem ser vistos como uma estratégia potenciadora da autorregulagao
quando se verifica que o aluno desempenhou um trabalho auténomo, desenvolveu
competéncias, planificou o seu trabalho e autoavaliou-o, reconhecendo as suas
dificuldades (Silva, 2014). Nesta perspetiva os TPC permitem que o aluno desenvolva
a sua responsabilidade, faga uma melhor gestdo do seu tempo, esteja mais motivado
para atingir determinados objetivos, e valorize do seu esfogo (idem).

A realizagdo do TPC ¢ influenciada de forma significativa pelo comportamento
autorregulador e pela motivagao, pois sao os alunos que realizam, individualmente, os
seus trabalhos praticando comportamentos autorreguladores da aprendizagem, como
“planificar, inibir distragdes, persistir em tarefas dificeis, organizar o ambiente, superar
emocgdes indesejaveis e refletir sobre o que aprenderam” (Ramdass & Zimmerman,
2011, p.197 citando Boekaerts & Corno, 2005).

Durante a realizagdo dos TPC, os alunos “fomentam a motivagéo intrinseca,
restringem distragbes, usam estratégias para a sua realizagdo, gerem o tempo,
estabelecem metas e refletem sobre o seu desempenho (...) — desenvolvendo assim
competéncias de autorregulagdo” (Monteiro, 2018, p.18). Neste sentido, € necessario
gue os pais e os professores deem autonomia aos alunos pois é neste tempo que estes
desenvolvem os seus processos de autorregulacao (Thelen, 1981 citado por Niza,
2003).
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5.3. Diferenciagcao Pedagodgica

Como ja foi referido ao longo desta investigagao, todos os alunos sao diferentes,
ou seja, tém interesses distintos, diferentes relagbes com o saber e estratégias e ritmos
proprios de aprendizagem (Santana, 2000). Deste modo, ensinar todos os alunos da
mesma forma, ignorando as suas diferengas, € certamente um obstaculo para um bom
ensino e aprendizagem. E a partir desta premissa que a diferenciacdo pedagdgica surge
como a forma de gerir as diferengas presentes numa turma, possibilitando a igualdade
de oportunidades a todos os alunos (Rocha, 2016; Santana, 2000; Tomlinson & Allan,

2002). Assim, a diferenciagao pedagogica pode ser definida como o:

processo pelo qual os professores enfrentam a necessidade de fazerem progredir no
curriculo cada crianga em situacao de grupo, através da selegéo apropriada de métodos
de ensino, adequados as estratégias de aprendizagem (e de estudo) do aluno
(Perrenoud, 2001 citado por Barbosa, 2019, p. 38).

Tomlinson e Allan (2002) e Heacox (2006), defendem que a diferenciacao
pedagogica pode ocorrer ao nivel de trés elementos do curriculo: os conteudos, os
processos e os produtos.

Os conteudos correspondem aos temas curriculares que sao objeto do processo
de ensino-aprendizagem. Estes podem ser diferenciados de acordo com as
necessidades dos alunos através da valorizagdo de conceitos e do ajuste dos niveis de
complexidade da aprendizagem (Heacox, 2006). No entanto, para isto o professor deve
realizar uma avaliagao prévia dos conhecimentos dos seus alunos.

Os processos correspondem a forma como os alunos compreendem as
informagbes e adquirem competéncias numa determinada area (Tomlinson & Allan,
2002). Assim, o professor deve realizar atividades com niveis de dificuldade diferentes
e ajusta-la aos interesses dos alunos pois “apesar de o conteudo ser o mesmo, as
formas que permitem aos alunos apreenderem ou processarem a informacdo sao
diferentes” (Heacox, 2006, p. 17).

Os produtos sdo a forma como o aluno demonstra aquilo que aprendeu,
compreendeu e é capaz de fazer (Tomlinson & Allan, 2002). A diferenciagdo deste

elemento pode ocorrer quando o aluno tem oportunidade de escolher a forma como
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demonstra aquilo que aprendeu, pode ser através de um portefélio, uma exposigdo, uma
peca de teatro ou um debate (Gongalves, 2019).

Através da diferenciagdo pedagdgica pretende-se que os alunos tomem
consciéncia do ponto em que se encontram e o que precisam de fazer para avangar no
curriculo (Santana, 2000). Nesta perspetiva, Gongalves (2019) defende que o ensino
diferenciado coloca os alunos no centro do processo de ensino-aprendizagem e
impossibilita a pratica do ensino tradicional e expositivo.

Tomlinson e Alan (2002) identificaram um conjunto de caracteristicas dos alunos
que condicionam os processos de diferenciagao pedagodgica, sendo eles: a recetividade,
as capacidades cognitivas, os perfis de aprendizagem e os fatores socioeconémicos e
familiares dos alunos.

A recetividade refere-se a disponibilidade que o aluno tem em trabalhar num
dado momento, numa ideia ou numa competéncia especifica. Assim, tendo em conta
que alguns alunos dispdem de competéncias que outros ndo tém, o docente deve
realizar tarefas com diferentes graus de dificuldade.

As capacidades cognitivas referem-se a facilidade com que o aluno aprende e a
sua forma de representagdo do mesmo. Deste modo, o professor deve privilegiar as
atividades que apoiem as preferéncias de aprendizagem dos alunos, mas também
encorajar os alunos a desenvolverem as areas em que apresentam mais dificuldades.

Os perfis de aprendizagem dos alunos dependem dos seus estilos de
aprendizagem, do seu talento e do seu tipo de inteligéncia, ou seja, a forma como
aprendem. Tendo em conta esta premissa, o professor deve proporcionar, aos seus
alunos, experiéncias significativas que estejam ajustadas as suas capacidades e
dificuldades, assim como ao seu perfil de aprendizagem.

Os fatores socioecondmicos e familiares realgam que os alunos nao dispdéem do
mesmo envolvimento e apoio familiar. Como ja foi referido anteriormente, o meio onde
o aluno se insere pode influenciar a motivacao e a relagao que estabelece com a escola.
Assim, este fator reforca a necessidade de proporcionar percursos diferenciados aos
alunos com niveis de apoio familiar distintos.

A diferenciagdo pedagogica tem como finalidade o sucesso educativo dos
alunos. O aluno passa a ter um papel central na sua aprendizagem e o professor
considera os gostos, os ritmos e necessidades de cada aluno, tornando a sala de aula

um lugar de experiéncias positivas e significativas (Barbosa, 2019).
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5.3.1. Diferenciacao pedagoégica: praticas docentes

De acordo com Tomlinson e Allan (2002), diferenciar é a resposta do professor
as necessidades dos seus alunos orientada por principios gerais de diferenciagao,
sendo eles: flexibilizagdo do processo de intervengdo pedagogica; avaliagao;
flexibilizagdo na organizagéo dos grupos de trabalho; adequagao das tarefas escolares;
e colaboracao entre alunos e professores.

A flexibilizagdo do processo de intervengao pedagogica € a compreensao, tanto
por parte dos alunos como dos professores, que as metodologias, o tempo e os
materiais podem ser utilizados de formas diferentes para alcangar um objetivo comum.

A avaliagdo dos conhecimentos dos alunos deve ser eficaz e continua.
Gongalves (2019) afirma que a avaliagao € um instrumento fundamental no processo de
ensino-aprendizagem uma vez que o seu objetivo é fornecer um feedback ao aluno
sobre a sua aprendizagem e orienta-lo de forma a atingir os objetivos curriculares. Neste
sentido, a avaliagao pode assumir uma modalidade diagndstica ou formativa. De acordo
com Ferreira (2017), a avaliagédo diagnostica permite que o professor tome consciéncia
dos conhecimentos prévios dos seus alunos e consiga adequar o seu ensino, de forma
a dar resposta as necessidades especificas de cada aluno. A avaliagdo formativa
contempla os processos de autoavaliacdo e de avaliagcdo cooperada. A autoavaliagcado
permite que o aluno reconheca as suas dificuldades e reflita sobre a forma como as
pode ultrapassar (Morgado, 2003). A avaliagdo cooperada consiste na ajuda do
professor para os alunos avaliarem o seu trabalho e o dos colegas, tornando-os
independentes e conscientes das estratégias, dos progressos e das dificuldades (Pires,
2001).

A flexibilizagao na organizagao dos grupos de trabalho refere-se a forma como
estes se dispdem para realizar atividades na sala de aula. Tomlinson e Allan (2002)
defendem que os alunos devem ter oportunidade de trabalhar a pares, em grupo ou
individualmente, de acordo com os objetivos da atividade que estdo a desenvolver.

A adequacdo das tarefas escolares corresponde a realizacdo de tarefas com
diferentes graus de dificuldade adequadas a cada aluno. Por sua vez, a colaboragao
entre os alunos e professores refere-se a participagdo dos alunos na sala de aula. Estes
devem participar na escolha das tarefas a realizar e na planificagdo do trabalho que irao

desenvolver.
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Em suma, o professor deve utilizar estratégias de ensino e de aprendizagens
diferenciadas de acordo com as caracteristicas de cada aluno, de forma a que todos
consigam alcangar com sucesso 0s objetivos previstos (Martins, 2012). Neste sentido,
o professor deve ser capaz de organizar e gerir o processo de ensino-aprendizagem ao

nivel da organizagao e gestao da sala de aula (idem).

5.3.1.1. Organizagéo e gestao da sala de aula

Santos (2007) defende que para conseguir ensinar o curriculo aos seus alunos,
o professor tem de organizar a sala de aula e as atividades de forma a responder as
necessidades de cada um. Assim, organizacdo e gestdo da sala de aula pode ser
entendida como um leque de estratégias que podem ser desenvolvidas pelos
professores para criar condi¢des adequadas ao ensino e a aprendizagem, como por
exemplo: o Plano Individual de Trabalho (PIT), o trabalho de grupo de acordo com os
principios da aprendizagem cooperativa e o quadro de tarefas com as tarefas que
devem ser realizadas sob a responsabilidade dos alunos (Martins, 2012). Todavia, neste
relatério € dado maior enfoque ao PIT por ser um recurso que pode ser vantajoso para
desenvolver a autorregulagédo dos alunos através dos TPC. Assim, o aluno tem a
responsabilidade de planificar e organizar o trabalho que quer realizar em casa num

prazo de tempo estabelecido.

5.3.1.2. Organizacao e gestéo da sala de aula: Plano Individual de Trabalho

Como ja referimos, o PIT pode ser entendido como uma estratégia de
organizagao e gestdo da sala de aula e, consequentemente, de diferenciagéo
pedagdgica. Segundo Martins (2012), este instrumento de trabalho permite que os
alunos desenvolvam a sua autonomia e se envolvam no seu processo de ensino-
aprendizagem, na medida em que participam na tomada de decisdes relativamente as
aprendizagens a serem realizadas.

O PIT é um instrumento de pilotagem e de registo individual pois permite
“organizar, apoiar e regular o trabalho desenvolvido pelo aluno” (Martins, 2012, p. 38).
Para além disto, é considerado um instrumento valioso para desenvolver competéncias
de autorregulagéo, uma vez que o PIT tem por base a planificagdo daquilo que o aluno

pretende realizar num dado espacgo de tempo, e simultaneamente serve de elemento
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avaliativo pois o aluno verifica se conseguiu realizar tudo aquilo que tinha planeado fazer
(Grave-Resende & Soares, 2002).

5.3.2. Constrangimentos da diferenciagao pedagogica

De acordo com Heacox (2006) e Ferreira (2017), € importante que tenhamos

consciéncia que a diferenciagdo pedagogica levanta alguns constrangimentos como:

o A extensao do curriculo e a sua gestao;

o As orientagbes, a nivel nacional e das instituicdes, relativamente aos
conteudos e as competéncias que os alunos devem dominar;

e O tempo dispensado pelo professor para planear o ensino diferenciado;

e O numero de alunos por turma.

e A auséncia ou a insuficiéncia de recursos humanos e materiais;

e A avaliagdo, pois os alunos realizam tarefas diferenciadas e,
consequentemente, com critérios de avaliagao diferentes;

e Os alunos podem sentir-se desconfortaveis por realizarem um trabalho
diferente dos colegas;

e Os pais podem ficar preocupados pelos alunos executarem um trabalho

diferenciado.

Posto isto, para tentar colmatar estes dois ultimos constrangimentos, torna-se
fundamental, para o éxito da diferenciagdo pedagdgica no processo de ensino-
aprendizagem, envolver a comunidade educativa no processo. Nomeadamente explicar
aos alunos e aos pais em que consiste a diferenciagédo pedagdgica e que vantagens

tem na aprendizagem (Heacox, 2006).
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6. METODOLOGIA

Nesta seccdo é apresentado o quadro metodoldgico que sustenta o presente
estudo. Inicialmente é exposta a problematica e as questdes de investigacdo. Em
seguida, sdo apresentadas as opgdes metodoldgicas adotadas, assim como as técnicas
de recolha e de analise de dados. Por fim, sdo enunciados os principios éticos utilizados

no decurso da investigacao.

6.1. Problematica e questoes de investigagao

Atualmente, o trabalho do professor vai para além da transmissdo de
conhecimentos. O professor deve preocupar-se em desenvolver determinadas
competéncias nos seus alunos e ensinar-lhe um conjunto de estratégias de
aprendizagem que o tornem num aluno auténomo e autorregulado (Simao, 2010). Estas

estratégias de aprendizagem focam-se nos:

processos de tomada de deciséo (conscientes e intencionais) nos quais o aluno escolhe
e recupera, de forma organizada, os conhecimentos de que necessita para cumprir um
determinado pedido ou objetivo, dependendo das caracteristicas da situagédo educativa

em que se produz a agao (Monereo et al, 1999, p. 14).

Neste sentido, procuramos perceber de que forma e em que medida os TPC
podem contribuir para o desenvolvimento dos processos de autorregulagdo nos alunos
do 1.° CEB.

Para o efeito, foram identificadas as seguintes questdes de investigagao: (i) Que
estratégias de diferenciagéo pedagodgica utilizam os professores na definigao e selegao
dos trabalhos para casa?; (ii) De que modo € que os TPC se enquadram nas estratégias
usadas pelos professores para a promogao da autorregulagao dos alunos?; (iii) Quais
sdo as concegdes, habitos e dificuldades que os alunos apresentam na realizagdo dos

trabalhos para casa?.
6.2. Opgoes metodologicas

Neste subcapitulo sdo apresentadas as opcdes metodoldgicas adotadas no

decurso da investigacao.
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A escolha da metodologia € uma etapa fundamental da investigagdo uma vez
que esta condiciona a escolha das técnicas de recolha de dados e deve ser adequada
as questdes a que se quer dar resposta (Sousa & Baptista, 2011). Neste sentido e tendo
em consideragdo os objetivos deste estudo, foi usada uma metodologia mista com
triangulagao simultanea (Creswell, 2009).

Segundo Creswell (2009), “na triangulagdo simultanea o investigador recolhe
dados quantitativos e qualitativos em simultdneo e compara-os em algum momento para
determinar se ha convergéncia, diferengas ou alguma combinagdo” (p. 213). Esta
metodologia, ainda segundo o mesmo autor, “usa métodos quantitativos e qualitativos
separados como um meio de compensar as fraquezas inerentes a um método com as
forcas do outro” (ibidem). No que respeita a combinagao das duas metodologias na
triangulacdo simultanea e ainda de acordo com o mesmo autor, “normalmente realiza-

se numa secgao de interpretagdo ou discussao” (ibidem) e

consiste em realmente fundir os dados (por exemplo, transformar um tipo de dados em
outro tipo de dados para que possam ser facilmente comparados) ou integrar ou
comparar os resultados de duas ou mais fontes de dados em uma discusséao critica
(Creswell, 2009, p. 213)

Assim, ap6s a definicdo da problematica, das questbes de investigagao e da
metodologia do estudo, importa selecionar as técnicas de recolha de dados, ou seja, “o
conjunto de processos operativos que nos permite recolher os dados que sdo uma parte
fundamental do processo de investigagao” (Sousa & Baptista, 2011, p. 70). Deste modo,
foram privilegiadas como técnicas de recolha de dados o inquérito por questionario e a
entrevista.

A instituicdo onde foi realizado este estudo contempla 170 alunos no 1.° CEB e
35 alunos no Jardim de Infancia. A escola conta com sete professores titulares e quatro
professores sem turma, incluindo a diretora da escola. Assim, para dar resposta as
questdes — que estratégias de diferenciacdo pedagogica utilizam os professores na
definicdo e selecdo dos trabalhos para casa?; e, de que modo € que os TPC se
enquadram nas estratégias usadas pelos professores para a promogao da
autorregulagao dos alunos? — privilegiamos a entrevista semiestruturada. Dado que ha
professores com e sem turma atribuida, realizamos dois guides distintos, um destinado

a professores titulares (anexo C) e outro destinado aos professores da escola que neste
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momento estdo sem turma (anexo D). Relativamente a questédo de investigagao: quais
sdo as concegdes, habitos e dificuldades que os alunos apresentam na realizagdo dos
trabalhos para casa?, privilegiamos o inquérito por questionario.

A elaboragao deste instrumento (Anexo E) teve por base a adaptagdo de um
questionario utilizado em estudo analogo, de Siméo et al. (2012) e foi aplicado a uma
turma do 3° ano e duas do 4° ano. Esta escolha justifica-se, pois, os alunos de anos de
escolaridades mais baixos terdo mais dificuldade na leitura das questbes e sua
interpretacdo assim como na escrita das respostas. A validacdo do questionario foi feita
por peritos, o que levou a alterar algumas questdes e a adaptar a linguagem (Sousa &
Baptista, 2011).

Tendo em conta que os dados recolhidos no questionario e na entrevista sao de
naturezas distintas, foram privilegiadas as técnicas de analise de conteudo e estatistica
descritiva. A analise de conteudo é uma técnica de analise que tem como objetivo
“captar, ndo apenas a informagao explicita das mensagens, mas ainda as condig¢des
tedricas e ideoldgicas de produgdo dessas mensagens (...), bem como fornecer
indicagdes sobre a articulagao dos geradores com os lugares da sua produgao” (Almeida
& Pinto, 1982, p. 96). Para a realizacdo da anadlise de dados recolhidos através do
inquérito por questionario seria utilizado um software de estatistica descritiva.

Para garantir a qualidade dos dados recolhidos, os instrumentos usados devem
apresentar duas caracteristicas: validade e fiabilidade (Coutinho, 2015). A validade dos
dados consiste na qualidade dos dados obtidos com os instrumentos, em particular se
eles permitem responder as questdes pretendidas. Por seu lado, a fiabilidade assegura
a consisténcia do processo de medigao. Neste trabalho, como o questionario ja foi usado

numa investigagao anterior, a sua validade esta assegurada.

6.3. Principios éticos do processo de investigacao

Durante a realizagdo de uma investigacdo devemos ter em consideragéo alguns
principios éticos e deontoldgicos (Sousa & Baptista, 2011). Neste sentido, € fundamental
definir um cédigo de ética que oriente a conduta profissional do investigador, procurando
respeitar os valores da sociedade e os direitos e a privacidade dos individuos que a
constituem. Assim, a presente investigacao foi desenvolvida em conformidade com os
principios éticos mencionados na Carta Etica da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da

Educagcdo que prevé o consentimento informado dos participantes do estudo,
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relativamente a natureza e aos objetivos da investigacdo; o respeito pela
confidencialidade e privacidade dos participantes, devendo o investigador assegurar o
anonimato e a confidencialidade dos dados recolhidos; a divulgagéo da informagéo aos
participantes, em relagdo aos resultados da investigagao e sobre a forma como os dados
serdo usados e divulgados; e a permissdo da desisténcia de participagdo dos
participantes, tendo estes o direito a manifestar duvidas ou reservas (Sousa & Baptista,
2011). Com o objetivo de cumprir os principios éticos, foi enviado um pedido de
autorizagao para a participagdo no estudo a todos os EE (cf. Anexo F) e foi explicado
aos alunos a razdo de ser do questionario, podendo cada um individualmente nao

responder sem dai advir quaisquer consequéncias.
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7. CONSIDERAGOES FINAIS
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A Pratica de Ensino Supervisionada é essencial no processo de formacio de
professores pois permite que o estudante compreenda e participe na educacdo dos
alunos. Esta UC contribuiu para a construgdo da minha identidade profissional,
enquanto professora, e possibilitou que desenvolvesse competéncias esséncias para
desempenhar o meu papel na docéncia como, por exemplo, a gestéo curricular, a gestao
do grupo, a organizagao e planificagao do tempo, do espacgo e a avaliagao. Deste modo,
ao longo do meu percurso, tentei acolher e registar todos os comentarios construtivos
de forma a melhorar a minha pratica e tornar-me numa profissional melhor.

O estagio quando é bem estruturado, organizado e orientado torna-se numa
importante componente da formagéo académica e profissional do estudante (Bolhao,
2013). Ao longo desta pratica, tanto no periodo de observagédo como no de intervengéo,
muitas foram as aprendizagens efetuadas, muitos foram os desafios por ultrapassar e
muitas foram as duvidas que foram surgindo em relagédo ao que deve ser o papel do
professor.

Barros (2014) parafraseando Hargreaves (2003) afirma que, na atualidade,
espera-se que os professores construam comunidades de aprendizagem, criem a
sociedade do conhecimento e desenvolvam as capacidades que permitem a inovacgao,
a flexibilidade e o empenho na mudanca. Para que isto aconteca o docente devera estar
em constante atualizagdo e aprendizagem para conseguir trazer todos os dias para
dentro da sua sala de aula algo novo que motive os seus alunos. Com isto quero dizer
que esta formacgao € apenas o inicio de uma formagéao continua que irei fazer ao longo
do meu percurso, quer académico, quer profissional.

A formagéao de professores tem a finalidade de criar mudangas no dominio da
educacao e nas concecdes das praticas docentes. Neste sentido, torna-se necessario
desenvolver processos investigativos no dmbito da educacgao, articulando questdes
ligadas a teoria e a pratica de agédo educativa, permitindo formar “especialistas
interventivos, conscientes do valor e das potencialidades da sua area de formagao e
capazes de fundamentar as suas opgbes no contacto com a realidade pedagdgica”
(Pereira, 2011, p. 88).

Relativamente ao estudo que se insere neste relatorio, as motivagdes que me
levaram a investigar sobre o tema foi a necessidade de repensar sobre as praticas,
objetivos, fungdes e contributos dos TPC no desenvolvimento dos processos de

autorregulacdo dos alunos.
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Segundo Siméao et al. (2012), os TPC podem ser uma estratégia na promogao
dos processos de autorregulacdo dos alunos, uma vez que os mesmos tém de gerir o
seu trabalho, o tempo e os recursos que dispdem para o fazer. No entanto, para que os
processos de autorregulacdo sejam desenvolvidos os alunos tém de se consciencializar
com o seu processo de ensino-aprendizagem. Neste sentido, os professores devem
desenvolver uma pratica centrada no aluno de forma a que este participe ativamente na
gestao do seu trabalho. Assim, o aluno, com a ajuda do professor, deve planificar o seu
trabalho, reunir todos os recursos necessarios para o fazer, identificar os objetivos das
tarefas que realiza e avaliar o seu desenvolvimento académico.

Ao desenvolver os processos de autorregulagdo dos alunos n&o nos podemos
esquecer que estes sao todos diferentes e tém um ritmo proprio de aprendizagem.
Como tal, o professor deve ter a capacidade de perceber os seus alunos e conseguir
vé-los de forma individual, pois s6 assim estara a coloca-los todos no mesmo nivel de
igualdade (Barbosa, 2019). Assim surge o conceito de diferenciagdo pedagdgica que
consiste em diferenciar o ensino, alterar o ritmo, o nivel e o modo como o professor
ensina de forma a dar resposta as necessidades, estilos e interesses de cada aluno
(Heacox, 2006).

O docente ao desenvolver uma pratica diferenciada dentro da sala de aula
também o devera fazer fora dela, ou seja, ao solicitar TPC estes ndo se podem esquecer
gue os seus alunos tém diferentes niveis de acompanhamento em casa. Como tal, para
que o TPC tenha algum efeito no processo de ensino-aprendizagem dos alunos é
importante que o professor crie algumas estratégias para beneficiar o trabalho em casa,
como ajustar o nivel de dificuldade das tarefas pedidas, disponibilizar alguns
recursos/materiais para os alunos realizarem determinadas atividades ou, caso
necessario, dar tutoria individualizada para esclarecer as duvidas que os alunos tiveram
na realizagao das tarefas em casa.

Embora sejam apontadas algumas desvantagens ao TPC, alguns autores
reconhecem que esta pratica pode ter efeitos vantajosos na aprendizagem dos alunos.
No entanto, para que isto aconteca, os professores ndo podem desvalorizar o trabalho
que os alunos realizam em casa. Como tal, € essencial que os docentes corrijam ou
deem feedback aos seus alunos sobre o trabalho realizado fora da sala de aula. Assim,
os alunos sentem-se valorizados, apoiados e motivados para continuar a desenvolver o

seu trabalho, o que contribuira para atingirem o sucesso educativo.
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Na minha opiniao, o mais desmotivante neste trabalho investigativo foi nao poder
pb-lo em pratica e ouvir o que os alunos tinham a dizer sobre a tematica dos TPC, assim
como descobrir as praticas docentes em relagao a este tema. No entanto, todos os
instrumentos de recolha de dados estdo prontos de forma a pé-los em pratica caso
pretenda retomar esta investigagcdo. Contudo, sinto-me concretizada com o estudo
elaborado pois reconhego que, neste momento, sei mais sobre esta tematica e consigo
refletir sobre a mesma. Penso que os TPC quando sao solicitados com objetivos
concretos, com conta peso e medida, adequados as caracteristicas individuais dos
alunos e com devolucéo de feedback sobre o trabalho realizado, trazem beneficios para
a aprendizagem dos estudantes e contribui para o desenvolvimento dos processos de
autorregulacéo.

Este estudo investigativo suscitou-me curiosidade de realizar outro estudo que
trouxesse novos contributos para a educagdo. Ainda no ambito dos TPC e dos
processos de autorregulagao gostaria de investigar em concreto o PIT, pois acredito que
este instrumento de pilotagem seja bastante util no desenvolvimento dos processos de
autorregulagdo, uma vez que o aluno utiliza este recurso para planificar e avaliar o seu
trabalho. Assim, através deste recurso, acredito que o aluno se consiga consciencializar
mais facilmente da gestéo do seu trabalho, relacionando a quantidade de tarefas com o
tempo que tem para as realizar. Na minha opinido, esta consciencializagdo também se
vai desenvolvendo através da avaliacao do trabalho que o aluno inicialmente planificou

com aquele que ele realmente conseguiu realizar.
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Anexo A. Grelhas de diagnéstico da area da Matematica

Grelhas de diagndstico de matematica (Turma A)

Alunos

Indicadore

Identificar o
significado de
uma fragéo
como parte de
um todo

Identificar os
termos de
uma fragéo
(numerador e
denominador)

Representar
graficamente
uma fragéo

A.E.

A.R.

B.R.

B. B.

D. G.

D. L.

G.E.

J. L.

J. B.

M. F.

M. Fr.

R. Ro.

S.G.

S.C.
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S. M.



Ordenar,
numa reta
numeérica,
numeros
racionais nao
negativos

Adicionar
numeros
racionais
representados
por fragoes

Subtrair
numeros
racionais
representados
por fragoes
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Grelhas de diagnostico matematica (Turma B)

Alunos

A. L.

Indicadores <

Identificar o significado de uma
fragdo como parte de um todo

Identificar os termos de uma fragéo
(numerador e denominador)

Representar graficamente uma
fracdo

Ordenar, numa reta numérica,
nuameros racionais ndo negativos

Adicionar niumeros racionais
representados por fragdes

Subtrair nimeros racionais
representados por fragdes

A.P
A.R.
D. G.

D.L
D.R.
D
G.G.
G.D.
I. T.

Suficiente

R. S.
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Anexo B. Grelhas de diagnéstico da area das Ciéncias Naturais

Grelhas de diagnostico Ciéncias Naturais (Turma A)

Alunos

Indicadores

Identificar animais cujo revestimento
é pele nua

Identificar animais cujo revestimento
é pelo

Identificar animais cujo revestimento
s&0 escamas

Identificar animais cujo revestimento
é penas

Identificar animais cujo revestimento
€ uma carapaca

Explicitar o que sdo animais
vertebrados

Identificar diversas caracteristicas de
animais e classifica-los

A.E.

A.R.

B.R.

B. B.

D. G.

D. L.

G.E.

M. F.

M. Fr.

S.G.

S.C.

S. M.
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Identificar o tipo de alimentagéo dos
animais herbivoros

Identificar o tipo de alimentagéo dos
animais carnivoros

Identificar o tipo de alimentagéo dos
animais omnivoros

- Insuficiente
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Grelhas de diagndstico Ciéncias Naturais (Turma B)

Alunos

Indicadores

Conhecer as propriedades e a
importancia do ar

Identificar as propriedades do ar

Identificar que o ar ocupa
espaco

Identificar os constituintes
necessarios para que se realize
uma combustao

Distinguir combustivel sélido,
liquido e gasoso

Reconhecer que existe ar em
todo o lado

Identificar atividades que
poluem a atmosfera

D. G.

D.L
D.R.
D
G.G.
G.D.
I. T.

M. C.
M
R
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R. S.




Anexo C. Guiao de entrevista para os professores titulares

Guiao de Entrevista

Destinatarios: Professores titulares

Objetivo: Compreender as praticas docentes relativamente aos TPC

Blocos Objetivos especificos

Formulario de questdes

. . e Legitimar a entrevista
Legitimacédo da entrevista
¢ Motivar o entrevistado

Informar sobre o trabalho em curso e o objetivo

da entrevista

L o e Recolher dados / informacdes
Caracterizagao profissional . o .
socioprofissionais sobre o entrevistado

- Ha quantos anos leciona?

- Ha quantos anos leciona nesta instituicao?

- Neste momento esta a lecionar que ano?

- Quantos alunos tem a turma?

- De que forma é que os anos de experiéncia tém
alterado a sua pratica?

- Como caracteriza a sua pratica pedagogica?

Baseia-se em algum modelo?

e Recolher informagbes sobre a
organizagao e funcionamento da sala de

. aula

Pratica pedagoégica L

e Recolher opinides sobre os TPC

¢ Recolher informagdes sobre a gestédo do

TPC

- Costuma passar TPC ou s&o os alunos que
planificam e gerem o trabalho em casa?

- Com que frequéncia passa TPC?

- Que tipos de TPC solicita?

- Utiliza algum instrumento de pilotagem para os
TPC?
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- Solicita TPC iguais para todos os alunos ou
diferencia-os?

- Sente que todos os alunos tém o mesmo apoio,
em casa, relativamente a realizagédo dos TPC?

- Que estratégias utiliza para combater essas
desigualdades?

- Como gere o trabalho que os alunos fazem em
casa? Costuma corrigi-lo ou dar algum feedback?
- E somente o professor(a) que da feedback sobre
os TPC ou mais alguém (ex: colegas ou pais)?

- Os alunos gostam de fazer os TPC? Que
feedback lhe ddo?

- Os alunos sugerem-lhe algum tipo de atividade
que gostariam de realizar em casa?

- Costuma solicitar TPC que envolvam os pais?

- Qual é a opinido dos pais sobre os TPC?
Mostram-se a favor ou contra?

- Na sua opinido, os TPC sdo uma estratégia
potenciadora de autorregulagdo? Porqué?

- Que outras estratégias utiliza para desenvolver a
autorregulagao nos seus alunos?

- Sempre manteve esta pratica relativamente aos
TPC? O que o(a) fez mudar?
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Finalizacao da entrevista

Finalizar a entrevista

Agradecer a sua colaboracao

Muito obrigada pela sua colaboragéo neste

estudo!
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Anexo D. Guiao de entrevista para os professores sem turma

Guiao de Entrevista

Destinatarios: Professores sem turma

Objetivo: Compreender as praticas docentes relativamente aos TPC

Blocos Objetivos especificos

Formulario de questdes

. . e Legitimar a entrevista
Legitimacédo da entrevista
¢ Motivar o entrevistado

Informar sobre o trabalho em curso e o objetivo

da entrevista

L L e Recolher dados / informacdes
Caracterizagao profissional . o .
socioprofissionais sobre o entrevistado

- Ha quantos anos leciona?

- Ha quantos anos leciona nesta instituicao?

- De que forma é que os anos de experiéncia tém
alterado a sua pratica?

- Como caracteriza a sua pratica pedagogica?

Baseia-se em algum modelo?

e Recolher informagbes sobre como era
feita a organizagéo e funcionamento da

. . sala de aula

Pratica pedagédgica o

e Recolher opinides sobre os TPC

e Recolher informagbes sobre como era

feita a gestdo do TPC

- Costumava passar TPC ou eram os alunos que
planificavam e geriam o trabalho em casa?

- Com que frequéncia passava TPC?

- Que tipos de TPC solicitava?

- Utilizava algum instrumento de pilotagem para
os TPC?

- Solicitava TPC iguais para todos os alunos ou

diferenciava-os?
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- Sentia que todos os alunos tinham o mesmo
apoio, em casa, relativamente a realizagao dos
TPC?

- Que estratégias utilizava para combater essas
desigualdades?

- Como geria o trabalho que os alunos faziam em
casa? Costumava corrigi-lo ou dar algum
feedback?

- Era somente o professor(a) que dava feedback
sobre os TPC ou mais alguém (ex: colegas ou
pais)?

- Os alunos gostavam de fazer os TPC? Que
feedback Ihe davam?

- Os alunos sugeriam-lhe algum tipo de atividade
que gostariam de realizar em casa?

- Costumava solicitar TPC que envolvessem os
pais?

- Qual era a opiniao dos pais sobre os TPC?
Mostravam-se a favor ou contra?

- Na sua opinido, os TPC sdo uma estratégia
potenciadora de autorregulagdo? Porqué?

- Que outras estratégias utilizava para

desenvolver a autorregulagao nos seus alunos?
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- Sempre manteve esta pratica relativamente aos
TPC? O que o(a) fez mudar?

- Agora que se encontra sem turma pensa em
alterar a sua pratica sobre os TPC ou manter? O

que o faz querer mudar?

Finalizagao da entrevista

Finalizar a entrevista

Agradecer a sua colaboracao

Muito obrigada pela sua colaboragéo neste
estudo!
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Anexo E. Inquérito por questionario

OS TPC NA MINHA VIDA DE ALUNO

Este questionario tem como objetivo saber a tua opinido sobre os TPC. A tua
opinido é muito importante para o trabalho que estou a fazer e para saber qual o papel
que os TPC tém na tua vida. Ndo existem respostas certas ou erradas, existem apenas
diferentes opinides. As tuas respostas sdo andnimas (ndo tens de te identificar) e
confidenciais (ndo vao ser mostradas a ninguém). Bom trabalho e obrigada pela tua

colaboracgao!

Dados Pessoais:
Sexo M F

Ano de escolaridade:

Por favor, responde a todas as perguntas do questiondrio pela ordem

apresentada. Coloca uma cruz no numero ou a frente da resposta que melhor

corresponde a tua opinido e responde por extenso sempre gue necessario.

1. Quantas vezes por semana tens TPC?

Nunca 1 a 2 vezes por semana

3 a 4 vezes por semana S6 aos fins de semana

Todos os dias

2. A tua familia costuma ver se tens TPC?

Nao As vezes Quase sempre Sempre
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Nao | Asvezes | Quase sempre Sempre
3. Tens tempo suficiente para
fazer os TPC?
4. Quando chegas a casa sabes
se tens TPC para fazer?
5. Sabes como fazer os teus
TPC?
6. As maiores dificuldades que sentes a fazer os TPC sao:
Falta de tempo O tipo de trabalhos (ex: estudar, fazer exercicios)
Matéria Falta de materiais
Outras razdes
7. Tens ajuda para fazer os TPC?
N&o (passa para a pergunta 8) As vezes Quase sempre Sempre

7.1. Quem te ajuda a fazer os TPC?

Pais

Amigos mais velhos

Outros familiares Se

Colegas
Explicador

tens outro tipo de ajuda, diz qual

7.2. Quantas vezes costumas pedir ajuda as pessoas que referiste na

pergunta anterior?

1 a 2 vezes por semana

3 a 4 vezes por semana

S6 aos fins de semana

Todos os dias
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8. Ao fazer os TPC sentes-te muitas vezes:

Irritado Aborrecido
Preocupado Indiferente
Entusiasmado Muito contente

E sinto-me também

9. Os TPC para ti sdo:

Nada importantes Pouco importantes

Importantes Bastante importantes

Muito importantes

10. Os TPC ajudam-te a

11. Quando nao fazes os TPC chamam-te a atengao em casa?

Sim N&o

11.1. Se respondeste sim, de que forma te repreendem?

12. Quando nao fazes os TPC chamam-te a atengao na escola?

Sim N&o




12.1. Se respondeste sim, de que forma te repreendem?

13. A tua professora corrige os TPC?

Nao As vezes Quase sempre Sempre

Se respondeste “as vezes”, “quase sempre” ou “sempre” responde as perguntas 15, 16

e 17. Caso contrario, passa para a pergunta 17.

14. Como é que, habitualmente, a tua professora corrige os teus TPC?

Oralmente

Assinala “certo” ou “errado”

Escreve comentarios ao teu trabalho

Diz-te que tens erros e devolve-te o trabalho para que tu préprio os encontres

Se corrige de outra forma diz qual:

15. A correcgao para ti é:

Nada importante Pouco importante

Importante Bastante importante

Muito importante

16. A corregao do TPC ajuda-te a
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18. Assinala com uma cruz o quadrado que mais se aproxima da tua opiniao

acerca dos TPC:

Os trabalhos de casa...

Discordo

Discordo

um pouco

Nao concordo

nem discordo

Concordo

um pouco

Concordo

Ajudam a fazer revisdes, a
estudar e a preparar-me
para as aulas do dia

seguinte.

Ajudam-me a aprofundar as
matérias que a professora

ensinou nas aulas.

Ajudam-me a aprender a
usar recursos (ex.. ir a
biblioteca, usar o]
computador).

Ajudam-me a estudar
sozinho e a ter

responsabilidade.

Ajudam-me a falar com os

meus pais sobre a escola.

Por favor, verifica se respondeste a todas as perguntas do questionario de

forma a poderes participar neste estudo sobre os TPC. Muito obrigada pela tua

colaboracao!
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Anexo F. Autorizagao para a participagao no estudo

Caro/a Encarregado/a de Educacgao,

Venho por este meio solicitar a autorizacao para a participacao do seu/sua
educando/a num estudo sobre os trabalhos de casa e a sua contribuicdo para o
desenvolvimento dos processos de autorregulagao nos alunos do 1.° CEB, através do
preenchimento de um questionario. Este estudo realiza-se no ambito de uma
dissertacdo de mestrado da Escola Superior de Educacéo de Lisboa, da aluna Sara

Fernandes, para a obtengédo do grau de Mestre de 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Basico.

Eu , autorizo / nao autorizo

(riscar o que nao interessa) o/a meu/minha educando/a

a participar no estudo

investigativo.

Data: / /

O/A Encarregado/a de Educagéo,

(Assinatura)
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