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Resumo

Este estudo tem por objetivo uma reflexdo sobre a importancia do
feedback escrito na aprendizagem dos alunos, nomeadamente no modo como
este deve ser escrito possibilitando uma melhor compreensao por parte dos
alunos e o comprometimento destes na superacdo das suas dificuldades.
Procura-se ainda perceber a interpretacdo que o professor faz do erro ou da
dificuldade do aluno e a producdo do feedback respetivo. Assim, tomando
como ponto de partida as principais dificuldades que iam emergindo nalguns
trabalhos no quotidiano da sala de aula em mateméatica formulei a seguinte
guestao orientadora deste estudo: De que modo o uso do feedback escrito em
tarefas matematicas contribui para ajudar os alunos a superarem as suas

dificuldades?

Uma vez que o foco deste trabalho estava relacionado com a andlise e
compreensao da pratica num determinado contexto especifico, o tipo de estudo
usado seguiu os principios da investigacdo-acdo: A recolha de dados foi
concretizada através das observacoes, entrevistas e analise documental das

tarefas matematicas concretizadas pelos alunos e respetivos feedbacks.

Da analise dos dados foi possivel concluir que os feedbacks escritos se
demonstraram benéficos e um suporte auxiliar, para que os alunos fossem
capazes de corrigir os erros identificados, assim como ultrapassar as suas
dificuldades autonomamente. De um modo geral ainda foi possivel reconhecer
algumas das vantagens patentes na pratica de feedbacks escritos, das quais
destaco a eficacia desta metodologia enquanto: i) instrumento promotor de
aprendizagem em matematica; e ainda ii) como instrumento propicio a prética

de diferenciacdo pedagdgica.

Palavras-chave: Avaliacdo formativa no 1° ciclo; feedback escrito na

aprendizagem em tarefas matematicas.



Abstract

The purpose of this study is to reflect on the importance of written
feedback in students’ learning, namely in the way in which it should be written,
allowing a better understanding on the part of students and their commitment to

overcoming their difficulties.

It is also sought to understand the teacher’s interpretation of the
student’s error or difficulty and the production of the respective feedback. Thus,
taking as a starting point the main difficulties that emerged in some work in the
daily classroom in mathematics, | formulated the following guiding question of
this study: How does the use of written feedback in mathematical tasks

contribute to helping students overcome their difficulties?

Since the focus of this work was centered on the analysis and
understanding of the practice under a specific context, the type of study used
followed the principles action research: data collection was accomplished
through observation, interviews and documentary analysis of the mathematics

tasks and their feedback.

From the analysis of the data it was possible to conclude that the written
feedbacks and auxiliary support were shown to be beneficial, so that the
students were able to correct the mistakes previously identified, as well as to
overcome their difficulties autonomously. In general, it was still possible to
recognize some of the advantages of practice of written feedback. These are
highlighted and investigated in this study as: 1) a learning promoter in
mathematics; and 2) as a conducive instrument to the practice of pedagogical

differentiation.

Keywords: Formative evaluation in the 1% cycle; Feedback writing learning in

mathematical tasks.
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1. Introducéo

No decorrer do inicio do estagio fui-me apercebendo que a maior parte
dos alunos revelava dificuldades na concretizacdo individual de tarefas de
consolidacdo, nomeadamente em fichas compostas por exercicios de
matematica, e que as dificuldades se acentuavam, primordialmente, quando a
professora titular ndo lia os enunciados dos exercicios e os explicava oralmente

antes dos alunos passarem para a sua realizacao.

ApoOs a percecdo da existéncia desta dificuldade verifiquei que algumas
davidas existentes eram esclarecidas quando a professora fazia a corre¢cédo das
fichas individualmente, apoiando os alunos, e conseguindo que estes tivessem
uma atencdo mais centrada em si e nas suas dificuldades individuais,

ocorrendo nestes momentos um feedback oral.

Com o passar das semanas fui-me apercebendo que os feedbacks orais
fornecidos individualmente, por parte da professora, nem sempre chegavam a
todos os alunos, sendo que os alunos com menor dificuldade e que
concretizavam as fichas com mais rapidez viam as suas davidas esclarecidas e
as suas dificuldades ultrapassadas. Ao contrario dos alunos com mais
dificuldades, que demoravam mais tempo a resolver os exercicios, muitas das
vezes por ndo compreenderem o que era solicitado, acabavam por nao terem
as suas duvidas esclarecidas. Estes alunos, com maiores dificuldades,
acabavam por ndo obter um feedback por parte da professora e limitavam-se a
realizar as fichas quando as mesmas eram corrigidas em grande grupo. No
entanto, nos momentos de correcdo em grande grupo, os alunos né&o
colocavam as suas duvidas e as mesmas ficavam por resolver/esclarecer, ndo

existindo um feedback nem individual, nem em grande grupo.

Um dos principais objetivos foi compreender como seria possivel
contornar a auséncia ou a baixa frequéncia de fornecimento de feedback, de

modo a poder ser dado a todos os alunos, pois considero que este é
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extremamente importante no apoio a superacdo de dificuldades por parte dos
alunos, seja este oral, escrito, individual ou em grande grupo. Apesar de a
professora o concretizar e com isso obter bons resultados por parte dos alunos,

este ndo chegava a todos como referi anteriormente.

Com o passar do tempo, fui-me apercebendo que é extremamente
complexa a gestao de uma turma, nomeadamente de 26 alunos, em que todos
eles séo diferentes e tém dificuldades distintas, ndo sendo facil a gestdo do
tempo tendo em consideracdo o Programa e as Metas Curriculares, ocorrendo
a auséncia de acompanhamento individual, por parte da professora, a todos os

alunos.

Ao perceber que o feedback é uma pratica importante e que ajuda os
alunos a ultrapassar as suas dificuldades (de raciocinio, célculo mental
resolucao de problemas, entre outras), decidi focar-me, durante o meu projeto
de investigacado, no feedback escrito, pois este ndo era usado pela professora,
e através dele poderia chegar a todos os alunos. Este pode ser bastante
benéfico para os alunos, levando-os a refletir sobre as respostas que deram.
Assim 0 meu objetivo principal foi perceber se através do feedback que dava,
os alunos conseguiam ultrapassar as suas dificuldades. Considerando que os
alunos aprendem significativamente caso sejam incentivados a pensarem, a
explicarem e explicitarem o modo como pensam, tanto por escrito como
oralmente, achei pertinente realizar este estudo sobre a utilizacdo desta pratica
de avaliacdo formativa, centrada na superacéo de dificuldades tendo por base

o feedback escrito.

O feedback escrito, neste caso, carateriza-se pela concretizacdo de
indicacdes escritas nos exercicios realizados de forma incorreta nas fichas de
matematica. Esses feedbacks séo elaborados de forma interrogativa,
procurando questionar o aluno sobre a sua dificuldade ou erro que cometeu e
que este o0 consiga corrigir sozinho. Este feedback pode conter algumas
orientacdes, por exemplo a sugestdo da visualizagdo do caderno de sala de
aula, ou de alguma péagina especifica do manual. Esta € uma estratégia que
pretende ajudar os alunos a implicarem-se num trabalho de superacdo dos

Seus erros, ou seja, de resolucéo das suas dificuldades.

Pagina | 10



Deste modo as questdes que orientam este trabalho sédo as seguintes:

- O uso do feedback escrito em tarefas matematicas ajuda os alunos a

superarem as suas dificuldades?

- Quais as caracteristicas dos feedbacks que mais contribuem para a

superacao das dificuldades?

A escolha pela area da matematica ocorreu por considerar que € uma
area onde os alunos revelam em geral, muitas dificuldades, e é considerada,
por parte dos alunos, uma das matérias dificeis desde o primeiro ano de
escolaridade. Pessoalmente é uma area de que gosto muito e na qual nunca
tive muitas dificuldades, considerando pertinente a percecdo dos motivos para
a existéncia de tais dificuldades por parte dos alunos.

Relativamente a organizacdo deste trabalho podemos dizer que este
contempla cinco capitulos: (1.) Introducdo, onde € identificada a situacéo
problema que deu origem ao tema deste trabalho, assim como € enunciada a
questao de partida, os objetivos do estudo e a sua pertinéncia, terminando com
a explicacdo da organizacdo do trabalho; (2.) Quadro tedrico de referéncia
onde é apresentada a fundamentacao tedrica relativa a todos os temas que
irdo ser abordados e estudados, numa perspetiva de enquadrar o leitor nos
estudos e teorias ja existentes, nomeadamente 0 processo ensino-
aprendizagem em matemadtica, a avaliagcdo sumativa e a avaliacdo formativa, o
feedback; (3.) Metodologia, em que se apresenta o design de estudo, as
técnicas de recolha e tratamento de dados, e respetivas justificacdes quanto a
sua adequacdo ao estudo, o contexto de estudo e os procedimentos; (4.)
Apresentacdo e discussdo dos dados onde se procede a descricdo de
episodios de aula a sua andlise e discussdo. 5. ConclusGes onde se procura

relacionarem as questdes de partida com os dados obtidos.
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2. Quadro tedrico de referéncia

2.1. O processo ensino-aprendizagem

No processo de ensino-aprendizagem e essencial
compreender/perceber a forma como os alunos aprendem e como 0 processo
de ensinar pode levar a aprendizagem, sendo estas duas reflexdes essenciais
para o professor que tem como objetivo/foco o sucesso dos seus alunos.
Existindo uma ponderacdo sobre este processo e sobre os fatores que
influenciam a aprendizagem para, e com base nas possiveis conclusoes,

delinear uma estratégia de ensino eficaz.

Podemos dizer que, de uma forma geral, existem dois modelos de
ensino-aprendizagem bastante distintos, sustentados por duas grandes teorias.
Um desses modelos é sustentado pelo behaviorismo, onde se suporta que a
aprendizagem € processada atraves de um sistema de estimulo-
resposta/reforgo-punicdo, ou seja, tendo em consideragdo uma perspetiva
skinneriana o comportamento humano é determinado pelo meio, levando a que
as alteragbes comportamentais existentes no ser humano sejam provocadas
pelos estimulos externos que recebe, no caso da sala de aula, pelos estimulos
do professor, estando a aprendizagem ligada a “lei do efeito”, avangada por
Thorndike.

Segundo esta lei, as aprendizagens ocorrem quando surge um beneficio
positivo decorrente de um estimulo externo relativo a uma experiéncia que o
sujeito possa ter tido. No contexto de sala de aula este € dado por quem
ensina, como consequéncia de um ato, que salientara a adequacgao da
resposta desejada, em termos de um valor acrescentado. Supbéem que este

estimulo/reforgo positivo ou negativo levara a aprendizagem.

Este modelo de ensino postula também a importancia fundamental da
repeticao. A pratica constante de reproducao de conhecimentos e de treino &

fundamental para consolidar a aprendizagem.
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Desta forma, encontramo-nos perante um modelo muitas vezes
designado por ensino transmissivo/tradicional, em que o papel do aluno é
passivo relativamente as suas aprendizagens, em que o foco esta centrado no
professor que transmite a matéria e numa gestao cuidada dos reforgcos e de
acordo com uma planificagdo previamente definida e exterior ao individuo. O
envolvimento do aluno ndo € valorizado em termos da sua aprendizagem.
Também as suas aprendizagens prévias n&o sao valorizadas neste processo

de ensino e aprendizagem.

Relativamente a avaliagdo, esta centra-se numa perspetiva sumativa,
em que o que importa e o seu principal objetivo é a tomada de decisdes de
natureza administrativa, ou seja, se o aluno transita para o patamar seguinte ou
se permanece no mesmo, baseada essencialmente nos produtos finais - se o
aluno acertou ou errou - ndo sendo relevante a forma como pensou, ou seja,

como modelo pedagdgico centrado no ensinar (Pinto & Santos, 2006).

Em oposicado a teoria apresentada encontra-se um modelo sustentado
na teoria sécio-construtivista, que surge devido a uma nova concegado de
crianca e de aprendizagem. Nesta os alunos passam a ter uma importancia
fundamental, uma vez que a aprendizagem é resultante de uma atividade de
codificagdo semantica, ou seja, de um trabalho feito pelo proprio aluno. Nesta
perspectiva a aprendizagem € uma reconstrugdo do que ja se sabia. Neste

sentido aprender é sobretudo compreender.

Para desenvolver conhecimento o aluno passa a necessitar de formular
as suas proprias hipoteses de acordo com o contexto. Nesta perspetiva a
linguagem assume um papel essencial, pois € através desta que o aluno
compreende e estrutura o mundo que o rodeia nas interacdes que estabelece
com o0s outros que estdo proximos de si (pares, professores, comunidade,
familia, entre outros) e desenvolve competéncias. Neste sentido, o contexto
influencia as aprendizagens e estas o desenvolvimento do individuo (Cox,
2011).

Portanto, neste modelo sustentado na teoria socio-construtivista, a
aprendizagem € vista como um processo cognitivo que se vai construindo
através das interacbes que o aluno estabelece e das diferentes experiéncias

sociais e culturais que este vai tendo com os que o rodeiam, estando, desta
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forma, em constante apropriacdo do conhecimento. A sua consolidagcao permite
que estes conhecimentos abram outras perspectivas de compreensao de
aprendizagens subsequentes. Assim, o aluno adquire novas aprendizagens e
(re)constréi as suas concecdes através da sua experiéncia pessoal e da
interacdo com o meio, tornando-se este um sistema bidirecional no qual o

aluno é co-construtor do seu préprio conhecimento (Cox, 2011).

O referido anteriormente permite sustentar um modelo de ensino mais
ativo e participativo, onde o aluno ocupa um lugar de destaque e o professor
uma outra fungdo essencial, nomeadamente no que se refere a organizagao
dos contextos e ao apoio prestado ao aluno no seu processo de aprendizagem.
Neste quadro a avaliacdo adquire uma funcao principalmente formativa, pois
tem como objetivo detetar e compreender as dificuldades dos alunos nas
tarefas concretizadas, de forma a podé-los ajudar. Por esta razao, a avaliagao
formativa, devera ser parte integrante do processo de ensino e aprendizagem,

ou seja, devera ser praticada no decorrer do processo de aprendizagem pois

permite regular e (re)formular o processo de ensino-aprendizagem
sempre que necessario, com vista a orientar e fomentar as
aprendizagens dos alunos - modelo pedagdgico centrado no
aprender - (Pinto & Santos, 2006).

A aprendizagem € um processo complexo que exige a articulagdo de
diversas operagdes cognitivas e afetivas. Pinto (2007, p. 57), procura resumir

esta complexidade ao apresentar o seguinte esquema

Atribuir um significado
Intencionalidade

Decisdo sobre a tarefa Mobilizar recursos: compreender a
Situacio situacio, o que tem e o que precisa

Auto avaliacao
Escolher uma

Mobilizagiio de recursos estratégia de acao
sobre a tarefa

Resultado final Mobilizar recursos: compreender a
situagdo, o que tem e o que precisa

Implementacdo
Processo de auto da acao
regulacio on-line'

Imagem 1 - Aprendizagem estratégica
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Segundo Pinto (2007), a avaliagdo formativa permite identificar e
ultrapassar as dificuldades dos alunos, sendo assim importante encarar a
aprendizagem como um sistema individual e social, pois para além de implicar
uma interagcdo entre individuos, também ¢é importante que exista uma

adaptacgao pessoal das experiéncias vividas, ou seja,

€ importante que cada aluno consiga formular a sua prépria
compreensao, pois sO assim conseguira aplicar, em situagdes

diferentes, aquilo que aprendeu” (Bastos, 2015, p. 13).

Isto s6 podera acontecer se o aluno se tornar parte ativa e
participativa do processo de aprendizagem. Portanto, é importante
proporcionar momentos de aprendizagem e de partilha de conhecimentos,
tento em conta que a aprendizagem individual € um processo que se
encontra em constante renovagao, como tal nunca acaba, pois estamos

sempre a querer saber mais e a procura de novidades.

2.1.1. A aprendizagem em matematica

O ensino da matematica requer compreensao, por parte do professor,
dos conhecimentos e do que os alunos sabem e do que necessitam aprender,
assim como o0 conseguinte estimulo e apoio para que o aprendam
corretamente (NCTM, 2007, p. 17).

Ponte (2003) defende existir no processo de ensino e de aprendizagem
“um triangulo didatico fundamental envolvendo o aluno, o saber e o professor”
(Ponte, 2003, p. 6), sendo que os alunos aprendem matematica através das
experiéncias proporcionadas pelos seus professores e sdo modelados pelo tipo
de ensino de que usufruem na escola, transmitindo os conhecimentos nesta
area, assim como a competéncia matematica desenvolvida, manifestada na

sua capacidade de utilizar as aprendizagens adquiridas na resolugcdo de
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problemas, na confianca que revela, ou na pré-disposi¢cao que patenteiam em

relagdo a Matematica.

Para que os conhecimentos matematicos sejam transmitidos e
adquiridos eficientemente pelos alunos, o professor deve revelar
“‘conhecimento e compreensdo da matematica, dos alunos enquanto
aprendentes e das estratégias pedagogicas.” (NCTM, 2007, p. 18), ou seja,
este devera dominar os temas matematicos, didaticos e curriculares, assim
como conhecer muito bem os alunos e aquilo que ja sabem para que possa
proporcionar experiéncias e planificar aulas a partir desse conhecimento. No
entanto, também deve procurar atualizar-se cientifica, pedagdgica e
didaticamente, para que possa ajudar os alunos a ultrapassar dificuldades de

acordo com as mais recentes orientagdes educativas.

Para ajudar na escolha das situagdes de aprendizagem a proporcionar €
fundamental a identificagdo do modo preferencial de aprendizagem de cada
aluno, ou seja, a forma como cada aluno aprende. Tendo em conta a forma
como a informacgao é apreendida, processada e evocada, podem ser definidos,

segundo Grinder (2009), trés estilos de aprendizagem:

“visual - a aprendizagem processa-se, fundamentalmente, através
do sentido da visao;

Auditivo - a aprendizagem processa-se, principalmente, através
do sentido da audicao;

Quinestésico - a aprendizagem processa-se, de forma
privilegiada, através do movimento e do tato (Grinder, 2009, p.
13).”

Tendo em conta este autor, percebe-se que alguns alunos compreendem
e memorizam melhor o que veem, outros o que ouvem e outros o que fazem,
devendo o professor proporcionar momentos de aprendizagem diversificados
assim como o desenvolvimento da autonomia, com foco nos métodos de
aprendizagem de cada aluno, e também envolvé-los nas suas proprias

avaliagdes e progressos.
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Portanto, a competéncia matematica requer que todos os alunos tenham
oportunidade de viver diversos tipos de experiéncias de aprendizagem,
experiéncias ricas e diversificadas e de efetuar, de acordo com a sua

maturidade, uma reflexdo sobre elas.

2.2. Avaliacao das aprendizagens

As principais modalidades de avaliacdo sdo a sumativa e a formativa,

sendo que no meu trabalho me foquei essencialmente na avaliagdo formativa.

A avaliacdo tem duas grandes funcdes, uma formativa em que a
intencionalidade é ajudar o aluno a aprender em termos de regulacdo do
processo ensino-aprendizagem; e outra sumativa, em que o objetivo é fazer um

balanco das aprendizagens realizadas ou ndo num certo momento.

A avaliacdo diagnéstico é um primeiro momento numa perspectiva de
avaliacdo formativa. A funcdo de diagndstico tem como objetivo verificar se os
alunos possuem o0s requisitos e em funcéo disso o que o professor tem que
fazer para o aluno acompanhar uma sequéncia de novas aprendizagens.
Normalmente é uma avaliag&o inicial do ano letivo. A sua fungéo formativa tem

como finalidade facilitar as aprendizagens.

Segundo a Diregcdo Geral para o Ensino é importante referir que “a
avaliacdo sumativa ndo se distingue da formativa pelos diferentes instrumentos
a que recorrem”, sendo que sao fatores preponderantes na sua diferenciagao a
intencionalidade para que cada uma foi concebida, tendo a avaliagdo sumativa
como principal objetivo demarcar as (in) capacidades dos alunos sem nenhuma
intencdo de melhoria para os mesmos, e a avaliacdo formativa ja& contempla

uma intencionalidade pedagogica por parte do docente, e definida pelo mesmo.
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2.2.1 Avaliacao formativa

Alongo dos anos, o conceito de avaliacdo tem sofrido diversas
alteragcbes. Desde o final do século XIX até meados da década de sessenta, a
avaliacdo foi sempre vista e utilizada como um instrumento de medida, como
se fosse possivel, através de certos procedimentos, medir os conhecimentos
dos alunos. O processo consistia na utilizacdo de exames escritos no final do
processo de ensino e aprendizagem, tendo como principal interesse 0s
resultados obtidos (Figari, 1996), esta perspetiva é aquela que se designa

habitualmente por avaliacdo sumativa.

O conceito de avaliacdo formativa surgiu por volta dos anos 60 do séc.
XX, tendo vindo a sofrer alteracbes com o passar dos anos. A sua
denominagdo e o0 seu conceito variam de autor para autor, consoante as
carateristica que cada um lhe atribui, contudo, é possivel identificar algumas

semelhancas, nomeadamente:

e “o facto de a avaliagdo ser feita com e para o aluno, isto é, procura
adaptar-se a cada aluno com vista ao sucesso;

e ter como principal objetivo levar o aluno e o professor a tomarem
consciéncia dos pontos fortes e/ou fracos de ambos 0s processos
(ensino e aprendizagem) relativamente a determinado assunto, de modo
a conseguirem superar as situacdes de maior dificuldade por via de
estratégias e recursos diferenciados;

e ser imperativo a relevancia dos processos que levaram a um fim, para
se compreender as dificuldades e os erros, pois sao eles (processos)
gue ilustram o0 modo como o aluno pensou,;

o fazer parte do processo de ensino e aprendizagem, devendo praticar-se
no seu decorrer, apresentar-se como uma estratégia capaz de dar
resposta a todos e a cada um dos alunos, por via de reformulagbes
feitas em ambos os processos (ensino e aprendizagem) (Bastos, 2015,
p. 15).”
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O termo “avaliagdo formativa” surgiu, pela primeira vez, em 1967, num
artigo escrito por Scriven, aparecendo associado a avaliagdo de recursos de
ensino como curriculos, manuais, métodos, entre outros. Uns anos mais tarde,
Bloom retomou o termo utilizando-o para identificar uma das modalidades de
avaliacdo, na sua proposta pedagodgica, conhecida por pedagogia por
objectivos (Bloom, Hastings, & Madaus, 1971), estando esta assente numa
teoria de aprendizagem de inspiracdo behaviorista, em que o professor se
torna o organizador da estrutura de ensino, de acordo com uma taxonomia de
objetivos. Estes embarcam trés grandes dominios: cognitivo, afetivo e psico-

motor.

Segundo Black e William (1998, p. 16), a aprendizagem é naturalmente
melhor quando os professores valorizam a avaliagdo formativa, mesmo com o0s
alunos mais fracos. Para tal, a avaliacdo devera estar integrada nas atividades
letivas em sala de aula, de uma forma continua e natural, ndo sofrendo

interrupgdes ao longo do ano letivo.

E relevante que o professor motive os alunos e crie condicées favoraveis
a aprendizagem de cada aluno, assumindo, a avaliacdo formativa, um papel
importante e estratégico na melhoria da gestdo do processo de ensino e
aprendizagem, sedo esta encarada como uma “fungdo orientadora do

professor, num sentido restrito” (Pinto & Santos, 2006, p. 26).

Tomando como ideia chave a perspetiva de Perrenoud (1993) é:
“formativa toda a avaliacdo que auxilia o aluno a aprender e a desenvolver-se,
ou seja, que colabora para a regulacdo das aprendizagens e do
desenvolvimento no sentido de um projeto educativo” (Perrenoud, 1993, p. 20).
A funcéo pedagogica ndo se limita a observacdo, mas também ao desencadear
de uma intervencdo pedagogica sobre o ensino ou sobre a aprendizagem,
ajudando o aluno assim como o professor, dando pistas de retorno através de

informagdes multiplas. Estas sé&o designadas por feedback.

Estes feedbacks nédo estdo confinados apenas aos momentos formais de
avaliacao, estao presente no quotidiano da sala de aula, nos momentos de

atividade de aprendizagem e de reflexdo sobre essas aprendizagens.
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2.3. Feedback

O conceito de feedback tem vindo a ser mencionado em muitas areas
educacionais, sendo que a sua primeira abordagem teve origem na area da
biologia, onde era utilizado para mencionar a mensagem que um organismo
recebe apds interagir com o seu meio ambiente. Na biologia, o feedback refere-
se a um processo neutro, uma ligacdo no processo de acgdo e reacgao
(Rinvolucri, 1994).

Ao longo dos anos muitas tém sido as referéncias e as abordagens
realizadas em torno do feedback, contudo, na area de ensino-aprendizagem, o
termo feedback comecou a ser usado no quadro das pedagogias de inspiracéo
behavioristas, sendo este um instrumento usado para reforcar ou excluir
respostas. Na visdo behaviorista, o feedback n&o fornecia meios para correcéo

dos erros, tendo, portanto, um papel limitado em relagdo a aprendizagem
(Mason & Bruning, 2003).

No entanto, nas décadas de 70 e 80, com o surgimento da teoria socio-
construtivista, o feedback passou a desempenhar um novo papel, o erro
passou a ser visto como uma fonte de informacdo sobre 0s processos
cognitivos do aluno, ou seja, passou a fazer parte do processo de
aprendizagem. Deste modo, o feedback passou a ter como objetivo ajudar o
aluno a melhorar a sua pratica, tomar conhecimento dos erros e procurar forma

de corrigi-los (Mason & Bruning, 2003).

Mason e Bruning (2003) caracterizam o feedback como qualquer
mensagem gerada em resposta a acdo de um aprendiz. Assim como Vrasidas
e Mclsaac (1999), que sugerem uma definicAo mais abrangente, pois
consideram como feedback as mensagens em resposta a qualquer agcédo do
aprendiz, ndo se limitando a tarefas e contribuicbes em sala de aula. Shute
(2007, p. 1) considera o feedback no contexto educacional como feedback
formativo e define-o como “informagéo comunicada ao aprendiz com o objetivo
de modificar o seu pensamento ou comportamento para promover a

aprendizagem”. De acordo com Shute “o principal objetivo do feedback
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formativo € aumentar o conhecimento, as habilidades e a compreensdo do

aluno em relagdo a um conteudo” (2007, p. 6).

Segundo Paiva, feedback é a “reacdo a presenga ou auséncia de
alguma agao com o objetivo de avaliar ou pedir avaliacdo sobre o desempenho
no processo de ensino-aprendizagem e de refletir sobre a interacdo de forma a

estimula-la, controla-la ou avalia-la” (2003, p. 2).

O feedback é definido como um “um caso especial de processo de
comunicagao geral em que um emissor (...) transmite uma mensagem para um
destinatario” (Pereira M. d., 2012, p. 4), sendo considerado por Brookhart um
elemento fundamental que promove a autonomia dos alunos assim como a sua

motivacao e regulacdo para a aprendizagem.

Poulos e Mahony (2008) afirmam que a efichcia do feedback é
considerada uma estratégia chave na aprendizagem e no ensino, podendo
definir-se como uma informacao transmitida que da oportunidade aos alunos de
comparar um resultado obtido e um resultado desejado. O feedback é uma
componente fundamental no processo de avaliacado formativa, visto que revela
informagdes tanto aos professores, como aos alunos sobre o desempenho dos
estudantes relativamente as metas de aprendizagem estabelecidas na sala de
aula (Gomes, 2013, p. 14). Deste modo torna-se uma ferramenta muito
importante no processo ensino-aprendizagem, quando utilizado de uma forma

correta.

No entanto o feedback por si s6 ndo resolve qualquer problema, sendo
que para o conseguir, tera de ser devidamente pensado, estruturado e
adequadamente integrado no processo de aprendizagem dos alunos, pois
fornece aos alunos informacfes detalhadas sobre a forma como estdo a
aprender e como podem progredir ainda mais, desencadeando nos alunos um

sentimento de controlo sobre a sua prépria aprendizagem.

A partir desta discusséao inicial, € possivel afirmar que o feedback é
importante no processo de aprendizagem, mas que exige habilidade,
compreensao do processo, criacdo de um ambiente propicio e de uma relacéo

de confianca, para tal é necessario que o feedback esteja alicercado na
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qualidade das observacoes feitas, e o observador (professor) deve estar

comprometido com o processo, com o0 aluno e com a instituicao referindo-se

(...) & informacdo dada ao aluno que descreve e discute o seu
desempenho em determinada situacéo ou atividade. O feedback
gera uma conscientizacdo valiosa para a aprendizagem, pois
ressalta as dissonancias entre o resultado pretendido e o real,
incentivando a mudanca; também aponta 0s comportamentos
adequados, motivando o individuo a repetir o acerto. Se a
informacdo for capaz de causar mudanca no padrdo de
desempenho observado, teremos um processo de aprendizagem

(Zeferino, Domingues, & Amaral, 2007, p. 177).

O feedback é considerado, por Brookhart (2008), como um elemento
fundamental para o trabalho sobre a autonomia dos alunos assim como a sua
motivacdo e regulacdo para a aprendizagem, pois através deste os alunos
tentam emendar e alterar o seu erro, concretizando eles proprios uma pesquisa
e um novo raciocinio, excluindo o realizado anteriormente. Poulos e Mahony
(2008) afirmam que a eficacia do feedback é considerada uma estratégia chave
na aprendizagem e no ensino, que d& oportunidade aos alunos de comparar

um resultado obtido e um resultado desejado.

Segundo Tunstall e Gipps (Dias & Santos, 2006) o feedback é
considerado um requisito obrigatdrio para existir progresso nas aprendizagens
dos alunos, pois consiste numa componente fundamental no processo de
avaliacdo formativa, revelando informacfes muito pertinentes tanto aos
professores, como aos alunos, sobre os seus desempenhos académicos

permitindo sugerir caminhos de superacao das dificuldades.

Portanto, e tendo em conta a area abordada, é essencial que o0s
professores concretizem e disponibilizem aos alunos um feedback eficaz,
sendo esta uma pratica deveras importante e essencial durante um processo
de ensino-aprendizagem, pois como considera Menino (Dias & Santos, 2006) o

feedback € essencial para as aprendizagens dos alunos, visto que 0s orientam
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no sentido de superar erros e conseguir aprendizagens mais significativas,

tornando-se assim mais autbnomos e autorregulados.

Santos e Dias (2006) consideram que o feedback em contexto de sala
aula deve ser transmitido de forma regular, deve ser diversificado, e deve ser
adequado a cada aluno, assim como descritivo e incidir na tarefa,
proporcionando momentos de auto-reflexdo e de aprendizagem. Sendo,
também fundamental, que este refira e reconheca o esforco dos alunos, seja
informativo e claro, incentive os alunos a refletir sobre as aprendizagens
concretizadas, através de pistas de acdo futura, potenciando assim a

autorregulacéo das aprendizagens.

De acordo com a literatura é importante fornecer um feedback imediato
aos alunos e o mais frequentemente possivel, pois este tem como objetivo
ajudar os alunos a usa-lo logo que é dado pelo professor, devendo consistir
principalmente em promover uma comunicagao individual, dando informagdes
especificas sobre o desempenho de cada aluno, respeitando as suas
necessidades e caracteristicas individuais (Brookhart, 2008). No entanto, ndo &
suficiente a identificacdo dos exercicios corretos e incorretos, nem a atribuicdo
de uma classificacdo, apesar de estes serem também feedbacks, o que importa
verdadeiramente € dar pistas para que o aluno possa trabalhar sobre o seu

erro.

Portanto, e tendo em consideracédo o referido anteriormente, deve-se ter
em conta que o feedback deve ser transmitido o mais rapido possivel, deve ser
individualizado e com base no desempenho dos alunos. De acordo com
Brookhart (2008) € essencial fornecer aos alunos um feedback tendo em conta
as suas aprendizagens e o0s seus trabalhos anteriores, dando-lhes informacdes
especificas, para que possam melhorar o seu desempenho futuro ao nivel das

tarefas escolares.

Relativamente as dimensdes em torno do feedback, ou os diversos tipos
de feedback referenciados nos estudos realizados, muitas sado as sugestdes e
embora ndo se podendo estabelecer um tamanho padrédo, em regra os

feedbacks devem ser curtos e centrados na tarefa.
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Para Poulos e Mahony (2008), existem trés dimensdes necessarias para
que o feedback fornecido pelo professor seja eficaz, sendo estas: (1) a
percecao do feedback, estando esta relacionada com o significado atribuido ao
feedback por parte dos alunos, assim como com os tipos de feedback e a
relacdo do feedback com os critérios de avaliacédo; (2) o impacto do feedback,
que diz respeito ao timing (feedback imediato vs. feedback diferido), significado
e experiéncia, para o aluno; (3) por fim, a credibilidade do feedback, que se
define pela utilidade do feedback fornecido, assim como o tipo de informacé&o
que é transmitida pelo professor. E fundamental referenciar que a eficacia do
feedback, também, esta relacionada com a forma como este é transmitido aos

alunos.

No entanto, segundo Pereira (2008), é possivel diferenciar varios tipos
de feedback, nomeadamente o feedback de resultado, que incide sobre a
informacédo alusiva as caracteristicas da producéo (€ importante referir que este
tipo de feedback, é insuficiente, visto que se foca apenas no resultado obtido e
ndo no processo que conduz ao resultado); o feedback de processo que
valoriza a qualidade da utilizacdo de estratégias para concluir a tarefa; e por
fim, o feedback corretivo, que fornece dados sobre o resultado, acrescentando
informacdo que conduz os alunos a refletirem no processo que utilizaram e o

que é essencial para melhorar a sua performance no futuro.

Brookhart (2008) prop6e um conjunto de estratégias de feedback que
considera serem essenciais no ambito do processo de ensino-aprendizagem, e
gque se enquadram nas seguintes dimensdes: Focus, Tempo, Modo,
Comparacéo e Audiéncia, sendo que a dimenséo Focus, se centra no feedback
gue o professor da aos alunos em contexto de sala de aula; a dimensdo Tempo
esté relacionada com o0 momento em que é dado o feedback; a dimensao Modo
refere-se ao tipo de estratégias verbais e escritas utilizadas no feedback; a
dimensdo Comparacdo revela-se eficaz quando o trabalho dos alunos é
comparado com as tarefas que eles realizaram anteriormente; por fim, a
dimensado Audiéncia refere-se a forma como o professor fornece feedback aos

alunos, e se este é dado individualmente ou em grupo.
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Segundo Hattie & Timperley (2007), o objetivo principal dos feedbacks

sera

“ (...) reduzir a discrepancia, que possa existir, entre o atual
entendimento e desempenho do aluno e aquilo que seria
desejado que este fizesse (objetivo desejado). Desta forma, é
visivel a importancia das interacdes em todo processo de ensino e
aprendizagem, nomeadamente as interagdes avaliativas” (Hattie &
Timperley, 2007).

Portanto, existe uma forte relacdo entre a rececédo do feedback, a sua
qualidade e a motivacdo, sendo que este é essencial para todos nés, pois
torna-se a base de todas as relac6es interpessoais, é o que demarca o que as
pessoas pensam, COMoO Se sentem, COMO reagem perante oS outros e, em
grande parte, € 0 que determina como as pessoas encaram as suas
responsabilidades no dia-a-dia (Williams, 2005). O feedback ocorre diariamente
nas interacoes entre as pessoas, quando estas transmitem o seu estado de
espirito, o seu estado fisico, 0 que gostam e ndo gostam, as suas opinides,
levando a que reajam de acordo com a informacéo recebida, influenciando as

acoes e decisdes que puderam tomar.

2.4. As diferentes modalidades de Feedback

O feedback, enquanto forma de comunicacado, € um requisito obrigatorio
para a existéncia de progresso nas aprendizagens dos alunos (Black & Wiliam,
1998) e € uma condicdo necessaria a regulacdo das aprendizagens (NCTM,
1999), podendo este ser escrito ou oral. Nesse sentido, o feedback deve focar-
se naquilo que é preciso ser feito para melhorar e dar indicagdes sobre o modo
como o aluno pode proceder, devendo ser os préprios alunos a validar e
corrigir raciocinios e processos e a chegar as respostas corretas (Santos,
2008). Deste modo, o feedback a dar aos alunos deve ser. regular;
diversificado e adequado a cada aluno; descritivo e incidir na tarefa em analise;

referir e reconhecer o esforco dos alunos; dialogante; claro; informativo;
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apontar pistas de acéao futura; incentivar o aluno a reanalisar a resposta dada;
nao incluir a correcdo do erro; incentivar o aluno a reanalisar as suas
respostas; reconhecer o que ja estd bem feito; e ndo incluir simbologia e nao

ser dado a tarefas ja classificadas.

O feedback é tendencialmente mais efetivo quando € feito para estimular
a correcao dos erros (Black & Wiliam, 1998). O mesmo feedback escrito n&o

serve da mesma forma todos os alunos (Dias & Santos, 2006).

O feedback escrito pelo professor ndo deve ser o0 mesmo para todos o0s
alunos, pois este ndo tem o0 mesmo impacto em duas pessoas diferentes, deste
modo deve haver uma adequacgéo ao aluno em questao, tendo em conta o seu
perfile, as suas dificuldades e os erros apresentados. Como por exemplo, para
os alunos com elevado desempenho, assinalar o erro através de uma
simbologia parece ser suficiente para a sua compreensao. Ja para os alunos
com mais dificuldades, o assinalar do erro acompanhado de uma pista explicita

parece ser 0 necessario (Dias & Santos, 2006).

Para Bruno (Santos, 2008), se o feedback for incentivador e fomentador
de um didlogo torna-se num instrumento poderoso de ajuda ao aluno. Assim, o
professor deve procurar que a sua escrita avaliativa apresente uma forma
sintatica e interrogativa de forma a estimular os alunos a refletirem sobre as
suas producbes. Através do recurso a uma linguagem acessivel, concreta,
contextualizada e diretamente relacionada com a producdo, os alunos
compreendem facilmente o feedback conseguindo melhorar significativamente

0s seus desempenhos.

Relativamente aos feedbacks orais, segundo Winne e Butler (1994),
estes sdo uma mais valia para os alunos, pois é por seu intermédio que
poderdao “confirmar, acrescentar, reformular ou reorganizar a informacao que
tém na memoria’, independentemente de esta ser de cariz cientifico,

metacognitivo ou do senso comum (Hattie & Timperley, 2007, p. 82).

N&o obstante, para que tal aconteca sera imprescindivel que o feedback
seja de qualidade, pois s6 assim se poderd instituir um processo de

comunicacdo eficiente entre professor-aluno e aluno-professor. Como tal, um
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feedback que se limite a avaliar as prestagdes e/ou resultados dos alunos, sob
a forma de juizos de valor, ndo permitira mais do que averiguar que o aluno
ndo € capaz de fazer determinado exercicio, ndo contribuindo para as suas
aprendizagens (Pinto & Santos, 2006). Ao invés de fazer uma apreciacdo, um
feedback que pretenda surtir mudanca, devera fornecer informagdes objetivas
e rigorosas sobre a forma como foi desempenhada uma tarefa que visa cumprir

um determinado objetivo.

Desta forma, poder-se-a dizer que os feedbacks séo pistas claras, dadas
aos alunos para que estes consigam, de forma autbnoma, identificar e corrigir
0S erros que cometeram, reorganizando as suas concecbes de forma

consciente e permanente (Bastos, 2015).
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3. Metodologia

3.1. Paradigma e design de estudo

Este estudo enquadra-se numa investigacdo da area das Ciéncias da
Educacao, em particular sobre a investigacéo da pratica pedagodgica. Este tipo
de investigacdo deve ter em conta o contexto e rege-se pelo principio da
coeréncia entre o0 que se quer saber e a metodologia utilizada.

A investigacdo é primordialmente uma tentativa sistematica de atribuicéo
de respostas as questbes, podendo ser generalizaveis, como no caso da
investigacdo fundamental, ou concretas e especificas, como ocorre na
investigacdo aplicada, sendo que em ambos os tipos de investigagdo, o
investigador indaga os factos e formula uma conceptualizagcdo com base na

interpretacdo dos mesmos (Tuckman, 2000, p. 5).

7z

Segundo Coutinho (2014), investigar é uma atividade que pressupde
algo que é investigado, uma intencionalidade de quem investiga e um conjunto
de metodologias, métodos e técnicas para que a investigacdo seja levada a
cabo num trabalho continuo que inicia com a formulacao e interrogacdo de uma
situacdo-problema e tem término com a apresentacao publica dos resultados

de investigagéo.

Concretamente, este estudo tem por base uma andlise sobre a propria
pratica e a compreensdao de como o professor pode ajudar os alunos a
superarem as suas dificuldades na execucdo de tarefas matematicas, através
da utilizacao do feedback. Deste modo, o foco deste trabalho prende-se com a
analise e compreenséao da pratica num determinado contexto especifico assim,
e de acordo com a perspetiva de Judith Bell, o plano do estudo mais apropriado

€ a investigacao-acao, sendo que este

nao € um método nem uma técnica. Consiste numa abordagem
gue se revela particularmente atraente para os educadores devido

a sua énfase pratica na resolucédo de problemas, devido ao facto
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de serem profissionais (...) a levarem a cabo a pesquisa e esta
visar um maior entendimento e aperfeicoamento do desempenho

durante um certo periodo de tempo (Bell, 1997, p. 22).

A designacdo de investigacdo-acdo ndo € consensual entre os varios
autores, por exemplo Afonso (2005, p. 62) considera que investigacao-acao
ndo € uma metodologia, mas sim uma estratégia de investigacdo que diz
“respeito a forma como a investigagdo € programada, ajustando a estrutura
conceptual e as opgdes metodoldgicas ao contexto empirico especifico”,
composta por uma metodologia muito estruturada e formalizada, sendo
caraterizada por um processo de melhoramento das problematicas por parte
dos “praticos”, com o intuito de “orientar, corrigir e avaliar as suas decisdes e
agdes” (Afonso, 2005, p. 74). Desta forma a investigacdo destina-se “a ajudar
professores e grupos de professores a enfrentarem os desafios e problemas
das suas praticas” (Afonso, 2005, p. 74), e a concretizarem uma inovacao de
forma reflexiva, indo esta ao encontro do que é defendido por Carr e Kemmis
que define a investigacdo-agdo como um “questionamento auto-reflexivo, auto-
critico e critico” (Afonso, 2005, p. 74) por parte dos profissionais, com o intuito
de melhorar a “racionalidade e a justica das suas proprias praticas” (Afonso,

2005, p. 74), assim como a sua compreensao.

Esta abordagem segue uma estratégia em espiral com trés fases: “uma
fase de planeamento, uma fase de acdo, e uma fase de pesquisa de factos
sobre os resultados da a¢ao” (Afonso, 2005, p. 75). Todo o estudo concretizado
por mim se enquadra na perspetiva defendida por Lewin (citado por Natércio),
pois previamente a colocacdo do projeto em pratica foi realizado um
planeamento e um pré-projecto, de seguida o mesmo foi colocado em pratica e

por fim sera realizada uma anélise dos dados sobre o resultado da acgéo.

Uma investigagdo-agao é primeiramente uma investigagdo concretizada
por pessoas diretamente envolvidas no contexto, o objeto da pesquisa; em
segundo o ponto de partida, nomeadamente a formulagdo da questao-
problema, € constituido por questBes praticas do trabalho quotidiano; em
terceiro a opcao por esta estratégia implica o respeito e adequacgéo aos valores

e as condi¢des de trabalho na organizacéo; por fim é importante/relevante que
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as técnicas de recolha e tratamento de dados respeite e seja compativel com
0S recursos existentes e ndo perturbem as praticas do contexto (Afonso, 2005,
p. 75).

Portanto, e segundo Afonso (2005) a investigacao-acao

implica perseveranca num esforco continuo para ligar, relacionar
e confrontar agao e reflexdo. A reflexdo abre novas opcgoes para a
acao, e a acao permite reexaminar a reflexdo que a orientou (p.
75).

3.2. Técnicas e recolha de tratamento de dados

Apbs a escolha do método e do tipo de investigacdo a ter em conta para
a colocacdo do projeto em pratica, tendo em atencdo os procedimentos
escolhidos (metodologia e métodos de investigacdo), € necessario identificar
quais os procedimentos a serem utilizados na recolha e tratamento de dados.
Visto que nesta investigacdo se pretende compreender se o feedback escrito
produzido pelo docente (neste caso por mim) ajuda os alunos a ultrapassar as
suas dificuldades na resolucéo de tarefas na area da matematica (resolucdo de
problemas, célculo mental, estratégia, entre outras), tendo em consideracao as
carateristicas do feedback e os seguintes métodos de recolha de dados: a
observacdo, a andlise documental das producbes dos alunos as tarefas
propostas e entrevista. Todo o material explorado e analisado foi recolhido em
sala de aula, fora da sala de aula e em sessdes de trabalho, com o intuito de

favorecer a autorregulacéo das aprendizagens.

A observacéo é considerada por Afonso (2005, p. 91) como uma técnica
de recolha de dados especificamente util e fidedigna, pois a informacdo que é
obtida n&o se encontra condicionada pelas opinides e pontos de vista dos
sujeitos, tomando os seus produtos a forma de registos escritos, concretizados
pelo investigador. Esta técnica de recolha de informacdo é na sua global

definicdo categorizada segundo dois aspetos, nomeadamente: do ponto de
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vista da implicacdo do observador na acdo e quanto a sistematizacdo da

informac&o.

A primeira classificagdo encontra-se repartida em dois tipos de
observacdo, a participante e a ndo participante, sendo que a observacao
participante é aquela que advém, na sua grande parte, de uma investigacao-
acao, composta por uma maior implicacdo na acédo, em o observador participa
e altera o contexto. Como definiu Lacy (Bell, 1997, p. 141) esta € como “a
transferéncia do individuo total para uma experiéncia imaginativa e emocional
na qual o investigador aprendeu a viver e a compreender um novo mundo”, ou
seja, o0 investigador esta integrado no contexto em estudo, tendo por isso uma
intervencdo mais ativa. Contrariamente a este tipo de observacédo encontra-se
a observacao nao participante, enquadrada na metodologia do estudo de caso,
e tal como o nome sugere, o investigador ndo intervém no contexto, tem uma

menor implicacdo na acao e necessita de confrontes de interpretacao.

A observacéo participante encontra-se demarcada por dois tipos de
instrumentos, o estruturado e o ndo estruturado, sendo que a observacao
estruturada (também designada por observacao sistematica) inclui a recorrente
utilizacdo de grelhas ou fichas concebidas previamente em funcdo dos
objetivos de pesquisa. Contudo, e segundo Afonso (2005, p. 92) “toda a
observacdo € necessariamente estruturada na medida em gue o seu ponto de
partida é sempre um questionamento especifico do contexto empirico em
causa’, orientado a partir das questdes que sdo formuladas inicialmente e que
servem de ponto de partida para a analise e elaboracdo da investigacao,
contudo, este é um tipo de observacdo que implica a definicdo, a priori, dos
aspetos a serem observados e dos seus objetivos. Ao contrario desta encontra-
se a observacao ndo-estruturada que se carateriza pela auséncia de estrutura,
carecendo de “instrumentos de planeamento estratégico cuidadosamente
elaborados” (Afonso, 2005, p. 93), recorrendo apenas a notas de campo e/ou
registos de audio sobre 0s quais resultam os instrumentos de analise (Bastos,
2015, p. 33).

A analise documental foi a técnica utilizada que permitiu analisar as

producdes escritas dos alunos (material de analise), derivadas da

Pagina | 31



concretizacao de tarefas matematicas, os feedbacks escritos, as reformulacdes
das respostas incorretas, assim como a avaliagdo das tarefas desenvolvidas,
constituem a principal fonte de recolha de informagcdo no ambito do estudo
desenvolvido. E através da andlise dos comentarios escritos, e das
reformulacbes concretizadas, que surgem algumas conclusfes relativas ao
impacto do feedback escrito dado no processo de auto-regulacdo das

aprendizagens, assim como as suas potencialidades e/ou limitagdes.

Segundo Judith Bell (1997) a analise documental pode conter duas
finalidades diferentes, nomeadamente que esta se destina a encontrar
informacgédo pertinente que permita completar os dados obtidos, e na outra,
considera que é uma técnica que pode ser utilizada como método central, isto

é, a analise dos documentos é o estudo em si.

Posteriormente, recorrerei a outra técnica de recolha e tratamento de
dados, nomeadamente a entrevista, pois esta faz com que as criangas revelem
mais daquilo que sabem e que pensam, pretendendo com esta técnica
compreender a opinido e o pensamento das criancgas relativamente a utilizacao
do feedback escrito para a sua aprendizagem, se consideram que contribui, se
é explicito, se a professora deveria utilizar este método em sala de aula, entre
outros aspetos, sendo que esta recolha de informacdo sera para mim

meramente informativa.

A entrevista, em geral, distingue-se entre trés tipos, a estruturada, a nao
estruturada e a semi-estruturada, sendo que na estruturada o entrevistado
responde a um conjunto de questbes previamente estabelecidas dentro de um
conjunto limitado de respostas, e € o0 entrevistador que controla o ritmo da
entrevista; na entrevista ndo estruturada a entrevista desenrola-se a volta de
temas ou grandes questdes organizadores do discurso, tendo como objetivo
“‘compreender o comportamento complexo e os significados construidos pelos
sujeitos, sem impor uma categorizacao exterior que limite excessivamente o
campo da investigacdo-agao” (Afonso, 2005, p. 98); por fim a entrevista semi-
estruturada, na qual se ir4 basear a minha entrevista, pois estas obedecem a
um formato intermédio, tendo como modelo global os da entrevista nao

estruturada, no entanto os temas utilizados tendem a ser mais especificos,
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sendo que neste caso abordarei o feedback escrito com as criangas, contudo
partirei apenas de quatro ou cinco perguntas, permitindo que novas perguntas
vao surgindo com o desenvolvimento da conversa, nunca descurando o tema

aglutinador.

Portanto, e relativamente as técnicas e recolha de tratamento de dados,
este trabalho de investigagdo-acdo encontra-se enquadrado na observacéo
participante do ponto de vista do observador na acdo, e é centrado,
relativamente aos instrumentos, numa observacdo estruturada quanto a
sistematizacdo da informacdo, pois sdo elaboradas grelhas e tarefas
matematicas a priori, que posteriormente sdo concretizadas pelos alunos e
mais tarde observadas e analisadas por mim através do preenchimento das
grelhas. Para além de uma observacdo estruturada também é visivel no meu
estudo a observacdo nado estruturada, pois ao longo da investigacdo fui
recolhendo dados e registando algumas observacfes quanto as reacdes dos
alunos as fichas que elaborava e aos feedbacks escritos que ia realizando,
sendo que estes foram sofrendo alteracdes ao longo das semanas devido as

reacoes dos alunos.

3.3. Contexto de estudo

3.3.1. Ainstituicao

O Feij6 é uma zona urbana, cuja atividade econdémica tem vindo a
aumentar e o desemprego a diminuir, constatando-se que o principal meio de
vida é o trabalho, as pensdes, e as reformas. No entanto, a maioria da
populacao provém de classes média, média-baixa e baixa. Neste ultimo extrato
social inclui-se um numero significativo de pessoas que vivem em bairros

degradados com rendimentos incertos.

7

A populacdo ¢é muito heterogénea, de caracteristicas muito

diferenciadas, refletindo-se principalmente na cultura, na procura de habitacdo

Pagina | 33



e de emprego, e nas origens, devido a confluéncia de estrangeiros, dos quais a
sua maior parte é oriunda dos paises africanos de lingua oficial portuguesa
[P.A.L.O.P.’s], sendo assim, a multiculturalidade € uma inegavel realidade com

gue convivemos no nosso dia-a-dia, que deve ser trabalhada com os alunos.

Muitas das criancas residentes na zona do Feij6 sdo oriundos de paises
Africanos e trazem consigo uma cultura diferente, que coloca por vezes
problemas a nivel da sua integracdo no ambiente escolar e na sua relagdo com
0s outros. Para além destes alunos a escola recebe também criangas oriundas
dos paises de Leste. Portanto, € importante ter conhecimentos adequados,
para ajudar estes alunos a integrarem-se o melhor possivel no meio escolar, e

serem aceites pelos outros colegas.

Para responder as necessidades da comunidade educativa em que o
estudo se desenvolveu dispde de dois Jardins de Infancia da rede publica; seis
Escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico; uma Escola Béasica do 2° e 3° Ciclo; e

uma Escola Secundaria.

E uma escola muito antiga com aspeto degradado no seu interior. No
espaco exterior existe apenas um campo de jogos e um chafariz, a sua
aparéncia tem vindo a ser melhorada com a plantacdo de algumas arvores e
criacdo de uma horta, cujo cuidado e protecdo esta a cargo dos alunos,

docentes e ndo docentes, assim como familiares.

No lado oposto, encontra-se um edificio onde funciona a cozinha, o
refeitorio, a sala de tempos livres com WC, um gabinete ATL, e um WC. Ao

lado do ATL funciona o gabinete da direcéo e os edificios do Pré-escolar.

Por ser uma escola antiga ndo possui um ginasio tdo necessario ao
desenvolvimento das atividades ludicas e fisico-motoras, no entanto tem um

ringue para as atividades ao ar livre.

Em suma, o desenvolvimento de competéncias na Educacdo para a
Cidadania é fundamental. Assim, a escola ensina a fazer uso do conhecimento
e da informacdo na compreensdo da realidade, sendo que, o conhecimento

ajuda a promover cidadados mais participativos e interventores.
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Cabe a escola proporcionar as criancas condi¢cdes para a sua integracao
no seio da sociedade e de desenvolver valores como a solidariedade; a
igualdade; a justica social; a fraternidade; a luta contra o racismo; as exclusdes

e as descriminacgdes.

Compete as equipas educativas garantir o éxito escolar e responder as

expectativas do publico, alunos, familias e comunidade educativa e social.

3.3.2. Aturma

Relativamente a turma, esta € composta por 26 alunos, sendo que 12
sao raparigas e 14 sao rapazes, com idades compreendidas entre os 7-9 anos.
Com o que foi possivel apurar com a professora cooperante, e através das
nossas observacdes, a maior parte dos alunos, até ao 2° periodo, adquiriu as
competéncias propostas nas diferentes areas curriculares, apresentando assim
um bom aproveitamento global. No entanto, ha a salientar cinco alunos que

revelaram dificuldades, nomeadamente a Portugués.

Na sala de aula destaca-se uma aluna que continua a apresentar
grandes oscilagbes ao nivel emocional/comportamental. Esta aluna €
acompanhada, desde o inicio do ano letivo, pela especialidade de
pedopsiquiatria no Hospital Garcia de Orta, uma vez por semana. Na sala de
aula, revela grandes momentos de agitacéo, perturbando o seu trabalho e o
dos colegas. Precisa de um trabalho individualizado por parte da professora,

uma vez que os periodos de atencado e concentracdo sdo muito diminutos.

Contudo, na preparacao das atividades nao foram realizadas atividades
especificas, para esta aluna, pois nem sempre se encontra presente na sala de
aula, e ndo se consegue concentrar na realizacdo de tarefas especificas. No
entanto, esta aluna participou em todas as atividades praticas, e sempre que
desejava falar foi-lhe dada a oportunidade de participar nas aulas assim como

0s restantes colegas.

Em relacdo as atitudes, a professora referiu que foram trabalhados
conteudos de regras de sala de aula, afetividade, a importancia dos amigos, o
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saber estar em grupo e o saber partilhar, desde o inicio do ano letivo. Estes
contetdos foram pertinentes, uma vez que ha alunos integrados na turma com

dificuldades de adaptacé&o e relacionamento para com 0s pares.

Este € um grupo de criancas alegres, interessadas e empenhadas nas
tarefas, embora sempre muito agitadas. Alguns alunos revelam
comportamentos mais agitados, no entanto, tém vindo a minimizar o seu
comportamento devido a insisténcia de regras e didlogos constantes. Os

alunos, de uma forma geral, foram assiduos e pontuais.

3.3.3. Caraterizacdo das metodologias de trabalho e da sala de

aula

A equipa de trabalho era apoiada por uma equipa constituida pela
Professora titular da turma, pela(s) Estagiaria(s) e pelos assistentes
operacionais, que apoiavam a turma a varios niveis (limpeza, fornecimento de

materiais pedagogicos e prestacao de servigos).

As aulas da turma eram planificadas pela professora, em conjunto com
a(s) estagiaria(s), de acordo com os contetdos programaticos relativos ao 2°
ano de escolaridade e sempre tendo em conta o nivel de aprendizagens dos
alunos e tentando responder as suas necessidades individuais. A(S)
estagiaria(s) foi também concedida total liberdade, quer de preparacdo e
aplicacdo das aulas planificadas, com recurso a diferentes e inovadores

suportes.

Os alunos ndo eram apenas recetores, mas eram também transmissores

do saber uma vez que sao portadores de conhecimento.

Neste ambito, foram criadas diversas tarefas e atividades em que tive a
oportunidade de participar, motivando e ajudando o0s alunos no

desenvolvimento das suas capacidades.

Deste modo, aprendemos a reagir e a lidar com inUmeras situacdes pelo

contacto direto que se teve nas atividades e tarefas realizadas em conjunto.
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Como estagiaria, competiu-me adotar uma postura critica e reflexiva em
relacdo aos desafios, processos e desempenhos do quotidiano profissional;
participar de forma pro-ativa nas atividades pedagdgicas dentro e fora da sala
de aula e no ambito do projeto educativo de escola; realizar planificacbes que
suportassem a sua responsabilidade pela docéncia; assumir plena autonomia
em termos de intervencdo educativa, designadamente através da partilha e
responsabilizagéo pela lecionagdo de aulas; participar em reunibes de ambito
pedagogico (reunides de pais e de conselho de docentes) e participar,
dinamizar e implementar atividades nas areas curriculares disciplinares e nao

disciplinares.

Os conteudos foram abordados de forma Interdisciplinar e as atividades
foram organizadas em funcdo da importancia dos contetdos a transmitir e do

ritmo de aprendizagem dos alunos.

Em relagdo aos materiais utilizados nas atividades, foram bastante
diversificados: fichas de registo no caderno diario, fichas de aplicacdo e
verificacdo de conhecimentos, manuais escolares, o quadro da sala de aula e o

trabalho direto nos cadernos diarios.

Trimestralmente, € feita uma reuni@do com o0s encarregados de
educacédo, dando conhecimento da evolugédo pedagogica dos seus educandos,
para entrega das avaliacbes. Semanalmente, havia o atendimento aos
encarregados de educacao, sendo que este dia foi definido pela docente

responsavel no inicio do ano escolar tendo em consideracao o horario escolar.

A relacdo da Professora com os alunos era muito agradavel e préxima,

as criangas viam-na como uma amiga.

A minha relacdo com a Cooperante foi excelente, quer a nivel pessoal,
quer a nivel pedagodgico, pois na sala de aula conseguimos conciliar bem as
atividades, o que demonstrou um bom trabalho de equipa. A minha relacao
com o0s alunos foi muito positiva, pois solicitaram a minha ajuda
frequentemente, o que demonstrou a confiangca que sentiram pelo meu trabalho

e a amizade e companheirismo que nutriram por mim.
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O espaco da sala de aula era flexivel na colocacao das cadeiras, mesas

e agrupamentos dos alunos.

A forma como o espaco esta organizado influéncia quer os padrdes de
comunicacao, quer as relacdes de poder entre professora e alunos.

3.4. Procedimentos

Esta investigacao decorreu durante um periodo de trés meses, mais
propriamente entre os meses de outubro de 2015 e janeiro de 2016, sendo
compostos por duas semanas de interrupgdes, correspondentes as férias de
Natal. Durante estes meses o meu estudo foi colocado em pratica através da
implementagédo de fichas compostas por atividades matematicas relacionadas
com diversos conteudos (calculo mental, resolucdo de problemas,
concretizagao do algoritmo da adi¢ao, subtracdo e multiplicagao, entre outros),
ocorrendo uma vez por semana, homeadamente as segundas ou tergas feiras,
durante um periodo de 1h a 1h30min, de forma a existir tempo suficiente para
as conseguir corrigir, colocar em pratica os feedbacks escritos, e ainda, na

mesma semana, os alunos conseguirem emendar os exercicios incorretos.

As fichas tinham como objetivo abordar conteudos ja trabalhados
anteriormente, sendo por isso mesmo um instrumento de consolidagcdo da
matéria, onde punham em pratica os conhecimentos adquiridos (mobilizagado

de conhecimentos prévios).

Antes dos alunos iniciarem a resolugdo da tarefa, desenvolvia-se uma
conversa entre o docente (neste caso eu) e os mesmos, a fim de relembrar
que, durante aquele espagco de tempo, deveriam resolver a ficha
individualmente, ndo sendo permitida qualquer ajuda (nem dos professores,
nem dos colegas), sendo que antes de iniciarem a concretizagdo, a mesma

seria explicada oralmente, em grande grupo.

Apds a concretizagdo da ficha, a mesma era corrigida tendo como
ferramenta de regulagdo os feedbacks escritos, para posteriormente serem

novamente entregues aos alunos, para os mesmos concretizarem as corregoes
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aos exercicios incorretos, recorrendo aos feedbacks transcrito. As corregcoes

eram concretizadas durante, aproximadamente, 30min.

Para a elaboracdo do feedback procurou ter-se em consideracdo as
recomendac¢fes apontadas na fundamentacao tedrica, enquanto favorecedoras

de um feedback mais eficaz.
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4. Apresentacéo, analise e discussao dos dados

Este capitulo refere e carateriza a forma como o feedback foi aplicado; a
sua intencionalidade relativamente aos resultados que se pretendeu obter; os

resultados obtidos e a analise dos mesmos.

4.1. Apresentacdo e andlise dos dados

Todos os dados foram recolhidos durante o periodo de contacto com o
meio em estudo, assim como a sua analise realizada, sendo que
semanalmente o estudo era colocado em pratica através da concretizagdo, por
parte dos alunos, de uma ficha de trabalho elaborada por mim (geralmente no
inicio da semana). Todas as atividades foram corrigidas por mim a posteriori, 0
feedback escrito foi concretizado no momento da correcdo, e as atividades
foram corrigidas pelos alunos ap6s a analise realizada (as corre¢des foram
realizadas quase sempre na mesma semana em que as mesmas foram

executadas, raras excecoes).

Relativamente a concretizacdo do feedback tentei ser clara e objetiva,
salientando essencialmente o que os alunos teriam de ter em consideragéo
para concretizar a correcao do exercicio. Com o passar do tempo os feedbacks
que fui dando foram sofrendo alteracdes, como se podera verificar no decorrer

do trabalho.

Na andlise das correcdes, apds o feedback transmitido, tive em atencéo
se os alunos conseguiram compreender o feedback e se através do mesmo

foram capazes de concretizar as correcOes necessarias.

Todas as fichas contém um ou dois exercicios idénticos aos das fichas
anteriores fornecidas por mim, pois pretendia-se ndo s6 consolidar os ultimos
conteudos apreendidos, mas também reforcar os conhecimentos relativamente
aos exercicios em que os alunos revelaram mais dificuldades na sua

concretizacao.
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Passando entdo a apresentacéo e analise dos dados temos:

Ficha n°1

Com esta ficha pretendia-se compreender se os contelddos basicos
relativamente as figuras e solidos geométricos tinham sido apreendidos pelos

alunos, assim como as suas identificacdes.

Na ficha nimero 1 (anexo 1) verifiquei que os exercicios em que 0sS
alunos revelaram maior dificuldade e em que necessitei de transmitir mais

feedbacks escritos foram os exercicios 2 (imagem 2) e 4 (imagem 3).

2. Liga cada solido geométrico a superficie plana que lhe pertence.

A

Imagem 2 - Exercicio 2 (ficha n21)

4. Observa a imagem e responde:
Na figura ha:

— quadrados

| Y|
e
i |

circulos

rectangulos

. . ‘ triangulos

Imagem 3 - Exercicio 4 (ficha n21)
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Como se pode verificar pela imagem 2, os alunos tinham de ligar cada
sélido geométrico a figura plana que lhe pertencia e que estavam indicadas a
sua frente, no entanto todos os alunos ligaram os sélidos geométricos a todas
as figuras que correspondiam, como se verifica ho exemplo da imagem 4, por
isso optei por ndo considerar errado e depreendi que a descricdo do exercicio

ndo estava perceptivel.

2. Liga cada sélido geométrico & superficie plana que lhe pertence.

Imagem 4 - Exercicio 2 resolvido (ficha n2 1)

Nesta primeira ficha (anexo 1) apenas necessitei de concretizar
feedback escrito no exercicio n° 4 da ficha do aluno C, pois tanto o aluno A

como o aluno B conseguiram concretiza-la toda corretamente.

Relativamente ao aluno C, este revelou dificuldades em identificar todos
os circulos presentes na imagem, pois encontravam-se sobrepostos. Portanto,
o feedback que transmiti, como se pode verificar na imagem 5, foi que o aluno
devia tomar atencdo aos circulos. Apdés a correcdo por parte do mesmo
verifiquei que este foi capaz de concretiza-la, tendo como suporte apenas o

feedback escrito transmitido por mim.
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. ] de:
4. Observa a imagem e responde Na figura ha:

7 quadrados e
-_\. ’
L ‘ 2 2
‘ circulos e
o/ € rectingulos

7

7 tridngulos

Imagem 5 - Exercicio 4 resolvido (ficha n2 1)

ApoOs as correcdes foi perceptivel que os alunos A, B e C foram capazes
de concretizar a correcdo dos exercicios incorretos tendo como suporte e

orientacéo apenas o feedback escrito.

Ficha n°2

Esta ficha (anexo 2) tinha como foco compreender os conhecimentos
adquiridos, por parte dos alunos, relativamente a completar réguas graduadas;
a formacdo de sequéncias; a escrita de numeros por ordem crescente e
decrescente; a escrita de niameros por extenso; a escrita dos nameros por
ordens; a escrita dos numeros ordinais por extenso; a escrita do nome de
figuras geométricas; e a ligacado de sélidos geométricos aos seus respetivos
nomes. Os dois Ultimos exercicios eram idénticos a dois exercicios existentes
na ficha nimero 1, em que apenas foi alterado a ordem das imagens e dos

nomes das figuras.

No geral, os alunos nao revelaram muitas dificuldades, sendo que os
exercicios onde houve mais respostas incorretas e onde necessitei de dar mais
feedbacks escritos foram os exercicios 3 e 0 4 (imagem 6), em que 0s alunos
tinham de colocar os numeros por ordem crescente e decrescente, e 0
exercicio 6 (imagem 7) em que os alunos tinham de concretizar a leitura dos

nlimeros por extenso e por ordens.
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3. Escrever os niimeros por ordem crescente:

[Csa-] 19| @5 6 |i8a | 18 [ O [ 99 |

< < < < < < <
. 4. Escrever os nimeros por ordem decrescente:
[ =aor | 8 1°N78 |/83 | §W] 0--|=8F [148) |
> > > > > > >

Imagem 6 - Exercicio 3 e 4 (ficha n22)

6. Seguir o exemplo:

57 cinquenta e sete 5 dezenas e 7 unidades.
8
22
16
76
84

Imagem 7 - Exercicio 6 (ficha n22)

Nos exercicios numero 3 e 4 alguns dos alunos da turma trocaram as
ordens e outros colocaram alguns numeros incorretamente, revelando que sao
capazes de colocar os numeros por ordem, mas ndo sabem a qual se refere,
ordem crescente ou decrescente, se € do mais pequeno para 0 maior, ou do

maior para 0 mais pequeno.

No exercicio 6 os alunos revelaram ter dificuldade em identificar a que
ordem é que pertencia 0 numero 8, muitos deles fazendo referéncia que este

namero pertencia a ordem das dezenas, como se pode verificar na imagem 8.

6. Seguir o exemplo: S
P 57 < cinquenta e sete 5 dezenas e 7 unidades.
QY ¥ 8 '.‘"\j\f/ 2 M/\\ﬂn//c?)
O 22 |onds 0 sl ~10 Ao AYMARe ) 1 polado s
2 16 Jwﬂhrxp.}% / = 'Uf‘t!r' ,J/// AN .\(‘kﬁfl( b\
76 otk o Sub  EIESe 0 6 unwledes
84 6(1'\/\&\\‘{7\- Q r7.<'”‘1. .' e % /.’ﬂ;l}QrW-\ n&r« lg>

Imagem 8 - Exercicio 6 resolvido (ficha n2 2)
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Com esta ficha consegui perceber, que apesar de quase todos os alunos
terem revelado que tinham conhecimento acerca dos contetdos trabalhados,
as maiores dificuldades perceptiveis foram nos exercicios em que os alunos
tinham de recorrer a escrita, demonstrando que a nivel do portugués existe
uma dificuldade acrescida, no entanto optei por ndo considerar incorretos 0s
exercicios que tinham palavras escritas incorretamente, desde que a palavra
que o aluno pretendia escrever fosse a correta, pois o meu foco foi
compreender se os alunos seriam capaz de corrigir 0S exercicios incorretos
recorrendo aos feedbacks escritos transmitidos (por exemplo “antes do 21 vem
o 297”), ou seja, a importancia do feedback escrito na ultrapassagem de

dificuldades.

Os alunos analisados, no geral concretizaram uma boa ficha, sendo que
o aluno C conseguiu acertar todos os exercicios. O aluno A saltou um numero
ao completar as sequéncias no exercicio niumero 2, ndo revelando falta de
conhecimentos, mas sim alguma falta de concentragéo; e ainda identificou mal
a ordem a que pertencia o nimero 8 no exercicio numero 6, referenciando que

este pertencia a ordem das dezenas e ndo a das unidades como era suposto.

Relativamente ao feedback, no exercicio nimero 2 questionei o aluno se
antes do 21 vinha o 19, procurando que ele se centre nestes dois humeros e
reflita sobre a sequéncia e qual seria o nUmero que estava em falta, como se
pode verificar na imagem 9. No exercicio niumero 6 questionei o aluno se
realmente aquele numero faria parte da ordem das dezenas, fazendo-o refletir
sobre as ordens e a ordem correta em que este niumero devia estar identificado

(imagem 10).

2. Completar as sequéncias.

‘ 191 > / n ( 7
¢ J [ J ,J\, 23 /24 N [ A2 / / k;\&) | (]

23 | 2 | 21 |90 (19 [ A5 |17

=
—&
(S
-
O

3. Escrever os numeros por ordem crescente:

Imagem 9 - Exercicio 2 resolvido (ficha n2 2)
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6. Seguir 0 exemplo:

0 .© | _57 + cinquenta esete | 5 dezenas e 7 unidades.
4 8 & '\__\.1 ol L)’ /"V\\v{f\/l o
o’ ol 22 |nends 0 ol 1 lefvivianesy M poligho s

& 16 Jw/}r\hm(?,\% ’/szj / oy ‘.»‘\@cr-l(/s
76 Doibiode o S0, [Hlaons ¢ 6 unidoden
84 akrv\ﬂmjh Q %pﬂ"“'v\ B |D ,vlﬂu}Qr\'r.\ Aodgs

Imagem 10 - Exercicio 6 resolvido (ficha n2 2)

O aluno B foi o que revelou ter mais dificuldades. No exercicio numero 3
(imagem 11) trocou a ordem de dois numeros, em que O questionei se o
namero 45 é maior que o 54, fazendo-o refletir sobre a ordem dos nimeros e a

sequéncia em si, como se pode verificar na imagem.

3. Escrever os niimeros por ordem crescente: €
(N

(54 | 19 ] 45 | 6 1 8 | 181 0 | 99 Jo ,

(9

e Z) O
0 < & <18 <(9 sHT <8 < g <99 |i¢

N

v’)

4. Escrever os numeros por ordem decrescente:

Imagem 11 - Exercicio 4 resolvido (ficha n2 2)

Ainda verifiquei que no exercicio nimero 9 (imagem 12) o aluno nao
ligou a imagem do paralelepipedo ao seu respetivo nome, no entanto nao
considerei que fosse por ndo conhecimento, pois na ficha anterior concretizou o

mesmo exercicio todo corretamente, por isso deduzi que tivesse sido um lapso.
9. Ligar os sdlidos geométricos aos seus nomes.

14/0/8

//,/ // \
| piramide | cone [paralélepipedo] cilindro | cubo | esfera |
/

| (N

| L { A

aenrurn

Imagem 12 - Exercicio 9 resolvido (ficha n2 2)
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Ficha n°3

A ficha numero 3 (anexo3) tinha como foco compreender os
conhecimentos adquiridos, por parte dos alunos, relativamente a identificacao
dos numeros ordinais e 0s seus respetivos nomes; a formacdo de sequéncias;
a capacidade de concretizar calculo mental; a capacidade de realizar o
algoritmo da adicdo; a escrita de numeros por extenso e por ordens; a
colocacao correta dos sinais <,> ou =; correspondéncia correta de figuras
geométricas aos seus respetivos nomes; identificacdo das superficies de cada
sélido; preenchimento de um calendario e resposta de questbes sobre o
mesmo (dias da semana, estacdes do ano, etc.); e colocacdo de niumeros por

ordem crescente.

Os exercicios 1, 2, 5, 7 e 10 ja foram trabalhados nas fichas anteriores,
apenas foi alterada a estrutura de representardo dos mesmos, para mais uma

vez rever e consolidar matéria anterior.

Na concretizacdo desta ficha os alunos analisados nao revelaram
dificuldades nos exercicios ja trabalhados em fichas anteriores, no entanto
alguns exercicios novos foram concretizados incorretamente por grande parte
dos alunos, nomeadamente o exercicio 3 (imagem 13) de calculo mental, o
exercicio 8 (imagem 14) sobre a identificacdo das superficies dos solidos
(curvas, planas, ou curvas e planas) e o exercicio 9 (imagem 15) sobre as

guestdes referentes ao calendario.

@Calcula mentalmente.

25+12= 18+6= 32+11=
22+13= 15+5= 19+21=
5+8= 29+31= 9+16=

Imagem 13 -Exercicio 3 (ficha n23)
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Prccnchc a tabela com um (X) no local correto,

h’”

cubo esfera

’ prlsma\ cilindro pirdmide cone

S6 superficies
curva

S6 superficies
planas
Superficies
curvas e planas

Imagem 14 - Exercicio 8 (ficha n23)

@Acaba de preencher o calendario deste més.

Novembro

2" feira | 3" feira | 4" feira | 5" feira | 6" feira |sdbado |domingo
1
2 3 4 5 6 7 8

Imagem 15 - Exercicio 9 (ficha n23)

Nestes exercicios consegui compreender que os alunos tém dificuldades
em concretizar calculo mental, sem recorrer a suporte escrito como por
exemplo o algoritmo e outras estratégias de calculo; ainda ndo conseguiam
identificar se os solidos tém sé superficies curvas, planas, ou ambas, revelando
dificuldades em visualizar mentalmente imagens em 3D ndo possiveis de
concretizar totalmente em versdo impressa. Nas questdes referentes ao
calendario, as que os alunos revelaram mais dificuldades foi: (i) na identificacao
da quantidade de domingos que aquele més continha, (ii) a quantidade de

semanas completas, e(iii) quantos dias de aulas tinham nesse més.

Os alunos analisados revelaram mais dificuldades na concretizagao
desta ficha, sendo que o aluno A executou incorretamente uma das contas do

exercicio 3 de célculo mental (imagem 16), em que como feedback referi que
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teria de corrigir a conta que se encontrava identificada com uma cruz e refletir
melhor; e ainda respondeu incorretamente a questdo 9.6 (imagem 17) em que
tinha de referir qual a estacdo do ano a que pertencia aquele més,
respondendo antes o més do calendario, portanto voltei a questionar qual a
estacdo do ano em gue nos encontramos no més de novembro e para corrigir a

resposta incorreta que se encontrava assinalada com uma cruz.

4
(@Calcula mentalmente. s

18+6=94 Prtl=s % -~ =

(@) N~ l(“\
L 19421=y0 €
20431=¢4> . = 9FlemywN 000000

Imagem 16 - Exercicio 3 resolvido (ficha n2 3)

9.6 A que estagdio do ano pertence este més? M y SNy

—
[ 10) Ordena por ordem crescente,

Imagem 17 - Exercicio 9 resolvido (ficha n2 3)

O aluno A, nas respostas incorretas que deu, ndo demonstrou falta de
conhecimento acerca dos conteddos que estavam a ser trabalhados nas
guestBes, mas sim uma incorreta interpretacdo das questdes, principalmente
no exercicio 9.6, no entanto foi capaz de corrigir 0s exercicios recorrendo

apenas ao feedback escrito fornecido.

O aluno B, tal como o aluno A, também respondeu incorretamente a uma
das contas do exercicio 3 de célculo mental (imagem 18), em que como
feedback solicitei que refletisse na conta que se encontrava incorreta e
questionei quanto dava 5 mais 5, indicando indiretamente qual o processo da
conta que se encontrava incorreto. Neste exercicio o aluno revelou ter
dificuldades em concretizar o calculo mental, apesar de s6 ter errado uma das
nove contas existentes, pois é perceptivel, mesmo apoOs ter apagado, que
recorreu a estratégia em arvore e ao papel para concretizar o exercicio, e que

apenas errou esta conta por execuc¢ao incorreta dos calculos.
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p
{ DCalcula mentalmente.
Vs

18+6= |
: 15+5=
‘5+""/;17 20+31= b U

Imagem 18 - Exercicio 3 resolvido (ficha n2 3)

O exercicio em que o aluno B revelou mais dificuldades, foi o exercicio
8, como se pode verificar na imagem 19, pois o aluno foi capaz de identificar
todas as imagens com superficies planas e identificou todas as imagens sé
com superficies como tendo so superficies planas, e todas as imagens s6 com
superficies planas como tendo s6 superficies curvas, ou seja, conseguiu fazer
dois grupo distintos relativamente as superficies, no entanto trocou as
superficies planas com as superficies curvas, revelando identificar as duas.
Portanto, no feedback questionei o aluno, como se pode verificar na imagem
anterior, se a esfera s6 tem superficies planas como é que rebola, levando-o a

refletir sobre o que realmente sao superficies planas.

o ,
"\8.)|’I'Ct.‘llchc a tabela com um (X) no local correto.
Nl 4- P
W G 27 AN ( A
(Y EA /‘(J \\ I ﬁ) \
I C WY N
o MG e \
0 77 7 rod \> \
) = v ISl y | foerat
E \( 3 “\\ le) y '\’Y('u Srer” : L | ] \
vV 5 \) X ‘ |
) 1\'/" o= 2 ; o " esfera prisma cilindro piramide
e v - — :
3 - N S o g ( B / N/
M} e 6 superficies  |( X) (X ) : ’
N curva e s MM AN L )
o) 3P I 8 b S . 7
S SO superficies \(s\ )
planas N~ i - I WS
Superficies | \/\
curvas ¢ planas J ] - - !

Imagem 19 - Exercicio 8 resolvido (ficha n2 3)

Relativamente a este exercicio, o aluno foi capaz de emendar as suas

respostas, sem ser necessario recorrer ao feedback oral.
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O aluno ainda respondeu incorretamente a questao numero 9.4 (imagem
20) sobre os dias de aulas existentes naquele més, e ndo respondeu a questao
9.6 (imagem 20), como se pode verificar na imagem anterior, sobre a estacao
do ano a que pertencia o més trabalhado. Na questao 9.4 o aluno néo foi capaz
de identificar a quantidade de dias de aulas que existiram naquele més,
revelando ter dificuldades na contagem dos dias, em que questionei o aluno se
tinha contado os dias todos e para contar melhor, ndo se esquecendo que 0s
sdbados e os domingos nao fazem parte; e na questao 9.6 como o aluno ndo
respondeu ndo se percebeu se foi porque ndo reconhece as estacées do ano,
se ndo as sabe identificar consoante os meses do ano, ou se ndo conseguiu
interpretar corretamente a questdo, portanto no feedback voltei a questionar o
aluno relativamente a estacdo do ano em que estamos em novembro, a qual o

aluno foi capaz de responder corretamente.

}

9.1 Em que dia da semana comega este més?__ 07 /MMl —

10.) Ordena por ordem crescente. AN

Imagem 20 — Exercicio 9 resolvido (ficha n2 3)

Apos os feedbacks o aluno foi capaz de corrigir os exercicios errados,

revelando-se este eficaz.

O aluno C concretizou incorretamente a questao 5 (imagem 21) onde era
solicitado que escrevessem 0s numeros por extenso e identificassem as ordens
dos mesmos. Os numeros que se encontraram identificados incorretamente
foram os numeros 7 e 9, que pertencem a ordem das unidades e o aluno

identificou-os como pertencentes a ordem das dezenas. No entanto nao
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considero que o aluno ndo tenha conhecimento acerca das ordens. O que pude
verificar ao longo do estagio é que numa face inicial os alunos tinham, no geral,
tendéncia para colocar os numeros no abaco da esquerda para a direita, tal
como escrevem, acabando por os colocar mal nestes casos em que sO tém um
namero, e foi o que ocorreu a este aluno e aos alunos que concretizaram

erradamente este exercicio.

/ “\ - 3 © o (\\ “(‘. 7200 ()(',E)\(" (al@"
s )‘%c;_,uco exemplo. csis: 65 (\_“_(ﬁ( Qs 7. PenSo (O
T=— e e ———— — s A
28 lec ¢ oito | 2 dezenas ¢ \ lll]ldddL\ OO
n = = :
12 ) pl..’;‘:(")}%\’ ] (L\O‘/‘N M € 2 aidadin
T | Ak | Fludedio
16 | doy TaVellle 1 dedana 2 6. admude
32 T,« ol L (J.U Jal (8.2 R _'.«< AUy ’ Ll
" L p -~ |
42 q“ /‘u)d U ek 1 ,,,LI.-‘.-; MaH X v(j nuchaden
( x q £ 4.
) | moar | Ulunddado I
4 : p = = < 1
o7 ,OJ,IlliL’.LIJ‘.Iu iodel Zd@ f UW ]

Imagem 21 - Exercicio 8 resolvido (ficha n2 3)

Relativamente ao feedback escrito questionei se o 7 e 0 9 fazem parte
da classe das dezenas, e solicitei que ao responder refletisse sobre o abaco,

demonstrando este feedback ser Gtil na ajuda a correcéo por parte do aluno.

Na questdo 9.4 (imagem 22) o aluno ndo foi capaz de identificar o
namero de dias de aulas que existiram naquele més, revelando ter dificuldades
na contagem dos dias, pois para além dos dias da semana incluiu também os
fins de semana, portanto solicitei que o aluno revisse as questdes que estavam
assinaladas incorretamente através de uma cruz, que as corrigisse, e fiz uma
observacéo, referi para ndo se esquecer que os sabados e os domingos néo
conta, indicando indiretamente 0 que era necessario corrigir e qual o foco do
seu erro. Apos os feedbacks o aluno foi capaz de corrigir os exercicios errados,

revelando-se este eficaz.
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9.1 Em que dia da semana comega este més? _ ( A (6-
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(]
, x X ) /
9.2 Quantos domingos tem este més? ) V

. ('j (-Q/
9.3 Quantas semanas completas tem este més? |

]

9.4 Quantos dias de aulas tens neste més? (A

Imagem 22 - Exercicio 9 resolvido (ficha n2 3)

Fichan°4

A ficha numero 4 (anexo 4) tinha como foco compreender o0s
conhecimentos adquiridos pelos alunos relativamente a coloca¢do de nimeros
no abaco e a identificacdo dos mesmos (escrita por extenso); a concretizacao
de contas através da reta; a escrita de nimeros por extenso; a decomposicao

de numeros; e a concretizacdo de célculos através do algoritmo.

Nesta ficha o Udnico exercicio realizado anteriormente e que se
encontrava descrito de igual forma, era 0 nUmero 5 em que os alunos tinham
de executar contas através do algoritmo, no entanto todos 0s outros exercicios
referiam-se a contetdos ja trabalhados nas fichas anteriores, apenas se
encontravam transcritos de forma diferente e trabalhavam os contetdos
recorrendo a outras técnicas, como no exercicio numero 2 (imagem 23) em que
os alunos tinham de efetuar os célculos recorrendo ao desenho de uma reta
graduada. O Unico exercicio ndo realizado anteriormente foi o numero 4
(imagem 24), em que os alunos tinham de concretizar a decomposicdo dos

ndmeros.
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@Efetua através da reta.

200-38= 200-24 =

200-16= 200-41-=

Imagem 23 - Exercicio 2 (ficha n24)

Decompée.

102= + + 146= + + 179= + +
110= + + 150= + + 183= + +
124= + + 159= + + 190= + +
135=____+ + 166=____+ * 197= ¥ i
137= + + 171= + + 200= + +

Imagem 24 - Exercicio 4 (ficha n24)

Na concretizacao desta ficha os alunos néo revelaram dificuldades nos
exercicios ja trabalhados em fichas anteriores, no entanto um dos exercicios foi
concretizado incorretamente por grande parte dos alunos, nomeadamente o
exercicio 2 (imagem 23), em que o0s alunos tinham de concretizar as contas
recorrendo ao desenho de retas, mas para tal teriam de decompor um dos

nameros e dar saltos de dez em dez e por fim um salto do niUmero restante.

Neste exercicio consegui compreender que os alunos tém dificuldades
em recorrer a esta estratégia de resolucdo de conta, pois enganam-se
frequentemente a dar os saltos de dez em dez e por vezes concretizam
incorretamente a decomposicdo, o que é logo um ponto de partida para o

resultado ser mal calculado.

Com esta ficha consegui perceber, mais uma vez, que apesar de quase
todos os alunos terem revelado que tinham conhecimento acerca dos

conteudos trabalhados, as maiores dificuldades perceptiveis foram nos
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exercicios em que os alunos tinham de recorrer a escrita, demonstrando que a
nivel do portugués existe uma dificuldade acrescida. No entanto, optei por ndo
considerar incorretos 0s exercicios que tinham palavras escritas
incorretamente, desde que a palavra que o aluno pretendia escrever fosse a
correta, pois 0 meu foco foi compreender se os alunos seriam capaz de corrigir
0s exercicios incorretos recorrendo aos feedbacks escritos transmitidos, ou

seja, a importancia do feedback escrito na ultrapassagem de dificuldades.

Nesta ficha o aluno A n&o revelou ter muitas dificuldades, nem falta de
conhecimento dos conteudos trabalhos, no entanto realizou alguns exercicios
incorretamente, como o exercicio 1 (imagem 25) em que identificou mal um dos
ndmeros por extenso no abaco, identificando o nimero sessenta por extenso
como o numero 70 em numerdario no abaco, onde no feedback questionei o
aluno se considerava que o numero se encontrava correto e se o 70 era igual a

60, fazendo-o refletir sobre 0 nimero que se encontrava escrito e o que

escreveu.
C C D U
D
i
Cento e sessenta'e sete Qkﬂ% Cento € oitenta e cinco
\.“."\ o ll“ll"”/
2 ) Y~ ’ (

Imagem 25 - Exercicio 1 resolvido (ficha n2 4)

No exercicio numero 2 (imagem 26) o aluno foi capaz de concretizar 0s
calculos através das retas graduadas, no entanto uma das contas encontrava-
se incorreta, pois o aluno inicialmente concretizou de forma erronea a
decomposicdo do numero 16, levando a que o resto do processo se
encontrasse também errado, assim como o resultado obtido. Neste caso

questionei o aluno acerca do resultado da conta, se considerava que se
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encontrava correta, e se dar um salto de 6 e 1 era 0 mesmo que dar um salto

de 16.

[ 2.)Efetua através da reta.

t‘\‘,‘}l‘

e R

Imagem 26 - Exercicio 2 resolvido (ficha n2 4)

No exercicio numero 4 (imagem 27), era solicitado que os alunos
concretizassem a decomposi¢cdo dos numeros descritos, em que o aluno A
revelou néo ter dificuldades, no entanto concretizou erroneamente dois dos
quinze numeros, nomeadamente 0 niamero 110 e o numero 200. Tanto um
namero como 0 outro ndo ocupavam os trés espacos disponibilizados, podendo
ter levado a duvidas por parte do aluno, por isso como feedback escrito
questionei o0 aluno se considerava que todos 0s nUmeros se encontravam bem

decompostos, e se 20 mais 0 dava 200 e 10 mais 0 dava 110.

@Decomp()e. \choy IS SO \L%
doncde « S qu C 40 o 200 7% ac
102=100+a__+ & |146200 +un+ & (- [179=%00 + 30 + 9 T 07
10=da+ o + X [150=0+an+ C1 |183= 40080 + > T
124=406+ 90+ M G| 150400 +50 +9 G~ [190=s0pren + C i~
135= dog+ o0+ E— |166="00 + + LG~ |197=400+90 + + 44—
137= 100+ 20 + 2 C 171= 4o+ + 1 b~ |200=90+ 0O +

Imagem 27 - Exercicio 4 resolvido (ficha n2 4)
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No ultimo exercicio, nomeadamente o 5 (imagem 28), o aluno executou
erroneamente um dos algoritmos da adi¢cdo, pois na soma que realizou de 6
mais 2 na ordem das unidades colocou o resultado como sendo 11, e o
transporte do 1 em vez e o colocar na ordem das dezenas colocou-o na ordem
das centenas originando que os calculos, nas trés ordens, ficassem mal
calculados. Portanto, nesta conta, o aluno executou de forma errado dois dos

processos desta conta.

E‘.l C/}\L(\L‘IJ‘) C( AL
sevcosts  Qem? 6+1do 117 G o que Allow wow 4oxo
\"\ /T e ;l, > A AN j . \'OJ\ 7r
ﬂme@ e 2 U"\}U”Lt“ud& ’ Ce, i ey

Imagem 28 - Exercicio 5 resolvido (ficha n2 4)

Relativamente ao feedback, questionei se o aluno considerava que a
conta estava bem somada, se 6 mais 2 d4 11, se o numero do transporte na
casa das unidades vai para a casa das centenas, e para este rever o resultado,
concretizando-o novamente. Desta forma promovi um momento de reflexdo
sobre a forma como é concretizado o algoritmo da adicdo e 0 que ocorre aos

nameros de transporte.

O aluno B concretizou erroneamente todo o0 exercicio 2 e 5, sendo que 0
erro cometido no exercicio 4 (imagem 29) foi idéntico ao do aluno A, em que
era solicitado que os alunos concretizassem a decomposicdo dos numeros
descritos, revelando n&o ter dificuldades, no entanto concretizou
incorretamente a decomposicdo do numero 200. Este nUmero ndo ocupava 0s

trés espacos disponiveis para concretizar a decomposi¢cao, podendo ter levado
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a duvidas por parte do aluno, por isso como feedback escrito questionei o aluno
se considerava que todos os numeros se encontravam bem decompostos, se 2
mais 0 mais 0 dava 200, e como se forma a decomposic¢éo do 200.

@Decompﬁe.

102=_fp+_2 +. 146=10c + 10+ (’,4 179=_1o0
110= /«4.,4._/1_0 4 150— '( + V)( + 183= _i‘*‘
: 190= o0 + U0 + :
| 197= 190+
200=0_+ ;

Imagem 29 - Exercicio 4 resolvido (ficha n2 4)

No exercicio numero 2 (imagem 30) o aluno nao foi capaz de concretizar
nenhuma das contas através da régua graduada, pois decompds todos o0s
nameros de igual forma, 10 mais 10 mais 10, e ndo conseguiu chegar ao
resultado. Desta forma demonstrou que ndo tem conhecimento dos processos
gue sdo necessarios de concretizar, homeadamente a decomposicdo do
segundo numero da conta, a colocacdo da mesma na régua e a forma correta
de, neste caso, andar para tras (contas de subtracédo) até chegar ao resultado.
Neste caso questionei o aluno acerca dos resultados das contas, para
concretizar a decomposicao dos segundos numeros, e voltar a concretizar as

mesmas.

2.":Efetua através da reta. 1 v cnalhet an cen Coin,,
200-38 = 200-24 =
—1¢ /‘\{(’7 E /1 i
\ / /7 A
/ / /
[ \/ / / 1‘ \ )
200-16= 200-41=

Imagem 30 - Exercicio 2 resolvido (ficha n2 4)
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No dltimo exercicio, nomeadamente o 5 (imagem 31), o aluno
concretizou todos os algoritmos, neste caso da adicdo, erroneamente. Em
comparacao a fichas anteriores, o aluno tinha demonstrado conhecimento
relativamente ao processo de realizacdo do algoritmo, no entanto estas contas
tinham uma ordem a mais que as anteriores, nomeadamente a casa das
centenas, o que o confundiu, pois colocou o algarismo das centenas na casa
das dezenas e adicionou tudo como se fosse o mesmo, como podemos
verificar pela imagem 31. Relativamente a este exercicio questionei o aluno se
nos nameros maiores que 99 s6 temos duas casas, e em que lugar se coloca a

casa das centenas, fazendo-o refletir sobre as ordens.

=11y

Imagem 31 - Exercicio 5 resolvido (ficha n2 4)

O aluno C apenas concretizou erradamente uma das contas do exercicio
2 (imagem 32), apesar de demonstrar ter conhecimento relativamente a todos
0S processos, um dos passos que falhou vou o salto de 160 menos 1 que
colocou como se fosse 151, portanto questionei se 160 menos 1 dava 151 e

solicitei que revesse a conta.
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2. \Efetua através da reta.

20024 = 176 _ i

W/

/C / ’

(3) Escreve os nimeros por extenso.

A SR PR R Ty 2

Imagem 32 - Exercicio 2 resolvido (ficha n2 4)

Todos os trés alunos foram capaz de corrigir os exercicios tendo por
base apenas o feedback escrito transmitido, ndo tendo sido necessario
concretizar o feedback oral.

Fichan°5s

A ficha numero 5 (anexo 5) tinha como foco compreender os
conhecimentos adquiridos pelos alunos relativamente a escrita por extenso dos
nameros ordinais; a concretizacao do algoritmo da adicdo com trés numeros; a
complementacdo de uma régua graduada; a escrita de niUmeros por extenso e
as suas respetivas ordens; a identificacdo dos numeros representados no
abaco e a sua escrita por extenso; a escrita de nUmeros por ordem crescente e
decrescente; a identificacdo da aresta, do vértice e da face num cubo; a
identificacdo de pontos e da distancia da partida; e a resolugcdo de dois
problemas.

Nesta ficha quase todos os exercicios ja tinham sido concretizados nas

fichas anteriores, excepto os exercicios 7, 8, 9 e 10 onde se verificou a
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existéncia de maiores dificuldades por parte dos alunos, sendo que também

tinham sido conteudos apreendidos recentemente e ainda pouco trabalhados.

Com esta ficha consegui perceber, mais uma vez, que apesar de quase
todos os alunos terem revelado que tinham conhecimento acerca dos
conteudos trabalhados, as maiores dificuldades perceptiveis foram nos
exercicios em que os alunos tinham de recorrer a escrita, demonstrando que a
nivel do portugués existe uma dificuldade acrescida, no entanto optei por nao
concretizar incorretos 0s exercicios que tinham palavras escritas
incorretamente, desde que a palavra que o aluno pretendia escrever fosse a
correta, pois o meu foco foi compreender se os alunos seriam capaz de corrigir
0s exercicios incorretos recorrendo aos feedbacks escritos transmitidos, ou

seja, a importancia do feedback escrito na ultrapassagem de dificuldades.

O aluno A apenas concretizou erradamente o exercicio numero 7
(imagem 33), trocando a identificagdo da aresta pela face, demonstrando ter
dificuldades na diferenciacédo das duas, sendo que como fiquei sugeri ao aluno
gue pensasse sobre o que séo as faces de um solido, assim como as arestas e

corrigisse o exercicio, podendo recorrer ao seu manual de matematica.

7. Completa com as palavras: aresta; vértice e face.

= < El/g/ ; ‘ ‘: oy —
o s
E- = s

“ . l R | ( \ ! A L
8. Observa e responde. ARSI L Lo Saiia ‘

A
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Imagem 33 - Exercicio 7 resolvido (ficha n2 5)

O aluno B concretizou de forma incorretamente o exercicio 2 (imagem
34), sendo que este se referia nhovamente a concretizacdo do algoritmo da
adicdo. Neste exercicio foi possivel verificar que o aluno néo foi capaz de
identificar corretamente a face e a aresta. Como feedback, solicitei ao aluno
que revesse a forma como os numeros eram colocados nas casas certas e que

corrige as contas que se encontravam incorretas (assinaladas com uma cruz).
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2. Calcula com o algoritmo.

51+436+102= 72 [108+112+21=h] 100+110+131=3¢1

S| e sohdfur
26/, O [ —
+1] 0 | — 4
qf 1o e s

Imagem 34 - Exercicio 2 resolvido (ficha n2 5)

Nesta ficha o aluno ainda realizou de forma incorreta o exercicio numero
6.1 e 6.2 (imagem 35), em que tinha de colocar os niameros apresentados por
ordem decrescente e crescente. No entanto é possivel verificar que o aluno foi
capaz de escrever uns numeros por ordem crescente e outros por ordem
decrescente sO que na pergunta errada, demonstrando que tem conhecimentos
sobre as ordens, mas ndo as consegue identificar corretamente. Como
feedback questionei 0 aluno se considerava que as ordens estariam corretas e

para as corrigir.

6. Escreve os nimeros. Lehov Pl OV

(&S e ey 4 C&

6.1  Por ordem decrescente < | 6.2  Por ordem crescente X
32 127 18 189 76 ‘ 52 151 83 183 94
-~ ) { o o

19 >3 > 2 > 127 > 440 % 183 < 151 « 41 <82 <

Imagem 35 - Exercicio 6 resolvido (ficha n2 5)

Por fim, o aluno ainda concretizou incorretamente o exercicio numero 9
(imagem 36), que se referia a um problema. O erro verificado no problema néo
foi o processo de resolucdo, que se encontrava correto, mas sim a
concretizacdo do algoritmo da adigdo, em que mais uma vez o aluno revelou
dificuldades em colocar todos os numeros nas ordens corretas, colocando-0s
nao da direita para a esquerda, mas sim da esquerda para a direita, pela
mesma forma como se escreve, logo originou que o resultado da conta fosse

mal obtido. No feedback questionei o aluno se a conta estava bem
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concretizada e se 0s numeros se encontravam nas casas certas, fazendo-o

refletir sobre a correta colocag&o dos niumeros no algoritmo.

9. Maria recebeu uma caderna de cromos. A sua avo deu 25 cromas, 0 tio
deu 110 e a mde deu mais 131. Com quantos cromos ficou a Maria?
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Imagem 36 - Exercicio 9 resolvido (ficha n2 5)

O aluno C concretizou uma boa ficha e, assim como o aluno A, apenas
concretizou erradamente o exercicio numero 7 (imagem 37), trocando a
identificagdo da aresta pelo vértice, demonstrando ter dificuldades na
diferenciacdo das duas, sendo que como feedback sugeri ao aluno que
pensasse sobre o que sdo as arestas de um sdlido, assim como o0s vértices e

corrigisse o exercicio, podendo recorrer ao seu manual de matematica.

7. Completa com as palavras: aresta; vértice e face.
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Imagem 37 - Exercicio 7 resolvido (ficha n2 5)

Todos os trés alunos foram capaz de corrigir os exercicios tendo por
base apenas o feedback escrito transmitido, ndo tendo sido necessario

concretizar o feedback oral.
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4.2. Discussao dos dados

De forma a fornecer o feedback mais adequado foi necessario interpretar
as respostas dos alunos, compreender os erros e dificuldades, como é possivel
verificar ao longo de toda a analise de dados, tendo em conta que o professor

deve ter um outro olhar sobre o erro, interpretando este.

Os feedbacks utilizados foram o feedback de processo que valoriza a
qualidade da utilizacdo de estratégias para concluir a tarefa e o feedback
corretivo que fornece dados sobre o resultado, acrescentando informacao que
conduz os alunos a refletirem no processo que utilizaram e o que é essencial

para melhorar a sua performance no futuro.

Tendo em atencdo as estratégias de feedback segundo BrooKhart
(2008), enunciadas na parte tedrica, os meus feedbacks enquadram-se nas
dimensdes: Tempo que esta relacionada com o momento em que é dado o
feedback, em que todos foram transmitidos aos alunos com o maximo de uma
semana apos a realizacdo da ficha; a dimensdo Modo que se refere ao tipo de
estratégias verbais e escritas utilizadas no feedback, em que tive em atencéo
ao tipo de linguagem utilizada, a recorréncia nao sé a afirmacées mas também
a interrogacdes, e a pequenas frases e imagens de incentivo no inicio das
fichas; a dimensdo Comparagcao que se revela eficaz quando o trabalho dos
alunos € comparado com as tarefas que eles realizaram anteriormente, e que
ocorreu quando no feedback sugeria que recorressem ao manual escolar ou ao
caderno, para compreenderem a forma de resolucdo do exercicio; e por fim, a
dimenséo Audiéncia que se refere a forma como o professor fornece feedback
aos alunos, e se este é dado individualmente ou em grupo, sendo que todos os

meus feedbacks foram escritos e fornecidos individualmente em cada ficha.

Portanto, os meus feedbacks séao centrados na tarefa, dirigidos ao aluno,
e foram passando de instrugdes, por exemplo “corrige isto” para um modo mais
interrogativo, por exemplo “os nomes estdo bem?”, e por fim adicionado um
incentivo ao aluno através de pequenas frases e uma imagem, por exemplo
“Boa, acertaste quase tudo. Continua com o bom trabalho”, e de seguida uma

carinha sorridente.
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De uma forma geral, verifiquei que os alunos, ap6s o feedback,
conseguiram corrigir as respostas erradas, mas também que, maioritariamente,
foram capazes de aprender com essas mesmas corre¢des, conseguindo
compreender este facto através dos exercicios idénticos que ia colocando de
ficha para ficha, e os alunos que erraram 0s exercicios numa determinada

ficha, nas seguintes ja foram capaz de o realizar de forma correta.
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5. Consideracdes finais

A situacao de ensino-aprendizagem proporcionada através deste estudo
constituiu-se como um momento de avaliacdo formativa, contribuindo para o
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos. Através da recolha de
informacdes proveniente das producdes dos alunos foi possivel identificar os
seus erros e as suas dificuldades, bem como ajudar a superar as suas

dificuldades através dos feedbacks fornecidos.

O presente estudo permitiu ainda constatar a existéncia e a importancia
de uma relacdo entre o suporte do feedback e o papel do mesmo para a
aprendizagem dos alunos, tendo por base o feedback escrito nas producdes
dos alunos. Sendo que o feedback oral se encontrou sempre presente quando
eu entregava as fichas aos alunos e conversava com eles sobre as mesmas,
s6 existindo a necessidade de recorrer ao feedback escrito nas correcfes das
fichas dos alunos que estavam a ser avaliados psicologicamente, por serem

considerados criangas com Necessidades Educativa Especiais (NEE).

Ao terminar este trabalho, torna-se importante referir alguns aspetos
relativos aos efeitos dos feedbacks nos alunos nomeadamente ao nivel da
autonomia ou seja no desenvolvimento das suas competéncias em trabalhar

sobre o trabalho ja realizado.

Assim os feedbacks transmitidos permitiram que os alunos se tornassem
de facto mais autbnomos. Inicialmente a maior parte dos alunos demonstravam
dificuldades na concretizacdo de fichas individualmente e os erros ou as
dificuldades encontradas nao eram ultrapassadas. Com a préatica dos
feedbacks, foi possivel chegar a todos os alunos de forma a ajuda-los a
ultrapassar as suas dificuldades através dos feedbacks escritos, que levaram
os alunos a refletir sobre os erros cometidos e a encontrar estratégias para
resolver/corrigir as fichas e ao mesmo tempo superar as suas dificuldades

autonomamente.

Ao longo do tempo os alunos adquiriram uma maior autonomia no

trabalho sobre o feedback, indo ao encontro do defendido por BrooKhart (2008)
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sobre o papel do feedback na autonomia. E de referir que os professores
titulares de uma turma que promovem a autonomia e que proporcionam aos
seus alunos um feedback sobre a forma como estdo a aprender, séo
considerados por BrooKhart (2008) professores fundamentais no processo de
ensino-aprendizagem. Como pude constatar na pratica, em que a professora
responsavel ndo exercia a pratica de transmissdo de feedbacks escritos, 0s
alunos ficavam muitas vezes dependentes de uma eventual correcdo no
quadro onde apesar de corrigirem nao se percebia de forma clara se
superavam as dificuldades. Apds a utilizacdo dos feedbacks notou-se que a
maioria dos alunos se tornaram mais autbnomos e capazes de concretizar as
suas proprias correcdes, recorrendo com menor frequéncia a ajuda da

professora.

Deste modo a um dos propésitos do estudo, ou seja, perceber se
através dos feedbacks, os alunos conseguiam ultrapassar as suas dificuldades.
Através destes incentivei os alunos a pensarem, a explicarem e explicitarem o
modo como pensam. Assim, é possivel verificar que o uso do feedback escrito

em tarefas matematicas ajuda os alunos a superarem as suas dificuldades.

Com este estudo também constatei que sdo os feedbacks escritos que
mais contribuiram para a superacédo de dificuldades. Mas em termos das suas
caracteristicas estes tém de ser centrados na tarefa, isto € nas dificuldades dos
alunos. Tém que ser curtos de modo a que os alunos os utilizem e que

contenham pistas para superar 0s erros.

Ao longo do estudo, o feedback revelou-se uma ferramenta muito
importante no processo ensino-aprendizagem quando utilizado de forma
correta, tendo de ser devidamente pensado, estruturado e adequadamente
integrado no processo de aprendizagem dos alunos, ocorrendo quando
informei os alunos sobre o que iria ocorrer nas fichas, o trabalho que iria ser

concretizado com as mesmas e o objetivo do mesmo.

No decorrer do trabalho verifiquei também que para dar feedback
adequado tinha que interpretar os erros/dificuldades dos alunos. Esta
compreensao foi fundamental para o fornecimento dos feedbacks de modo a

gque fossem uteis para os alunos.
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Durante este estudo os feedbacks que fui dando foram sofrendo
alteracdes, desde frases afirmativas e declarativas no inicio, para a formulacéo
de questbes, e a escrita de frases de incentivo e de estimulo no inicio das
fichas, para o final. Assim, pude constatar que a escrita de feedbacks nao tem
uma forma exata de ser executada, mas tem de ir ao encontro dos alunos e

dos seus erros/dificuldades.

A pratica da escrita de frases no inicio das fichas foi a que se revelou
mais adequada, pois foi a que os alunos passaram a pedir sempre, assim como
o desenho de um icone, como caras alegres, assim-assim, ou tristes, no inicio
das fichas. Neste aspeto, posso constatar que apesar de todo o estudo se
focar numa avaliacdo e feedback formativo, os alunos revelaram especial
interesse pelas indicacdes das avaliagées nas fichas, como de uma avaliagéo

sumativa se tratasse.

Apesar do limitado alcance deste trabalho, o uso do feedback parece ser
um instrumento importante, ndo s6 para a regulacdo do processo ensino-
aprendizagem, mas também para a propria reflexdo do professor sobre a sua

pratica.

E importante referir que este trabalho revela algumas implicagdes em
termos de intervencdo, no sentido de fornecer informacdes pertinentes aos
professores sobre como melhorar as suas atitudes e comportamentos
engquanto agentes educativos. Assim, este estudo permitiu reforcar a ideia de
que os ambientes de sala de aula promotores de autonomia desencadeiam
grandes beneficios para o desenvolvimento da regulacdo das aprendizagens
dos estudantes, como foi possivel verificar ao longo deste estudo, quando os
alunos passaram a solicitar a professora para corrigir as fichas individualmente,
em vez de em grande grupo. Permitiu também, concluir que os professores
desempenham um papel fundamental na criagdo de um clima de sala de aula
positivo, visto que podem orientar o clima para a autonomia, através dos

feedbacks.

Desta forma, e sendo a pratica de feedbacks um processo muito
complexo, fard todo o sentido desenvolver outros estudos que abordem, mais

aprofundadamente, alguns temas mencionados superficialmente neste
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trabalho, de entre os quais destaco: a importancia do feedback escrito nas
producdes dos alunos, ndo s6 nas atividades matematicas; quais 0S seus
beneficios ao longo do periodo escolar; e se realmente auxiliam os alunos com
maiores dificuldades a ultrapassa-las, sendo necessario um maior periodo de

pratica.

Outro aspeto que considero importante ter em conta numa pratica
educacional de ensino-aprendizagem e que complementa o uso do feedback
escrito é o feedback oral, pois este diz respeito ao uso de um feedback
interativo, sendo fundamental falar com o aluno sobre 0s seus progressos nas

aprendizagens.

Com este estudo, enquanto profissional de educacédo, aprendi que é
importante valorizar a autonomia dos alunos, dando-lhes espaco para
aprenderem com 0s seus préprios erros, no entanto esta préatica ndo € facil de
implementar visto que existe um programa curricular a ser cumprido, e a escrita
de feedbacks requer disponibilidade e tempo por parte do professor, para
avaliar todas as fichas individualmente e escrever feedbacks adequados a cada

dificuldade e erro cometido pelos alunos.

Considero que uma possivel alternativa seria a implementacdo do
feedback oral, de forma individual, na concretizacdo e correcdo dos exercicios
incorretos, transmitindo-lhes na mesma o feedback, mas deforma imediata e

permitindo que estes possam fazer as suas proprias corre¢cdes, no momento.

Portanto, a partir do estudo realizado, é possivel afirmar que o feedback
€ importante no processo de aprendizagem, que exige habilidade,
compreensao do processo, criagcdo de um ambiente propicio e de uma relacéo
de confiancga, logo, é essencial que se concretize e disponibilize aos alunos um
feedback eficaz, sendo esta uma pratica deveras importante e essencial
durante um processo de ensino-aprendizagem, pois como considera Menino
(Dias & Santos, 2006) o feedback é essencial para as aprendizagens dos
alunos, visto que os orientam no sentido de superar erros e conseguir
aprendizagens mais significativas, tornando-se assim mais autbnomos e

autorregulados.
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Relativamente aos limites e constrangimentos deste estudo aponto: o
curto espacgo de tempo para a sua implementacdo; o facto de ser um método
de trabalho um pouco diferente daquele a que os alunos estavam habituados; e
por se basear em situacbes muito particulares (fichas elaboradas por mim
sobre conteudos apreendidos). Desta forma, este trabalho apresenta-se mais
como uma reflexdo pessoal sobre a pratica de feedbacks escritos, numa
perspetiva de compreender quais as suas implicagbes, constrangimentos,
importancia e potencialidades, assim como ponderar sobre as minhas
capacidades de proferir feedbacks capazes de ajudar os alunos no seu

percurso de aprendizagem.
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7.1. Anexo 1 - Ficha nimero 1

Nome:

Data: / /

1. Pinta:

- de vermelho os sélidos com superficie plana ~.cho o

- de azul os sélidos de superficie curva

- de verde os sdlidos com superficie curva e plana

2. Liga cada solido geométrico a superficie plana que lhe pertence.

YO /\

O

3. Escreve o-nome dos solidos:-

]

I pirdmide | cone | cubo | paralelepipedo | cilindro | esfera |
4. Observa a imagem e responde: N Biguri ks
— /—\ ______quadrados
— circulos
E ::' ____ rectangulos
@ tridngulos
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7.2. Anexo 2 — Ficha niumero 2

Holtomglico

1. Completar as réguas graduadas.

I ! | ! l ! l ! ! I

50 51

2. Completar as sequéncias.

23 24

23 | 22 | 21

3. Escrever os numeros por ordem crescente:

| B54-] 19 | #5026 | 83 | 48 | 0 | 99 |
< < . &£ N & L o

4. Escrever os numeros por ordem decrescente:

| @2 | '3 |[78 |83 | W] i0--|=87 |-46 |
> o A B HEE - = =5

~

5. Escrever 0s nUmeros por extenso:

7
19
31
45
64
94
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6. Seguir o exemplo:

57 cinquenta e sete 5 dezenas e 7 unidades.
8

22

16

76

84

7. Escrever os numeros ordinais por extenso:

1 6.°
27 . 2
& 8°
4.° ye
5°* 10.°

8. Escrever o nome das figuras geométricas:

rectangulo

circulo

triangulo

quadrado

9. Ligar os sodlidos geométricos aos seus nomes.

O

| pirdmide | cone |[paralelepipedo] cilindro | cubo | esfera |
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7.3. Anexo 3 — Ficha nimero 3

Nome:

Ano:

Turma: Data:

@Liga os niimeros ordinais aos seus nomes.

1° o
3¢
g o
11°e
200 ¢
5%

6o @

@Completa

ESOO0000000O00
OOOOOO0000000

HOOO00000000

oy Décimo
Vigésimo :
terceiro
Décimo
. Quarto
quinto
Primeiro Sétimo
Décimo
Sexto
nono
Oitavo Segundo
Terceiro Nono
Décimo Décimo
primeiro sétimo

0 2°

® O°

e 13°

o 17°

o 4°

e 19°

e 7°
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@Calcula mentalmente.
25+12= 18+6=
22+13= 15+5=

5+8= 29+31=

Calcula.

32+11=

19+21=

9+16=

26+39= 43+37=

58+41=

@ Segue o exemplo.
28

Vinte e oito

2 dezenas e 8 unidades

12

7

16

32

49

9

57

Observa e coloca os sinais: <, > ou =.

24@24 23@24
23@21 19@20

22@20 22@22
17@23 22@19
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@Liga corretamente.

tridangulo | e

quadrado | e

circulo °

retangulo |

Preenche a tabela com um (X) no local correto.

: pfisma‘ Ci"ndro

> Ol

piramide
S6 superficies
curva
S6 superficies
planas
Superficies
curvas e planas
Acaba de preencher o calendario deste més.
Novembro
2" feira | 3*feira | 4" feira | 5" feira |6 feira |sdbado |domingo
1
2 3 4 5 6 7 8
9 10 11 12 13
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9.1 Em que dia da semana comega este més?
9.2 Quantos domingos tem este més?
9.3 Quantas semanas completas tem este més?

9.4 Quantos dias de aulas tens neste més?

9.5 Em que dia da semana comega o préximo més?

9.6 A que estagdo do ano pertence este més?

Ordena por ordem crescente.

19 21 34 28 9 56 8
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7.4. Anexo 4 — Ficha numero 4

Nome:

Ano:

Turma: Data:

@Segue o exemplo e completa.

C D U C D U C é é
136
Cento e trinta e seis
c D U c D U c D U
143 174 200
C D U C D U C D U
duzentos Cento e oitenta e cinco

Cento e sessenta e sete
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@Efetua através da reta.

200-38= 200-24 =
200—-16= 200-41=
@Escreve 0s numeros por extenso.
127 -
118 -
139 -
156 -
177 -
193 -
Decompée.
102= + + 146= + 179= + 3
110= + + 150= + 183= + +
124= + + 159= + 190= + +
135= + + 166= + 197= + +
137= + + 171= + 200= + ¥
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@Efetua os calculos.

132+16=

125+23 =

154+31=

187 +12=
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7.5. Anexo 5 - Ficha niumero 5

1

Nome: Ano;

Turma: Data:

1. Escreve o nome dos numeros ordinais.
20 18°
90 200

2. Calcula com o algoritmo.
51+36+102= 108+112+21= 100+110+131=

3. Completa a reta.

53 66 73 35

56 75 42 37 64

1
Ligiuidad
+ t

——

4. Segue o0 exemplo

30 FJ 40| |50 I 60 70 | i8()
-t e mane |

28 Vinte e oito

2 dezenas e 8 unidades

7

49

9

124
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5. Lé e escreve os nimeros representados no abaco

888

88,

6. Escreve 0s nimeros.

6.1 Por ordem decrescente 6.2  Por ordem crescente
32 127 18 186 76 52 151 83 183 94

7. Completa com as palavras: aresta; vértice e face.

&
Y

8. Observa e responde.

O Ulisses gosta de andar de um lado para o outro, fazendo sempre o
caminho mais curto.
8.1 Marca o caminho mais curto do Ulisses para cada ponto.
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Y= o &)
[}

8.2 Indica os pontos que sdo pontos equidistantes (que estdo a
mesma distancia) do Ulisses: e

8.3 Desenha um ponto que esteja @ mesma distancia do Ulisses do

ponto A.

9. Maria recebeu uma caderna de cromos. A sua avo deu 25 cromos, o tio
deu 110 e a mde deu mais 131. Com quantos cromos ficou a Maria?

10.Na caixa da escola havia 130 Idpis de cor. O Jodo tirou 20 lapis amarelos,
a Maria tirou 45 lapis vermelhos e a Ana tirou 52 lapis rosas. Quantos

I&pis ficaram na caixa?
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