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Depus a méascara e vi-me ao espelho. —
Era a crianca de ha quantos anos.

Né&o tinha mudado nada...

E essa a vantagem de saber tirar a mascara.
E-se sempre a crianga,

O passado que foi

A crianca.

Depus a méascara e tornei a po-la.

Assim é melhor,

Assim sou a mascara.

E volto a personalidade como a um términus de linha.

Alvaro de Campos (18/08/1934)
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Resumo

O relatério de estagio que aqui se apresenta estd inserido num projeto de
investigacdo-acdo desenvolvido durante o ano letivo 2015/2016, com duas turmas da
Escola Secundéria de Rio Tinto.

Neste trabalho, procurou-se entender de que forma algumas estratégias de
aprendizagem poderdo estar ao servico do desenvolvimento da competéncia de
aprendizagem dos alunos.

No Capitulo I, de matriz tedrica, serdo evidenciados alguns desafios do ensino-
aprendizagem de linguas, tendo em conta um caminho de aprendizagem voltado para o
futuro. Nesse sentido, importara também comentar a relacdo entre um ensino em mutacéao
e 0 Seu peso no que concerne a aprendizagem de linguas. Serdo também elencadas
estratégias de aprendizagem, bem como se procurara defini-las e salientar qual o seu papel
no ensino-aprendizagem de linguas. Por fim, tentar-se-4 dar alguma atencéo aos conceitos
de metacognicéo e autorregulacdo, no que respeita ao desenvolvimento da autonomia do
aprendente.

Ja o Capitulo I, de carater préatico, sera dedicado a identificacdo da problematica
que nos conduziu a intervencao pedagdgica, bem como a apresentacao dos seus objetivos
e respetivo plano de acdo. Sera apresentada a metodologia de investigagdo — aplicacéo
de um inquérito por gquestionario — e a respetiva descricdo de dados. Posteriormente,
serdo elencadas todas as propostas de intervencdo feitas junto das turmas, assim como a

respetiva andlise dos resultados.

Palavras-chave: Estratégias de aprendizagem; Estratégias cognitivas; Competéncia de

aprendizagem; Metacognicdo; Autonomia.



Abstract

The final stage report, which we now present, is inserted in a research-action
project, developed during the school year 2015/2016, in two classes of Escola Secundaria
de Rio Tinto.

In this work, we tried to understand how some learning strategies may be used to
develop student’s skills.

Chapter I, of a theoretical nature, will highlight some challenges of teaching and
learning languages, which will necessarily be put in the learning process in the future. In
this sense, we will analyze the relationship between a teaching process in evolution and
its weight in language learning. Different learning strategies will be listed, defined and
distinguished in their role in language learning. In the end, concepts such as
metacognition and self-regulation will be discussed, targeting the development of the
learner’s autonomy.

Finally, chapter 11, of a practical nature, will be dedicated to the definition of the
problem that led us to the pedagogical intervention, as well as to the presentation of its
aims and action plan. We will also refer to the research methodology — survey and data
processing. Afterwards, we will present all the intervention strategies used in the teaching
process, as well as the analysis of the results.

Keywords: Learning Strategies; Cognitive Strategies; Learning competence;

Metacognition; Autonomy



Resumen

El trabajo que aqui se presenta forma parte de un proyecto de investigacion en
accion que se ha desarrollado durante el curso escolar 2015/2016, con dos grupos de
Escola Secundéria de Rio Tinto.

En este trabajo, intentdmos entender como algunas estrategias de aprendizaje
podrén estar al servicio del desarrollo de la competencia de aprendizaje de los estudiantes.

En el capitulo I, de carécter tedrico, se destacaran algunos de los retos de la
ensefianza-aprendizaje de lenguas, teniendo en cuenta un camino de aprendizaje de cara
al futuro.

En este sentido, se intentar4 comentar la relacion entre los sucesivos cambios en
la ensefianza y su peso en el aprendizaje de idiomas. También seran enumeradas las
diversas estrategias de aprendizaje y se tratara de definir cada una de ellas y sefialar cual
es su papel en la ensefianza de idiomas.

Por altimo, se dard un poco de atencion a los conceptos de metacognicion y
autorregulacion, en relacion con el desarrollo de la autonomia del alumno.

El Capitulo I1, de caracter practico, se dedicara a la identificacion de los problemas
que nos condujeron a la intervencion pedagdgica, a la presentacion de sus objetivos y al
respectivo plan de accion. Sera presentada la metodologia de investigacion — la
aplicacion de un cuestionario — Yy la respectiva descripcion de los datos.

Por fin, se enumeraran todas las propuestas de intervencién llevadas a cabo con

los dos grupos de alumnos, y se hard el respectivo anlisis de los resultados.

Palabras: Estrategias de aprendizaje; Estrategias cognitivas; Competencia de

aprendizaje; Metacognicion; Autonomia



Resumé

Le travail ici présenté fait partie d'un projet d’investigation en action développé
au cours de I'année scolaire 2015/2016, avec deux groupes de I’Escola Secundéaria de Rio
Tinto.

Dans ce travail, nous essayons de comprendre comment certaines stratégies
d'apprentissage peuvent contribuer au développement de la compétence d'apprentissage
des éléves.

Dans le chapitre I, des défis de I'enseignement et lI'apprentissage des langues
seront énumerés, en tenant compte d'un parcours d'apprentissage pour l'avenir.

A cet égard, il est important de commenter la relation entre les changements
successifs dans I'enseignement et le poids dans I'apprentissage des langues. Différentes
stratégies d'apprentissage seront également répertoriées, tout en essayant de définir
chacune d’elle et d’indiquer quel est leur role dans I'enseignement des langues.

Enfin, nous dédions une certaine attention aux concepts de la métacognition et
I'autorégulation, en relation avec le développement de I'autonomie de I'apprenant.

Le chapitre II est dédié a 1’identification des problémes qui nous ont conduit a
I'intervention éducative, la présentation de leurs objectifs et un plan d'action respectif a
chacun. La méthodologie de recherche sera présentée, notamment I'application d'un
questionnaire, et la description des données respectives.

Pour terminer, toutes les propositions d'intervention menées avec les deux

groupes d'étudiants seront répertoriées, de méme que l'analyse respective des résultats.

Mots-clés:  Stratégies  d’apprentissage;  Stratégies  Cognitives; Compétence

d’apprentissage; Métacognition; Autonomie

Vi
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Introducao

O presente Relatdrio de Estagio surge no ambito da unidade curricular Iniciacéo a
Pratica profissional (IPP) do Mestrado em Ensino de Portugués e Lingua Estrangeira nos
Ensinos Basico e Secundério, da FLUP.

Este projeto de investigacdo-acdo partiu, primeiramente, de observac6es que pude
fazer durante 0 meu estagio pedagogico na Escola Secundaria de Rio Tinto, no ano letivo
2015/2016.

Deste modo, optei por investigar no dominio das Estratégias de Aprendizagem (EA)
em aulas de lingua materna e de lingua estrangeira, bem como a sua possivel integracado
e utilizacdo em contexto de sala de aula.

A minha opgao por este tema deveu-se, sobretudo, & constatacdo da ndo utilizacdo
das EA pelos estudantes (ou pelo menos, de forma consciente), facto esse que pude detetar
antes de iniciar a préatica de ensino, mas também durante algumas das aulas que lecionei.

Assim sendo, os alunos limitavam-se a registar apenas aquilo que Ihes era dito como
sendo importante destacar e aprender. Nao se verificava, por parte dos estudantes,
qualquer esforco de reflexdo sobre aquilo que era, de facto, essencial para a compreenséo
e aprendizagem dos contetdos lecionados.

Neste sentido, pareceu-me indispensavel trabalhar com as turmas de Portugués e
Espanhol a mim atribuidas no ambito do IPP algumas estratégias de aprendizagem,
nomeadamente as de cariz cognitivo, pois, do meu ponto de vista, apresentam uma maior
vantagem naquele que deve ser o desenvolvimento da competéncia de aprendizagem dos
alunos.

As diferentes estratégias com que trabalhei durante o periodo de estagio — e que
durante este trabalho procurarei definir — tém como objetivo Gltimo rentabilizar ndo s6
o trabalho realizado em aula, mas, se possivel, potenciar a autonomia do aprendente fora
do espaco de sala de aula.

Uma vez mais, pretende-se, com este projeto, demonstrar de que forma a utilizagéo
frequente e autdbnoma dessas estratégias podera servir de alicerce as duas turmas que

frequentam ora um momento inicial do ensino secundario, ora um momento de
1



finalizacao.

A par de tudo isto — e numa dinamica de ensino-aprendizagem cada vez mais
centrada nos alunos — tentar-se-a evidenciar o papel do professor como orientador do
processo de aprendizagem de linguas.

Serdo também apresentadas as principais propostas de intervencgdo feitas, a este
respeito, ao longo do ano letivo, bem como a respetiva analise dos trabalhos apresentados
pelos estudantes, para tentar demonstrar o resultado dessa mesma intervencao.

Por fim, importard ainda apresentar qual sera a estrutura deste trabalho.

O primeiro capitulo, de carater tedrico, focara os seguintes aspetos:

Em primeiro lugar, procurar-se-a refletir sobre os desafios que se colocam ao
ensino-aprendizagem de linguas, tendo em conta um caminho de aprendizagem cada vez
mais voltado para o futuro dos estudantes. A par disto, cabera também explicar o papel
da aprendizagem de acordo com as sucessivas mudancas no ensino.

Neste sentido, também se procurara definir as diferentes EA bem como o seu papel
no ensino de linguas. Num primeiro momento, surgird a definicdo das estratégias
cognitivas, procurando sempre destacar os estudos feitos em seu torno por varios
investigadores.

Optou-se pela selecdo de trés das varias estratégias cognitivas, apontadas no ponto
anterior, sendo elas sublinhar, tomar notas e fazer esquemas.

O papel das estratégias metacognitivas foi visto também como sendo importante
para este trabalho, uma vez que se pretendeu entender de que forma os alunos conseguem
associa-las a aprendizagem de novos conhecimentos.

Por fim, e ainda a este respeito, procurar-se-a comentar, ainda que muito
brevemente, qual o papel da metacognicdo e da autorregulacdo ao servi¢co do
desenvolvimento da autonomia do aprendente.

Ja o segundo capitulo, em que cabera mostrar como na pratica se podera rentabilizar
a utilizacdo das EA, dedicou-se atencdo aos seguintes pontos:

Primeiramente, serd importante explicar qual é o tema deste projeto de
investigacdo-agdo, bem como a identificacdo do problema que nos levou a sua escolha.

Depois, sera feito um elenco dos principais objetivos deste projeto e do respetivo
2



plano de acdo. Para tal, importara mostrar qual o contexto de investigacdo e a respetiva
intervencdo pratica. Serdo apresentados alguns aspetos relacionados com a escola onde
este projeto se desenvolveu e o publico-alvo com que tive oportunidade de trabalhar.
Nesse sentido, serd importante fazer também uma breve caraterizagdo das turmas de
Portugués e de Espanhol.

Feito isto, apresentar-se-a4 a metodologia de recolha e anéalise de dados, através de
um inquerito por questionario, que levou a elaboracdo de algumas propostas de
intervencéo a esse respeito. Finalmente, procurar-se-a, a par disto, fazer uma analise dos

dados recolhidos a partir dessas mesmas propostas de intervencao.



Capitulo I — Enquadramento teorico

1. Os desafios do ensino-aprendizagem de linguas: um
trajeto para o futuro

Comego este ponto, citando palavras do artigo de Clarisse Costa Afonso —
“Professores de lingua estrangeira: que competéncias?” —, que vé como imperativo
atentarmos no seguinte: “Com 0s desafios levantados pela globalizacdo e pela livre
circulacdo de pessoas no espago europeu comunitario, a competéncia em linguas dos
cidadéos torna-se cada vez mais uma necessidade [...], devendo a aprendizagem de duas
linguas estrangeiras iniciar-se desde a idade mais precoce — ensino pré-escolar e 1.° ciclo
do ensino basico — de modo a que ao concluirem o ensino secundario ou o de formacao,
tenham uma capacidade de comunicagéo efetiva, ou seja, dominar mais as competéncias
ativas do que o conhecimento passivo.” (Afonso, 2006, p. 450).

Também a este proposito, no artigo de Fernanda Irene Fonseca, “Ensino da lingua
materna: do objeto aos objetivos”, se diz que “na fase mais recente da didatica de linguas
a tendéncia predominante tem sido a de ‘objetivar’ a lingua essencialmente enquanto
instrumento de comunicagdo, de integragdo ativa na praxis social.” (Fonseca, 1987, p.
23).

Devemos, assim, encarar o ensino-aprendizagem de linguas ndao apenas como um
dever a cumprir pelo professor e pelos seus alunos, mas antes ter como primeiro objetivo
a tarefa de “desenvolver no aluno uma capacidade de inser¢do atuante e eficaz na praxis
social” bem como “fornecer-lhe as técnicas linguisticas que possam constituir o ‘meio de
transporte’ para realizar a bem conhecida ‘viagem a roda do quarto’.” (Fonseca, 1987, p.
27).

Na consecugdo deste trajeto, voltado cada vez mais para o futuro, “€, portanto,
determinante que o professor tenha ndo s6 um bom dominio pratico da lingua, mas que
[esteja] apto a proceder também para com os seus alunos, neles fomentando, por sua vez,

emancipacdo e autonomia.” (Afonso, 2006, p. 451).



Deste modo, Rosa Bizarro divide este sistema complexo, que compreende a
teorizacao da pratica de ensino, em quatro niveis distintos:

1) “institucional: este nivel compreende as finalidades do sistema educativo, 0s
programas, 0s exames, 0s manuais, por exemplo.”;

2) “profissional: corresponde as praticas do professor (definicdo dos objetivos,
gestdo do tempo, articulacao dos contetdos, tipos e métodos de avaliacdo adotados, entre
outros”;

3) “psicoldgico: interessa-se pelo aluno, quer sob o ponto de vista da sua origem
e dos seus saberes socioculturais, quanto do ponto de vista do seu desenvolvimento
cognitivo, estratégias de aprendizagem, etc.”;

4) “epistemoldgico: corresponde ao nivel dos saberes; diz respeito a construgédo
dos conteudos de ensino e a estrutura da matéria, tal como é apresentada aos alunos; a
reflexdo sobre os fundamentos cientificos e tedricos destes saberes.” (Bizarro, 2006, p.43)

Podemos dizer, ainda que de forma muitissimo simplificada, que cabe ao
professor “a capacidade de refletir criticamente sobre a sua atuagdo e a abertura a critica
daqueles com quem partilha este espaco [a sala de aula], estando sempre disponivel para
uma auto-reformulagdo, (...) uma vez que permite uma avaliagdo das fun¢des no sentido
de as melhorar (Afonso, 2006, p. 458).

Para Perrenoud (2002), devem integrar-se no contexto de ensino as seguintes
competéncias:

Se os professores se deparam com um grande numero de classes
agitadas, apazigua-las deve ser uma de suas competéncias;
Se os alunos resistem, ndo se esforcam, mobiliza-los e suscitar neles

o desejo de aprender deve ser outra competéncia;

Se os alunos se ausentam e vivem uma vida dupla (alunos na escola

e adultos fora dela), esse facto deve ser levado em consideracao e essa deve

ser mais uma competéncia dos professores;

Se sua relagdo com o saber e com o mundo impede que,
espontaneamente, deem sentido aos saberes e ao trabalho escolar, ajuda-

los a construir esse sentido também deve ser competéncia dos professores;



Se 0s programas estdo a anos-luz dos alunos, adapta-los e aliviar seu
peso também deve ser competéncia dos professores (Perrenoud, 2002,
p.18).

Podemos, deste modo, ver que “a um professor eficaz ndo basta ser detentor de
vastos conhecimentos e saberes de modo a contribuir de facto para o crescimento pessoal,
cultural e cientifico daqueles a quem orienta na construcao dos saberes.” (Afonso, 2006,
p. 458).

Este deve antes ter em consideracao que, cada vez mais, cabe aos seus alunos, em
todo o processo aprendizagem, “saber gerir um grande volume de informagdo e de com
ela responder adequadamente a tarefas e a problemas complexos”. Por isso mesmo, cabe-
Ihe o dever “de os dotar com competéncias que 0s habilitem a lidar eficazmente com a
imensiddo de informagdes produzidas e disponibilizadas.” (Lopes & Silva, 2010, p. 160).

Para José Lopes e Helena Silva, o docente deve estar consciente da necessidade
ou, melhor, da exigéncia cada vez maior de fazer do seu aluno um “aprendiz estratégico”;
“isto exige que o professor deliberadamente, e de modo integrado com as restantes tarefas
escolares, utilize atividades e conteldos programaticos no sentido de promover o
desenvolvimento da atividade reflexiva do aluno sobre o0 modo como aprende; Ihe
possibilite parar e refletir sobre si proprio.” (Lopes & Silva, 2010, p. 161).

A centralizacdo do processo de ensino-aprendizagem no aluno leva-nos, como
professores, a encarar a necessidade de “formar alunos autorreguladores, decididos,
estratégicos e persistentes na sua aprendizagem e torna-los conscientes de que o seu
sucesso se deve ao seu esforco e ndo a causas externas como a sorte ou a facilidade da
tarefa.” (Lopes & Silva, 2010, p. 162).

Vejamos o que propde Stern (1975), referido por Cyr (1998), relativamente as
carateristicas que deve manifestar um bom aluno:

1) Un style d’apprentissage personnel et des stratégies positives. Le bon
apprennant entreprend 1’apprentissage d’une langue de fagon consciente et deliberée. I
essaie de découvir par lui-méme ses techniques ou des stratégies preferées afin de rendre

son apprentissage plus rentable et plus agréable.



2) Une aproche active face a la tache d’apprentissage. Le bon apprenant prend lui-
méme I’initiative du processus et adopte tout au long de son apprentissage une attitude de
responsabilité personelle.

3) Une attitude ouverte et tolerante face a la langue cible et une certaine empathie
a Dendroit de ses locuteurs. Le bon apprenant sait faire face au défi que represente
I’abandon des schémes de référence provenant de sa langue maternelle (L1).

4) Un savoir-faire technique propice a I’apprentissage d’une langue. Le bon
apprenant sait analyser les diferentes structures et les éléments discrets du code la la
langue cible.

5) Le bon apprenant formule des hypothéses au sujet du fonctionnement de la
langue cible afin de découvrir des regles et d’ordenner tous ces unités discrétes en un tout
cohérent ou en un systeme. Ce processus d’organisation et de réorganisation constantes
serait plus important dans I’apprentissage d’une L2.

6) Il fait un réel effort pour comprendre un acte de communication sur tous les
plans, tant linguistique que socioculturel.

7) Une disposition a pratiquer la langue. Ce processus demande du temps et des
exercices.

8) La propension a utiliser la langue dans situations de communication réelle.

9) L’autocorrection et une sensibilité au bon usage; ses tentatives de s’appropier
la langue cible.

10) Le bon apprenant finira par penser dans la langue cible. (Cyr,1998, pp.16-19)

Vimos, até aqui, aquelas que devem ser as premissas que contribuem para um
trajeto de aprendizagem voltado para o futuro. Porém, este caminho nem sempre se
consegue tracar de forma linear, continua, tendo em conta as correntes transformacdes
que tem sofrido o ensino e, nomeadamente, a aprendizagem de linguas. Procurar-se-a

comentar alguns desses aspetos, no ponto seguinte deste trabalho.



2. A aprendizagem de linguas e as mudancgas no ensino

A urgéncia, cada vez mais comum nos dias de hoje, em responder a um dificil desafio
suscitado pela transformacao que sofreu 0 nosso ensino a escala global, deve ser cada vez
mais foco de atencdo por parte dos docentes.

A cada dia que passa, a Escola vé colocada, sobre si mesma, a exigéncia de se assumir
ndo apenas como instituicdo de ensino e fonte de conhecimento, mas antes como um local
de preparacédo de jovens que, mais tarde, se querem assumir como adultos responsaveis e
cidaddos empenhados e socialmente comprometidos.

Muito evidentemente, ha uma relacdo intrinseca entre uma sociedade em constante
mudanca, firmada por um presente demasiado sobrecarregado de tarefas, de
conhecimentos, de obrigacBes, que nem sempre consegue corresponder as necessidades
que cada cidaddo apresenta, e uma inadequada preparacdo para um futuro sustentado.

No caso particular da Escola, esta devera encarar este contexto de mudanga como
uma espécie de desafio e de foco de atencdo, e optar por preparar 0s alunos ndo apenas
ao nivel do conhecimento meramente cientifico, mas antes ao nivel do conhecimento
empirico, experiencial.

Torna-se, portanto, essencial que os professores, enquanto representantes desse
mesmo conhecimento, estejam equipados para outorgar, aos seus estudantes, ferramentas
que lhes permitam uma aprendizagem voltada para o seu futuro individual. Neste sentido,
assume total pertinéncia a criagdo de uma conjuntura fundada na consecucdo de
instrumentos favoraveis ao desenvolvimento de uma aprendizagem focada no aprendente
e nas suas aspiragoes.

Neste sentido, Ana Margarida Veiga Simdo diz-nos que “para responder a este
repto, necessitamos de professores que saibam ajudar os seus alunos a serem cada vez
mais autbnomaos, estratégicos e motivados na sua aprendizagem em contexto escolar para
que possam transferir os seus esforgos e estratégias para outros contextos.” (Veiga Siméao,
2006, p.192).

Assim sendo, o0 aluno devera ser capaz de tecer, por si préprio, as malhas da sua

aprendizagem, de acordo com aquelas que sao as suas necessidades e 0s seus objetivos a
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curto e a longo prazo.

De maneira a estabelecer uma ligacdo entre a nossa sociedade em mutacdo no
ambito do ensino, criaram-se programas e instrumentos que pudessem facilitar a
adaptacdo dos docentes a essa mesma conjuntura. E exemplo disso o QECR que, a
respeito desta metamorfose, considerou como seu objetivo principal a interligacéo entre
0 saber (teorico e pratico) e a promocao de uma aprendizagem que possa acompanhar o
aprendente no seu futuro.

O QECRL 'aponta a “competéncia de aprendizagem” como a capacidade que tem
0 individuo de incorporar e, a0 mesmo tempo, relacionar, quatro competéncias
integradoras que possui (Conselho da Europa, 2001, p. 147). Séo elas:

a) O “saber” ou o “conhecimento declarativo”;

b) O “saber fazer” ou a “competéncia de realizagdo”;

c) O “saber ser” e “saber estar” ou a “competéncia existencial,
d) O “saber aprender” ou a “competéncia de aprendizagem.

Esta Gltima é definida, ainda pelo QECRL como “a capacidade para observar e
participar em novas experiéncias e incorporar o conhecimento novo nos conhecimentos
anteriores, modificando estes Ultimos onde for necessario. As capacidades para aprender
uma lingua desenvolvem-se ao longo da experiéncia da aprendizagem” (2001, p.154).

Esta capacidade que €, na sua génese, geral e comum a qualquer individuo, pode ser
concretizada através da mobilizacdo de todas as outras capacidades, bem como também
pelos objetivos e carateristicas dos proprios individuos, vistos, neste caso, como
aprendentes de linguas.

A corrobora-lo, diz-nos Sonsoles Fernandez Lopez: “Aprender una lengua y
aprender a comunicarse con ella requiere, por tanto, una capacidad general de aprender
(saber aprender) y una capacidad de activar todos los recursos disponibles para
expresarse y comunicarse.” (Fernandez Lopez, 2008, p.415).

No caso particular do ensino de linguas, a centralidade da interrelacdo destas duas

competéncias deve ser vista como essencial no processo de ensino-aprendizagem,

L A partir de agora, utilizar-se-4 a abreviatura “QECRL” como substituto de “Quadro Europeu Comum de
Referéncia para as linguas.”
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inclusive pela sua orientacdo para um sentido pratico, empirico e para um empenhamento

ativo por parte do aluno no seu processo de aprendizagem, como o temos vindo a mostrar.

3. Estratégias de aprendizagem: definicado e o seu papel
no ensino de linguas

Na &rea da Educacdo, e como de resto temos vindo a demonstrar, é de todo
fundamental proporcionar ao estudante instrumentos que possam ajuda-lo a guiar e
autodirigir a sua aprendizagem. Alguns destes instrumentos denominam-se “Estratégias
de aprendizagem”.

Em termos gerais, podemos afirmar que este conceito apresenta ainda algumas
fissuras no que concerne a sua definicdo objetiva e totalizadora., bem como a
apresentacdo de uma taxonomia univoca e uniforme.

A grande diversidade de discussdes a este respeito contribui para uma definicao
bastante divergente e complexa do proprio conceito de “estratégia”. Num sentido lato e,
portanto, generalizado, o nome “estratégia” pode equiparar-se ao conceito de “tatica” ou
“técnica”, justamente pela sua orientagcdo para uma acdo eficaz e para o proposito de se
alcancgar determinada meta. Na perspetiva de Paul Cyr, ““ la science militaire n’etablit-elle
pas une nette distinction entre la stratégie, qui implique un ensemble de moyens, et la
tactique, qui est considerée comme plus spécifique et subordonné aux plans de la
stratégie.” (Cyr, 1998, p.4).

No que respeita ao ensino e, mais concretamente, ao ensino de linguas, este conceito
reveste-se, em si mesmo, de uma enorme importancia, tendo em conta as suas

potencialidades. Segundo o autor supracitado,

on emploie généralement aujourd’hui 1’expression strategies
d’apprentisage afin de designer un ensemble d’opérations mises en oeuvre
par les apprenants pour acquerir, intégrer et réutiliser la langue cible. [...].

Elles peuvent devenir des mécanismes lorsqu’elles ont atteint leur but
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plusieurs fois. Elles peuvent étre vues comme des comportements. Elles
peuvent étre conscientes, inconscientes ou potentiellement conscientes.
Elles peuvent étre observables directement ou relever de processus
mentaux que 1’on ne peut sonder qu’a 1’aide de I’introspection. Enfin,
I’utilisation de stratégies favorisant le processus d’apprentissage peut

varier en nombre et en fréquence selon les individus (Cyr, 1998, p. 5).

Por forma a entendermos quais sdo 0s seus propositos no &mbito do ensino de
linguas, vejamos algumas definicGes tedricas:

Veiga Siméo define as EA? “como processos de tomada de decisdo (conscientes e
intencionais) pelos quais o aluno escolhe e recupera de maneira organizada 0s
conhecimentos que necessita para completar um determinado pedido ou objetivo” (Veiga
Siméo, 2002, p. 18).

Vemos aqui corroborada a ideia de “tatica” ou de “técnica’ que antes mencionamos.

E justamente a ideia de uma tomada de decisdo objetiva e intencional, por parte do
aluno, que aqui vemos claramente enunciada. A propdsito, vejamos o que diz Tardif a
este respeito: “la stratégie a quelque chose d’intentionnel: il s’agit d’atteindre
efficacement un objectif.” (Tardif, 1992, p. 23).

Sobre este conceito, algo complexo e dificil de definir, tém-se debrucado muitos
investigadores que tentam esclarecer 0s seus propositos e funcionalidades e carateriza-lo
da forma mais completa possivel.

Os estudos em torno deste conceito e das suas implicacdes no processo de ensino-
aprendizagem surgiram, pela primeira vez, na década de 70.

Utilizarei, e por forma a problematizar este conceito, as definicdes apresentadas por
trés autores/investigadores: Rubin (1975;1990); Rebecca Oxford (1990); O’Mailley &
Chamot (1990). Apresentarei cada taxonomia em subsecc¢des, organizando-as de acordo
com a cronologia dos estudos/investigacdes.

O investigador que se dedicou de forma pioneira ao estudo das EA foi J. Rubin

2 A partir de agora, utilizar-se-4 a abreviatura “EA” como substituto de “Estratégias de aprendizagem”.
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(1975), com o seu estudo What the “good language learner” can teach us. Neste trabalho,
que, até entdo, apresentava a investigacdo mais sélida sobre as EA, a autora define este
conceito como “techniques or devices which a learner may use to acquire knowledge.”
(Rubin, 1975, p.43).

Mais tarde, em 1990, Rubin apresenta o seu estudo taxondémico concernente as EA,
tendo ja o cuidado de apresentar um conjunto de trés processos relativamente a
“compreensdo”; a “integracao/ memorizagdo” € a “reutilizacao” da lingua-alvo.

Vejamos a figura seguinte, em que procurarei, a partir do modelo de Rubin, dar um

exemplo para cada tipo de estratégia inserida em cada processo.

1. Os processos de compreensao

1. Estratégias de clarificacéo e verificacao.

Ex: solicitar a confirmacao da compreensdo da gramética ou da fonologia da lingua.

2. Estratégias de inferéncia
Ex: utilizar os seus conhecimentos do mundo, da cultura ou dos processos de

comunicagéo, de forma a inferir o sentido do ato de comunicacéo.

3. Estratégias de raciocinio dedutivo

EX: resumir ou sintetizar a sua compreensao do sistema da lingua.

4. Estratégias de recurso

Ex: recorrer a obras de referéncia (dicionarios, glossarios, manuais).

2. Os processos de integracdo/memorizacao

1. Estratégias de memorizagao

Ex: colocar num contexto as palavras novas.

12



3. Os processos de reutilizagdo

1. Estratégias de pratica

Ex: repetir

2. Estratégias de autorregulacéo

Ex: definir o problema e determinar as solucées

3. Estratégias sociais indiretas
Ex: procurar momentos para praticar a lingua (conversar com nativos; assistir a eventos

socioculturais).

Quadro 1: Taxonomia de EA (a partir de Rubin, 1990)

Outra autora que se esforcou por definir e elencar (ainda que de forma algo
depauperante) as EA foi Rebecca Oxford, no seu estudo intitulado Language Learning
Strategies: what every teacher should know(1990).

A autora define, desta forma, o conceito de EA: “Learning strategies are steps taken
by students to enhance their own learning. Strategies are especially importante for
language learning because they are tools for active, self-directed involvement.” (Oxford,
1990, p.1).

Desta forma, percebemos que as EA constituem passos que o aluno devera dar ao
longo do seu processo de ensino-aprendizagem, com vista a tracar o seu proprio caminho
autonomamente. Uma vez mais, se insiste na ideia de que é importante ter em linha de
conta que as EA estdo, no seu proposito, voltadas para o desenvolvimento integrador e
ativo do estudante.

Oxford foi, como dissemos, pioneira na inventariacdo das EA. A autora reine, no
seu estudo, sessenta e duas estratégias, o que testemunha aquele esforco exaustivo a que
ja nos referimos.

Este estudo, datado de 1990, aparece j& no momento de descentralizacdo do
professor no processo de ensino-aprendizagem em fungdo da aposta, cada vez mais
afincada, no lugar central do aprendente.

Assim sendo, a investigadora coloca nas méos do professor o seu papel enquanto
13



guia ¢ assessor do aprendente. Para além de “facilitator, helper, guide, consultant, adviser,
coordinator, idea person”, o professor devera ser também um “diagnostician, and co-
communicator.” (Oxford,1990, p.10).

Estas ultimas fung¢des complementam e, no seu todo, contribuem para vincar a ideia
de que o professor é também um investigador que faz diagnosticos, isto €, que observa,
analisa e tenta (ajudar a) resolver determinado problema dentro da sua atividade docente.

Vejamos, ainda a este propdsito, o importante contributo de M.2 Luisa Villanueva:
“Por su parte el profesor debe jugar el papel de asesor y guia como experto en la
ensefianza-aprendizaje de lenguas, sin que suponga asumir responsabilidades acerca del
aprendizaje que solo corresponden al protagonista del mismo: el estudiante.”(Villanueva,
1997, p.63).

O professor €, aqui, visto como um perito e um mestre em todo o processo de
ensino-aprendizagem, pelo que, a partida, isto implicara que ele seja visto como detentor
de maior experiéncia e saber empirico que, por sua vez, podera facilitar, ao aluno, a
resolucdo dos seus problemas. Deste modo, as EA apresentam também uma orientacao
para essa resolugédo de problemas e dificuldades, pelo que deverdo constituir “a specific
actions taken by the learner.” (Oxford, 1990, p.9)

Ainda neste sentido, Rebecca Oxford oferece-nos uma inventariagao categorizada
das EA, segundo as suas relagdes internas, em funcdo da realizacdo de determinada tarefa
ou da resolucédo de determinado problema.

Atentemos no seguinte esquema, proposto pela investigadora:
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I. Memory Strategies

Direct Strategies It. Cognitive Stralegles

. Compensation Sirategles

LEARNING STRATEGIES

I. Metacognilive Strategles

Indirect Stralegias II. Attective Strateqgiss

A A

M. Social Strategies

Figura 1: Taxonomia das EA: Estratégias diretas e Estratégias indiretas (Oxford, 1990,
p.16)

Como vemos, fazem parte das EA diretas as “estratégias de memorizagdo”, as
“estratégias cognitivas” e as “estratégias compensatorias”. Ja as EA indiretas
contemplam, segundo Oxford, as “estratégias metacognitivas “, as “estratégias afetivas”
as “estratégias sociais”. A autora ainda divide cada uma destas estratégias em
subcategorias mais detalhadas e com um sentido mais voltado para a acdo e para a pratica.

Vejamos a figura seguinte:
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A. Creating A, Cenlering

mental your
linkages learning
= |. Metacognitive B. Arranaing and
I. Meamory 8. .'ﬁmlrm sirategies gng
imagas and planning
sifientas sounds your learning
C. Reviewing wall . Evaluating
your learning
D. Employing
action
A, Lovwaring
A. Practicing your
anxiety
B. Recefving and Il. Affective
iI. Cognitive sending messages strategies B. Encouraging
straleqies . yoursel
. Analyzing and
reasoning . Taking your
N emotional
0. Creafing termparatuns
structure for
input and output
A. Asking
A. Guessing gquastions
lIl. Compeansation intalligenily ill. Socia! _
strategies _ stralaglos B. Gpoperatmg
B, Chercoming with others
limitations L
In speaking C. Empathizing
and writing with others

Figura 2: Subdivisdo das estratégias diretas (esquerda) e estratégias indiretas (direita)
em grupos e conjuntos. (Oxford, 1990, p.17)

Na coluna da esquerda, podemos observar as “Estratégias Diretas” e 0S conjuntos
que nelas se integram.

Em primeiro lugar, as “estratégias de memorizagdo “contemplam:

A) acriacdo de relacbes mentais;

B) a utilizacdo de imagens e sons;

C) arevisdo correta e estruturada;

D) a utilizagdo de agdes.
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Seguidamente, dentro das “estratégias cognitivas” estdo inseridas:
A) aprética (de lingua);
B) arececdo e emissdo de mensagens e ideias;
C) aanalise e o raciocinio;
D) a criagdo de estruturas de input e output, isto ¢, de rececdo e de producéo. 3
No que respeita as “estratégias compensatorias”, estas podem dividir-se da seguinte
forma:
A) asuposicdo inteligente;
B) a ultrapassagem de obstaculos e limitagdes ao nivel da oralidade e da escrita.
Por seu turno, na coluna da direita, vemos representadas as “Estratégias Indiretas”.
Segundo Oxford, as “estratégias metacognitivas” subdividem-se em:
A) centracdo da aprendizagem (estabelecer relacGes entre o que ja se sabe com o que
é novo);
B) organizacdo e planificacdo da aprendizagem (definir metas, objetivos e
organizar-se dentro desses parametros);
C) avaliacdo da aprendizagem (autoavaliagéo).
Ja as “estratégias afetivas” agrupam-se da seguinte forma:
A) diminuicdo da ansiedade;
B) autoencorajamento;
C) controlo das suas emoc0es.
Por fim, as “estratégias sociais” sdo organizadas da seguinte forma:
A) questionamento/interrogacéo;
B) cooperacéo;
C) criacdo de empatia com 0s outros.
Ainda nesta linha de inventariacdo das EA, € importante referir uma outra
investigacgdo feita por J.Michael O"Mailley e Anna Uhl Chamot em Learning strategies

in second language acquisition, também datado de 1990.

3 Sera feito um comentario mais detalhado a respeito deste tipo de estratégias, no ponto seguinte deste
trabalho.
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O esquema de abordagem das EA neste estudo é semelhante ao apresentado por

Rebecca Oxford, ainda que esteja exposto de forma mais sintética e acessivel do que o

anterior.

Nele estdo contemplados, também, trés tipos de EA, sem divisdo em “diretas” ou

“indiretas’:

1) as “estratégias metacognitivas”;

2) as “estratégias cognitivas”;

3) as “estratégias sociais/afetivas (O"Mailley&Chamot, 1990, p.46).

Atentemos nas defini¢bes apresentadas O"Mailley&Chamot para cada uma das EA,

a partir do quadro seguinte:

Classificacao
genérica da

estratégia

Estratégias representativas

Definicéo

Estratégias

metacognitivas

Atencéo seletiva

Focar-se em aspetos especiais da
aprendizagem, como palavras-chave ou

frases.

Planificacéo

Planificar a organizacdo da escrita ou do

discurso oral.

Monitorizagao

Rever com atenc¢do a tarefa, compreender a
informacé&o que devera depois ser recordada,

ou realiza-la enquanto ela ocorre.

Avaliacao

Comprovar a compreensdo depois de
completar uma atividade de lingua, ou
avaliar a producdo linguistica assim que a

tarefa tenha sido concluida.
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Estratégias
cognitivas

Repeticio

Repetir até a memorizagado

Organizacéo da informacéo

Agrupar e classificar palavras,
terminologias ou conceitos, de acordo com
0s seus atributos sintaticos ou semanticos.

Fazer inferéncias

Utilizar a informagéo do texto para adquirir
novos significados linguisticos; prever
resultados; completar espacos em branco.

Resumir Resumir, brevemente, o que foi dito, de
maneira a ficar retido na memodria.
Deduzir Aplicar formas de facilitagdo da

compreensdo da lingua.

Usar imagens

Usar imagens visuais para compreender ou
recordar nova informacdo verbal.

Estratégias
sociais/afetivas

Transferir Usar conhecimento j& adquirido para
facilitar a compreensdo de novo
conhecimento.

Elaborar Ligar ideias que contenham nova
informacdo ou integrar as novas ideias no
saber ja adquirido.

Cooperar Trabalhar em grupos para resolver um

problema, reunir informacdo, verificar notas
ou dar feedback durante uma atividade de
lingua.

Questionar/Tirar davidas

Solicitar ao professor ou ao(s) colega(s)
explicagOes adicionais; reformular, ou dar
exemplos.

Tarefa individual

Utilizar técnicas mentais para assegurar a Si
mesmo que consegue ter sucesso na
atividade ou que ira reduzir a ansiedade.

Quadro 2: Taxonomia de EA (a partir de O"Mailley & Chamot, 1990 p.46)
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Vejamos agora a defini¢do genérica, proposta pelos autores, para cada um dos tipos
de EA:

Por  “estratégias  metacognitivas”, entende-se uma  producdo de
sistemas/comportamentos que podem ser utilizados para examinar, testar e modificar a
sua aprendizagem.

Ja as “estratégias cognitivas” reinem em Si mesmas a interacdo entre o aluno e
aquilo que esta a aprender, sendo que supfem uma intervencdo ativa por parte do
estudante, na manipulagdo e selecdo, sempre que necessario, de estratégias que o ajudem
a cumprir determinado objetivo ou a resolver determinado problema.

Por ultimo, as “estratégias sociais/afetivas” tém por base a interacdo do aluno com
outros individuos, com base no controlo da sua dimenséo socio afetiva e/ou na cooperagédo
mutua, facilitando assim a promocéo da aprendizagem.

Também sob a perspetiva de Villanueva (1997), estas estratégias podem estar
vinculadas a uma relacdo com as representacdes culturais da interacdo linguistica:
extroversao e introversdo; significacdo dos siléncios (momentos de reflexd@o); a procura
de situacBes de uso (da lingua) e a identificacdo de papeis sociais. (Villanueva, 1997,
p.55).

4. Estratégias cognitivas

A partir de uma definicdo apresentada pelo Centro Virtual Cervantes, podemos

explorar, de forma mais detalhada, o conceito de “Estratégias cognitivas*®”:

Las estrategias cognitivas constituyen un grupo de estrategias de
aprendizaje (los otros tres grupos son las estrategias comunicativas,
las metacognitivas y las socioafectivas). Consisten en a) actividades y

procesos mentales que los aprendientes realizan de manera consciente o

4 Definigdio de “Estratégia cognitiva” apresentada pelo Centro Virtual Cervantes. Pesquisa por: “estrategia
cognitiva”. Consultado a 8 de julho de 2016.
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inconsciente; con ellas b) mejoran la comprension del lenguaje, su
asimilacion, su almacenamiento en la memoria, su recuperacion y su
posterior utilizacion. El estudio de este tipo de estrategias nace del interes
de la psicologia cognitiva por la forma en que las personas ¢) comprenden
el mundo que les rodea, aprenden de su experiencia y resuelven

problemas®.

Em primeiro lugar, e de acordo com a citagdo anterior, as EC® sdo entendidas
como um conjunto de EA que requerem, por parte do estudante, um determinado processo
mental relativo a uma certa atividade/acao, de forma a que este consiga aprender a lingua

e, a0 mesmo tempo, consiga integrar e incorporar o conhecimento.

Por isso mesmo, as EC podem ajudar a melhorar a compreensdo do entorno
linguistico pertencente a lingua que se esta a aprender, pelo seu contributo na assimilacao
do contetdo linguistico, na recuperacdo/modificacdo de conteddos ja integrados e,

posteriormente, na sua utilizacao.

Por ultimo, e ainda de acordo com a definigdo acima transcrita, este tipo de EA,
exploradas segundo um modelo cognitivista, podem também intervir ao nivel do saber

empirico e da resolucdo de problemas.

A corroborar todos estes pressupostos, podemos ainda apresentar a definicdo de
EC proposta por O"Mailley&Chamot. No ponto de vista destes autores, as EC “operate
directly on incoming information, manipulating it in ways that enlace learning.” (1990,
p.44).”

Podemos, portanto, entendé-las como uma ferramenta que opera diretamente na
memoria do individuo ao nivel da rece¢cdo de informacdo nova, sendo que,

posteriormente, este podera utiliza-la por forma a fazer evoluir a sua aprendizagem.

Cabe, por isso, ao individuo trabalhar as EC, de maneira a:

5 Letras e italico meus.
6 A partir de agora, utilizar-se-4 a abreviatura “EC” como substituto de “Estratégias cognitivas”.
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1) Selecionar;

2) Adquirir;

3) Organizar;

4) Integrar o0 novo conhecimento. (O"Mailley&Chamot, 1990, p.43)

Rebecca Oxford alargou o esquema anterior (cf. Figura 3) para o que se apresenta

seguidamente:

1. Repealing

2. Formally practicing with sounds and writing systems
A. Practicing 3. Recognizing and using formulas and patterns

4. Recombining

5. Practicing naturalistically

B. Receiving and < 1. Getting the idea quickly
s

sending message:
2. Using resources for receiving
and sending messages

Il. Cognitive

trategi
strategies 1. Reasoning deductively

2. Analyzing expressions

C. Analyzing and
reasoning 3. Analyzing contrastively (across languages)
4. Translating
5. Transferring
1. Taking notes
D. Creating
structure for 2. Summarizing
input and output
3. Highlighting

Figura 3: Inventariacdo de todas as EC. (Oxford, 1990, p.19)

Vejamos esta divisdo das EC em subconjuntos, ano quadro seguinte:
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A. Praticar B. Recegédo e emissdo de C. Anélise e D. Criagéo de
mensagens e ideias raciocinio estruturas de input
e output (rececéo e
producéo).
1. repetir 1. obter rapidamente a(s) 1. racionar 1. tomar notas
ideia(s) dedutivamente
2. praticar a 2. usar ferramentas para 2. analisar 2. resumir
lingua receber e transmitir expressoes
formalmente mensagens
3. reconhecer e 3. analisar 3. sublinhar

usar
formulas e

padroes

4. recombinar

5. praticar

naturalmente

contrastivamente
(cruzamento de

linguas)

4 traduzir

5. transferir

Quadro 3: Divisdo das EC em subconjuntos. (a partir de Oxford, 1990, p.19)

Por sua vez, o estudo de O"Mailley&Chamot (1990) é fundamental na tarefa de

inventariacdo de estratégias representativas das trés EA ja anteriormente elencadas. No

que diz respeito as EC, os autores conferem-lhe, como ja antes vimos, 0s seguintes

conjuntos:
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Estratégias Cognitivas

Repeticdo: repetir até & memorizacéo.

Organizacdo da informacdo: agrupar e classificar palavras, terminologias ou

conceitos, de acordo com os seus atributos sintaticos ou semanticos.

Fazer inferéncias: utilizar a informacdo do texto para adquirir novos significados

linguisticos; prever resultados; completar espacos em branco.

Resumir: resumir, brevemente, o que foi dito, de maneira a ficar retido na memoria.

Deduzir: aplicar formas de facilitacdo da compreenséo da lingua.

Usar imagens: usar imagens visuais para compreender ou recordar nova informacao

verbal.

Transferir: usar conhecimento ja adquirido para facilitar a compreensdo de novo

conhecimento.

Elaborar: ligar ideias que contenham nova informagéo ou integrar as novas ideias
no saber ja adquirido.

Quadro 4: Diviséo das EC em categorias (a partir de O"Mailley&Chamot, 1990, p.46)

4.1. Trés estratégias cognitivas: sublinhar, tomar notas
e fazer esquemas

A partir dos quadros apresentados anteriormente, onde se pode constatar um
empenhamento na categorizacdo (geral e especifica) das diferentes EC, podemos destacar
trés delas, pois foram as escolhidas para trabalhar na parte pratica deste projeto.

Antes de explanar a configuracdo e propdsito de cada uma delas, € importante ainda
antes atentar no seguinte esquema de Pozo, citado por Veiga Siméo (2002):
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Tipo de aprendizagem Estratégia de Técnica ou habilidade

aprendizagem

Verificacao (simples) Repetir
Sublinhar

1) Por associagao Apoio a verificacdo Destacar

Copiar

etc

Simples:
palavras-chave;
Elaboracéo imagem;

2) Por reestruturagéo rimas e abreviaturas;
codigos.

Completa:
analogias;

ler textos.

Organizacao Classificar: categorizar
Hierarquizar: redes de
conceitos;  estruturas;

mapas conceptuais

Quadro 5: Outra proposta de classificacdo das EA (Veiga Simao, 2002, p.3)

Veiga Simao, diz-nos que “quando os materiais sdo mais complexos podem usar-se
outras estratégias de aprendizagem baseadas na associacao (1). Em alguns dos casos,
guando o material € muito vasto, é necessario selecionar previamente as partes que se
devem «repassar», sublinhando-as ou copiando seletivamente.”

Seguidamente, ¢ no que respeita as “estratégias de reestruturacdo” (2), Siméo

acrescenta: “Pozo (1996), distingue as de elaboragdo (que consistem em procurar a

25



relagdo, um referente ou um significado comum aos itens que se devem aprender) e as de
organizaco’( que implicam uma classificacdo hierarquica ou organizagio semantica dos
elementos.” (Simé&o, 2002, p. 24). Atente-se novamente, e ainda a este nivel, no modelo
apresentado por Rebecca Oxford (cf. Figura 6), que se poderad considerar um esquema
contiguo ao que agora se apresenta, tendo em conta o tipo de estratégias elencadas no seu
ponto 4.

Por forma a tentar encontrar uma ou mais defini¢cfes de cada uma dessas EC,
dividirei, a partir de agora, 0 que resta deste ponto tedrico em trés partes; cada parte dira

respeito a uma EC.

A. Sublinhar

Segundo Adelina Lopes da Silva e Isabel S (1997, p.60)., “quando se solicita aos
estudantes que sublinhem um texto, eles, frequentemente, fazem-no,
indiscriminadamente, ou apenas sublinham pequenos elementos desconhecidos, como
datas ou nomes.

Por sublinhar entende-se, genericamente, o0 seguinte:

“Tragar linha ou linhas por baixo de uma ou mais palavras.”®

A um nivel mais extenso, referente ao ensino-aprendizagem, este verbo assume-
se como uma EC, devendo o aluno recorrer a ela durante a leitura ou a compreensao de
um texto “saltando as frases secundarias e os vocabulos supérfluos”. (Serafini, 1991,
p.60).

Podemos, portanto, considerar a tarefa de sublinhar como complexa, justamente
pela dificuldade do aluno em conseguir distinguir e enfatizar, de forma rapida, num
determinado enunciado, a informagéo importante sob a forma de conceitos-chave, sem
perder tempo com a enfatizacdo de assuntos menos importantes.

De acordo com A. Lopes e I. S& (1997, p.60), o aluno devera ter em conta as

seguintes orientacOes/fases:

7 Itlico meu.
8 Definigdo apresentada por Dicionario Priberam. Pesquisa por: “sublinhar’:
http://www.priberam.pt/dIpo/sublinhar. Consultado a 8 de julho de 2016.
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1. Ler o texto na sua globalidade, sem sublinha-lo;
2. Fazer uma segunda leitura, destrincando as ideias principais, as ideias
secundarias, datas, acontecimentos, e/ou outros pormenores;
3. Sublinhar frases ou partes de frases, sob a forma de conceito-chave.
Desta forma, no processo de ensino-aprendizagem, séo objetivos desta EC:
a. Reforcar a atencdo do estudante nos elementos principais do texto;
b. Salientar “visualmente” o que um texto tem de importante e de
acessorio;
c. Detetar lacunas no conjunto das ideias sublinhadas;
d. Facilitar a posterior revisdo do texto e a assimilacao das ideias (Silva,
A.LeS4 1., 1997, p.60);
e. Ser “un instrumento para el autocontrol o la metacomprension de la
lectura.” (Noguerol, A., 2002, p. 88).

B. Tomar notas

A tomada de notas, conhecida vulgarmente como “tirar/fazer apontamentos”,
pode ser entendida como uma atividade do dominio cognitivo que se afigura, na pratica,
de forma relativamente complexa.

Pela sua concecdo de EC, esta atividade, tal como a que ja antes mencionamos,
permitird ao aluno focar a sua atencdo num determinado material didatico, através do
registo escrito de informacao (distinguindo ja o essencial do acessorio) que podera fazer
parte de uma atividade de oralidade, gramatica, educacéo literaria, escrita e/ou leitura. E,
digamos, uma estratégia que mais facilmente se podera adaptar a qualquer
situacdo/contexto de sala de aula, pela sua acessivel manipulagéo.

Pode, em linhas muito breves, ser entendida como uma estratégia que podera
acompanhar a leitura de um texto ou, entdo, ser realizada a partir de discursos orais, p.ex,
aquilo que o professor esta a transmitir durante a aula, apresentac@es orais dos colegas de
turma, ou outros registos audiovisuais.

Se optarmos por tomar notas em atividades do dominio oral, sera importante tomar

em consideracao as seguintes instrucoes:
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1. Registar o mais rapido possivel, e com a preocupacao de hierarquizar ideias, e
distinguir o essencial do discurso oral;

2. Optar por frases curtas, sintéticas e/ou abreviadas, em vez do registo literal,

exaustivo, do discurso oral.

No que respeita a atividades relacionadas com o dominio escrito, esta atividade
devera ser utilizada, na pratica, com alguma cautela.

Se solicitarmos ao estudante um destes exercicios sem Ihe oferecer qualquer tipo
de instrucdo, este podera ndo compreender o seu sentido/fungéo, acabando por fazé-lo de
forma confusa e desordenada, ndo se centrando no que é verdadeiramente pertinente no
texto.

Neste sentido, e a longo prazo, este tipo de atividade podera ja ndo ser util ao aluno
aquando de um momento de estudo, porque as notas que fez a partir daquele material, j&
ndo sdo evidentes e compreensiveis. Tudo isto comportard, obrigatoriamente, uma nova
leitura (talvez desnecessaria) do texto e uma nova elaboracdo de notas, que o estudante
podera ja ndo ver como Uteis, mas como infrutuosas.

E importante referir o que diz Jodo Balula a respeito da diferenca entre o exercicio
de tomar notas a nivel oral e a nivel escrito. Na sua perspetiva, “esta estratégia € mais
facil de aplicar quando tem como fonte um texto escrito do que quando a fonte é oral.”.
Para o autor, “a fonte escrita da mais tempo para selecionar a modalidade de TDN mais
ajustada ao documento em causa e a utilizacdo que se pretende dar as notas. Por outro
lado, ndo € tdo necessario dar prioridade a rapidez da assimilacdo e do registo das notas,
como acontece quando a tomada de notas tem por base uma fonte oral.” (Balula, 2007,
p.104).

Ainda a este nivel, Balula aponta a TDN como uma estratégia que “pde em jogo
varios mecanismos: motivacdo (condi¢do necessaria a toda a aprendizagem), atencao,
compreensdo (capacidade de andlise, sentido critico, capacidade de sintese, competéncia
linguistica e textual), rapidez e exploracdo (retomar as notas a fim de verificar eventuais

lacunas, imprecisoes, incorrecdes)” (Balula, 2007, p.102).
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Por isso mesmo, podemos e devemos encarar a TDN como uma atividade
estratégica que “introduza valor acrescentado, e ndo uma mera atividade mecanica”
(Balula, 2007, p.103).

Desta forma, e em concreto no processo de ensino-aprendizagem de linguas, séo
objetivos desta EC:

a. Permitir uma répida revisdo do contetido do texto, mesmo quando este
ndo esta nas méos do aluno;

b. Motivar a concentracdo e a atencdo do aluno ndo apenas na atividade
em si, mas também nos objetivos da mesma;

c. Facilitar a estruturacdo dos conhecimentos;

d. Intervir na apropriacdo de conhecimentos novos. (Balula, 2007:104).

A TDN pode ter, em si mesma, diversas configuragdes aquando da sua utilizagéo
por parte do individuo.

No caso de uma atividade em que a TDN tenha que ser manipulada de forma
répida porque o individuo pretende anotar o maior nimero de informacao possivel, este
devera utilizar um método de “notas lineares” (Balula, 2007, p.105). Desta forma, as
frases devem ser curtas, sintéticas e, se necessario, abreviadas. No entanto, podera haver,
no caso de essas notas virem a ser lidas por outra pessoa, a necessidade de uma releitura
e de eliminacdo de redundancias, ideias repetidas ou ininteligiveis.

No mesmo estudo de Balula, podemos ver que esta estratégia podera também estar
centrada em atividades de tipo mais especifico ou em situacfes de recurso, em que 0
individuo ndo pode exercer a TDN como habitualmente faz (por exemplo, leituras feitas
em viagem). Assim sendo, poder-se-a optar por sublinhar, na margem do texto, palavras-
chave ou passagens importantes, que mais tarde poderéo ser relidas e reestruturadas.

Porém, é necessario ter em linha de atencdo que, por questdes de espaco lateral, 0
leitor teréd que reduzir de forma substancial o nimero de informacdo que anota, 0 que nem
sempre podera favorecer a compreensdo do texto integral. (Balula, 2007, p.107).

C. Fazer esquemas

Também relacionado com as diversas configuragdes que a TDN podera adquirir,
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surge o modelo de “Plano esquematico” e o0 modelo “TDN como resumo” (Balula,2007,
p.108).

A primeira modalidade, como podemos perceber pela propria designacdo que
assume, procura fazer associar e organizar, num esquema/mapa conceptual, as diferentes
ideias, destrincando as principais das secundérias, e dispondo-as de acordo com a
estrutura de que estdo dependentes.

Por seu turno, e neste caso particular, a segunda modalidade ndo devera ser
entendida como uma tipologia textual que tem configuracfes proprias, mas antes como
uma compreensao da globalidade do texto (através de uma primeira leitura) que depois
sera hierarquizada pelo sujeito. Nesta hierarquizacéo, em gque se podem combinar outras
modalidades de TDN, o aluno devera fazer corresponder “um conjunto de titulos e
subtitulos que sintetizam as ideias importantes que é necessario reter, ligados pelos
conetores apropriados.” (Balula, 2007, p.109).

Ainda a este proposito, sob a perspetiva de Antonieta Pires, “resumir o que se 1é
constitui uma tarefa bastante complexa que envolve a capacidade de manter uma
equivaléncia significativa.” (Pires, 2002, p. 28). Mais ainda, e na visdo de Adelina Lopes
e Isabel S “para que um resumo seja util, no contexto da atividade de estudo, o aluno
tem, ndo s6 de compreender o texto que leu, mas também ser capaz de selecionar as ideias
principais e acessorias, hierarquizar a informacao obtida e ser capaz de a transmitir por

escrito de uma forma econdémica, mas com sentido (Silva, A.L. e S4, 1., 1997, p.61).

5. Estratégias metacognitivas

A semelhanca do ponto 4, podemos também partir de uma definigio apresentada

pelo Centro Virtual Cervantes para o conceito de “Estratégia metacognitiva®”

Las estrategias metacognitivas constituyen un grupo de estrategias

de aprendizaje (los otros tres grupos son las estrategias comunicativas,

° Defini¢io de “Estratégia metacognitiva” apresentada pelo Centro Virtual Cervantes. Pesquisa por:
“estrategia metacognitiva”. Consultado a 20 de julho de 2016.
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las cognitivas y las socioafectivas). Consisten en los diversos recursos de
que se sirve el aprendiente para planificar, controlar y evaluar el
desarrollo de su aprendizaje. A diferencia de las cognitivas, estas
estrategias permiten al aprendiente observar su propio proceso, son

externas al mismo*® y comunes a todo tipo de aprendizaje.

Antes de mais, importa dizer que este tipo de EA tem vindo a ser estudado desde
0s anos 70 do século XX, sobretudo a partir do estudo investigativo desenvolvido
pioneiramente por Flavell (1976).

Como ja vimos em relacdo as EC, também Rebecca Oxford elenca de forma

exaustiva todas as EM, no seu ja citado estudo dos anos 90:

INDIRECT STRATEGIES
(Melacognitive, Affective, and Social Strategies)

1. Overviewing and linking with already known material

A. Centering
your 2. Paying attention
leaming

3. Delaying speech production to focus on listening

1. Finding out about language learning

2. Organizing
I. Metacognitive ) 3. Sefti is and ves
strategies B. Arranging and tting goa object

D‘af:ﬂg‘:mi 4. Identifying the purpose of a language task -

you ng (purposeful listening/reading/speaking/writing)
5. Planning for a language task
6. Seeking practice opportunities

C. Evaluating 1. Self-monitoring
your learming

2. Self-evaluating

Figura 4: Inventariacdo das EM (Oxford, 1990, p.20)

Na perspetiva desta investigadora, as EM subdividem-se em:
i) centralidade da aprendizagem (estabelecer relagcbes entre 0 que se esta a

aprender e o que ja se sabe), isto é, o aluno devera procurar relacionar conhecimentos

10 1t4lico meu
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novos, com conhecimentos ja adquiridos;

il) organizacao e planificacdo da aprendizagem (estabelecer metas e objetivos,
planear a realizacdo de uma tarefa), isto é, deve ser o aluno a preparar a sua aprendizagem,
pensando em metas que pretende atingir;

iii) avaliacdo da aprendizagem (autoavaliagdo), isto é, cabe ao estudante avaliar-
se a si proprio com certa regularidade.

Do mesmo modo, e numa orientagdo semelhante, o estudo de O"Mailley&Chamot
(1990) também se torna importante na inventariacdo das EM:

Estratégias Metacognitivas

Antecipar ou Planificar

Prestar atencao de forma dirigida

Prestar atencao de forma seletiva

Gerir a sua propria aprendizagem

Autorregular a sua aprendizagem

Autoavaliar-se

Quadro 6: Divisdo das EM em categorias (a partir de O"Mailley&Chamot, 1990,
p.46)

Ainda Bernardette Noel, no seu estudo intitulado La métacognition (2001), tenta
definir, de acordo com o estudo de Flavell, o conceito de “Metacogni¢ao”. Diz-nos a

autora:

La métacognition se rapporte a la connaissance qu’on a de ses
propres processus cognitifs, de leurs produits et de tout ce qui y touche,

par exemple, les propriétés pertinentes pour I’apprentissage d’information
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ou de données... la métacognition se rapporte entre autres choses, a
I’évaluation active, a la régulation et 1’organisation de ses processus en
fonction des objets cognitifs ou des données sur lesquelles ils portent,

habituellement pour servir un but ou un objetif concret. (NGel, 2001, p. 8)

Podemos, desde j&, destacar alguns aspetos essenciais que dizem respeito as EM.

O primeiro deles prende-se justamente com a necessidade de o aluno encontrar
formas de poder avaliar o seu proprio processo de aprendizagem, tendo em conta o
conhecimento que tem sobre as suas capacidades cognitivas e também sobre o0s seus
objetivos e projetos que, idealmente, negociou ou estabeleceu. Para tal, cabe-lhe tratar de
planificar, controlar e avaliar o seu processo de aprendizagem e, por extensdo, conseguir
observar-se a si mesmo. Quer isto dizer que o aprendente devera saber organizar a sua
aprendizagem em funcéo das metas que pretende atingir, e também saber como comandar
ou autorregular os seus proprios processos cognitivos, pois sO assim conseguira
organizar-se em funcdo de um objetivo concreto.

. Vejamos, ainda a este propdsito, o que diz Bernardette Noel:

L’evaluation par le sujet des ses propres processus mentaux au
cours d’un apprentissage ou d’une résolution de probléme peut conduire a
des conclusions negatives sur la valeur de ces processus ou sur leur
achévement et amener le sujet a prendre des décisions et des actions en
vue d’améliorer et de mener a bien le processus mentaux qui a fait 1’objet

d’une évaluation. (Noel, 2001, p.10)

Importa, pois, perceber que esse conhecimento que o aluno tem sobre 0s seus
processos mentais deve ser regulado por si, de acordo com o seu entendimento como
sendo algo positivo ou negativo para a sua aprendizagem. Do ponto de vista da eficacia

de todos estes processos, Brown (1978) propde, no ambito das EM,0s seguintes pontos:
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a) Knowing when you know;
b) You know what is that you know;
¢) Knowing what you need to know;

d) Knowing the utility of active intervention

Noel vé o primeiro ponto como uma forma de “l’auto-conscience”, isto ¢, saber
avaliar a sua ignorancia ou o estado do seu conhecimento ja que é uma forma de
metacognicdo (Noel, 2001, p. 11). A propdsito do segundo ponto mencionado por Brown,
a autora diz-nos que se poderd relacionar com o seguinte: “Un bon étudiant peut
parfaitement dire qu’il ne comprend pas, simplement parce qu’il exerce un controle
constant sur sa compréhension” (Noel, 2001, p.12). No terceiro ponto, vemos aquilo a
que autora, a partir de Brown, considera como uma necessidade de que “le sujet soit
capable de déterminer si les items qu’on lui a proposés on été suffisament étudiés,
mémorisés pour lui garantir un rappel ultérieur efficace”(Noel, 2001, p.12). Por fim, o
ultimo ponto diz respeito ao “traitement mental qu’il fait de la situation” (Noel, 2001, p.
13). Aqui, o papel do aluno € o mais importante, justamente porque lhe cabe, em funcgéo
dessa avaliacdo que faz, decidir modificar (ou ndo) o que ja fez ou aquilo que podera
ainda fazer.

Para José Lopes e Helena Santos Silva € necessario entender que a “metacogni¢ao
é atualmente reconhecida como o fator mais relevante para a qualidade e eficiéncia da
aprendizagem e da sua transferéncia para novas situagoes.” (Lopes & Silva, 2010, p. 82).

Neste sentido, acrescentam estes autores:

Nas situacBes problematicas os alunos utilizam as suas
competéncias metacognitivas para refletirem sobre o que aprendem, como
aprendem e o que devem fazer para prosseguir na sua aprendizagem.
Abordam automaticamente os problemas, tentam prever os resultados,
explicam as ideias a si proprios, aprendem com os fracassos, ativam 0s
seus conhecimentos prévios e monitorizam a prépria aprendizagem. Todas
essas atividades sdo de natureza metacognitiva e é a capacidade para
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desenvolver todas elas que permite distinguir os alunos experientes ou
bem-sucedidos dos inexperientes ou menos bem-sucedidos. Os primeiros
autorregulam a sua aprendizagem, estabelecem metas, um plano nesse

sentido e controlam a forma como o realizam. (Lopes & Silva, 2010, p. 82)

6. Metacognicao e autorregulacao ao servico do
desenvolvimento da autonomia do aprendente

Se cremos como certo que a Pedagogia e o Ensino véo progredindo a cada dia que
passa, acompanhando as sucessivas metamorfoses da sociedade e das geracdes que a
compdem e que lhe ddo sentido, temos que ter também em consideracdo que se torna
fundamental pensar-se numa série de imperativos no que concerne ao ensino de linguas.

Toda essa mudanca que se tem tornado cada vez mais vigente nos dias de hoje,
independentemente do meio social em que nos encontremos, exigira que pensemos 0
ensino de uma outra forma, se possivel de acordo com um principio fundamental: o
fomento da autonomia do aluno na sua propria aprendizagem.

No que respeita a aprendizagem de linguas, um aluno auténomo dever ser aquele
que, na perspetiva de Rosa Bizarro, “tem consciéncia das suas capacidades de
aprendizagem das suas necessidades, dos recursos que precisa para fazer evoluir a sua
aprendizagem e que sabe servir-se das estratégias necessarias para as obter.” (Bizarro,
2006, p. 83). Como tal, “devera possuir, como ja referimos, para além de competéncia de
comunicacdo nessa lingua, uma competéncia de aprendizagem, relativa aos modos de
aprender e usar a lingua.” (Bizarro,2006, p. 83).

No que respeita ao contexto educacional, importa referir que “em situagao de aula,
o0 aluno com este perfil constr6i o seu processo de autonomizacdo em didlogo com os
demais alunos, mas também com as suas proprias carateristicas pessoais e com 0 seu
processo de aprendizagem e/ou de realizacdo de tarefas e, logicamente, com o professor
(Bizarro, 2006, p.49).
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Desde logo, um problema levantado por este termo, prende-se justamente com a
dificuldade em se atingir a sua plenitude, isto ¢, a sua concretizagio. E antes necessario
referir “que a autonomia se constréi por etapas. Uma pessoa (um aluno) nao se torna
autonomo do dia para a noite” (Bizarro, 2006, p. 50). Bizarro acrescenta que, “pela
observacao regular que faz do seu aluno, [o professor] necessita de estar em posic¢ao de
preparar certas intervencdes refletidas, tendo em vista o desenvolvimento para a
autonomia.” (Bizarro, 2006, p.50). Por outro lado, é importante “considerar que a
autonomia ndo ¢ atingivel, de modo global, rapido e uniforme”; que esta antes “ligada ao
passado relativo as experiéncias e aos conhecimentos acumulados.” (Bizarro, 2006, p.
50).

A autora diz ainda que, no @mbito do ensino, se deve ter em consideracao que para
a evolucdo da autonomia, esta “necessita de se tornar progressivamente deliberada e
consciente”, pelo que, também, “o conhecimento do conhecimento (ou metacogni¢édo) é
transdisciplinar, indo muito além do &mbito de cada uma das disciplinas curriculares per
si” (Bizarro, 2006, p.50).

Em suma, podemos sintetizar o perfil de um aprendente autbnomo como sendo “um
individuo capaz de regular as suas aprendizagens, possuir de competéncias e atitudes
diversificadas, motivado e interessado na aprendizagem, capaz de enriquecer e avaliar
sozinho e/ou com a ajuda de outrem os seus conhecimentos” (Bizarro, 2006, p.50).

Esta ajuda que devera ser oferecida ao aluno, deve ser perspetivada como um
desafio ao professor que o acompanha. Os professores devem também receber uma
formagdo em que “compreendam e reflitam sobre os seus proprios processos cognitivos,
metacognitivos e motivacionais, para poderem equacionar a melhor forma de ajudar os
seus alunos a refletirem sobre os deles” (Veiga Simdo, 2006, p. 192).

Para Veiga Simdo, “a aprendizagem como atividade estratégica supGe que 0s
estudantes estejam conscientes dos seus motivos e intengdes, das suas proprias
competéncias cognitivas e das exigéncias das tarefas e que sejam capazes de regular os
Seus recursos e as suas agdes.” (Veiga Simdo, 2006, p. 193).

Assim sendo, “a introducdo das estratégias de aprendizagem tem como finalidade

contribuir para o desenvolvimento dos processos de autorregulacdo no estudante,
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enfatizando a autonomia e o controlo que o estudante pode desempenhar na aprendizagem
e promover o desenvolvimento de competéncias e de atitudes, nas trés componentes que
integram a autorregulacdo (comportamental, metacognitiva, motivacional e volitiva)
atendendo as carateristicas situacionais.”(Veiga Siméo, 2006, p. 193).

Este tipo de aprendizagem ¢é visto pela maior parte dos tedricos como um processo
multidimensional'!, que abrange componentes pessoais (cognitivas e emocionais),
comportamentais e contextuais e um processo aberto'?, exigindo do aprendente uma

atividade ciclica” (Veiga Siméo, 2006, p. 194). Vejamos:

FASE DE
REALIZACAO
CONTROLO
VOLITIVO

< —

Figura 5: Fases da autorregulacdo (adaptado de Zimmerman, 2000)

=>

FASE PREVIA

FASE DE AUTO-
REFLEXAO

Veiga Simao esclarece que
a fase prévia esta relacionada com os processos de influéncia e crengas que
precedem os esforcos de aprendizagem e preparam o terreno para essa aprendizagem; a
realizacdo ou controlo volitivo abrange os processos que ocorrem durante o ato de
aprender e afetam a concentracdo; a realizacdo e a auto-reflexdo envolvem os processos
que ocorrem depois do ato de aprender e influenciam as representagdes do aprendente a

essa experiéncia. (Veiga Simao, 2006, p. 194).

11 1talico meu
12 1talico meu

37



Por sua vez, Lopes da Silva (2004) defende que o estudante consegue atingir as suas

metas de aprendizagem, tendo em conta cinco fases de autorregulacéo, sendo elas:

Quadro 7: Fases da autorregulacdo (adaptado de Lopes da Silva, 2004)

1.2 fase: Antevisdo

Apreciar a tarefa em funcéo dos conhecimentos e das crencas
metacognitivas, motivacionais afetivas e sociais e definir objetivos

pessoais/educacionais.

2.2fase:
Planeamento

estratégico

Focar a atencdo na tarefa; elaborar um plano; recolher e selecionar
informacao; ativar a selecao de estratégias, regras ou outros

procedimentos; selecionar materiais e outros recursos.

3.2 fase:
Monitorizacao/

Execucéo

Empenhar-se na tarefa; auto-observar os comportamentos adotados;
ajustar os processos ao nivel de exigéncia da tarefa; utilizar taticas e
outros recursos adequados; utilizar autoinstrucdes e procedimentos

de autorregisto.

4.2 fase: Controlo

Persistir/desistir da tarefa; controlar a aten¢do e a compreensao;

volitivo controlar a impulsividade; rever e corrigir; controlar o tempo e
esforco; lidar com a ansiedade e medo de falhar; escolher um local
de estudo; procurar ajuda.
5.2 fase: Avaliar os resultados atingidos em fungdo da meta; fixar/corrigir

Reflexao/Reacdo

processos adotados; dar significado ao feedback; rever planos e

estratégias; abandonar ou voltar a tentar.

Assim sendo, “o constructo da autorregulagdo da aprendizagem ajuda a

compreender melhor a aprendizagem e a desenvolver métodos de ensino e de

aprendizagem mais eficazes e coloca-nos perante o desafio de criar as condicdes

favoraveis ao desenvolvimento da aprendizagem regulada pelo estudante, dirigida e

avaliada por ele, o que podera ajuda-lo a assumir efetivamente um papel mais ativo,

motivado e esforcado (Veiga Siméo, 2006, p. 195). O estudante podera, assim, guiar e

controlar a sua propria aprendizagem, tendo em conta quatro dimensdes distintas:
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Competéncia

metacognitiva

Motivacao/Afeto

Comportamento

Contexto

Como autorregulam
0s estudantes a sua

aprendizagem?

Por que é que
regulam os
estudantes a sua

aprendizagem?

O que é que regulam
os estudantes durante

a aprendizagem?

Onde e com quem
autorregulam os
estudantes a sua

aprendizagem?

Refere-se as
estratégias cognitivas
que o aprendente
pode utilizar para
aprender e completar
as tarefas e as
estratégias
metacognitivas
destinadas a
controlar a regulacao

e a cognicdo.

Refere-se as crengas
que o aprendente tem
em relacdo as tarefas,

ao interesse que
despertam, a reacao
face as tarefas, as
estratégias que
utilizam para
controlar o seu afeto

e motivacao.

Refere-se as
estratégias que se
prendem com a
volicdo, o esforgo
que realizam perante
as tarefas, assim
como a persisténcia,
a procura de ajuda e
a escolha de um
comportamento em
funcéo dos éxitos

conseguidos.

Refere-se ao
contexto tanto fisico
como social em que

tem lugar a

aprendizagem.

Quadro 8: Dimensdes ou areas de regulacdo (adaptado de Veiga Simao, 2006)

Destaquei, no quadro acima apresentado, as formas como, porgue, 0 qué, onde e

com quem, porque introduzem questdes relativamente & forma como o aluno podera

autorregular a sua aprendizagem; fi-lo porque, também de acordo com Lopes da Silva

(2004), a autorregulacdo pode também dividir-se em cinco carateristicas:

1) dindmica: a relacdo entre as diferentes fases da autorregulacdo pode processar-

se em diferentes diregdes: a autoavaliacdo pode suscitar novas execucdes, assim como

pode fazer alterar o plano anteriormente tracado;

2) temporal: desenrola-se durante um determinado periodo de tempo, impde uma

sequéncia de agdes, com possiveis avangos e retrocessos na trajetdria projetada;
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3) intencional: a formulacdo de uma meta que propGe a construcdo de uma nova
adaptacdo, que obriga a um planeamento estratégico da acdo e que, quando atingida,
provoca sentimentos de satisfacdo e valorizacao pessoal,

4) planeada: para dirigir uma acdo, ndo basta saber aonde se quer chegar, qual a
meta que se pretende atingir, € necessario saber como se pode atingir o alvo desejado,
como se podem conjugar interesses, competéncias, estratégias, motivacdes e recursos
materiais e sociais para que se obtenha com éxito o objetivo desejado;

5) complexa: estd dependente das aspiragdes e inten¢BGes, de competéncias e
estratégias, de valores e resultados, dos contextos e das pressdes sociais, cujos efeitos séo
resultado da interacdo de diferentes variaveis.

O ensino da autorregulacdo, em contexto de sala de aula, torna-se muitissimo
importante para o aluno, mas também para o professor; também este poderd ser um
“aprendente da sua disciplina” (Veiga Simdo, 2006, p. 199). Vejamos, na figura seguinte,

a dimensdo do professor como aprendente:

Planifica, regula
e avalia a sua
atividade de
aprendizagem

Conhece dificuldades
de aprendizagem que
coloca a sua
disciplina

PROFESSOR
COMO
APRENDENTE Sabe que € necessario

Distingue entre estudar dominar os conteiidos
para amalizar-se de € 0 processo de
estudar para ensinar ensino-aprendizagem

Considera que a
maneira como
aprende a sua
matéria incide na
sua forma de
pnsinar

Figura 6: O professor como aprendente da sua disciplina (adaptado de Monereo e
Castelld, 2000)

E, pois, com a ajuda de professores que se consegue promover a autonomia junto
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dos nossos alunos, uma vez que também eles investiram neste processo de
autorregulacéo:

“Os professores que experienciaram e refletiram sobre os seus fracassos de uma
forma construtiva podem enfatizar melhor junto dos alunos as estratégias de lidar com
essas situacdes bem como de compreender as diferentes formas como os alunos reagem
ao fracasso, como o interpretam e por que razao eles tém ou ndo vontade de comecar de
novo.” (Veiga Simao, 2006, p. 202).

De igual forma, “qualquer intervengdo que pretenda favorecer a aprendizagem
estratégica, autorregulada, deve levar a que os alunos adquiram conhecimentos, saibam
valoriza-los e saibam também como utiliza-los, quando, onde e porqué.” (Veiga Simado,
2006, p. 202).

Em suma, e salientando palavras de Rosa Bizarro a este respeito, “quando isso
acontece, estamos perante alunos capazes de utilizar, de modo sistematico, estratégias
metacognitivas, motivacionais e/ou comportamentais, de molde a melhorarem a sua

performance escolar.” (Bizarro, 2006, p. 51).
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Capitulo Il — Enquadramento pratico

1. O projeto de investigacdo-acao: a detecao do
problema

A eleicdo do tema deste projeto de investigacdo-acdo parte da observacdo e da
lecionacdo de aulas as turmas com quem desenvolvi o estagio pedagdgico, que da origem
a este relatorio.

Durante este periodo de pratica pedagdgica, aquando dos momentos de observacéao
de aulas das professoras orientadoras e da lecionac¢do das minhas proprias aulas, fui-me
apercebendo de uma série de problemas e/ou dificuldades por parte dos alunos com quem
trabalhava. De entre varios, destaco 0s seguintes:

a) Na grande maioria das vezes, os alunos limitavam-se a ouvir-me ou as
professoras orientadoras durante a aula, sem a preocupacdo de tomarem notas ou
apontamentos. Por seu turno, quando o faziam porque eu o solicitava, pude constatar que
ndo apresentavam uma correta organizacéo de ideias, assuntos ou de tépicos abordados
no decorrer da aula;

b) Uma notdria dificuldade em separar as ideias importantes das ideias acessorias,
quer em discurso oral, quer na leitura ou em atividades de escrita. Por sua vez, aquilo que
apresentavam limitava-se ora a ideias lacunares, ora a ideias demasiadamente extensas e
redundantes.

¢) Quando eu lhes solicitava a realizacdo uma atividade (oral ou escrita), em que
teriam que apresentar, resumidamente, o que se tinha trabalhado em aula, limitavam-se
ora a parafrasear palavras, frases, conceitos que eu tivesse verbalizado durante a mesma,
ora apresentavam um discurso demasiado sintético e vago;

Tudo isto que acabo de apontar decorreu, como disse, da observacéo de aulas e da
minha pratica pedagdgica. Neste ultimo caso, estas dificuldades foram sendo cada vez

mais evidentes de cada vez que Ihes pedia que realizassem determinada tarefa.
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Posteriormente, com a andlise dos trabalhos dos alunos que fui recolhendo, pude
constatar que era necessario e pertinente intervir.

Assim sendo, alertaram-me (no sentido de uma urgente necessidade de
intervencdo), essencialmente, os factos que de seguida elenco:

Em primeiro lugar, uma grande dependéncia, por parte dos estudantes, de que o
professor escrevesse a informacdo importante no quadro ou, por outro lado, lhes dissesse
0 que era importante anotar, bem como em perceber que aspetos da aula deviam ser tidos
mais em conta.

Em segundo lugar, e porque acaba por ser uma consequéncia da primeira evidéncia,
uma notédria dificuldade em serem auténomos no que respeita a utilizacdo das trés
estratégias cognitivas, ja referidas no “Capitulo I": sublinhar, tomar notas, fazer
resumos/esquemas.

Foi também evidente que, na maior parte dos casos, 0s alunos ndo utilizavam estas
estratégias de forma metddica por ndo saberem distinguir, autonomamente, o essencial
do acessério, no momento da realizacdo de atividades que eu Ihes propunha. Mais ainda,
um outro aspeto de que me fui dando conta relacionava-se com a organizacdo da
informacdo (através de notas a margem, esquemas, resumos, etc.). Considerei como algo
preocupante o facto de ndo conseguir observar (exceto numa ou noutra situacdo muito
pontual), no momento de lecionacdo, a mobilizacdo de qualquer uma das estratégias por
parte dos alunos. Preocupou-me também que, em cerca de doze anos de escolaridade, 0s
alunos ndo tenham considerado como pertinente e Util a mobilizacéo frequente daquelas

ferramentas de aprendizagem.

2. Objetivos do projeto de investigacado-acao e plano de
acao
Tendo em conta todas as evidéncias, questdes e problemas que levantei no decurso
deste periodo de estagio, relacionadas com as dificuldades apresentadas pelos alunos, fui
limitando a minha area de investigacdo-agéo, circunscrevendo-a a conceitos-chave.
Podemos apontar, como principais, as seguintes palavras-chave:
a) “Competéncia”;
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b) “Competéncia de aprendizagem”

b.1. “Saber aprender”;

b.2. “Aprender a aprender”;
c) “Estratégia de aprendizagem”

c.1. Estratégia cognitiva

c.2. Estratégia metacognitiva
d) “Autonomia de aprendizagem”

e) “Autorregulaciao”

Primeiramente, foi importante fazer pesquisa em torno do conceito de
“competéncia” e “competéncia de aprendizagem”. O primeiro pode ser entendido, de
forma algo genérica, como “o sentido de capacidade e também de estratégia” que “é vista
como uma potencialidade interior, invisivel, suscetivel de gerar uma infinidade de
comportamentos.” (Veiga Simao, 2002, p. 21). Ja o segundo conceito — talvez menos
amplo — é visto, segundo 0 QECRL, como inteiramente relacionado com “a capacidade
para observar e participar em novas experiéncias e incorporar o conhecimento novo nos
conhecimentos anteriores, modificando estes Gltimos onde for necessario.” (Conselho da
Europa, 2001, p.154). Estes dois conceitos podem, por seu turno, ser desdobrados em
outros dois, que lhes sdo subjacentes: o conceito de “saber aprender” e o de “aprender a
aprender”.

O primeiro é definido da seguinte forma por Sonsoles Fernandez:

Desde un punto de vista didactico, el entrenamiento en la destreza de saber
aprender constituye una tarea interdisciplinar que es el saber fomentar desde todas
las areas ya que, lograr su control beneficia a todos los aprendizajes, y es el saber

de la persona lo que se enriquece. (Fernandez Lépez, 2008, p. 415)

O segundo conceito € tomado por Ana Margarida Veiga Simdo, como “uma

especie de saber estratégico que se adquire com a experiéncia de muitas aprendizagens
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que realizamos ao longo da nossa vida e que nos permite enfrentar qualquer aprendizagem
com garantias de éxito. (Veiga Simdo, 2002, p.102).

Seguidamente, foi também necessario procurar formas de intervencdo que
pudessem colaborar nesse trabalho de promocédo, junto e com os alunos, desta
competéncia. De entre uma enorme variedade de estratégias de aprendizagem, optei por
trabalhar trés daquelas que se inserem no dominio cognitivo: as “estratégias cognitivas”.
Estas estratégias apresentam uma relacédo intrinseca com a ja denominada “competéncia
de aprendizagem”, por ajudarem a cumprir o seu propdsito, como atestam Adelina Lopes
da Silva e Isabel Sa: “as estratégias de aprendizagem podem ser definidas, a um nivel
mais complexo, como planos formulados pelos estudantes para atingirem objetivos de
aprendizagem e, a um nivel mais especifico, como qualquer procedimento adotado para
a realizacéo de uma determinada tarefa (1997, p. 19).

Pela sua orientacdo para uma acdo e empenhamento que pretende tornar o aluno
um elemento ativo, empenhado e autbnomo no processo da sua propria aprendizagem, foi
também necessario fazer pesquisa em torno de conceitos como ‘“Autonomia de
aprendizagem” e “Autorregulagdo”.

O conceito de “Autonomia de aprendizagem” deve ser encarado como uma
construcdo que se faz por etapas. Cabe ao professor, pela observacdo que faz dos seus
alunos, preparar intervencGes que tenham em conta a capacitacdo dos estudantes na
regulacdo das suas aprendizagens, no sentido de os tornar motivados e interessados.
(Bizarro, 2006, p.50)

Podemos, agora, definir o conceito de “Autorregulagdo” como sendo “a agdo de
estabelecer objetivos e selecionar estratégias de forma a conseguir realizar as tarefas a
cumprir e atingir os objetivos a que o aprendente se propos.” (Carvalho, 2013, p. 51).

Foi também necesséario relacionar os dados e questdes-problema com que me tinha
deparado, com as leituras que fui fazendo. Por isso mesmo, comecei por uma etapa que
me pareceu ser essencial: a circunscri¢do de varios problemas a apenas um.

Por se tratarem de conceitos que se encontram interligados pelo seu carater
indissociavel e interdependente, pude criar alguns objetivos neste projeto de investigagédo-
acao que pudessem integrar todos os problemas detetados.
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A primeira delas pretende entender “De que forma algumas estratégias cognitivas
como sublinhar, tomar notas e fazer esquemas/resumos podem ajudar os alunos a
desenvolver a sua competéncia de aprendizagem?”.

Procurei desenvolver com os estudantes, ao mesmo tempo que trabalhdvamos as
trés EC, duas competéncias: a competéncia metacognitiva e a autorregulagéo, por forma
a poder desenvolver, consequentemente, a sua autonomia.

A este propdésito importa ainda referir que a autonomia “vai-se construindo
progressivamente, [através] do acompanhamento por parte do professor e do seu
feedback. O desenvolvimento da metacognicdo é também essencial, ja que o
conhecimento de si préprio, e do processo de aprendizagem, e a sua regulacao estdo na
base da emancipagdo.” (Carvalho, 2013, p.48).

Houve, portanto, no meu ponto de vista como professor estagiario, a necessidade
de intervir, apresentando, explicitamente, aos alunos, estratégias de aprendizagem,
mostrando-lhes as suas potencialidades e transferibilidade.

Mais ainda, também considerei pertinente treind-las com os estudantes, levando a
que depois as usem de forma auténoma e, até, automatica no contexto de sala de aula e
em outros contextos, que podem ser até ndo educativos.

Estas estratégias que lhes quis mostrar podem ser ndo apenas utilizadas em
momento de aprendizagem em sala de aula, mas em qualquer outra situacdo de

aprendizagem ou de estudo.

3. Contexto de investigacao e intervencao pratica
3.1. A escola

Neste ponto irei apenas comentar aspetos relacionados com o contexto escolar e
pedagdgico em que este estagio se inseriu.

No ambito deste mestrado em ensino, realizei 0 meu estadgio pedagdgico
bidisciplinar na Escola Secundéria de Rio Tinto (ESRT). Trata-se de uma institui¢do
moderna, abrangida pelo projeto Parque escolar, e localiza-se na zona urbana do Grande

Porto.
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No geral, € uma escola que estd bem equipada, existindo salas de aula com
recursos informaticos atualizados e adequados ao seu bom funcionamento. O seu espaco
interior estd bastante modernizado, é acolhedor e estd adaptado a estudantes com
necessidades especiais. Possui também uma biblioteca com recursos adaptados as
necessidades de docentes e alunos. Sem embargo, as boas condic¢Ges que a escola oferece,
e cujo pressuposto e contribuir para uma aprendizagem sélida e sedimentada, com todos
0S recursos necessarios, acaba por nem sempre ter esse resultado.

No portal online da ESRT podemos aceder ao ‘“Projeto Educativo” do
agrupamento escolar. Nesse mesmo documento, considerei pertinente para este trabalho
0s pontos nimero 4: “Objetivos” e 6: “Dominios estratégicos de intervengdo”. No ponto

4, enumeram-se 0s objetivos do projeto escolar, dos quais apenas destaco quatro:

e Contribuir para o desenvolvimento de capacidades e aquisicao de competéncias
de cada individuo de forma a poder confrontar-se positivamente consigo proprio
e com 0 meio;

e Garantir que a avaliacéo interna e externa da escola funcione como prestacao de
contas, instrumento de formacédo e de autorregulacéo;

e Promover, de forma rigorosa e exigente, a qualidade do ensino tendo em vista o
sucesso educativo;

o Refletir a nivel de departamento(s) sobre a gestao do processo de ensino e sobre
as aprendizagens de forma a definir planos estratégicos que visem 0 sucesso
educativo (Projeto Educativo ESRT, s/d, p. 6).

No que respeita ao ponto 6, em que se aborda o planeamento estratégico da ESRT,
podemos ler o seguinte:

“A avaliacdo interna e externa sdo processos complementares que contribuem para
0 mesmo plano de melhoria de qualidade da Escola, ou seja, a Escola utiliza os resultados
de cada uma das avaliagdes no quadro da outra. Assim, os resultados da avaliacdo externa,

realizada por uma equipa da Inspecdo Geral da Educacdo, sdo tidos em conta nos
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processos de avaliagdo interna subsequentes, enquanto que os resultados da avaliagcdo
interna sdo utilizados como analise preliminar, elemento de informacéo e referéncia. E no
confronto entre estas perspetivas internas e externas que a escola se pode desenvolver e
melhorar. Da avaliacdo sistemética, da eficacia das atividades desenvolvidas e da
promogéo da avaliagéo interna, visando a melhoria continuada da qualidade, concluiu-se
que continuam a ser prioritarios 0s seguintes dominios estratégicos: Sucesso educativo;
Qualidade da acdo educativa; Cidadania ativa; Repensar e refletir em comunidade.”
(Projeto Educativo ESRT, s/d, p. 9).

A promocéo do sucesso educativo, pelo investimento num ensino estratégico e
autorregulado a par de uma rigorosa formacao escolar, bem como a promocao da reflexdo
no seio da comunidade escolar, sdo pontos que quero aqui destacar, tendo em conta a sua

proximidade com o0 meu projeto de investigacao-agéo.

3.2. O publico-alvo
3.2.1. Caraterizacdo da turma de Espanhol: 10.° N

Esta turma, do curso de Linguas e Humanidades, frequenta o primeiro ano da
disciplina de Espanhol (nivel de iniciacdo), uma vez que, na ESRT, esta s6 comeca a ser
lecionada a partir do Ensino Secundario.

E uma turma composta por 29 alunos, sendo 12 do sexo masculino e 17 do sexo
feminino, como podemos ver no Gréfico 1. A média de idades é de 15 anos, tendo o aluno

mais jovem 15 anos e o mais velho 16.
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Sexo
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Masculino Feminino

Gréfico 1: Distribuicdo dos elementos da turma de Espanhol (10.° N) por sexo

Em termos gerais, os alunos mostravam-se empenhados, participativos e
motivados, quer no que respeita a atencdo aos contedos lecionados durante a aula, quer
depois nas atividades que lhes propunha.

Uma vez que se tratava de uma turma num nivel de iniciacdo, ndo pude explorar
atividades de grande complexidade no que concerne ao conhecimento da lingua. Desse
modo, optei apenas por atividades de escrita, relativamente simples. Aquilo que mais me
importou verificar foi a utilizacdo (ou ndo) das trés EC que anteriormente enunciei, por
parte dos alunos, como ajuda na resolucdo da atividade que lhes solicitava.

Definirei, assim, os periodos letivos e os temas das Unidades Didéticas lecionadas,
assinalando a negrito aquelas em que solicitei algum tipo de atividade que incluisse a
mobilizagdo de alguma das EC.

2.° periodo:

Unidad didactica 3: “Os presento a mi familia.”

3.° periodo:

Unidad didactica 4: “;Vamos a divertirnos!”

Unidad did4ctica 5: «; Viajamos?”
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Serd importante referir que todas as unidades didaticas eram constituidas por

quatro aulas de cinquenta minutos.

3.2. 2. Caraterizacdo da turma de Portugués: 12.° E

Esta turma frequenta o Gltimo ano do curso de Ciéncias e Tecnologias. E uma
turma composta por 24 alunos, sendo 19 do sexo masculino e 5 do sexo feminino (cf.
Gréafico 2). A meédia de idades desta turma é de 18 anos, sendo que o aluno mais novo

tem 17 anos e 0 mais velho 19.

20 19
18 Sexo
16
14
12
10
8
6 5
4
| -
0
Masculino Feminino

Grafico 2: Distribui¢do dos elementos da turma de Portugués (12.° E) por sexo

Em termos gerais, e a semelhanca da turma de Espanhol, os alunos mostravam-se
atentos, participativos e motivados, quer em aprender, quer em responder as atividades
que Ihes propunha.

Posso, em termos muito breves, definir quais foram os periodos letivos e 0s
conteddos que trabalhei com esta turma, a partir dos quais pude propor atividades

relacionadas com o tema do meu projeto de investigacéo.
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1.° periodo: “Fernando Pessoa e heteronimos: Ricardo Reis” e “Fernando Pessoa
e heteronimos: Alvaro de Campos”

2.° periodo: “Mensagem”

3.2 periodo: “Felizmente ha luar!” e “Memorial do Convento”

Serd ainda pertinente referir que cada aula teve a duragdo de duas horas.

4. Metodologia

4.1. Recolha de dados: aplicacdo de inquérito por
guestionario e analise de dados

Este método de recolha de dados foi aplicado numa fase intermédia do projeto de
investigacdo-acdo, isto €, ja num momento posterior a observacdo de aulas das
professoras orientadoras e da colega de estagio, bem como ap6s ter lecionado algumas
aulas.

Pretendeu-se, ao solicitar o seu preenchimento por parte das duas turmas com
qguem iria desenvolver este projeto de investigacdo, levantar algumas hipdteses que
pudessem ser comuns a grande maioria dos estudantes das turmas com que trabalhei.

Desta feita, pude planificar, posteriormente, atividades em funcdo daquele quer
era o tema de investigacdo, tendo em conta aquelas que foram as respostas dos estudantes.

Esta primeira intervencdo, feita a um nivel pratico, consistia num inquérito por
questionario por um total de onze perguntas'®: uma questdo aberta (questdo nimero 9),
seis questdes semiabertas (questdes 5, 6, 7, 8, 10 e 11) e quatro questdes fechadas
(questdes 1, 2, 3 e 4). O que aqui Se visava era, justamente, averiguar a utilizacdo (ou nédo)
das estratégias, bem como perceber o0 modo como os alunos reconheciam (ou nédo) a sua
utilidade. O préprio facto de preencher este questionario podera ter contribuido de forma
indireta para despertar a consciéncia dos alunos para as estratégias de aprendizagem e

mais concretamente para as EC.

13 Ver Anexo 1: Questionario (versdo em Portugués) e Anexo 2: Questionario (versdo em Espanhol)
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Comentarei, em seguida, cada questdo do questionario, apoiando-me em gréaficos
resultantes da posterior contagem dos dados recolhidos. As questdes de resposta aberta
serdo comentadas de forma a tentar sintetizar as respostas obtidas.

Gréfico 3: Questdo 1: Tomar notas é, para ti, essencial?

20 . Turma de Espanhol

25
20
15

10

1 1
0 — —
Sim Nao NZo tenho por habito

Gréfico 3: Distribuicdo das respostas a questdo 1: Turma de Espanhol

A maioria dos estudantes da turma de Espanhol — num universo de 29 estudantes
— afirma que tomar notas é essencial para a sua aprendizagem. Apenas 1 aluno respondeu

gue ndo considera essencial e, outro, que ndo tem por habito fazé-lo.

Graéfico 4: Questdo 1: Tomar notas é, para ti, essencial?
Turma de Portugués

20 17

15

10
6

5
1
0 I
Sim Nao Ndo tenho por habito

Gréfico 4: Distribuigdo das respostas a questdo 1: Turma de Portugués
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Grande parte dos alunos de Portugués (17) — num universo de 24— diz que tomar
notas € algo essencial para a sua aprendizagem.

Apenas 1 aluno respondeu que ndo considera essencial e, 6 outros, que nao tém
por hébito fazé-lo.

Gréfico 5: Questdo 2: Sublinhar é para ti essencial?
Turma de Espanhol

25
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15

10 6

2 [
|

Sim Nao Ndo tenho por habito

Gréfico 5: Distribuicdo das respostas a questdo 2: Turma de Espanhol

21 dos 29 alunos da turma de Espanhol (cerca de 80%) dizem que sublinhar Ihes
parece essencial para a sua aprendizagem; 2 alunos dizem que ndo é algo essencial e 6

deles responderam que ndo tém por habito fazé-lo.

Grafico 6: Questdo 2: Sublinhar é para ti essencial?
Turma de Portugués

15 13
10 7
5 : -
. ]
Sim Nao Nao tenho por habito

Gréfico 6: Distribuicdo das respostas a questdo 2: Turma de Portugués
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13 dos 24 alunos de Portugués afirmam que sublinhar é importante para a sua

aprendizagem; 4 ndo consideram essencial, e 7 confessam néo ter por habito fazé-lo.

Grafico 7: Questdo 3: Resumir &, para ti, essencial?
Turma de Espanhol
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Sim Nao Ndo tenho por habito

Gréfico 7: Distribuicdo das respostas a questdo 3: Turma de Espanhol

Dos 29 alunos inquiridos na turma de Espanhol, 22 consideram que resumir lhes
parece essencial para a sua aprendizagem; 2 alunos dizem ndo ser fundamental, e 5

responderam que nao tém por habito fazé-lo.

Gréfico 8: Questdo 3: Resumir é, para ti, essencial?
Turma de Portugués
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Sim Nao N&o tenho por habito

Gréfico 8: Distribuigdo das respostas a questdo 3: Turma de Portugués
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Na turma de Portugués, composta por 24 alunos, 12 afirmam que sublinhar é
importante para a sua aprendizagem; 3 ndo consideram essencial, e 9 dizem n&o ter por

habito fazé-lo.

Graéfico 9: Questdo 4: O que €, para ti, tomar notas?
Turma de Espanhol
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5
0 1
: ] L
a. b. c. d.
Gréfico 9: Distribuicdo das respostas a questao 4: Turma de Espanhol

Legenda do Gréfico 9:

a. E escrever tudo aquilo que o professor diz.

b. E apenas tomar notas daquilo que o professor diz que é importante.
c. E copiar aquilo que o professor escreve no quadro.

d. E uma obrigacdo e uma perda de tempo.

Dos 29 alunos, nenhum aluno escolheu a opcéo a) “E escrever tudo aquilo que o
professor diz.”. A grande maioria escolheu a opcdo b) “E apenas tomar notas daquilo que
o professor diz que é importante; 6 deles, também consideram a op¢io c) “E copiar tudo
0 que o professor escreve no quadro. Apenas 1 aluno considerou a opgio d) “E uma

obriga¢do e uma perda de tempo”.
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Gréfico 10: Questdo 4: O que €, para ti, tomar notas?
Turma de Portugués
19
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Gréfico 10: Distribuicdo das respostas a questdo 4: Turma de Portugués

Legenda do Grafico 10:

a. E escrever tudo aquilo que o professor diz.

b. E apenas tomar notas daquilo que o professor diz que é importante.
c. E copiar aquilo que o professor escreve no quadro.

d. E uma obrigacdo e uma perda de tempo.

Como podemos observar, a opc¢ao que foi escolhida pelo maior nimero de alunos

(19 estudantes) foi a opgao b “E apenas tomar notas daquilo que o professor diz que é

importante.” Apenas 1 aluno afirma ser uma obrigacdo e uma perda de tempo.
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Grafico 11: Questdo 5: O que é, para ti, sublinhar?
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Gréfico 11: Distribuicdo das respostas a questdo 5: Turma de Espanhol

Legenda do Gréfico 11:

a. E destacar ideias de um texto ou de outro documento.

b. E apenas destacar as ideias importantes de um texto ou de outro documento.
c. E apenas sublinhar aquilo que o professor 1& com mais destaque.

d. E apenas sublinhar aquilo que o professor pede.

e. Outra hipdtese.

A maior parte dos estudantes (24 em 29 alunos) escolheu a hipotese b) “E apenas
destacar as ideias principais de um texto ou de outro documento”.

4 alunos escolheram a opg¢do a) “E destacar ideias de um texto ou de outro
documento”; 2 estudantes escolheram a hip6tese ¢) “E apenas sublinhar aquilo que o
professor 1& com mais destaque.”. 8 alunos acreditam que ¢é “apenas sublinhar aquilo que

0 professor pede”. Nenhum optou pela opcéo de resposta aberta.

57




Gréfico 12: Questdo 5: O que é, para ti, sublinhar?
Turma de Portugués
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Gréfico 12: Distribuicdo das respostas a questdo 5: Turma de Portugués

Legenda do Gréfico 12:

a. E destacar ideias de um texto ou de outro documento.

b. E apenas destacar as ideias importantes de um texto ou de outro documento.
c. E apenas sublinhar aquilo que o professor 1& com mais destaque.

d. E apenas sublinhar aquilo que o professor pede.

e. Outra hipdtese.

Dos 24 alunos inquiridos, a maioria deles (19 alunos) afirma que sublinhar “E

destacar apenas as ideias principais de um texto ou de outro documento”.

O aluno que optou por oferecer “Outra hipotese”, diz que sublinhar ¢ “destacar

para estudar mais tarde”.
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Gréfico 13: Questdo 6: O que €, para ti, resumir?
Turma de Espanhol

16

I
b. c.

Graéfico 13: Distribuicdo das respostas a questdo 6: Turma de Espanhol

Legenda do Grafico 13:

a. E destacar ideias-chave de um documento.

b. E fazer um texto mais pequeno do que aquele que lemos ou estudamos.

c. Outra hipétese.

No conjunto dos 29 alunos que compdem a turma de Espanhol, 16 deles acreditam

que resumir “E fazer um texto mais pequeno do que aquele que lemos ou estudamos”. A

opcao seguidamente mais considerada pelos estudantes (14 alunos) diz que “E destacar

ideias-chave de um documento”. Apenas 1 aluno respondeu a questdo com a alinea c., de

resposta aberta, dizendo que resumir “é colocar oS assuntos por pontos; criar topicos.”
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Gréfico 14: Questdo 6: O que é, para ti, resumir?
Turma de Portugués
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Graéfico 14: Distribuicdo das respostas a questdo 6: Turma de Portugués

Legenda do Grafico 14:
a. E destacar ideias-chave de um documento.
b. E fazer um texto mais pequeno do que aquele que lemos ou estudamos.

c. Outra hipétese.

Relativamente a esta questdo, podemos constatar que a diferenca entre as
hipbteses escolhidas € muitissimo pequena. Num total 24 alunos, 15 consideram a
hipotese “E destacar ideias-chave de um documento” e 14 deles afirmam que “E fazer um

texto mais pequeno do que aquele que lemos ou estudamos.”.
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Graéfico 15: Questdo 7: Em que areas de estudo considerar mais
atil tomar notas, resumir e/ou sublinhar?
Turma de Espanhol
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Gréfico 15: Distribuicdo das respostas a questdo 7: Turma de Espanhol

Como se pode observar, a maioria dos alunos (17 em 29 alunos) afirma que as trés
EC facilitam o estudo de qualquer disciplina. Dos restantes inquiridos, 12 preferiram
enumerar as disciplinas em que consideram mais Util as EC. As mais elencadas sdo

Histdria (10 alunos), Literatura Portuguesa (8 alunos) e Espanhol (7 alunos).

Gréfico 16:Questdo 7: Em que areas de estudo considerar mais
atil tomar notas, resumir e/ou sublinhar?
Turma de Portugués
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Gréfico 16: Distribuicdo das respostas a questdo 7: Turma de Portugués
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A maioria dos estudantes — 14 num total de 24 alunos— afirma que as trés EC
gue versam na questdo sao Uteis em todas as areas de estudo. Se quisermos atentar nas
respostas oferecidas pelos outros 10 alunos para a opc¢do b, podemos constatar que € a

disciplina de Portugués a mais nomeada.

Graéfico 17: Questdo 8: Na tua perspetiva, para que serve tomar
notas, sublinhar e/ou fazer resumos?
Turma de Espanhol
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Graéfico 17: Distribuicdo das respostas a questdo 8: Turma de Espanhol

O N B OO

Legenda do Grafico 17:

a. Para destacar as ideias principais.

b. Para distinguir informacéo essencial de informacéo acessoria.
c. Para entregar ao professor, caso ele solicite a entrega.

d. Para compreender melhor a matéria ou assunto.

e. Para estudar para os testes.

f. Para facilitar o estudo, mais tarde.

g. Para adquirir ferramentas de estudo.

h. Para ser mais autdbnomo no estudo e na aprendizagem.

i. Outra hipotese.
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Podemos aferir que a maioria dos estudantes (18 em 29 alunos) considera que as
trés EC servirdo de auxilio no estudo para os testes, posteriormente a aprendizagem de
determinado contetido em sala de aula. A opcao que se lhe segue esté relacionada com a
utilizagdo das EC como algo que lhes permite adquirir outras ferramentas de estudo. As
opcoes a. e d. foram escolhidas por igual nimero de alunos. Nenhum dos estudantes optou

pela hipbtese ¢ nem pela opcédo de resposta aberta (i.).

Graéfico 18: Questdo 8: Na tua perspetiva, para que serve tomar
notas, sublinhar e/ou fazer resumos?
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Graéfico 18: Distribuicdo das respostas a questdo 8: Turma de Portugués

O N B OO

Legenda do Gréfico 18:

a. Para destacar as ideias principais.

b. Para distinguir informacéo essencial de informacéo acessoria.
c. Para entregar ao professor, caso ele solicite a entrega.

d. Para compreender melhor a matéria ou assunto.

e. Para estudar para os testes.

f. Para facilitar o estudo, mais tarde.

g. Para adquirir ferramentas de estudo.

h. Para ser mais autdbnomo no estudo e na aprendizagem.

i. Outra hipotese.
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18 dos 24 alunos encaram as trés EC como facilitadoras do estudo dos contetdos,
apos a sua aprendizagem. As trés EC sdo também vistas como Uteis no exercicio de
distingdo do essencial do acessorio e na fomentacdo da autonomia no estudo e na
aprendizagem.

Serd importante referir que apenas 6 alunos consideram uteis as EC como

ferramenta de estudo.

Gréfico 19: Questéo 9: Es capaz de explicar o que fazes,
posteriormente, com as tuas notas, sublinhados e resumos?
Turma de Espanhol
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Gréfico 19: Distribuicdo das respostas a questdo 9: Turma de Espanhol

Legenda do Gréfico 19:

a. Revisdo dos apontamentos e dos resumos.

b. Cépia dos apontamentos e dos resumos.

c. Auxilio durante a aula, para facilitar o seu seguimento.
d. Realizagéo de novos resumos e apontamentos.

e. Explicacdo do mesmo assunto com outras palavras.

f. Utilizacdo como exercicio para praticar a matéria.

g. Auxilio no estudo para testes.

h. N&o o faco.
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Os dados recolhidos nesta questdo de resposta aberta, foram devidamente
catalogados em “respostas-tipo” dadas em comum pelos alunos (cf. legenda dos gréficos
seguintes).

Como se pode observar no grafico, 12 dos 29 estudantes confessaram que utilizam
as trés EC para rever, posteriormente, 0s seus apontamentos e resumos. Logo a seguir, a
opcao que mais se destaca (com 7 respostas) € a que diz respeito a utilizacdo das EC na
elaboracdo de novos resumos e apontamentos, ou seja, que o0s ajudara a (re)ver o que
podem ainda melhorar ou reformular o que ja tinham feito.

Grafico 20: Questdo 9: Es capaz de explicar o que fazes,
posteriormente, com as tuas notas, sublinhados e resumos?
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Gréfico 20: Distribuicdo das respostas a questdo 9: Turma de Portugués

Legenda do Gréfico 20:

a. Revisdo dos apontamentos e dos resumos.

b. Cdpia dos apontamentos e dos resumos.

c. Auxilio durante a aula, para facilitar o seu seguimento.
d. Realizacdo de novos resumos e apontamentos.

e. Explicacdo do mesmo assunto com outras palavras.

f. Utilizagcdo como exercicio para praticar a matéria.

g. Auxilio no estudo para testes.

h. N&o o faco.
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Podemos considerar, pela grande maioria das respostas dadas, que 19 dos 24
estudantes, veem a utilizacdo dos EC como auxilio no estudo é perspetivada como
fundamental.

Seguidamente, a resposta que mais se destaca diz respeito a utilizacdo das notas,
resumos e sublinhados como revisdo de apontamentos ja antes feitos e, logo depois, com

sete respostas, a sua mobilizacdo na elaboracdo de novos resumos e apontamentos.

Grafico 21: Questdo 10: Quantas vezes tomas notas, sublinhas e
fazes resumos? E onde?
Turma de Espanhol

12

10
10

9
8
3
, O O

Sempre na escola Sempre em casa  Asvezes na Asvezes em casa Rararemente na Raramente em
escola escola casa

[e)]

IS

N

Graéfico 21: Distribuicdo das respostas a questdo 10: Turma de Espanhol

Como podemos observar, a diferenca entre o nUmero de vezes que 0s estudantes
utilizam as trés EC e o local onde o fazem é substancialmente pequena. Podemos, por
isso, tomar como situacdo mais comum a utilizacdo quotidiana das EC na escola, com 10

respostas.
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Grafico 22: Questdo 10: Quantas vezes tomas notas, sublinhas e
fazes resumos? E onde?
Turma de Portugués
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1
] =

Sempre na escola Sempre em casa  Asvezesna Asvezesemcasa Raramentena Raramente em
escola escola casa
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Gréfico 22: Distribuicdo das respostas a questdo 10: Turma de Portugués

A maioria dos estudantes (14 alunos) confessa, como sendo mais frequente, a
mobilizacdo das EC na escola. Ndo muito longe disso esta também a utilizacdo das EC

pelos alunos em casa, com 13 respostas.

Os dados recolhidos na proxima questdo— a nimeroll—, de resposta aberta,

foram devidamente catalogados em “respostas-tipo” dadas em comum, pelos alunos (cf.

legenda dos gréaficos seguintes).

67



Gréfico 23: Questdo 11: Acreditas que tomar notas, sublinhar e
resumir sdo estratégias Uteis na tua aprendizagem? Justifica a tua
opgao
Turma de Espanhol

16
14

14

12

10
8 7
6
1
2 1 1
0 I [
a. b. c. d.
Grafico 23: Distribuicdo das respostas a questdo 11: Turma de Espanhol
Legenda do Grafico 23:

a. Sim, porque facilitam a compreensdo e memorizacéo dos contetidos estudados.

b. Sim, porque me permitem entender como as posso utilizar de forma Util e vantajosa na
minha aprendizagem.

c. Sim, porque me permitem destacar as ideias mais importantes.

d. Sim, porque me ajudam a organizar as ideias.

e. Sim, porque me ajudam a estudar para os testes.

f. Nado as considero utei.

Todos os estudantes desta turma consideraram Uteis as trés EC mencionadas.
Como podemos observar, a maioria (14 dos 29 alunos) justificou a sua opgao “Sim”,
afirmando que as EC mencionadas “facilitam a compreensdo e memorizacdo dos
conteddos estudados”. Seguidamente, a justificacdo dada comummente pela turma é a de

que as trés EC se revelam uteis porque “permitem destacar as ideias mais importantes.”.
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Graéfico 24: Questdo 11: Acreditas que tomar notas, sublinhar e
resumir sdo estratégias Uteis na tua aprendizagem? Justifica a
tua opcao
Turma de Portugués
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Gréfico 24: Distribuicdo das respostas a questdo 11: Turma de Portugués

Legenda do Gréfico 24:

a. Sim, porque facilitam a compreensao e memorizacao dos conteudos estudados.

b. Sim, porque me permitem entender como as posso utilizar de forma (til e vantajosa na
minha aprendizagem.

c. Sim, porque me permitem destacar as ideias mais importantes.

d. Sim, porque me ajudam a organizar as ideias.

e. Sim, porque me ajudam a estudar para os testes.

f. Nao as considero Uteis.

A semelhanca da turma de Espanhol, todos os estudantes da turma de Portugués
consideraram Uteis as trés EC mencionadas. Como podemos observar, 14 dos 24 alunos
justificaram a sua opgdo “Sim”, afirmando que estas “facilitam a compreensdo e
memorizacdo dos contetdos estudados. De igual modo, outra das justificagbes mais
oferecidas pelos estudantes é a de que as trés EC séo Uteis porque “permitem destacar as
ideias mais importantes.”. Por fim, a mobilizagdo das EC como auxilio no estudo para 0s

testes e também salientada pela turma.
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5. Propostas de intervencdo e andlise de dados

Neste ponto, serdo comentadas as propostas de intervencdo ou atividades

desenvolvidas com os estudantes, ao longo do ano de estagio.

Serd, talvez, pertinente referir que estas atividades foram desenvolvidas em trés

momentos distintos deste projeto. Para o entendermos, vejamos o quadro seguinte, onde

faco uma breve caraterizagdo do momento/fase em que foi solicitada a atividade no

decurso deste projeto.

MOMENTO | Inicial ou de Intermédio ou de Final ou de
AULA FASE diagndstico intervencgao balanco
Fernando Pessoa e heteronimos: Atividade:
Ricardo Reis esquema ou

sintese da aula

Fernando Pessoa e heterdnimos:

Alvaro de Campos

Atividade:

esquema

Mensagem

Atividade: TDN a
partir da leitura de
um texto
+
Elaboracdo de um
esquema, a partir da
TDN
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i Vamos a divertirnos!

Felizmente h& luar!

Atividade: TDN a
partir a visualizagédo
de um video
+
Producéo de texto, a
partir da TDN

Atividade: TDN a
partir a visualizagéo

de um video

Memorial do Convento

Atividade:
Sublinhado

+

TDN

+

esquema

¢ Viajamos?

Atividade:
TDN a partir
a visualizagéo

de um video

+

Producéo de
texto, a partir

da TDN

Quadro 9: Momentos/fases do projeto de investigacao

Procurarei, portanto, analisar cada um dos trabalhos, em que caberia a utilizacado

de determinado tipo de estratégia de aprendizagem, utilizando uma lista de critérios de
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elaboracio proprial4, tendo em conta os pressupostos a cumprir na utilizagio de cada uma
das EC.

Sera também importante referir que estes critérios foram pensados em funcao de
uma anélise global dos trabalhos que pude fazer, quando os solicitei aos estudantes e o0s

analisei.

5.1. Aulas de Portugués
I. Fernando Pessoa e heteronimos: Ricardo Reis

Nesta aula, que teve lugar no dia 13 de novembro de 2015, propus aos alunos que

produzissem um esguema ou sintese sobre os contetidos abordados, quer nesta aula, quer

na aula anterior, também lecionada por mim, no dia 12 de novembro.

Fez-se, na aula do dia 13, uma introducdo ao estudo da poesia de Ricardo Reis,
heterénimo de Fernando Pessoa, seguida da leitura e comentério de dois textos criticos,
para levantamento de carateristicas da poesia ricardiana.

Fiz questdo de orientar o trabalho dos discentes, oferecendo-lhes topicos dos
principais contetidos estudados em aula. No entanto, apesar de ter orientado esse trabalho,
conferi-lhes a liberdade de optarem por um ou outro tipo de atividade, como mencionei
no primeiro paragrafo. Os topicos que deveriam seguir para realizar a atividade que Ihes
solicitei eram os seguintes:

a. “Devem ter em conta os principais topicos classicos revisitados por Ricardo

Reis: epicurismo, estoicismo, ataraxia, neopaganismo, carpe diem.”

b. “Proponham, depois, uma breve explicacdo de cada uma dessas filosofias
adotadas.

Apresentarei, de seguida, alguns exemplos de trabalhos da turma, de maneira a
poder fazer uma apreciacdo geral, de acordo com os critérios criados para a EA em

questao.

4 Anexo 3: Tabelas de critérios de apreciagdo cada uma das atividades.
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Importara referir que a selegdo dos trabalhos que de seguida apresento teve em

conta a sua representatividade no que respeita ao propdsito da atividade solicitada, isto &,

procurei selecionar aqueles que pudessem evidenciar os principais problemas que me

levaram a intervir.
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Figura 7: Aula “Fernando Pessoa e heteronimos: Ricardo Reis” — um exemplo

de resolucéo da atividade
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Figura 8: Aula “Fernando Pessoa ¢ heteronimos: Ricardo Reis” — um exemplo de

resolucéo da atividade
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Se repararmos, a figura 7 difere em muito da figura 8, em termos de extens&o e de
disposicao dos contetidos. Relembre-se que a atividade aqui proposta estava inserida num
momento inicial ou de diagndstico dos problemas, uma vez que, como disse, tomei a
decisdo de oferecer maior liberdade aos estudantes no que respeita a selecdo que deviam
fazer dos contetdos.

Desta forma, podemos reparar, de acordo com os critérios que elaborei para a
criacdo de esquemas (cf. Anexo 3: Fazer esquemas), que ambos os trabalhos apresentam
jaum esforco dos estudantes em delimitar as ideias principais e as ideias secundarias.

No entanto, na figura 7, h& ainda uma notdria dificuldade, por parte do aluno, em
utilizar frases curtas e sintéticas, recorrendo, no seu contrario, a ideias repetidas e a frases
demasiado extensas.

Podemos ainda observar, na figura 7, que o aluno j& utiliza simbolos (setas) para
estabelecer nexos entre o que anteriormente escreveu, bem como para enumerar topicos
que a ele se ligam. Ndo podemos, porém, verificar a presenca de ideias hierarquizadas,
de acordo com a sua relevancia no que respeita ao assunto tratado; mais ainda, podemos
aferir que ndo houve cuidado, do aluno, em relacionar, de forma ordenada e coerente 0s
contetidos que pretendeu elencar, pela repeticdo sucessiva dos contetdos.

E possivel ainda verificar que o aluno em causa ndo tem ainda uma preocupacéo
com o aspeto visual, isto €, esquematico, dos contetdos explanados.

Ja no diz respeito a figura 8, que teve a mesma instrucdo da minha parte para a
sua realizacdo, podemos atestar que o aluno em causa ja apresenta conceitos e ideias mais
interligados e hierarquizados, em comparagdo com o trabalho que vemos na figura 7. Ha,
de certa forma, um numero consideravel de sinais de ligacdo (setas), que contribuem para
a interligacdo e hierarquizacao dos topicos mais gerais e dos mais especificos, bem como
para a enumeracdo de conceitos-chave. O aluno recorre ainda a estes sinais graficos para
explicar, de forma concisa, a ideia que Ihe antecede, que poderia antes ter sido explicada
de forma mais ampla e em forma de frase (p.ex.: “o autodominio atinge-se reduzindo as
necessidades e o prazer ao minimo”),

Por fim, e a titulo de exemplo, podemos ainda reparar que o estudante destaca

conceitos ou topicos literarios da poesia de Ricardo Reis de forma isolada (“ataraxia”;
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“autodominio”; “destino”; “deuses”, “Homem”; “morte”), tendo ainda o cuidado de os
interligar.

Em suma, e numa visdo mais global de todos os trabalhos que pude recolher desta
turma, posso afirmar que a maioria dos estudantes apresenta de forma muito repetitiva as
ideias que expde, ndo sabendo organizar a informacdo de forma estruturada e coesa. Mais
ainda, grande parte dos trabalhos que pude analisar nesta fase de diagndéstico revelam, de
certa maneira, dificuldade em responder aquilo que deve ser a realizacdo de um esquema

ou uma sintese de um conteldo estudado em aula.

Il. Fernando Pessoa e heterénimos: Alvaro de Campos

A atividade proposta para esta aula, que ocorreu no dia 16 de dezembro de 2015,
consistia na elaboracdo de um esquema onde explanassem os contetidos trabalhados em
aula. Uma vez mais, conferi aos estudantes a decisao de optarem pela elaboracdo de um
esquema ou de um resumo dos conteudos lecionados, por se tratar de uma atividade
inserida numa fase inicial e de diagndstico.

Nesta aula, lemos e analisamos, comparativamente, dois poemas cuja tematica
literaria € semelhante: “Aniversario”, de Alvaro de Campos e “Na hora de por a mesa”,
de José Luis Peixoto. Deste modo, na atividade que lhes propus, os alunos deveriam
conseguir evidenciar as linhas comuns entre os dois textos. Podiam, para tal, socorrer-se
de alguns dos tépicos que foram apontados por mim, durante a aula, aquando da anélise
literaria dos textos:

a. Marcas tematicas: dor de pensar; nostalgia da infancia

b. Elementos simbdlicos:
«(0) aniversario»;

«na casa antiga»,

«(0)corredor do fim da casa;

«(o)fosforo frio»;

«(...) o passado como pao de fome, /sem tempo de manteiga nos/dentes!»;

«coragdo/cabecga»
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«0 passado roubado na algibeira»

c. Estrutura poética e tipo de verso: estrofe longa, irregular com recurso ao
verso livre

d. Recursos estilisticos presentes no poema e o seu efeito expressivo:
metafora;

repeticéo;

paralelismo anaférico;

enumeracao;

metonimia;

vocativo;

apostrofe.

Seguidamente, apresentarei dois exemplos de resolucdo desta atividade,
procurando analisa-los de acordo com os critérios que utilizei anteriormente (cf. Anexo

3: Esquema)
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Figura 9: Aula “Fernando Pessoa e heteronimos: Alvaro de Campos” — exemplo

de resolucéo de atividade de esquema
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Figura 10: Aula “Fernando Pessoa e heteronimos: Alvaro de Campos”

exemplo de resolucdo da atividade de esquema
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Se atentarmos na figura 9, podemos, desde logo, concluir que o estudante teve o
cuidado de separar as ideias principais das ideias secundarias, relativamente ao assunto
global.

Por um lado, podemos reparar que, por meio de simbolos gréficos (neste caso,
setas), 0 aluno reuniu as principais marcas tematicas de ambos os poemas, tentando
explicar de forma sintetizada cada ideia. Essas mesmas ideias que se encontram ligadas
entre si foram, decerto, suscitadas pela analise dos dois textos aquando da sua leitura em
sala de aula.

Como exemplo, vemos que o conceito de “felicidade” na infancia opGe-se, na
perspetiva do aluno, a “saudade” e a “infelicidade” que se obtém no estado adulto. Desta
forma, o estudante vé como interligados os dois poemas, acabando por circunscrevé-los
a um esquema fechado, circular, com recurso a setas.

Por outro lado, vemos ainda que o aluno tem a necessidade de recorrer a
elaboracdo de um breve texto, depois da elaboracdo do esquema. Uma possivel explicacdo
para tal advem, talvez, da inseguranca do aluno em saber se aquilo que anteriormente
definiu em esquema podera expor de forma clara o sentido global de ambos os textos.
Repare-se: logo na primeira frase que é, aliés, todo o paragrafo, o aluno assume que
ambos 0s poemas sdo semelhantes, porque tratam um “tema parecido”.

Vemos aqui também uma dificuldade na construcdo de frases coesas e coerentes,
pela extensa enumeracdo de ideias, decorrentes, talvez, de um discurso muito
condicionado por marcas de oralidade.

Janafigura 10, o aluno opta por fazer a analise dos dois poemas de forma dividida.
Relativamente ao poema de Alvaro de Campos, vemos que o estudante seleciona o seu
verso inicial para, depois, explicar o seu sentido; o “passado” ¢é associado, por ele, a ideia
de “memoria” e de “saudade” assim como a ideia de “solidao”, “dor” e “tristeza”. Ainda
que estes conceitos ndo tenham sido elencados sob a forma de topicos, eles estdo presentes
em duas frases, cuja ligacdo o aluno ndo se esquece de fazer (veja-se as setas que indicam

hierarquizacdo de ideias).
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No que respeita ao poema de José Luis Peixoto, o aluno opta, aqui, por fazer o
mesmo exercicio de sele¢ao de um verso do poema; neste caso, o tltimo: “a mesa seremos
sempre cinco”. Seguidamente, vemos que opta também pelo mesmo tipo de
hierarquizacdo de ideias, & semelhanca do que tinha feito no poema anterior, recorrendo
a setas. Podemos também ver que as palavras-chave sdo as mesmas que, na perspetiva
do aluno, interligam ambos os poemas, no que respeita a tematica tratada.

E importante também referir que, como o seu colega, também este aluno optou
por explicar as ideias que tratou em esquema, socorrendo-se, para tal, da elaboragéo de
um breve texto. O aluno serve-se do texto que construiu para explicar, de forma mais
alargada, os pontos que unem e afastam os dois poemas. Veja-se, a titulo de exemplo, as
seguintes frases: “Ambos [0s sujeitos poéticos] se juntaram a mesa para festejar eventos
importantes com a familia.”. J& na frase “Ambos lidam de maneira diferente (...)”, o aluno
esforga-se para explicar qual a linha diferenciadora dos textos, ainda que néo o faca de
forma coerente e coesa, bem como também sdo evidentes alguns erros gramaticais como
“semdo” em vez de “sendo”; “recordasse” em lugar de “recorda-se” e, de forma algo
repetitiva, a utilizagdo do verbo “haver” na 3.* pessoa do singular, do presente do
indicativo, quando o correto seria a utilizagcdo da contragdo de preposigao “a”.

Podemos, em suma, dizer que ambos os alunos apresentam j&, nos seus trabalhos,
uma imagem visual, esquematica, da analise feita aos poemas que estudaram, no que

concerne a elaboracdo de um esquema l6gico e com conexao.

I1l. Mensagem

Nesta aula, lecionada no dia 17 de margo de 2016, inserida j& num momento
intermédio do projeto, solicitei aos estudantes uma atividade de TDN, seguida da
elaboracdo de um esquema.

Procurei, com isto, aperceber-me de uma possivel evolugdo no que respeita a
utilizacdo do esquema como EA, bem como introduzir, neste projeto de investigacédo-

acao, uma nova EC: a TDN.
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A atividade que solicitei a turma partia de uma leitura de dois textos, algo

extensos, sobre Mensagem, redigidos e lidos por mim e pela minha colega de estagio

numa aula que me coube lecionar.
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Figura 11: Aula sobre Mensagem — exemplo de resolucdo da atividade de esquema
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Comecarei por comentar, em primeiro lugar, a figura 11, que diz respeito a
elaboracdo de um esquema, de maneira a poder mostrar como € ja notério o cuidado do
aluno na sua elaboracdo. Sera importante referir que se trata de um tipo de atividade que
solicitei com certa frequéncia, sempre que lecionava uma aula a turma. Quero com isto
dizer que tentei que os alunos fossem lidando com os diferentes tipos de estratégias, de
maneira a que, mais tarde, pudessem escolher aquela que mais se adequava a atividade a
realizar e aos objetivos a atingir.

Como ja o referi, esta atividade consistia na elaboracdo de um esquema, depois de
um exercicio de TDN, e permite-nos constatar o seguinte: o estudante que elaborou o
esquema teve o cuidado de ir agrupando as ideias do texto, de acordo com a leitura feita
pelo professor.

Repare-se que o titulo com que abre o esquema — “A mulher em Mensagem "—
é, de certa forma, aquele que pertence ao texto lido por mim, ainda que o aluno néo o
tenha registado de forma completa, como consta no texto original (“A mulher em
Mensagem: ventre revitalizador de uma na¢ao adormecida”.

Uma vez que o texto que suporta este esquema trata, no seu todo, da figura
feminina na obra pessoana, podemos assegurar que o aluno teve o cuidado de inseri-lo
como tépico tematico, utilizando uma seta, ligando-o ao titulo anteriormente mencionado.

Mais abaixo, podemos ver que o aluno faz alusdo a um poema que Pessoa, com
sete anos, tera escrito a sua méae, ainda que nao tenha colocado nenhum dos seus versos
ou o seu titulo. Este facto advira, talvez, da dificuldade que o aluno ter4 tido para tomar
nota de um dos versos do poema, tendo por isso apenas transposto para 0 seu esquema
aquilo que p6de anotar quando ouviu a leitura do texto: a informacéo relativamente a
idade com que o escritor publicou o poema dedicado a sua mae.

Quando, logo a seguir, o aluno anuncia uma cita¢io, escreve: “CITACAQ”, para
que se entenda que € disso que se trata. Talvez ndo necessitasse de o referir, porque tem
o0 cuidado de colocar a citacdo entre aspas, transformando-a numa frase sintese. Uma vez
mais, importa alertar para o facto de a citacdo que inclui no seu esquema ndo estar
completa e conter, alias, alguns erros. O que tera antes querido citar devera ser a seguinte

frase: “[...] o maior designio de ‘erguer alto o nome portugués’: a escrita de um livro
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como Mensagem.”. Tal facto podera estar também relacionado com uma dificuldade em
tomar nota, corretamente, daquilo que ouviu durante a leitura.

Posteriormente, o aluno inclui no seu esquema dois dos poemas analisados no meu
texto sobre Mensagem, citando-o0s com os devidos titulos que surgem na obra.

Utilizando, agora, com maior frequéncia as setas que lhe permitem hierarquizar e
interligar ideias, o aluno consegue sintetiza-las em frases-chave. Veja-se, por exemplo:

“D. Tareja”> mae de D. Afonso Henriques” ou “as nagdes principalmente a
portuguesa necessitam de um mistério” = “mae misteriosa da nagdo (D. Tareja)”’—> “dela
nasceu o nosso 1.°rei”.

O mesmo tipo de sinal grafico ¢ utilizado para o poema “D. Filipa de Lencastre”.
A semelhanca do que fez para o esquema do poema anterior, o aluno acaba por unir
palavras-chave pelo uso de setas, que ajudam a relacionar as ideias.

Para finalizar a andlise da figura 11, é importante ainda atentarmos na frase que o
aluno coloca por baixo do esquema gue elaborou, numa tentativa de sintetizar o que foi
tratado antes. Esta frase relne, ainda, quatro conceitos, que o aluno terd considerado
importante destacar: “humano”, “divino”, “matéria”, “alma”.

E certo que a TDN, a que diz respeito a figura 12, comecou a ser solicitada por
mim apenas nesta aula e j& neste momento intermédio do projeto. Talvez o justifique o
facto de ter tomado a decisdo de trabalhar com os estudantes um tipo de estratégia em
cada uma das diferentes fases, sem que se exclua, no entanto, a possibilidade de utilizar

outra estratégia ja antes utilizada. Veja-se:

12 FASE: ESQUEMA 2> 22FASE: TDN
22 FASE: ESQUEMA + TDN

Passando agora ao comentario da atividade representada nesta figura, que diz
respeito a uma atividade que versa a utilizacdo de uma nova EC — a TDN —, podemos
colocar, pelo reduzido numero de informag&o de que o aluno toma nota, a hipotese de que

este ndo recorra, com frequéncia a esta estratégia.
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E, no entanto, certo que utiliza no seu esquema frases curtas que, de certa forma,
sintetizam o tépico por ele enumerado. Para tal, recorre a setas e a sinais matematicos
como (=) ou (+) (cf. figura 12: “For¢a = Visao + Vontade™).

A hierarquizacdo da informagdo, de acordo com a sua relevancia, ndo é aqui
apontada pelo autor do esquema; alias, este apenas divide, em colunas, 0s trés poemas,
explicando de forma bastante sintetizada o assunto tratado em cada um.

Nesse exercicio de esquematizacdo do contetdo de cada poema, o aluno recorre a
anotacdo das frases tal e qual estas foram enunciadas pela minha colega de estagio, no
momento da leitura do seu trabalho, e em que se podem reconhecer marcas do discurso

oral: “A forca que foi necessaria para o fazer.”.

V. Felizmente ha luar!

Esta aula ocorreu no dia 21 de abril de 2016, portanto no 3.° periodo letivo e na
fase de balanco deste projeto de investigagdo-acao.

De forma geral, a atividade proposta consistiu na visualizacdo de uma breve
reportagem sobre Felizmente ha luar!, a cargo da Regifes TV (Gondomar). Foi
acompanhada de um exercicio de TDN.

Aqui, ja ndo se procedeu a qualquer tipo de orientacdo da parte do professor,
relativamente aquilo que os estudantes deveriam dar mais atencdo aquando da realizacao
da atividade solicitada; antes se deixou que eles respondessem autonomamente a
atividade proposta.

Uma vez mais, volto a referir que foi opcdo minha repetir, nesta tltima fase, um
tipo de atividade ja antes realizada, de maneira a que os alunos pudessem mostrar alguma
evolucdo na sua consecucao.

Vejamos agora os trabalhos de TDN de dois alunos, comentando-os de acordo

com os critérios que previamente estabeleci (cf. Anexo 3: Tomada de notas).
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de TDN
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Para descrever e comentar estes dois trabalhos relativos a um exercicio de TDN,
optei por colocar em anexo® o texto que suporta o video a que os alunos assistiram.

Achei importante transcrever o texto que compde a peca jornalistica da Regides
TV, porque nos ird auxiliar no exercicio de comentario das propostas de resolucédo da
atividade, apresentadas por dois alunos.

O texto que transcrevi servird também como ponto de comparacdo entre aquela
que era a mateéria (a fonte) em que deviam focar a sua atencéo durante o exercicio, e aquilo
que conseguiram anotar (o resultado).

Em primeiro lugar, podemos desde logo constatar que ambas as figuras revelam
um certo cuidado, dos alunos, em colocar por topicos as sucessivas notas que foram
tomando, com recurso a pontos ().

Na figura 13 podemos reparar que o aluno tem ja o cuidado de ndo apenas tomar
nota da informacdo, mas antes de a selecionar. Repare-se que utiliza, em algumas das
suas notas, apenas uma palavra ou data chave ou, em outros casos, frases curtas e
sintéticas (por exemplo, “1817”; “Retrata acontecimentos de outubro”; etc.).

Se compararmos as notas que o aluno tomou com o texto original da peca
jornalistica acima apresentado, podemos aferir que grande parte delas o reproduz tal e
qual. A comprové-lo, repare-se na segunda, na terceira e na ultima nota do aluno. Alias,
a segunda, que esta incompleta — “Retrata acontecimentos de Outubro [desse ano] —,
acaba por se relacionar com a nota anterior, que apresentava uma data. Talvez isto o
justifique o facto de o aluno ja ter referido a mesma data anteriormente, ndo querendo
voltar a repeti-la.

Seguidamente, o aluno tem o cuidado de diferenciar aguele que € o texto da peca
jornalistica, daquele que é o texto que compde o discurso dos entrevistados. Coloca-se 0
nome da personagem que o ator interpreta (‘“Beresford”), sequido de uma seta e apresenta-
se de forma literal o que este disse: “Nao esta [Beresford] pela Patria, s6 pelo dinheiro].

No caso da nota seguinte, o aluno repete a colocacdo do nome de uma outra

personagem —“Matilde”— mas, ao invés de tomar nota de palavras da atriz que a

15 Anexo 4: Texto da atividade sobre Felizmente ha luar!
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interpreta, optou antes por transcrever, de novo, parte do texto da peca relativamente ao
papel da personagem. Veja-se: “Mulher forte com ideais. Personagem modelada.
Representa as hipocrisias do mundo.”. O recurso a frases curtas, que contém, no entanto,
o0 essencial da informacdo, estd aqui também evidenciado.

Por fim, podemos ainda reparar que o aluno n&o hierarquizou a informacéo de
acordo com a sua relevancia, mas antes de acordo com a ordem com que vai sendo
exposta.

No que respeita a figura 14 podemos, de novo, reparar que o aluno tem, ao longo
do exercicio de TDN, o cuidado de separar por tdpicos a informacdo que vai
transcrevendo.

De forma um pouco diferente da do trabalho apresentado pelo colega, este aluno
ndo recorre ja a frases curtas ou a palavras-chave, mas antes a transcri¢do algo literal
daquilo que ouve. Digo “algo literal”, porque se atentarmos no texto original da pega
jornalistica e naquelas que séo as notas que o aluno transcreveu para o papel, podemos
ver que este se preocupou em transformar a informacdo original em palavras suas. Veja-
se a segunda nota do aluno (1) e a frase original que Ihe corresponde (2):

1. “Beresford, Principal Sousa e Miguel Forjaz fazem de tudo para que Gomes

Freire de Andrade, [falta texto] ou seja, sdo 0s maus da fita”.

2. “Em conjunto com D. Miguel Forjaz e Principal, Sousa, William Beresford faz
parte deste conjunto de politicos que ndo deseja mais que o proprio bem-estar (...)”.

Podemos, por isso, concluir que o aluno ndo se limitou apenas a estar atento ao
que se dizia e a transcrever essa informacao para o papel, mas que antes sintetizou, em
palavras suas, aquilo que foi dito.

Isto podera justifica-lo o facto de a frase ser algo extensa, o que podera ter
dificultado o seu registo ou, entdo, podemos associa-lo a necessidade de se exprimir em
poucas palavras (neste caso, com recurso a uma expressao popular) um assunto mais
amplo.

O mesmo acontece com a quarta nota (cf. Figura 14), em que o aluno volta a
explicar por outras palavras aquilo que ouviu, acabando por se desviar daquilo que é um
exercicio de TDN, isto é, do registo, tanto quanto possivel, exato do que se ouve.
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V. Memorial do Convento

Esta aula, que ocorreu no dia 27de maio de 2016, foi a ultima lecionada neste
estagio.

Esta, portanto, inserida num momento final e de balanco deste projeto de
intervencdo pedagdgica, e teve como principais atividades a leitura de um excerto do
capitulo XIV de Memorial do Convento, selecionado por mim, acompanhada por um

exercicio de sublinhado e TDN.

Os alunos deveriam utilizar estas estratégias no momento de leitura, pois iriam
necessitar delas para a resolucdo da ficha de trabalho (em pares) que lhes iria propor, de
seguida. A ficha de trabalho foi realizada depois da anéalise coletiva do texto, ja que o0s
estudantes tiveram a oportunidade de tomar mais algumas notas, que lhes seriam Uteis na
resolucdo dos exercicios.

Antes de passar ao comentario do trabalho dos alunos, sera importante referir que,
nesta aula, ofereci um modelo de TDN e de sublinhado®® aos alunos, a partir do texto que
selecionei para analise, ja depois de estes terem terminado a atividade. Ainda nesta aula,
solicitei aos alunos que me entregassem, no final, ndo apenas o exercicio de TDN feito
na ficha que lhes distribui, mas também um pequeno_esquema em que constasse uma
simula de todos os pontos que tinham sido analisados anteriormente. Esse esquema
deveria responder aos seguintes pontos:

a. estrutura externa do excerto;

b. estrutura interna do excerto:

—>localizacgdo temporal e espacial,
—> insergéo do excerto no eixo narrativo;
—>estilo e linguagem;

->dimensdo simbdlica.

16 Anexo 5: Modelo de TDN e sublinhado: atividade sobre Memorial do Convento.

g1



Vejamos, de seguida, alguns exemplos de resolucdo da atividade de sublinhado e
de TDN (Figura 15) e de esquema (Figuras 16,17 e 18), apresentadas pelos alunos:

Froressor estagiario: Joao iviiguel odantos
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e 13130
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que ali se iria tratar, disse Domenico Scarlatti ao padre, El-rei tem na sua tribuna uma
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Figura 15: Aula sobre “Memorial do Convento”— exemplo de resolucédo da atividade
de TDN e sublinhado
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Figura 16: Aula sobre “Memorial do Convento”— exemplo de resolucdo da atividade
de esquema
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A figura 15 diz respeito, como j& mencionei, a uma atividade de TDN e de
sublinhado durante a leitura e posterior analise de um excerto de Memorial do Convento.
Convém, antes que tudo, explicar em que consistia o exercicio de TDN. Nao era suposto,
quando pensei na atividade, que os alunos apenas tomassem nota daquilo que fui
comentando aquando da analise literdria do texto — isto €, o registo literal do discurso
do professor—, mas antes que também tomassem notas (a margem, por exemplo) durante
a leitura do mesmo.

Quis, com isto, que este exercicio se fosse alargando e tornando mais complexo
para os estudantes, uma vez era o ultimo deste projeto, e em que eu ja podia acreditar
numa certa autonomia da parte deles.

Podemos, por isso, constatar que houve ja um certo cuidado do aluno em estar
atento a alguns dos aspetos respeitantes ndo apenas durante a leitura do texto, mas também
aquilo que conseguiu extrair do discurso oral do professor.

Isto é visivel, por exemplo, num exercicio de TDN bastante focado em aspetos
essenciais do excerto trabalhado. Repare-se que o estudante tem em linha de conta, no
momento da TDN, aqueles aspetos que deveriam, posteriormente, estar presentes no
esquema que lhes solicitei. Como exemplo disso, veja-se que o aluno topicaliza as suas
notas, atribuindo-lhes conceitos como: “Estrutura externa”; “Tempo”’; “Espaco”; “Marcas
linguisticas”; “Simbolos”, etc. Serd também pertinente reparar-se que o aluno utiliza
algarismos para simplificar ou propor uma explicagéo sobre o que leu (ex.: “Sete> 3+4”),
bem como também sublinha algumas das notas que tomou, talvez para deixar claro que
se trata, de facto, de uma informagao importante.

Podemos, de certa forma, antecipar o seguinte: este cuidado do aluno em utilizar
a TDN para demarcar aspetos pertinentes do texto, cuja principal funcéo sera ajudar na
elaboracdo do esquema, pode ja ser uma evidéncia de que este conhece a sua utilidade e
que sabe utilizar esta estratégia.

No que respeita aos sublinhados que o aluno tem o cuidado de fazer, podemos
aponta-los como possivel uma ligacéo, intrinseca alids, a TDN.

Para o percebermos, atentemos, por exemplo, nos seguintes aspetos: em primeiro
lugar, houve o cuidado de sublinhar algo no texto (por muito ou pouco importante que
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ISSO seja para a sua compreensdo); destacaram-se aspetos mais globais do texto, como
elementos que remetem para o0 tempo e para 0 espaco em que se desenvolve a a¢do; nomes
ou alcunhas de personagens, como “Sete-Luas” e mais especificos, como por exemplo,
elementos simbolicos, referéncias cléssicas, particularidades do discurso oral das
personagens, entre outros.

Todos estes elementos que foram sublinhados acabam por estar, como disse,
relacionados com as notas que vemos nas margens da pagina. A comprova-lo, atente-se
nas setas que o aluno utiliza para remeter, sob a forma de nota, para uma explicacdo
daquilo que sublinhou.

Tentarei agora comentar, de forma mais integradora possivel, as figuras 16 e 17,
uma vez que servem de exemplo da resolucdo de uma mesma atividade: a elaboracdo de
um esquema.

Em primeiro lugar, serd importante atentarmos que, nesses trés esquemas, se
apresentam, de igual modo, aqueles que eram 0s aspetos de leitura e andlise do texto, ja
anteriormente referidos na instrucéo que dei a turma.

Dessa forma, podemos afirmar que foram cumpridos dois dos critérios que havia
proposto para a elaboracdo de esquemas: a delimitacdo das ideias (neste caso, topicos de
analise) principais, bem como a divisdo desses mesmos assuntos por topicos distintos.

Mais ainda, podemos reparar que, também em todos eles, se utilizam simbolos
graficos como setas variadas, simbolos matematicos e nimeros que ajudam a dividir 0s
assuntos por tépicos e chavetas.

Todos estes aspetos que homeamos até aqui contribuem para uma relagdo, com
certa logica e nexo, entre os varios topicos do texto, bem como também lhe conferem
uma forma gréafica que inclui, no seu todo, os conceitos-chave e a respetiva relacdo que
Ihes corresponde.

Por ultimo, importa ainda salientar que todos 0s esquemas apresentados nestas
trés figuras conseguem favorecer, no seu todo, uma visao global do excerto analisado em
aula, pela sua ordenacdo coerente e hierarquizada dos contetdos. Isto podera, por isso,
facilitar, mais tarde, aos estudantes uma facil revisdo do assunto e uma sintese do que

leram e analisaram.
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5.2. Aulas de Espanhol
I. Unidad didactica 4: jVamos a divertirnos!

Esta unidade didatica, que correspondeu a uma supervisdo, ocorreu nos dias 4 e
11 de marco de 2016, portanto no 2.° periodo letivo e num momento inicial ou de
diagnostico deste projeto.

Sera pertinente referir que ndo intervim com esta turma numa fase inicial ou de
diagnostico, uma vez que estava a lecionar a turma de Espanhol de 11.° ano, com a qual
nédo desenvolvi este projeto.

Nesta aula, propus aos estudantes um exercicio de visualiza¢do de um video “Las

fallas de Valencia”, acompanhado de uma atividade de TDN.

Posteriormente, estes teriam de usar essas mesmas notas para responder a um
questionario oral, elaborado por mim*’.
Por fim, teriam que redigir um texto em que convidassem um amigo ou conhecido

a conhecer a festividade espanhola. Para tal, teriam que mobilizar as notas que tiraram

aquando do visionamento do video, tendo em consideracao aspetos como:

a. léxico;

b. construcéo da perifrase verbal ir a + infinitivo;

c. aspetos culturais dessa festividade;

d. data

Apresentarei de seguida dois exemplos que dizem respeito a atividade de
producdo de texto, procurando acreditar que os alunos utilizaram, para tal, as notas que

tomaram a partir do video.

17 Ver Anexo 6: Questionario oral (Atividade Unidad 4).
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Figura 19: Aula sobre “Las fallas de Valencia ” — exemplo de resolucédo da
atividade de elaboragdo de um texto, depois de uma atividade de TDN
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Podemos dizer que, na globalidade, ambas as figuras nos mostram dois textos
relativamente bem estruturados e com poucos erros gramaticais, tendo em conta o nivel
de lingua dos estudantes— Espanhol Iniciacao.

No que respeita & mobilizagio dos aspetos essenciais do video'® a que deviam
estar atentos durante a realizacdo da atividade de TDN, podemos também assegurar que
foram tidos em consideracdo pelos estudantes.

Em ambos os textos, podemos constatar que € mobilizado um ndmero razoavel de
1éxico sobre “Las fallas de Valencia” contemplado no video. Como exemplo disso, séo
apontadas palavras como “fuego de artificio”, “*fiecos [mufiecos]de madera y corcho”,
expressoes idiomaticas como “el Ninot” e nomes de lugares ou de eventos como “El
Castillo”, “Las Verbenas” ou “Plaza de la virgen”.

Também e utilizada, em ambos os textos, a perifrase verbal ir a + infinitivo (p.ex.:
“ir a ver”; “ ir a bailar”; “ir a relajar”; “ir a pasear”, etc), para a elaboracédo de frases.

E importante dizer que na aula anterior a esta trabalhei com a turma este tipo de
construcdo, o que poderd justificar a relativa correcdo das frases que os alunos
construiram.

Por fim, podemos ainda atestar que ambos fazem referéncia
a data do evento (“19 de marzo”), bem como a aspetos culturais do mesmo “El Castillo”;

“Las Verbenas” e “el Ninot”.

18 https://www.youtube.com/watch?v=h8fiPiuOMto. Ultima consulta: 23/09/2016.
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Il. Unidad didactica 5:¢Viajamos?

Esta aula, a Gltima lecionada neste estagio, e também a dltima em que pude aplicar
este projeto de intervencdo, teve como principais atividades um exercicio de visualizacdo

de um video “El fin de semana pasado” *°, acompanhado de uma atividade de TDN.

Seguidamente, os alunos teriam que usar essas mesmas notas numa atividade de

escrita em grupo. Nesta atividade, teriam que redigir um texto em que contassem um fim

de semana passado em Espanha, mobilizando as notas que retiraram do video. A
semelhanca da atividade apresentada no ponto anterior, os alunos podiam atentar nos
seguintes aspetos:

a. “ubicacion de la ciudad”;

b. “su nimero de habitantes”;

c. “el rio que cruza la ciudad”;

d. “qué puede comerse alla”;
. “los edificios mas importantes de la ciudad”;
. “los personajes ilustres de la cultura espafiola”;

. “actividades que pueden haceres alla”;

= (o] = @

. “qué se celebra a cada afo”.

Procurarei, também, comentar os trabalhos que apresentarei abaixo, de acordo
com os critérios pressupostos para cada estratégia. A semelhanca dos trabalhos que
selecionei para exemplificar a minha intervencédo nas aulas de Portugués, também no caso
do Espanhol procurei selecionar trabalhos que pudessem representar de forma evidente a

minha intervencdo na turma ao nivel das EA.

19 https://www.youtube.com/watch?v=_Bt510zCnkM. Ultima consulta: 23/09/2016.
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Figura 20: Aula sobre “El fin de semana pasado” — exemplo de resolucéo da atividade
de TDN
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de TDN
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Figura 22: Aula sobre “El fin de semana pasado” — resolucdo da atividade de

TDN
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Figura 23: Aula sobre “El fin de semana pasado” — exemplo de resolugéo da
atividade de elaboracdo de um texto, depois de uma atividade de TDN
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Comentando, em primeiro lugar, os trabalhos dos estudantes que dizem respeito a
atividade de TDN — Figuras 20, 21 e 22 — de acordo com 0s critérios previamente
elaborados para a sua apreciacdo, podemos dizer que, de forma geral, as figuras revelam
cuidado de tomar nota do maior numero de informacéo possivel. Por outro lado, tiveram
também em consideracdo a utilizacdo de frases curtas ou pequenas palavras.

Na Figura 20, podemaos reparar que o0 aluno em questao dividiu a sua atividade de
TDN por topicos, tendo também o cuidado de os numerar. Na parte superior da pagina,
vemo-los num conjunto fechado, uma vez que se tratavam dos topicos que eu apontei
antes de iniciar a atividade com os estudantes.

Posteriormente, e também nas figuras 21 e 22 — que €, de resto, a continuacao da
atividade desse mesmo aluno — podemos também constatar que o aluno vai repartindo
as suas notas em paragrafos distintos, utilizando uma sucessdo de algarismos, bem como
também setas para enumerar cada uma delas.

N&o ha uma hierarquizacdo da informacéo de acordo com a sua relevancia, mas
antes de acordo com 0 seu surgimento no video e também com a sua inclusdo no conjunto
dos tdpicos na parte superior da pagina.

Seré ainda importante dizer que a informacéo é anotada tal qual aparece no video,
ainda que de forma mais sintetizada e abreviada, revelando apenas o essencial.

As figuras 23 e 24 dizem respeito a atividade de elaboracdo de um texto, a partir
das notas tomadas anteriormente. Como ja antes mencionei, nesta atividade, teriam que
redigir um breve texto em que contassem um fim de semana passado em Espanha.

Podemos constatar, em ambos os textos, que é nomeada uma parte substancial da
informacdo anotada na atividade anterior: sdo enumerados alguns pratos tipicos
espanhais, tais como os “callos”, o “chocolate con churros”; locais e espacos de interesse
turistico como o “Museo Picasso”, a “Fundaci6 Caixa Catalunya”, o “Palacio Real de
Madrid” e a “Gran Via”. Sdo também mencionados pelos estudantes eventos como as

“Cerimonias oficiales de la Monarquia Espafiola”.
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Consideracoes finais
Chegados ao momento final deste projeto, e em jeito de balanco, podemos agora

apontar algumas conclusdes.

Depois da reflexdo teorica feita em torno das EA e da andlise de dados do projeto de
intervencdo levado a cabo durante este estagio pedagodgico, é agora possivel também tirar
uma breve reflexdo sobre o0s aspetos mais representativos deste trabalho, ndo colocando
de parte a hipotese de este vir a ser complementado posteriormente e ndo podendo dar
lugar a generalizagdes.

A primeira conclusdo que podemos retirar a partir dele é que o investimento na
utilizacdo das trés EA em contexto de sala de aula deve, no meu ponto de vista, ser parte
fundamental do processo de ensino-aprendizagem dos nossos alunos.

Como professores, devemos ajustar-nos as diferentes necessidades dos nossos
estudantes e, na medida do possivel, oferecer-lhes a orientacdo que estes necessitam para
desenvolver a sua competéncia de aprendizagem e autonomia.

Ao longo deste ano de estagio, pude trabalhar nesse sentido com duas turmas, sendo
que a intervencdo pedagdgica que pude fazer permitiu-me ver até que ponto tera havido
uma evolucdo significativa no que diz respeito a utilizacdo das EA nas aulas de lingua
materna e de lingua estrangeira.

Ainda que no caso do Espanhol ndo tenha existido tanta interven¢do como no caso
do Portugués, por razdes relacionadas com as carateristicas inerentes as disciplinas em
causa, 0 ano de escolaridade e o nivel de lingua das duas turmas com que trabalhei, creio
que essa evolucgdo é notoria.

Acredito que o manuseio mais frequente das trés estratégias cognitivas desde
momentos mais iniciais até a fase de balanco deste projeto, revela melhorias na autonomia
dos alunos, no que respeita a utilizacdo consciente das estratégias.

Assim, sera ainda pertinente acrescentar que o projeto que aqui foi apresentado
concebeu-se para ter, desejavelmente, um alcance que ultrapassasse 0 momento em que
se desenvolveu, querendo-se Util para estes estudantes, como individuos mais autobnomos.

Por fim, creio que, talvez, a necessidade de investimento noutros planos de

intervengéo pedagogica de uma maior dimenséo, pudesse favorecer um estudo ainda mais
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aprofundado, que nos permitisse comprovar se houve, de facto, espaco para o

desenvolvimento da competéncia de aprendizagem e a autonomia destes alunos.
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Anexo 1: Questionario (versao em portugués)

Este questionério insere-se num projeto de investigacdo-acdo que culminard na
elaboracdo de um relatorio de estagio, a apresentar a Faculdade de Letras da Universidade
do Porto.

Pretende-se, pois, tentar perceber de que forma algumas estratégias cognitivas,
como tomar notas, sublinhar e resumir, podem estar ao servi¢co do desenvolvimento da
competéncia de aprendizagem.

Fica assegurado o total anonimato das respostas. Por isso mesmo, rogo que

respondam de forma verdadeira e realista as questes que se seguem.

IDADE: anos
SEXO: M__ F
ANO DE ESCOLARIDADE: ano
QUESTOES:
1. Tomar notas &, para ti, essencial?
a. Sim.
b. Né&o.

c. Nao tenho por hébito fazé-lo.
2. Sublinhar é, para ti, essencial?

a. Sim.
b. Néo.
c. Nao tenho por héabito fazé-lo.

3. Resumir é, para ti, essencial?

a. Sim.
b. Néo.
c. Nao tenho por habito fazé-lo.
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4. O que é, parati, tomar notas?
a. E escrever tudo o que o professor diz.

E apenas tomar notas do que o professor diz que é importante.

b
c. E copiar aquilo que o professor escreve no quadro.
d. E uma obrigagdo e uma perda de tempo.

5. O queé, parati, sublinhar?

a. E destacar ideias de um texto ou de outro documento.

b. E destacar apenas as ideias principais de um texto ou de outro
documento._

c. E apenas sublinhar aquilo que o professor I&é com mais
destaque._

d. E apenas sublinhar aquilo que o professor pede.

e. Outra hipdtese:

6. O que é, para ti, resumir?
a. E destacar ideias-chave de um documento.
b. E fazer um texto mais pequeno do que aquele que lemos ou
estudamos.
c. Outra hipdtese:

7. Em que &reas de estudo consideras mais util tomar notas, resumir e/ou

sublinhar?
a. Em todas as disciplinas.
b. So6 em algumas disciplinas.

Quais?

8. Na tua perspetiva, para que serve tomar notas, sublinhar e/ou fazer

resumos?
a. Para destacar as ideias principais.
Para distinguir informacdo essencial de informac&o acessoria.
Para entregar ao professor, caso ele solicite a entrega.
Para compreender melhor a matéria ou assunto.
Para estudar para os testes.
Para facilitar o estudo, mais tarde.

o 00 o
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g. Paraadquirir ferramentas de estudo.
h. Para ser mais autdbnomo no estudo e na aprendizagem.
i. Outra hipotese:

Es capaz de explicar o que fazes, posteriormente, com as tuas notas,
sublinhados e resumos?

10.

11.

Quantas vezes tomas notas, sublinhas e fazes resumos? E onde?
Sempre.

Na escola.

Em casa. Outro:

As vezes.
Na escola.
Em casa. Outro:

Raramente.
Na escola.
Em casa. Outro:

Nunca.

Acreditas que tomar notas, sublinhar e resumir sdo estratégias Uteis na

tua aprendizagem? Justifica a tua opcéo.
Sim.

N&o.

Porqué?

Obrigado pela tua colaboracéo!
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Anexo 2:

Questionario (versdo em espanhol)

Este cuestionario esta relacionado con un proyecto de investigacion en accion que

terminara en la redaccion de un “Relatorio de estagio”, que se presentara en Faculdade de

Letras da Universidade do Porto.

Se intentara, asi, entender de que manera algunas estrategias cognitivas como

sacar notas, subrayar y resumir podran estar al servicio del desarrollo de la competencia

de aprendizaje.

Se asegura el total anonimato de las respuestas, asi que 0s ruego que contestéis de

forma verdadera e realista a las cuestiones que se presentan abajo.

EDAD:

anos

SEXO: M___F
ARNO DE ESCOLARIDAD:

CUESTIONES:
1. ¢Esesencial, para ti, sacar notas?
d. Si.
e. No.

f. No suelo hacerlo.

2. ¢Esesencial, para ti, subrayar?

a. Si..
b. No.
c. No suelo hacerlo.

3. ¢Esesencial, para ti, resumir?

a. Si..
b. No.
c. No suelo hacerlo.

4. ¢Qué es, para ti, sacar notas?

a.
b.

Es escribir todo lo que el profesor diga.
Es solamente sacar notas de lo que el profesor diga que es
importante.

Es copiar aquello que el profesor escribe en la pizarra.

Es una obligacion y una pierda de tiempo.
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5. ¢Quées, para ti, subrayar?

a. Es destacar ideas de un texto o de otro documento.

b. Es destacar solamente las ideas principales de un texto o de otro
documento._

c. Essolamente subrayar aquello que el profesor lee con més
destaque._
Es solamente subrayar aquello que el profesor pide.

e. Otra hipotesis:

6. ¢Que es, para ti, resumir?
a. Essacar las ideas clave de un documento.
b. Es hacer un texto mas corto que aquel que hemos leido o
estudiado.
c. Otra hipotesis:

7. ¢En qué areas de estudio consideras mas util sacar notas, resumir y/o
subrayar?
a. Entodas las asignaturas.
b. Sélo en algunas asignaturas.

¢ Cuales?

8. En tu perspectiva, ¢para qué sirve sacar notas, subrayar y/o hacer
resimenes?
a. Para destacar ideas principales.
Para diferenciar informacion esencial de informacion secundaria.
Para entregarse al profesor, si €l solicita la entrega.
Para comprender mejor los contenidos o asuntos.
Para estudiar para las pruebas/examenes.
Para facilitar el estudio, més tarde.
Para adquirir herramientas de estudio.
Para ser mas auténomo en el estudio y en el aprendizaje.
Otra hipétesis:

Se@ o o0 o
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9. ¢Eres capaz de explicar lo que haces, posteriormente, con tus notas,
subrayados y resimenes?

10. ¢ Cuantas vezes sacas notas, subrayas y haces resumenes? ¢;Donde?

Siempre.
En la escuela.
En casa. Otro:

A veces.
En la escuela.
En casa. Otro:

Raramente.
En la escuela
En casa. Otro:

Nunca.

11. ;Crees que sacar notas, subrayar y resumir son estrategias Gtiles en tu
aprendizaje? Justifica tu opcién.
Si.
No.
¢Porqué?

iGracias por tu colaboracion!
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Anexo 3: Tabelas de critérios de apreciacao de cada

uma das atividades

SUBLINHADO

Critérios

SIM

Sublinhou alguma coisa no texto que leu.

Destacou as ideias principais das ideias secundarias.

Destacou conceitos-chave: datas, nomes, nimeros,
factos, etc.

Sublinhou frases que permitam, numa leitura
posterior, ter uma ideia global do texto.

Centrou a sua atengdo nos elementos principais do
texto.

Fez sublinhados diferentes para ideias distintas.
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TOMADA DE NOTAS

Critérios

SIM

Tomou nota do maior nimero de informagéo
possivel.

Utilizou frases curtas, sintéticas.

Dividiu assuntos por tépicos.

Utilizou simbolos (setas, chavetas, sinais
matematicos, etc.)., para estabelecer ligagcdes/nexos.

Hierarquizou a informacéo, de acordo com a sua
relevancia.

Anotou as frases tal e qual estas se apresentavam no
texto/video original.
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ESQUEMA

Critérios

SIM

Delimitou as ideias principais.

Delimitou as ideias secundarias.

Utilizou frases curtas, sintéticas.

Dividiu os assuntos por tépicos.

Utilizou simbolos (setas, chavetas, sinais
matematicos, etc). para estabelecer ligagGes/nexos.

Hierarquizou a informacéo, de acordo com a sua
relevancia.

Escolheu uma forma grafica que inclui, no seu todo,
conceitos-chave e a respetiva relagdo entre eles.

Manteve uma relacdo de nexo entre as vérias ideias.

Conseguiu uma imagem visual, esquematica, dos
conteddos.
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Anexo 4: Texto da atividade sobre Felizmente ha luar!

“Baseada numa tentativa frustrada de revolta liberal em 1817, supostamente
encabecada por Gomes Freire de Andrade, Felizmente ha luar! retrata a sequéncia de
acontecimentos historicos ocorridos em outubro desse ano, que conduziram ao
enforcamento do general pelo regime de Beresford, apoiado fortemente pela Igreja.
Sublinhada como um apelo épico e ético, a peca de Sttau Monteiro demonstra Portugal
nos anos 60. Em conjunto com D. Miguel Forjaz e Principal, Sousa, William Beresford
faz parte deste conjunto de politicos que ndo deseja mais que o proprio bem-estar, nao
tendo quaisquer preocupacdes com o pais. (entrevista ao ator que interpreta Beresford)
José Sousa, ator que interpreta Beresford, revela que esta € uma personagem controversa
e que a sua interpretacao se revela exigente. (entrevista ao ator que interpreta Beresford).

Do outro lado do poder estdo todos os populares e amigos de Gomes Freire de
Andrade, no qual sempre viram a esperanga e alento. Entre eles, encontra-se Matilde,
esposa fiel e ‘companheira de todas as horas’ do General. (entrevista a atriz que interpreta
Matilde).E Joana quem dé corpo e alma a Matilde; convive com a personagem hé trés
anos e sente que o publico partilha com ela toda esta experiéncia. (entrevista a atriz que
interpreta Matilde).

Matilde é uma personagem modelada que ora se enfurece e se revolta, ora
desanima e deixa de acreditar na bondade dos homens. Representa e denuncia todas as
hipocrisias do mundo e dos interesses gue se instalam em torno do poder. (entrevista a
atriz que interpreta Matilde).

Uma peca de carater politico e social que carateriza a tragica apoteose do
movimento liberal oitocentista. A distanciacao historica e o carater épico de Felizmente
ha luar!, pretendem que os espetadores reflitam sobre os problemas da sociedade do
século XX e que hoje em dia ainda se revelam bem vivos. E que, como dizia Sttau

Monteiro, ‘Ha homens que obrigam todos os outros homens a reverem-se por dentro.’”
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Anexo 5: Modelo de TDN e sublinhado: atividade sobre
Memorial do Convento

/ Escola Secundaria de Rio Tinto
2015/2016
Memorial do Convento, de José Saramago
Professor estagiario: Jodo Miguel Santos

Dias passados, estando Bartolomeu de Gusméo\né cdpela realy veio o ita“a”OJ'Mn'acQ
falar-lhe. (...) Em tom que faciimente dava a entender néo ser essa a matéria importante ':sc:;f ety
que ali se iria tratar, disse Domenico Scarlatti ao padre, El-rei tem na sua tribuna uma

cépia da basilica de S. Pedro de Roma que ontem armou na minha presenca, foi para

mim honra grande, Com que a mim nao me distinguiu nunca, mas ndo o digo por

qualquer sentimento de inveja, antes me louvo de ver honrada num seu filho a nagéo

Tokeckdual - italiana, Dizem-me que el-rei é grande edificador, sera por causa disso este seu gosto

:(%Si{;" de levantar com as suas proprias maos a cabecga arquitectural da Santa Igreja, ainda
Ricocco que em escala reduzida, Muito diferente é a dimensao da basilica que esta a ser
Reia construida na vila de Mafra, gigantesca fabrica que sera o assombro dos séculos, Como (eL:e‘o%

& se mostram variadas as obras das maos do homem, sdo de som as minhas, Fala das efa nuxg
maos, Falo das obras {tdo cedo hascem logo morrem,jFala das obras, Falo das maos, f(of-\M.aI—

que seria delas se |Ihes faltasse a memoria e o papel em que as escrevo, Fala das maos, pusEal

Me(Csz : : =
de Falo das obras. Parece apenas um gracioso o _de palavras, um brincar com os
e~hlo 422138 O h

1 sentidos que elas t€m, como nesta época se usa, sem que extremamente importe o
'/;5:0 Ae entendimento ou propositadamente o escurecendo. pPefelelivvo comn o Hisbra

\-{~lﬂWM (...) Disseram-me, padre Bart@meudeﬁﬁ?rﬁa’g. que por obra dessas maos se
: ! levantou ao ar um engenho e voou, Disseram a verdade do que entdo viram, depois
60_59_5\5— ficaram cegos para a verdade que a primeira escondeu, Gostaria de entender melhor,
,&o(a& Ha doze anos que isso foi, desde entdo a verdade mudou muito, Repito que gostaria de
entender, Que & um segredo, A essa pergunta responderei que, quanto imagino, sé a_
musica é aérea, Entao iremos amanha a ver um segredo. R 36(‘!‘;?\,{&“‘ ‘.““('(\g © re, 1 COnh@CA
No dia seguinte, cavalgou cada um sua mula e foram a S. Sebastido da Pedreira. ¢ nu.t ,
...) Li~boa 4’/‘2 -‘\fv,’
Domenico Scarlatti aproximou-se da maquina, que se equilibrava sobre uns
espeques laterais, pousou as maos numa das asas como se ela fosse um teclado, e,
singularmente, foda a ave vibrou apesar do seu grande peso, cavername de madeira
, lamelas de ferro, vime entrancado, se houver forgas que fagcam levantar isto, entdo ao
Ha Alpng homem nada é impossivel, Estas asas sao fixas, Assim €, Nenhuma ave pode voar sem
hes 'h‘?‘&-‘ bater as asas, A isso Baltasar responderia que basta ter forma de ave para voar, mas \ Ave
ecm{ig;/e{:; eu respondo que o segredo do voo ndo é nas asas que esta, E esse segredo nado o n,,:\\m
de vio dg posso saber eu, Nao posso dar mais que mostrar o que aqui se vé, Ja isso basta parafe',;m\eﬁum\
’,)C»Mer‘ob que eu agradeca, mas, havendo esta ave de voar, como saird, se nao cabe na porta. ‘e Voe«
Baltasar e o padre Bartolomeu Lourenco olharam-se perplexos, e depois para fora.
Blimunda estava ali, com um cesto cheio de cerejas, e respondia, H4 um tempo para 2limeda
construir e um tempo para destruir, umas maos assentaram as telhas deste telhado, cpt@remeds
outras o deitardo abaixo, e todas as paredes, se for preciso. Esta € que & Blimunda, pelo \k:d (e
disse o padre, Sete-Luas, acrescentou o musico. Ela tinha brincos de cerejas nas Sceclain
orelhas, trazia-as assim para se mostrar a Baltasar, e por isso foi para ele, sorrindo e
oferecendo o cesto, E_Vénus e Vulcano, pensou o musico, perdoemos-lhe a 6bvia
O pedic’  comparacdo classica (...).

N %?L\e( et

cara=|

bc:“‘\s(‘.

Blimunds, = Véhus beleza s We, deade oy | uneg 1
de/~the © h . -0 Vleoro! coxo ek ef o c‘?c'ro_\’\(t\'(;

Nome de “Sete - buan Hoica de BUmudg

e R\t (cTuJ: elnnone“:)
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Escola Secundaria de Rio Tinto
2015/2016
Memorial do Convento, de José Saramago
Professor estagiario: Jodao Miguel Santos
Nao irei revelar o segredo ultimo do voo, mas, tal como escrevi na peticdo e
memoria, toda a maquina se movera por obra de uma virtude atractiva contraria a queda YV ndCig
dos graves, se eu largar este carogo de cereja, ele cai para o chao, ora, a dificuldade —Tgjreshve
esta em encontrar o que o faca subir, E encontrou, O segredo descobri-o eu, quanto a
encontrar, colher e reunir ¢ trabalho de nés trés, E uma trindade terrestre, o pai, o filho Lna 9w
fﬁg%ok) /e o espirito_santo, Eu e Baltasar temos a mesma idade, trinta e cinco anos, nao e’”‘*“f‘tm
coLe\n.U‘C«k poderiamos ser pai e filho naturais, isto €, segundo a natureza, mais facilmente irméos,
v\ mas, sendo-0, gémeos teriamos de ser, ora ele nasceu em Mafra, eu no Brasil, e as Blnunds

4
parecencgas sdo nenhumas, Quanto ao espirito, Esse seria Blimunda, talvez seja ela a 2€f¢ =

que mais perto estaria de ser parte numa trindade nao terrenal, Trinta e cinco anos é Leh A
também a minha idade, mas nasci em Napoles, ndo poderiamos ser uma trindade de C_\i((@,(—;m
gémeos, e Blimunda, que idade tem, Tenho vinte e oito, e sem irmao ou irma, e isto
dizendo levantou Blimunda os olhos, quase brancos na meia penumbra da abegoaria,\i
e Domenico Scarlatti ouviu ressoar dentro de si a corda mais grave duma harpa.
Ostensivamente Baltasar levantou o cesto quase vazio com o seu gancho, e disse,
Acabou a merenda, vamos trabalhar.
Entardecia quando o italiano se retirou. O padre Bartolomeu Lourengo passaria Stoeolo 39
ali a noite, aproveitava a vinda para ensaiar o seu serméo, ja poucos dias estavam ’um(f‘ &g
faltando para a festa do Corpo de Deus. A despedida disse, Senhor Scarlatti, quando o c:m‘\sui"—,
enfadar o pago, lembre-se deste lugar, Lembrarei, por certo, e, se com isso néo da v o
perturbar o trabalho de Baltasar e Blimunda, trarei para ca um cravo e tocarei para eles ,,'-.M?\eb
| ‘e para a passarola, talvez a minha musica possa conciliar-se dentro das esferas com
YV\AJ(o\ca esse misterioso elemento,r Senhor Escarlate, disse Baltasar, tomando bruscgmente a
aa palavra, venha quando quiser, se o senhor padre Bartolomeu Lourengo autoriza, mas,
Sceclath Mas, No lugar da minha méo esquerda tenho este gancho, ou um espigdo em vez dele,
sobre o coragdo uma cruz de sangue, Sangue meu, acrescentou Blimunda, Sou o irméo
de todos, disse Scarlatti, se me aceitarem. Baltasar acompanhou-o fora, ajudou-o a

Mo
en fa c\(’l [}

-
‘ ‘f\:'m‘wb .‘clc montar na mula, Senhor Escarlate, querendo que eu ajude a trazer o cravo, ndo tem

Q“éﬁ‘;’o”(‘ mais que dizer.

?( enitude . Retirado do Capitulo XIV (pp.223 a 232). Texto com supressoes.

e © 2 Questionario:

“o0che g

| . .

Calg e 1. A visita de Domenico Scarlatti o Padre Bartolomeu Lourengo comega com

uma conversa “Em tom que facilmente dava a entender néo ser essa a
matéria importante que ali se iria tratar”.
| 1.1.  Comprova a pertinéncia do comentario do narrador.

2. Interpreta o comentario do narrador no final do primeiro paragrafo.
‘ 3. Refere a estratégia de Scarlatti para levar o Padre Bartolomeu a revelar-lhe
‘ 0 seu segredo.
| 4. Destaca a intencionalidade das perguntas do musico quando contacta com
| a passarola.

) 4.1. Indica o efeito dessas perguntas em Baltasar e Bartolomeu.
‘ 4.2. Interpreta a resposta de Blimunda.
5. Esclarece 6 sentido da aproximacao de Blimunda e Baltasar a Vénus e
Vulcano.
6. Comenta a seguinte frase de Bartolomeu Lourenco: “E uma trindade
terrestre.”.
6.1. Identifica o recurso expressivo ai presente.

7. Descreve a primeira reacao de Baltasar e Blimunda ao musico italiano.

124



Anexo 6: Questionario oral: Vamos a divertirnos

“Las fallas de

Valencia”

Guion de preguntas

sobre el visionado

Fonte da imagem: https://erasmusbarcelona.com/wp-content/uploads/2015/09/5.jpg

1. ;Addnde han ido Lola y Tio Spanish? ¢Cuéles son las fiestas mas

importantes de Valencia?

2. (Qué son Las Fallas?

3. ¢En qué dias se celebran Las Fallas?

4. ;Qué nombre se da a las chicas valencianas en ese dia?
5. ¢ Adonde van las personas después del Castillo?

6. ¢Qué llevan las falleras a la Virgen? ;Para qué?

7. ¢Cémo terminan Las Fallas?

[Cuestionario de elaboracién propia]
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