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Mãe descobri que o tempo para 

E o mundo não separa o meu coração do teu 

Eu sei que essa coisa rara  

Aumenta, desassossega, mas para  

Quando o teu tempo é o meu 

 

Mãe canta com vaidade  

Porque já tenho idade  

Para saber  

Que em verdade em cada verso teu  

Onde tu estás estou eu  

 

Mãe contigo o tempo para  

Nosso amor é coisa rara  

E cuidas de um beijo meu  

Sei que em cada gesto teu 

 Está teu coração no meu  

 

                                 (Martim Nunes Ferreira - Mãe) 

 

 

À minha querida mãe, a quem devo tudo o que sou e tudo o que conquistei. Dedico-te este triunfo 

com todo o meu coração, em reconhecimento de cada gesto de amor e cada sacrifício que 

tornaram o meu sonho possível. 

  

 

Klimt (1905), Mother and Child  
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A Arte na Educação é o pincel que colore a alma dos 

alunos, propiciando oportunidades para que cada um 

possa descobrir e expressar a sua própria paleta, 

tornando a aprendizagem numa obra-prima única. 

(Beatriz Cunha) 

“A Arte é sabedoria que todos inventam.” (A8) 

“A Arte pode expressar sentimentos como a tristeza, alegria e amor... só com um ou dois rabiscos.” (A13) 

“A Arte é Matemática, a Arte é tudo. A Arte é o poder da imaginação.” (A5) 

“A Arte é tudo o que está à nossa volta.” (A3) 

“A Arte é vida!” (A9) 

“A Arte é uma flor que nunca morre pois nós a desenvolvemos.” (A18) 

“A Arte é tudo o que a cor, a melodia ou movimento permite. Para mim, a Arte é infinita.” (A16) 

“Cada criança tem a sua própria maneira de criar Arte.” (A6) 

“A Arte pode ser qualquer coisa, como rabiscos, paisagens e a música.” (A11) 
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RESUMO ANALÍTICO 

O presente Relatório de Estágio (RE) foi desenvolvido no âmbito da Unidade Curricular (UC) de 

Prática de Ensino Supervisionada (PES), integrada no plano de estudos do Mestrado em Ensino 

do 1º Ciclo do Ensino Básico e de Matemática e Ciências Naturais no 2º Ciclo do Ensino Básico, 

constituindo-se como um instrumento de avaliação, submetido a prova pública, fulcral para a 

conclusão do 2º ciclo de estudos, conducente ao grau de mestre. O documento visa apresentar a 

jornada formativa da mestranda, vivenciada em dois contextos educativos pertencentes ao 

mesmo agrupamento de escolas, alicerçada em saberes científicos, didáticos e pedagógicos, 

desenvolvidos no decorrer da formação académica, social e pessoal, que se constituíram 

determinantes para a construção da sua identidade docente.  

O RE explana, numa visão reflexiva e construtivista, uma pluralidade de experiências sustentadas 

em ciclos dinâmicos, que englobaram os processos de observação, planificação, ação e reflexão, 

com vista à construção de conhecimentos, capacidades e atitudes adaptados às exigências que 

caracterizam o ser professor no século do conhecimento e da tecnologia. Nesse sentido, a 

mestranda desenvolveu a capacidade crítica e reflexiva, como também uma postura indagadora 

e mediadora para enfrentar os múltiplos desafios da realidade educativa, sendo, para isso, 

imprescindível mobilizar e problematizar referenciais teóricos e legais e desenvolver a 

capacidade de trabalhar colaborativamente com o par pedagógico e os demais agentes 

educativos. Para além disso, o conhecimento aprofundado das turmas com as quais contactou, 

ou seja, 3º, 5º e 6º anos de escolaridade, possibilitou projetar cenários de aprendizagem, 

atividades e projetos significativos e adequados às necessidades e idiossincrasias dos alunos. 

Particularizando, o documento possui, ainda, uma dimensão investigativa, apresentada sob a 

forma de artigo científico, que visa compreender de que forma a metodologia ativa de Rotação por 

Estações contribui positivamente para o estudo da rotação no 6º ano de escolaridade. O percurso 

realizado, refletido nas páginas deste documento, proporcionou a mistura de saberes para uma 

formação docente inovadora, crucial ao desenvolvimento da Paleta Pedagógica. 

Palavras-chave: Prática de Ensino Supervisionada; Jornada formativa; Identidade docente; 

Aprendizagem; Visão reflexiva e construtivista; Investigação.  
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ABSTRACT 

This Internship Report (IR) was developed as part of the Supervised Teaching Practice (STP) 

Curricular Unit (CU), which is part of the study plan for the Master's Degree in Teaching Primary 

Education and Mathematics and Natural Sciences in Secondary Education. It is an assessment 

tool, submitted for public examination, which is central to the completion of the 2nd cycle of 

studies, leading to a master's degree. The document aims to present the master's student's 

formative journey, experienced in two educational contexts belonging to the same school 

grouping, based on scientific, didactic and pedagogical knowledge, developed during her 

academic, social and personal training, which were decisive for the construction of her teaching 

identity.  

From a reflective and constructivist viewpoint, the IR explores a plurality of experiences based on 

dynamic cycles that encompass the processes of observation, planning, action and reflection, with 

a view to building knowledge, skills and attitudes adapted to the demands that characterise being 

a teacher in the century of knowledge and technology. In this sense, the master's student 

developed a critical and reflective capacity, as well as an inquiring and mediating posture to face 

the multiple challenges of the educational reality. To do this, it was necessary to mobilise and 

problematise theoretical and legal references and develop the ability to work collaboratively with 

the teaching pair and other educational agents. In addition, her in-depth knowledge of the classes 

she worked with, i.e. the 3rd, 5th and 6th grades, enabled her to design meaningful learning 

scenarios, activities and projects suited to the needs and idiosyncrasies of the students. In 

particular, the document also has an investigative dimension, presented in the form of a scientific 

article, which aims to understand how the active methodology of Rotation by Stations contributes 

positively to the study of rotation in 6th grade. The journey undertaken, reflected in the pages of 

this document, has provided a blend of knowledge for innovative teacher training, which is crucial 

to the development of the pedagogical palette. 

Keywords: Supervised Teaching Practice; Formative journey; Teacher identity; Learning; 

Reflective and constructivist vision; Research. 

 



 

 

XI 

LISTA DE TABELAS  

 

Tabela 1 - Cronograma geral da PES realizado, pela mestranda, durante o ano letivo 2023/2024

 ................................................................................................................................................................................................ 58 

Tabela 2 - Horário do par pedagógico, no 1º semestre, no contexto educativo do 1º CEB na turma 

do 3ºC .................................................................................................................................................................................. 65 

Tabela 3 - Horário do par pedagógico, no 2º semestre, no contexto educativo do 2º CEB ............ 72 

Tabela 4 - Grelha geral das regências de Matemática no 1º CEB .............................................................. 87 

Tabela 5 - Grelha geral das regências de Matemática no 2º CEB ............................................................. 88 

Tabela 6 - Grelha geral das regências de Estudo do Meio ........................................................................... 112 

Tabela 7 - Grelha geral das regências de Ciências Naturais ....................................................................... 112 

Tabela 8 - Grelha geral das regências de Articulação de Saberes .......................................................... 133 

Tabela 9 - Dinamização e colaboração em projetos e atividades educativas no 1º CEB ................ 151 

Tabela 10 - Dinamização e colaboração em projetos e atividades educativas no 2º CEB ............ 155 

Tabela 11 - Análise das categorias de análise das Estações de Aprendizagem da metodologia 

Rotação por Estações ................................................................................................................................................. 169 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

XII 

  



 

 

XIII 

LISTA DE FIGURAS 

Figura 1 – Bússola da Aprendizagem OCDE (2030) – Futuro da Educação e Competências.........41 

Figura 2 – As habilidades e competências para o século XXI ..................................................................... 46 

Figura 3 – Esquema da Supervisão Pedagógica enquanto processo interpessoal ........................... 53 

Figura 4 – Sala de aula do 3ºC, a sala dos Plátanos ........................................................................................ 64 

Figura 5 – Exposição de trabalhos artísticos dos alunos pela escola ...................................................... 70 

Figura 6 – Sala de aula M.CN3 ................................................................................................................................... 71 

Figura 7 – Conteúdos de aprendizagem de Matemática no Ensino Básico ........................................... 82 

Figura 8 – As seis capacidades matemáticas transversais expressas nas Aprendizagens 

Essenciais de 2021 ........................................................................................................................................................ 82 

Figura 9 – Abordagem exploratória: fases de exploração de uma tarefa matemática .................... 85 

Figura 10 – Preparação prévia da sala de aula ................................................................................................. 90 

Figura 11 – Concretização do primeiro alerta com unidades de medida não convencionais .......... 93 

Figura 12 – Concretização do segundo alerta com recurso ao Geoplano ............................................... 94 

Figura 13 – Preparação prévia da sala de aula com recursos didáticos construídos ........................ 99 

Figura 14 – Exploração da sala de exposição virtual dedicada às obras de arte da Joana 

Vasconcelos ................................................................................................................................................................... 100 

Figura 15 – Apresentação da missão atribuída ao 6ºA ................................................................................. 101 

Figura 16 – Dedução da expressão do cálculo do volume do cilindro com recurso a post-its  .... 103 

Figura 17 – Exploração do recipiente paralelepipédico da Cascata da Vida ....................................... 104 

Figura 18 – Exploração do recipiente cilíndrico da Cascata da Vida ....................................................... 105 

Figura 19 – Elementos decorativos com a temática das Salinas de Aveiro ......................................... 114 

Figura 20 – Manipulação dos cristais de sal presentes no carrinho de mão ....................................... 116 

Figura 21 – Realização do procedimento da atividade experimental ..................................................... 118 

Figura 22 – Registo dos resultados na carta de planificação ..................................................................... 119 

Figura 23 – Preparação prévia da sala de aula de acordo com o contexto CT apresentado ....... 122 

Figura 24 – Exploração da morfologia do sistema reprodutor feminino ............................................. 124 

Figura 25 – Preenchimento do cartaz da Ciência de acordo com a morfologia do sistema 

reprodutor feminino ..................................................................................................................................................... 125 

Figura 26 – Os diferentes níveis de integração curricular .......................................................................... 130 



 

 

XIV 

Figura 27 – Elementos decorativos da sala de aula que remetem para a cultura chinesa ........... 135 

Figura 28 – Momento sensorial proporcionado aos alunos ...................................................................... 136 

Figura 29 – Viagem do 3ºC de Portugal até à China com recurso à imaginação .............................. 137 

Figura 30 – Exploração da localização de Portugal e da China no planisfério ................................... 138 

Figura 31 – Secção da WebQuest destinada à comunicação .................................................................... 139 

Figura 32 – Exploração prévia das partes integrantes da WebQuest ................................................... 139 

Figura 33 – Leitura e interpretação de aspetos culturais chineses na WebQuest .......................... 140 

Figura 34 – Solicitações de ajuda no decorrer da exploração da WebQuest ...................................... 141 

Figura 35 – Entrega das recompensas pelo trabalho desenvolvido ...................................................... 142 

Figura 36 – Exemplares de páginas construídas pelos alunos no Storyjumper ............................... 144 

Figura 37 – Recursos tecnológicos explorados no RoboTIC ...................................................................... 151 

Figura 38 – Oficinas dinamizadas na Horta Biológica .................................................................................. 151 

Figura 39 – Oficinas dinamizadas no IncludeMI ............................................................................................. 152 

Figura 40 – Experiência na Cúpula ....................................................................................................................... 152 

Figura 41 – Decoração de Natal ............................................................................................................................. 153 

Figura 42 – Atividades com plástico ................................................................................................................... 153 

Figura 43 - Visita de Estudo à Praia de Angeiras ........................................................................................... 154 

Figura 44 – Exploração de recursos tecnológicos nos clubes de Matemática .................................. 155 

Figura 45 – Unidades de Aprendizagem do projeto DIGITALL ................................................................ 155 

Figura 46 – Dinamização de oficinas da Paleta de Ideias .......................................................................... 156 

Figura 47 – Exploração de recursos no projeto CIEMATIC ........................................................................ 156 

Figura 48 – Dissecação de corações .................................................................................................................. 157 

Figura 49 – Dia do Agrupamento .......................................................................................................................... 157 

Figura 50 - Comemoração do 25 de abril .......................................................................................................... 158 

Figura 51 – Exploração de recursos no Clube Ciência Viva ........................................................................ 159 

Figura 52 – Plantações na horta da escola ....................................................................................................... 159 

Figura 53 - Construções produzidas pelos alunos ........................................................................................ 169 

Figura 54 - Vaso com 14 Girassóis de Vincent van Gogh (1888) ............................................................. 181 



 

 

XV 

LISTA DE APÊNDICES  

APÊNDICE A - CRONOGRAMA DA PES .............................................................................................................. 231 

APÊNDICE A1 - CRONOGRAMA DO 1º CEB ....................................................................................................... 231 

APÊNDICE A2 - CRONOGRAMA DO 2º CEB .................................................................................................... 232 

APÊNDICE B - INTERVENÇÃO DE MATEMÁTICA NO 1º CEB - AS MEDIDAS COM O GALPINAS

 ............................................................................................................................................................................................. 233 

APÊNDICE B1 - PLANIFICAÇÃO DA REGÊNCIA ............................................................................................. 233 

APÊNDICE B2 - ELEMENTOS DECORATIVOS DA SALA DE AULA ...................................................... 248 

APÊNDICE B3 - POWERPOINT ORIENTADOR DA REGÊNCIA ............................................................... 249 

APÊNDICE B4 - OBJETO COR DE LARANJA .................................................................................................... 256 

APÊNDICE B5 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO ....................................................................................................... 257 

APÊNDICE B6 - BANDEIRA CONSTRUÍDA E RESPETIVO VÍDEO ......................................................... 260 

APÊNDICE B7 - CERTIFICADO DE PARTICIPAÇÃO ...................................................................................... 261 

APÊNDICE B8 - GRELHA DE AVALIAÇÃO PREENCHIDA ......................................................................... 262 

APÊNDICE C - INTERVENÇÃO DE MATEMÁTICA NO 2º CEB - VOLUME DO CILINDRO ............. 266 

APÊNDICE C1 - PLANIFICAÇÃO DA REGÊNCIA ............................................................................................. 266 

APÊNDICE C2 - GENIALLY ORIENTADOR DA AULA ................................................................................... 286 

APÊNDICE C3 - BILHETE DE ENTRADA VIP NO MUSEU .......................................................................... 293 

APÊNDICE C4 - SALA DE EXPOSIÇÃO DE ARTE CRIADA COM O ARTSTEPS ................................. 293 

APÊNDICE C5 - PRIMEIRO DESAFIO DA ENTRADA NA SALA DE INAUGURAÇÃO ...................... 294 

APÊNDICE C6 - CRIAÇÃO DA PERSONAGEM VIRTUAL NO SNAPCHAT E YOUTUBE ................. 294 

APÊNDICE C7-RECURSOS NECESSÁRIOS PARA A DINAMIZAÇÃO DO PRIMEIRO DESAFIO.. 295 

APÊNDICE C8 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO ....................................................................................................... 296 

APÊNDICE C9 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO DIFERENCIADO ..................................................................... 298 

APÊNDICE C10 - RECURSOS NECESSÁRIOS À REALIZAÇÃO DO ÚLTIMO DESAFIO ................. 300 

APÊNDICE C11 - QUIZIZZ CONSTRUÍDO ............................................................................................................ 301 

APÊNDICE C12 - TOMA NOTA DA AULA .......................................................................................................... 304 

APÊNDICE C13 - RECOMPENSAS DA AULA ................................................................................................... 305 

APÊNDICE C14 - GRELHA DE AVALIAÇÃO PREENCHIDA ........................................................................ 306 



 

 

XVI 

APÊNDICE D - INTERVENÇÃO DE ESTUDO DO MEIO - EXPLORAÇÃO DAS SALINAS DE AVEIRO

 .............................................................................................................................................................................................. 310 

APÊNDICE D1 - PLANIFICAÇÃO DA REGÊNCIA .............................................................................................. 310 

APÊNDICE D2 - POWERPOINT ORIENTADOR DA REGÊNCIA ............................................................... 325 

APÊNDICE D3 - ELEMENTOS DECORATIVOS RELACIONADOS COM AS SALINAS DE AVEIRO

 ............................................................................................................................................................................................. 333 

APÊNDICE D4 - PLACA DE AQUECIMENTO E DESSALINIZADOR SOLAR PARA ATIVIDADE 

LABORATORIAL .......................................................................................................................................................... 334 

APÊNDICE D5 - KIT DE MATERIAL PARA A ATIVIDADE EXPERIMENTAL ...................................... 334 

APÊNDICE D6 - CARRINHO DE MÃO COM SAL GROSSO E SAL FINO ................................................. 335 

APÊNDICE D7 - ESQUEMAS-SÍNTESE DAS ATIVIDADES LABORATORIAL E EXPERIMENTAL

 ............................................................................................................................................................................................. 335 

APÊNDICE D8 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO DA ATIVIDADE LABORATORIAL .................................. 336 

APÊNDICE D9 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO DA ATIVIDADE EXPERIMENTAL .................................. 338 

APÊNDICE D10 - KAHOOT DE SISTEMATIZAÇÃO ...................................................................................... 340 

APÊNDICE D11 - GRELHA DE AVALIAÇÃO PREENCHIDA .......................................................................... 341 

APÊNDICE E - INTERVENÇÃO DE CIÊNCIAS NATURAIS - SISTEMA REPRODUTOR FEMININO

 ............................................................................................................................................................................................. 345 

APÊNDICE E1 - PLANIFICAÇÃO DA REGÊNCIA ............................................................................................. 345 

APÊNDICE E2 - CARTAZ EXPOSTO NA PORTA DA SALA DE AULA .................................................... 362 

APÊNDICE E3 - BANDA DESENHADA CONSTRUÍDA NO PIXTON ....................................................... 363 

APÊNDICE E4 - PREZI ORIENTADOR DA REGÊNCIA ................................................................................. 364 

APÊNDICE E5 - VÍDEOS CONSTRUÍDOS ACERCA DO SISTEMA REPRODUTOR FEMININO .... 368 

APÊNDICE E6 - APLICAÇÃO DE CALENDÁRIO MENSTRUAL DA EVAX ............................................ 368 

APÊNDICE E7 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO ........................................................................................................ 369 

APÊNDICE E8 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO DIFERENCIADO ...................................................................... 371 

APÊNDICE E9 - ESQUEMA-SÍNTESE SEGUNDO A ABORDAGEM CTS .............................................. 373 

APÊNDICE E10 - PANFLETO DE CONSCIENCIALIZAÇÃO DO DIA INTERNACIONAL DA 

DIGNIDADE MENSTRUAL ....................................................................................................................................... 374 

APÊNDICE E11 - PADLET CONSTRUÍDO COMO SISTEMATIZAÇÃO .................................................... 375 

APÊNDICE E12 - GRELHA DE AVALIAÇÃO PREENCHIDA ........................................................................ 376 



 

 

XVII 

APÊNDICE F - INTERVENÇÃO EM ARTICULAÇÃO DE SABERES - VIAGEM CULTURAL À CHINA

 ............................................................................................................................................................................................ 380 

APÊNDICE F1 - PLANIFICAÇÃO DA REGÊNCIA ............................................................................................ 380 

APÊNDICE F2 - ELEMENTOS DECORATIVOS DE CULTURA CHINESA .............................................. 395 

APÊNDICE F3 - POWERPOINT ORIENTADOR DA REGÊNCIA ................................................................ 397 

APÊNDICE F4 - PRIMEIRO DESAFIO DO PLANISFÉRIO .......................................................................... 400 

APÊNDICE F5 - LINK DA WEBQUEST CONSTRUÍDA ................................................................................. 401 

APÊNDICE F6 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO DA ALIMENTAÇÃO CHINESA .......................................... 402 

APÊNDICE F7 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO DO VESTUÁRIO TRADICIONAL CHINÊS ..................... 405 

APÊNDICE F8 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO DA ARQUITETURA TRADICIONAL CHINESA .......... 408 

APÊNDICE F9 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO DAS INVENÇÕES CHINESAS ............................................. 411 

APÊNDICE F10 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO DO CALENDÁRIO CHINÊS ................................................ 414 

APÊNDICE F11 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO DA LÍNGUA CHINESA .......................................................... 417 

APÊNDICE F12 - STORYJUMPER CONSTRUÍDO PELA TURMA ............................................................ 420 

APÊNDICE F13 - RECOMPENSAS PELA PARTICIPAÇÃO NA REGÊNCIA .......................................... 425 

APÊNDICE F14 - GRELHA DE AVALIAÇÃO PREENCHIDA ........................................................................ 426 

APÊNDICE G - NOTÍCIAS ESCRITAS PARA A NEWSLETTER DO AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

 ............................................................................................................................................................................................ 430 

APÊNDICE G1 - NOTÍCIA SOBRE A ATIVIDADE DA CÚPULA DINAMIZADA NO 1º CEB .............. 430 

APÊNDICE G2 - NOTÍCIA SOBRE A DINAMIZAÇÃO DE UMA ATIVIDADE DE SENSIBILIZAÇÃO NO 

1º CEB ................................................................................................................................................................................. 431 

APÊNDICE G3 - NOTÍCIA SOBRE UMA SESSÃO DINAMIZADA NOS CLUBES DE MATEMÁTICA 

NO 2º CEB ....................................................................................................................................................................... 432 

APÊNDICE G4 - NOTÍCIA SOBRE A DISSECAÇÃO DE CORAÇÕES DE MAMÍFEROS NO 2º CEB

 ............................................................................................................................................................................................. 433 

APÊNDICE G5 - NOTÍCIA SOBRE O PROJETO PALETA DE IDEIAS ....................................................... 434 

APÊNDICE H - PEDIDO DE AUTORIZAÇÃO AOS ENCARREGADOS DE EDUCAÇÃO PARA OS 

EDUCANDOS PARTICIPAREM NO GRUPO FOCAL ...................................................................................... 435 

APÊNDICE I - GUIÃO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA DE GRUPO FOCAL ......................... 436 

APÊNDICE J - GUIÃO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA À PROFESSORA COOPERANTE

 ............................................................................................................................................................................................ 438 



 

 

XVIII 

APÊNDICE K - INTERVENÇÃO DA SESSÃO PRÉVIA INERENTE AO PROJETO DE INVESTIGAÇÃO

 ............................................................................................................................................................................................. 443 

APÊNDICE K1 - PLANIFICAÇÃO DA REGÊNCIA - 6ºA VAI À RODA GIGANTE .................................. 443 

APÊNDICE K2 - BILHETE DE ENTRADA NO PARQUE DE DIVERSÕES .............................................. 466 

APÊNDICE K3 - POWERPOINT ORIENTADOR DA REGÊNCIA ............................................................... 467 

APÊNDICE K4 - RODA GIGANTE CONSTRUÍDA COM CARTÃO ............................................................. 477 

APÊNDICE K5 - PERSONAGEM VIRTUAL, ROTALINA, CONSTRUÍDA NO BITMOJI ..................... 477 

APÊNDICE K6 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO ....................................................................................................... 478 

APÊNDICE K7 - RECOMPENSA PELA PARTICIPAÇÃO .............................................................................. 481 

APÊNDICE K8 - CRACHÁ IDENTIFICADOR DO PROJETO DE INVESTIGAÇÃO ................................ 481 

APÊNDICE K9 - GRELHA DE AVALIAÇÃO PREENCHIDA ......................................................................... 482 

APÊNDICE L - INTERVENÇÃO DAS SESSÕES FORMATIVAS INERENTES AO PROJETO DE 

INVESTIGAÇÃO ........................................................................................................................................................... 486 

APÊNDICE L1 - PLANIFICAÇÃO DA UNIDADE DIDÁTICA: ROTAÇÃO POR ESTAÇÕES .............. 486 

APÊNDICE L2 - ELEMENTOS DECORATIVOS DA SALA DE AULA PARA A UD ................................ 514 

APÊNDICE L3 - RECURSOS NECESSÁRIOS PARA A ESTAÇÃO DA ARTE ......................................... 515 

APÊNDICE L4 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO DA ESTAÇÃO DA ARTE ....................................................... 516 

APÊNDICE L5 - CONSTRUÇÃO DO MURAL D'ARTE ..................................................................................... 519 

APÊNDICE L6 - RECURSOS NECESSÁRIOS PARA A ESTAÇÃO DO PATRIMÓNIO CULTURAL 

 .............................................................................................................................................................................................. 519 

APÊNDICE L7 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO DA ESTAÇÃO DO PATRIMÓNIO CULTURAL ............. 520 

APÊNDICE L8 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO DA ESTAÇÃO DO PATRIMÓNIO CULTURAL 

DIFERENCIADO ............................................................................................................................................................ 523 

APÊNDICE L9 - RECURSOS NECESSÁRIOS PARA A ESTAÇÃO DO JOGO DA GLÓRIA ................ 525 

APÊNDICE L10 - CARTÕES DAS QUESTÕES DO JOGO DA GLÓRIA: O CAMINHO DA ROTAÇÃO

 ............................................................................................................................................................................................. 526 

APÊNDICE L11 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO DA ESTAÇÃO DO JOGO DA GLÓRIA: O CAMINHO DA 

ROTAÇÃO ........................................................................................................................................................................ 528 

APÊNDICE L12 - POWERPOINT COM REGRAS DO JOGO DA GLÓRIA ................................................ 530 

APÊNDICE L13 - RECURSOS NECESSÁRIOS PARA A ESTAÇÃO DO QUOTIDIANO ....................... 531 

APÊNDICE L14 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO DA ESTAÇÃO DO QUOTIDIANO .................................... 532 



 

 

XIX 

APÊNDICE L15 - GUIA DOS EXPLORADORES DA ESCOLA NA ESTAÇÃO DO QUOTIDIANO .... 535 

APÊNDICE L16 - RECURSOS NECESSÁRIOS PARA A ESTAÇÃO DO GEOGEBRA ......................... 536 

APÊNDICE L17 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO DA ESTAÇÃO DO GEOGEBRA ........................................ 537 

APÊNDICE L18 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO DA ESTAÇÃO DO GEOGEBRA DIFERENCIADO ..... 540 

APÊNDICE L19 - RECURSOS NECESSÁRIOS PARA A ESTAÇÃO EXTRA: ORIGAMIS ................... 541 

APÊNDICE L20 - GUIÃO DE EXPLORAÇÃO DA ESTAÇÃO EXTRA: ORIGAMIS ............................... 542 

APÊNDICE L21 - RECOMPENSA PELA PARTICIPAÇÃO NO PROJETO DE INVESTIGAÇÃO ...... 545 

APÊNDICE L22 - GRELHA DE AVALIAÇÃO PREENCHIDA DA ESTAÇÃO DA ARTE ...................... 546 

APÊNDICE L23 - GRELHA DE AVALIAÇÃO PREENCHIDA DA ESTAÇÃO DO PATRIMÓNIO 

CULTURAL PORTUGUÊS ......................................................................................................................................... 550 

APÊNDICE L24 - GRELHA DE AVALIAÇÃO PREENCHIDA DA ESTAÇÃO DO JOGO DA GLÓRIA

 ............................................................................................................................................................................................. 554 

APÊNDICE L25 - GRELHA DE AVALIAÇÃO PREENCHIDA DA ESTAÇÃO DO QUOTIDIANO ...... 558 

APÊNDICE L26 - GRELHA DE AVALIAÇÃO PREENCHIDA DA ESTAÇÃO DO GEOGEBRA ......... 562 

APÊNDICE M - TRANSCRIÇÃO DAS ENTREVISTAS DE GRUPO FOCAL ............................................ 566 

APÊNDICE N - TRANSCRIÇÃO DA ENTREVISTA À PROFESSORA COOPERANTE ....................... 596 

  

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

XX 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

XXI 

LISTA DE ABREVIATURAS, SIGLAS E ACRÓNIMOS  

A – Aluno(a) 

AE – Aprendizagens Essenciais 

AEC - Atividades de Enriquecimento Curricular  

ASE – Ação Social Escolar 

CAA – Centro de Apoio à Aprendizagem 

CEB – Ciclo do Ensino Básico 

CNE – Conselho Nacional de Educação 

CPA – Concreto-Pictórico-Abstrato 

CRE – Centro de Recursos Educativos 

CT – Contexto Científico-Tecnológico 

CTS – Ciência, Tecnologia e Sociedade 

CTSA – Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente 

DGE – Direção-Geral da Educação 

EA – Estação de Aprendizagem 

EMAEI – Equipa Multidisciplinar de Apoio à Educação Inclusiva 

ESE – Escola Superior de Educação 

FFMS – Fundação Francisco Manuel dos Santos 

FUC – Ficha de Unidade Curricular 



 

 

XXII 

LBSE – Lei de Bases do Sistema Educativo 

ME – Ministério da Educação 

MS – Método de Singapura 

MSAI – Medidas de Suporte à Aprendizagem e à Inclusão 

NAS – Necessidades Adicionais de Suporte 

NCTM – National Council of Teachers of Mathematics 

NM – Narrações Multimodais 

OCDE – Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Económico 

ODS – Objetivos de Desenvolvimento Sustentável  

ONU – Organização das Nações Unidas 

PAA – Plano Anual de Atividades 

PASEO – Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória 

PBX – Private Branch Exchange 

PC – Pensamento Computacional 

PCP – Património Cultural Português 

PE – Práticas Epistémicas 

PE – Professora Estagiária 

PEA – Projeto Educativo do Agrupamento 

PEI – Plano Educativo Individual 



 

 

XXIII 

PES – Prática de Ensino Supervisionada 

PISA – Programme for International Student Assessment  

RE – Relatório de Estágio 

RI – Regulamento Interno 

RTP – Relatório Técnico-Pedagógico 

SAAI – Sala de Apoio à Aprendizagem e à Inclusão 

SF – Situação Formativa 

TE – Trabalho Experimental 

TIC – Tecnologias da Informação e Comunicação 

TL – Trabalho Laboratorial 

TP – Trabalho Prático 

UC – Unidade Curricular 

UD – Unidade Didática 

UNESCO – United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 

 

 

 

 

 



 

 

XXIV 

 



 

 

XXV 

ÍNDICE 
 

1. INTRODUÇÃO ........................................................................................................................................................ 27 

2.        FINALIDADES E OBJETIVOS ........................................................................................................................... 31 

3. ENQUADRAMENTO ACADÉMICO E PROFISSIONAL ........................................................................... 35 

3.1. DIMENSÃO ACADÉMICA E ENQUADRAMENTO LEGAL .......................................................... 35 

3.2. DIMENSÃO PROFISSIONAL E ENQUADRAMENTO LEGAL ................................................... 38 

3.2.1.           A ARTE DE SER PROFESSOR: A ORQUESTRAÇÃO DO ENSINO NO SÉCULO XXI .. 42 

3.2.2.          A TRÍADE EDUCACIONAL TRANSFORMADORA: REFLEXÃO, INVESTIGAÇÃO E 

MEDIAÇÃO NO EXERCÍCIO DOCENTE............................................................................................... .............. 47 

3.2.3.          SEMENTES PARA O FUTURO: A ESSÊNCIA DA SUPERVISÃO E COLABORAÇÃO NA 

TRANSFORMAÇÃO DA EDUCAÇÃO........................................................................ .......................................... 51 

4. CARACTERIZAÇÃO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA PRÁTICA DE ENSINO 

SUPERVISIONADA ........................................................................................................................................................ 57 

4.1. CARACTERIZAÇÃO DO MEIO ENVOLVENTE ................................................................................ 58 

4.2. CARACTERIZAÇÃO DO AGRUPAMENTO DE ESCOLAS ........................................................... 59 

4.3. CARACTERIZAÇÃO DA ESCOLA BÁSICA DO 1º CEB ................................................................... 61 

4.3.1.            CARACTERIZAÇÃO DA TURMA DO 3º ANO DE ESCOLARIDADE .................................. 65 

4.4. CARACTERIZAÇÃO DA ESCOLA BÁSICA DO 2º E 3º CEB ...................................................... 68 

4.4.1.            CARACTERIZAÇÃO DA TURMA A DO 6º ANO DE ESCOLARIDADE .............................. 72 

4.4.2.           CARACTERIZAÇÃO DA TURMA B DO 6º ANO DE ESCOLARIDADE .............................. 75 

5. INTERVENÇÃO EM CONTEXTO EDUCATIVO .......................................................................................... 77 

5.1. MATEMÁTICA ............................................................................................................................................. 78 

5.1.1.             REFLEXÃO SOBRE A PRÁTICA EDUCATIVA DE MATEMÁTICA NO 1º CEB ............. 88 

5.1.2.            REFLEXÃO SOBRE A PRÁTICA EDUCATIVA DE MATEMÁTICA NO 2º CEB ............ 98 

5.2. ESTUDO DO MEIO E CIÊNCIAS NATURAIS .................................................................................. 107 



 

 

XXVI 

5.2.1.            REFLEXÃO SOBRE A PRÁTICA EDUCATIVA DE ESTUDO DO MEIO ........................... 113 

5.2.2.           REFLEXÃO SOBRE A PRÁTICA EDUCATIVA DE CIÊNCIAS NATURAIS .................... 120 

5.3. ARTICULAÇÃO DE SABERES ............................................................................................................. 127 

5.3.1.           REFLEXÃO SOBRE A PRÁTICA EDUCATIVA DE ARTICULAÇÃO DE SABERES NO 1º 

CEB ................................................................................................................................................................................ 134 

5.4. APRECIAÇÃO GLOBAL DAS REGÊNCIAS DOS 1º E 2º CEB ................................................... 146 

5.5. DINAMIZAÇÃO E COLABORAÇÃO EM PROJETOS E ATIVIDADES EDUCATIVAS ...... 150 

6.         DIMENSÃO INVESTIGATIVA – ROTAÇÃO POR ESTAÇÕES: O ESTUDO DA ROTAÇÃO NO 

6º ANO DE ESCOLARIDADE ..................................................................................................................................... 161 

6.1.            INTRODUÇÃO .......................................................................................................................................... 162 

6.2.           REVISÃO DA LITERATURA ............................................................................................................... 163 

6.3.           METODOLOGIA DE INVESTIGAÇÃO ............................................................................................. 165 

6.3.1.             TÉCNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS ............................................... 166 

6.3.2.            CARACTERIZAÇÃO DOS PARTICIPANTES ........................................................................... 166 

6.3.3.            AS ESTAÇÕES DE APRENDIZAGEM ........................................................................................ 167 

6.4.            APRESENTAÇÃO, ANÁLISE E DISCUSSÃO DE DADOS ....................................................... 168 

6.4.1.             ESTAÇÕES DE APRENDIZAGEM ............................................................................................... 168 

6.4.2.            GRUPOS FOCAIS ............................................................................................................................... 173 

6.4.3.            ENTREVISTA À PROFESSORA COOPERANTE ................................................................... 175 

6.5.            CONCLUSÕES ......................................................................................................................................... 177 

7.         CONSIDERAÇÕES FINAIS ............................................................................................................................. 179 

REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS ......................................................................................................................... 183 

REFERÊNCIAS GERAIS ........................................................................................................................................ 183 

DOCUMENTOS LEGAIS E NORMATIVOS .................................................................................................... 227 

APÊNDICES ..................................................................................................................................................................... 231 



 

 

27 

1. INTRODUÇÃO 

Paradoxalmente, embora possa parecer, não é menos verdade que a alma imita a Arte muito mais do que a Arte imita a vida. 

 (Oscar Wilde) 

 

O presente Relatório de Estágio (RE), intitulado de Paleta Pedagógica: mistura de saberes para 

uma formação docente inovadora, foi realizado no âmbito da Unidade Curricular (UC) de Prática 

de Ensino Supervisionada (PES), inserida no 2º ciclo de estudos, mais concretamente no Mestrado 

em Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico e de Matemática e Ciências Naturais no 2º Ciclo do Ensino 

Básico, frequentada no ano letivo de 2023/2024 na Escola Superior de Educação do Instituto 

Politécnico do Porto. O título do documento retrata uma metáfora estabelecida entre a Arte e a 

função docente, visto que a mestranda julga ser determinante, na formação de professores, a 

constante integração de saberes teóricos e práticos que conduzam a práticas educativas 

criativas, inovadoras e significativas, dando resposta às exigências e desafios que caracterizam a 

sociedade contemporânea. É, por isso, o reconhecimento de que a educação de qualidade 

pressupõe a existência de professores capazes de transformar as práticas educativas a partir das 

suas paletas que se constituem como envergaduras da sua formação e cujas cores podem ser 

misturadas em prol da eficiência, democraticidade e da construção ativa do conhecimento. 

Este documento apresenta como principal propósito tecer uma reflexão extensiva sobre as 

experiências vivenciadas pela mestranda no ano mais desafiante do seu percurso académico, 

correspondendo ao período de estágio curricular nos 1º e 2º CEB. De facto, o percurso de estágio 

iniciou-se com uma turma do 3º ano de escolaridade, de outubro de 2023 a janeiro de 2024, e 

findou-se com turmas dos 5º e 6º anos de escolaridade, de fevereiro a junho de 2024. Assim 

sendo, a elaboração deste espelha o percurso prático fundamentado em referenciais teóricos e 

legais, em conhecimentos de índole científica e pedagógica e, ainda, nas constantes reflexões na 

e sobre a ação, que possibilitaram o crescimento a nível pessoal e profissional da mestranda por 

forma a construir a sua identidade docente. Alicerçado às dimensões teóricas e legais, o RE 

contempla, ainda, uma componente investigativa que se constitui como fulcral para a edificação 

de um perfil reflexivo e indagador. 
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No que concerne à organização do RE, este encontra-se dividido em sete capítulos dos quais se 

encontram subdivididos em secções, de modo a apresentar o conteúdo de forma organizada com 

o principal intuito de facilitar a leitura e compreensão do mesmo. O primeiro capítulo, 

correspondente à Introdução, visa contextualizar o presente documento, bem como esclarecer a 

sua estrutura e o título escolhido, conferindo-lhe personificação. Já o segundo capítulo, 

Finalidades e Objetivos, pretende apresentar os objetivos alvitrados no documento de apoio à 

avaliação da PES, mas também metas de cunho pessoal que a mestranda pretende alcançar com 

o ano de estágio curricular.   

No terceiro capítulo, Enquadramento Académico e Profissional, apresentam-se os quadros 

teóricos, concetuais e legais associados à formação docente e nos quais a mestranda se baseou 

para a construção das suas práticas pedagógicas, ainda que também desenvolvesse a sua 

capacidade reflexiva para problematizar a teoria em função da prática. No subcapítulo Dimensão 

Profissional e Enquadramento Legal, optou-se por explorar temáticas consideradas 

imprescindíveis, tais como o papel do ser-se professor no século XXI, a tríade educacional: a 

reflexão, investigação e a mediação e, também, a essência da supervisão e colaboração na 

transformação da educação.  

Em relação ao quarto capítulo, Caracterização do Contexto Educativo da Prática de Ensino 

Supervisionada, este aponta para a caracterização de um agrupamento de escolas do distrito do 

Porto, bem como a caracterização das escolas e das turmas, onde a mestranda efetuou o seu 

período de estágio. 

O quinto capítulo, Intervenção em Contexto Educativo, contempla três secções referentes às 

componentes curriculares que a mestranda teve a oportunidade de agir – Matemática, Estudo do 

Meio/Ciências Naturais e Articulação de Saberes – e, por isso, contém um breve enquadramento 

teórico e legal, um cronograma das regências e reflexões de algumas das intervenções 

pedagógicas concretizadas nos dois contextos educativos. Conjuntamente, dispõe de outras 

duas secções, uma delas referente a uma apreciação global das regências dos dois ciclos de 

ensino e a outra referente à exposição sucinta de projetos e atividades desenvolvidas na 

comunidade escolar.  
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O sexto capítulo, Componente Investigativa, encontra-se estruturado segundo os pressupostos 

de um artigo científico, intitulado Rotação por Estações: O estudo da rotação no 6º ano de 

escolaridade. Este foi dinamizado com uma turma do 6º ano de escolaridade e procurou perceber 

quais os benefícios da metodologia ativa na construção de aprendizagens geométricas por 

compreensão e envolvimento ativo dos alunos.  

No sétimo capítulo, designado Considerações Finais, culmina-se com uma reflexão de todo o 

percurso formativo vivenciado pela mestranda, sendo os objetivos e finalidades, delineados no 

segundo capítulo, revisitados com a intenção de perceber se foram alcançados com sucesso. 

No final do RE é, ainda, possível consultar as Referências Bibliográficas e Documentos Legais e 

Normativos, bem como os Apêndices que ilustram as práticas pedagógicas construídas e que são 

mencionadas ao longo do documento.  

Recuperando a citação de Oscar Wilde, presente no início deste capítulo, a mestranda pretende 

que o RE elucide o poder da arte na construção da persona e de que forma influencia a condição 

humana, dado que, tal como a Arte não se limita a copiar a realidade, a mestranda pretende 

construir o seu próprio caminho na profissão docente com uma essência única e eficaz aos 

desafios que atravessa. Desta forma, a Arte não só se inspira na vida, como também estrutura 

pensamentos, comportamentos e emoções que possibilitam transformar a alma humana. 

Portanto, um professor deve ser capaz de enriquecer a sua alma com Arte e tirar proveito da 

mesma para abraçar a vida da educação.  
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2. FINALIDADES E OBJETIVOS  

A Arte não reproduz o que vemos. Ela faz-nos ver. 

(Paul Klee)  

 

O RE constitui-se como requisito para a conclusão da PES e, por consequência, do Mestrado em 

Ensino do 1º CEB e de Matemática e Ciências Naturais no 2º CEB, tal como explicita o 

enquadramento legal no ordenamento jurídico português, por meio da leitura conjunta do 

Decreto-Lei nº 43/2007 (2007), do Decreto-Lei nº 79/2014 (2014) e do Decreto-Lei nº 

240/2001 (2001). Este último destaca a relevância das instituições de formação certificarem a 

habilitação dos diplomados “garantindo que estes possuem a formação necessária ao exercício 

da docência” (Decreto-Lei nº 240/2001, 2001, p. 5570). 

Este relatório e a respetiva defesa pública são construídos em momentos “de aprendizagem da 

mobilização dos conhecimentos, capacidades, competências e atitudes, adquiridas nas outras 

áreas, na produção, em contexto real, de práticas profissionais adequadas a situações concretas 

na sala de aula, na escola e na articulação desta com a comunidade” (Decreto-Lei nº 43/2007, 

2007, p. 1321). Assim, é crucial realizar uma revisão de literatura, fundamentada com 

pressupostos teóricos e legais que sustentam as práticas educativas da mestranda, atribuindo 

ênfase ao progresso efetuado, bem como aos aspetos positivos e aos aspetos a melhorar, sempre 

num prisma reflexivo que contribua para a transformação e construção da profissionalidade 

docente. O processo de construção de saberes de base, nos contextos educativos das duas 

valências, faz com que se formem professores capazes de promover e desenvolver práticas 

educativas com intencionalidade pedagógica e com qualidade.  

Nesta perspetiva, a PES, correspondente a uma das UC do plano de estudos do mestrado 

supracitado, estabelece na sua Ficha de Unidade Curricular (FUC) um conjunto de objetivos 

específicos a considerar, nomeadamente: 

Aplicar, em contexto real da prática, saberes científicos, pedagógicos, didáticos e culturais na conceção, desenvolvimento e avaliação de 

projetos educativos e curriculares. 

Utilizar instrumentos de teorização e de questionamento crítico da realidade educativa através de uma abordagem sistémica e autónoma 

em contexto profissional. 
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Construir uma atitude profissional crítico-reflexiva, investigativa e ética potenciadora de tomada de decisões em contextos de incerteza 

e de complexidade da prática docente, pelo exercício sistemático de reflexão sobre, na e para ação. 

Disseminar saberes profissionais adquiridos na e pela investigação junto da comunidade educativa e outros públicos, tendo em vista a 

renovação de práticas educacionais inclusivas e de mudança qualitativa na comunidade. 

(Fernandes et al., 2023a, p. 1) 

Como forma de complemento aos objetivos elencados na FUC, importa considerar a articulação 

entre a UC e a prática educativa no contexto de estágio, isto é, as competências que devem ser 

desenvolvidas ao longo da PES por meio de cinco objetivos definidos no documento de apoio à 

avaliação: 

Programar/Planificar fundamentalmente a ação pedagógica-didática; 

Realizar adequadamente o trabalho programado/planificado; 

Avaliar sistematicamente o processo de ensino-aprendizagem; 

Colaborar na orientação educativa da turma; 

Participar em atividades de animação pedagógica e cultural. 

(Fernandes et al., 2023b, p. 1) 

Relativamente às competências que todos os mestrandos deverão desenvolver, de notar que 

serão avaliadas no decorrer da PES, através de uma avaliação contínua e reflexão crítica de 

diversas componentes que integram a UC. Desta forma, as diferentes experiências 

proporcionadas, onde se estabelece a articulação entre os pressupostos teóricos e legais e a 

prática de ensino reflexiva, contribuem para o crescimento pessoal e profissional da mestranda. 

De acordo com o Decreto-Lei nº 79/2014 (2014), a PES é determinante na formação docente, 

uma vez que é pensada numa lógica de “desenvolvimento profissional” que promove “uma atitude 

orientada para a permanente melhoria da aprendizagem” (p. 2821). 

Ademais, existem objetivos para além dos elencados que não estão presentes em quaisquer 

documentos académicos orientadores ou legais, mas que são igualmente essenciais para a 

mestranda atentar, já que correspondem a intentos de cariz pessoal. Esses objetivos são 

construídos com base nos interesses e ambições da mestranda para que possam nortear toda a 

sua prática pedagógica, designadamente: i) construir a sua identidade profissional docente 

apoiada em estruturas cognitivas, sociais, emocionais e culturais; ii) cooperar com o par 

pedagógico, as professoras cooperantes, os professores supervisores e restante comunidade 

educativa; iii) promover o desenvolvimento holístico de todos os alunos por meio das práticas 

pedagógicas apoiadas no Socioconstrutivismo; iv) atender às necessidades de todos os alunos de 
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forma inclusiva e contextualizada; v) garantir aos alunos o alcance de conhecimentos, 

capacidades e atitudes previstas nos documentos orientadores, nas Aprendizagens Essenciais 

(AE) e no Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (PASEO); vi) proporcionar 

experiências educativas que motivem os alunos para a aprendizagem através de metodologias e 

estratégias inovadoras; vii) capacitar os alunos para o uso competente e ético de diferentes 

ferramentas tecnológicas eficazes nos processos de ensino e de aprendizagem; viii) proporcionar 

momentos de felicidade inerentes à aprendizagem; ix) valorizar e aceitar o erro como fator 

determinante na construção de novas aprendizagens e, consequentemente, no desenvolvimento 

profissional e pessoal. 

Face ao exposto, o presente RE pretende espelhar o percurso realizado pela mestranda no âmbito 

da PES, evidenciando as experiências vividas que, concludentemente, conduziram a algumas 

potencialidades e limitações, tendo sempre presente a importância da reflexão e da constante 

problematização para fazer e ser melhor docente. Nesse sentido e com propósito de recuperar a 

citação inicial, a mestranda procurou apoiar-se, constantemente, numa prática de ensino crítico-

emancipatória, afastando-se da mera replicação teórica.  

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

34 

 



 

 

35 

3. ENQUADRAMENTO ACADÉMICO E PROFISSIONAL 

Todo o artista molha o pincel na sua própria alma e pinta a sua própria essência nos seus quadros. 

 (Oscar Wilde) 

 

Transpondo a citação de Oscar Wilde para a profissão docente, por meio de uma analogia, a 

mestranda corresponde ao artista que molha o pincel, ou seja, investiga a sua prática a partir do 

conhecimento teórico e legal, mas, também, a partir da paixão que a faz mover e que transparece 

nos seus quadros, ou melhor, nas ações educativas que dinamiza em determinados contextos 

com as suas especificidades. Na expetativa de construir uma identidade docente sustentada na 

relação dialética entre a teoria e a prática, torna-se decisivo fundamentar as decisões da prática 

pedagógica com base em pressupostos legais e teóricos que dizem respeito a múltiplas 

dimensões da profissão docente. Desta forma, o presente capítulo pretende elucidar as 

conjeturas que definem o percurso académico da mestranda e, naturalmente, influenciam a 

prática profissional resultante das experiências vivenciadas ao longo da PES.  

O presente capítulo encontra-se, assim, organizado em dois subcapítulos. O primeiro enaltece a 

dimensão académica e o enquadramento legal do percurso formativo. O segundo subcapítulo, 

dividido em três secções, relaciona-se com a dimensão profissionalizante de natureza 

pedagógica e didática e suportada por diferentes pressupostos educativos que a mestranda 

considera serem pertinentes para sustentar a ação educativa. Com efeito, a primeira secção 

contempla uma reflexão profunda sobre a profissão docente no século XXI, a segunda secção 

aborda a importância da tríade educacional – reflexão, investigação e mediação – no exercício 

docente e, por fim, a terceira secção explora o papel da supervisão e colaboração na formação de 

professores. 

 

3.1.  DIMENSÃO ACADÉMICA E ENQUADRAMENTO LEGAL 

Educar pressupõe “participar na formação do outro” (Quadros-Flores et al., 2015, p. 170) e, por 

isso, não existe margem para dúvidas da necessidade de o Sistema Educativo ter de se ajustar 

aos novos desafios, exigindo a desconstrução de modelos vividos. A verdade é que, após o 25 de 
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abril de 1974, ocorreu uma transformação significativa no paradigma educacional, no sentido em 

que se procedeu à conceção de redes públicas com o intuito de tornar a escolarização mais 

democrática (Formosinho, 2016). Em conformidade, em 1986 foi aprovada a Lei de Bases do 

Sistema Educativo Português (LBSE), correspondente a um referencial normativo de políticas 

educativas, no qual o professor desempenha um papel crucial, em virtude de procurar respostas 

para “o desenvolvimento democrático e pluralista, respeitador dos outros e das suas ideias, 

aberto ao diálogo e à livre troca de opiniões, formando cidadãos” com “espírito crítico e criativo” 

(Lei nº 46/86, 1986, p. 3068). Em função disso, a profissão docente assume-se preponderante 

na transformação social, ainda que nem sempre seja reconhecida pela sua complexidade que 

obriga a uma constante ampliação do reportório de competências profissionais e pessoais que 

reforçam o processo de formação como um paradigma inacabado (Leitão & Alarcão, 2006). 

Como sustenta Nóvoa (2017) “não pode haver boa formação de professores se a profissão estiver 

fragilizada, enfraquecida. Mas também não pode haver uma profissão forte se a formação de 

professores for desvalorizada e reduzida apenas ao domínio das disciplinas a ensinar” (p. 1131). De 

acordo com o Conselho Nacional de Educação (CNE) (Flores et al., 2024), torna-se decisivo 

fortalecer a especificidade da profissão docente e as estratégias que nela concorrem, 

considerando as suas dimensões estruturantes. Esta visão implica transformar a conceção do 

professor como mero técnico para o reconhecer como um profissional dotado para o ensino, no 

qual deve ser defendido um perfil profissional que reconhece a natureza complexa, investigativa, 

intelectual, cultural e contextual (Flores et al., 2024; Loughran & Menter, 2019). Em concordância, 

no artigo 30º da LBSE (1986) são enfatizados os princípios gerais da formação de professores, 

destacando: a formação inicial como crucial para o exercício da função docente; a formação 

contínua por forma a complementar e atualizar a formação inicial, uma vez que tal como a 

educação, que é “um processo contínuo e progressivo de construção individual e coletiva, 

conscientemente assumido e realizado em interação com o meio físico e cultural” (Lima, 2012, p. 

14), também a identidade docente é construída ao longo da vida (Nóvoa, 2022).  

No que concerne à formação inicial, esta abrange o desenvolvimento de competências pessoais, 

sociais e cognitivas que se dizem indispensáveis para o desempenho docente (Alarcão, 1996; 

Ponte, 2006). Entende-se, assim, que a reestruturação política do Ensino Superior conduziu à 

integração de Portugal no Processo de Bolonha com intenção de incentivar os jovens a 
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frequentarem-no com qualidade e relevância. De acordo com a LBSE (1986), republicada pelo 

Decreto-Lei nº 49/2005 (2005), o Ensino Superior tornou-se acessível a todos os cidadãos, 

desde que reunissem as condições necessárias para ingressar na instituição desejada, tornando-

se evidente a sua divisão em três ciclos de estudos – Licenciatura, Mestrado e Doutoramento. Por 

sua vez, o Decreto-Lei nº 43/2007 (2007) veio definir as condições para que um profissional 

ficasse habilitado para a docência, sendo, em função disso, requerido frequentar o Ensino Superior 

cuja estrutura patenteia dois ciclos distintos, mas complementares. 

O primeiro ciclo de estudos corresponde à Licenciatura em Educação Básica, com uma duração 

de três anos, durante seis semestres, com inúmeras UC que perfazem um total de 180 créditos. 

Este ciclo apresenta “uma estrutura curricular abrangente e transversal que promove a aquisição 

de conhecimentos científicos e pedagógicos estruturantes” (ESE, 2024a), onde o estudante tem 

a oportunidade de conhecer diversas dimensões da docência, aplicadas a contextos formais, 

referentes às valências do Pré-escolar, 1º CEB e do 2º CEB, e a contextos não-formais. É neste 

primeiro ciclo que se assegura a formação basilar na área da docência e que se constitui decisivo 

para a escolha do ciclo de estudos seguinte (Decreto-Lei nº 79/2014, 2014).  

Relativamente ao segundo ciclo de estudos, o Mestrado em Ensino profissionalizante, poderão 

candidatar-se todos os titulares da licenciatura concluída em Educação Básica (Decreto-Lei nº 

43/2007, 2007). Desta forma, é possível que os mestrandos se possam especializar nas 

valências preferenciais a partir da seleção de uma das opções de mestrado disponíveis, 

promovendo-se a qualificação de acordo com as necessidades e exigências do desempenho 

profissional no respetivo nível de ensino (Decreto-Lei nº 49/2005, 2005). Fazendo menção à 

área de estudos escolhida pela mestranda, mais especificamente, o Mestrado em Ensino do 1º 

CEB e de Matemática e Ciências Naturais no 2º CEB, este contempla UC distribuídas por quatro 

semestres, perfazendo um total de 120 créditos. Com a sua conclusão, a mestranda obterá o grau 

de mestre, desde que consiga a aprovação em todas as UC do plano de estudos e realize o ato 

público de defesa do RE, tal como enuncia o Decreto-Lei nº 63/2016 (2016), conferindo-lhe 

habilitações para a docência devido ao desenvolvimento de competências de índole diversa, tais 

como: pedagógicas, culturais, científicas, didáticas e tecnológicas. De facto, a este nível de ensino 

“cabe assegurar um complemento dessa formação que reforce e aprofunde a formação 

académica”, por forma a incidir na “formação educacional geral, a formação nas áreas cultural, 
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social e ética e a iniciação à prática profissional, que culmina com a prática supervisionada” 

(Decreto-Lei nº 79/2014, 2014, p. 2819). Logo, a conclusão deste mestrado profissionalizante 

proporciona a candidatura a dois grupos de recrutamento: grupo 110 – referente ao 1º CEB; grupo 

230 – Matemática e Ciências da Natureza no 2º CEB (Decreto-Lei nº 16/2018, 2018, p. 1194). 

Nesta medida, a formação inicial de professores é crucial para a construção da identidade 

docente, ainda que tenha de ser acompanhada durante toda a sua profissão, numa lógica de 

formação contínua capaz de dar resposta à mudança e que se fundamenta na procura da 

excelência (Nóvoa, 1992; Roldão, 2017). Certamente, o conceito de desenvolvimento profissional 

é deveras pertinente, pois “envolve todas as experiências espontâneas de aprendizagem e as 

atividades conscientemente planificadas, realizadas para benefício, direto ou indirecto, do 

indivíduo, do grupo ou da escola e que contribuem, através destes, para a qualidade da educação” 

(Day, 2001, pp. 20-21). Dito por outras palavras, na ótica de Day (2017), o desenvolvimento 

profissional constitui um “processo através do qual os professores, como agentes de mudança, 

sozinhos ou com outros, ampliam o seu comprometimento emocional e intelectual ao longo da 

carreira” com a intenção de “reverem e renovarem o seu sentido de identidade profissional” (p. 23). 

3.2. DIMENSÃO PROFISSIONAL E ENQUADRAMENTO LEGAL 

O século XXI fica marcado pela imprevisibilidade, pela transformação acelerada e pela revolução 

digital e tecnológica nas diversas profissões e finalidades da sociedade (Horta, 2017). Neste 

contexto de mudança cultural, social, profissional e ideológica, aponta-se para o desenvolvimento 

da pessoa humana, sendo esta uma reflexão precípua para os professores, em consequência da 

responsabilidade acrescida na compreensão do presente e na preparação do futuro, conscientes 

da complexidade da ação em causa e da sua relação com o estatuto profissional (Alarcão, 2001a; 

Imbernón, 2017; Roldão, 2005). Compete, assim, aos professores interpretar a realidade para a 

qual têm de educar e capacitar as crianças, reconhecendo o acontecer educativo como a ação que 

envolve o “vai-e-vem entre conteúdos e problemas que são colocados e a percepção ativa e o 

raciocínio dos alunos” (Libâneo, 2002, p. 6). Dito por outras palavras, a educação é vista como um 

processo que se dá num continuum, uma vez que “a educação é um processo social, é 

desenvolvimento. Não é a preparação para a vida, é a própria vida” (Dewey, 1959). 
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Indubitavelmente, a ideia da prática educativa vista como um produto organizado e elaborado 

para um dado fim, deve ser substituída por uma visão de educação democrática e humanista 

(Nóvoa, 1995; Oliveira-Martins et al., 2017; Souza & Melo, 2022) que “requer do professor uma 

postura mais ativa, participativa, crítica e colaborativa para lidar com as demandas da formação” 

(Garcia & Bizzo, 2013, p. 665).  

Em consonância, a escola precisa mudar para acompanhar a evolução dos tempos e cumprir a sua 

função de acordo com o paradigma sociocultural dominante, tendo implicações “no modo de 

perspetivar a sua função social e cultural, mormente no que se refere às questões da equidade, da 

diversidade e da inclusão” (Flores et al., 2024, p. 1). Para isso, acredita-se que formar é organizar 

contextos de aprendizagem, estimulantes e exigentes, ambientes formativos que favoreçam o 

cultivo de conhecimentos, capacidades e valores significativos e com vista a saber viver em 

sociedade (Bertrand & Valois, 1994; Ferreira, 2003). Com efeito, o paradigma educacional 

assegura, por um lado, a transição das exigências da sociedade e, por outro lado, manifesta os 

resultados de reflexões e de práticas pedagógicas que a organização educacional pode transmitir 

à sociedade, numa perspetiva bidirecional onde se sobressai o caráter dinâmico (Bertrand & 

Valois, 1994; Sachs & Mockler, 2012). Efetivamente, a escola, democrática e participativa, precisa 

de estar em sintonia com a evolução para se evitar o colapso, desvinculando-se de convenções 

cristalizadas no tempo e apostar na inovação (Quadros-Flores & Escola, 2008), enquanto 

“organismo vivo inserido num ambiente próprio” (Alarcão, 2001a, p. 27) que enfatiza a importância 

da colaboração, da investigação, da reflexão, da participação e da experimentação (Fernandes et 

al., 2024; Quadros-Flores & Escola, 2008). Com esse intuito, os diferentes atores organizam-se 

para educar e ensinar, para aprender e ser educados, a partir de um conjunto de vetores, com 

destaque para os administrativos, políticos, curriculares e pedagógicos (Alarcão, 2001a).  

Esta nova maneira de pensar e agir tem implicações ao nível da escola e do currículo, na forma 

como os professores planificam, observam e efetuam as suas práticas pedagógicas e posteriores 

reflexões. Em relação ao currículo, enquanto “projeto político educativo, humana e 

interactivamente (re)construído e vivenciado, em torno dos conhecimentos e das experiências 

escolares” (Duarte, 2021, p. 5), espera-se que seja aliado aos processos de ensino e 

aprendizagem, transformando o real mediante as especificidades do contexto e a influência dos 

agentes (Leite, 2003). Para tal, é crucial que os diferentes agentes estejam consciencializados 
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que o currículo não se restringe a um documento fixo e de responsabilidade única (Duarte, 2021), 

já que exige uma constante construção e reconstrução, enquanto documento de identidade (Silva, 

2016). Do mesmo modo, surge como um binómio que não reconhece apenas o conjunto de 

conteúdos a ser explorado, no sentido prescritivo, mas, também, a construção significativa e 

realização no plano organizacional (Roldão, 2003). Esta conceção pós-crítica do currículo, 

concomitantemente com a prática, deve atentar um conjunto de competências que envolvam a 

renovação não só da ação educativa, como também a adoção de uma nova postura dos 

professores, alunos e escola, para o efetivo desenvolvimento de situações de aprendizagem 

(Contreras et al., 2023; Horta, 2017). Com efeito, o relatório da UNESCO (2022) sublinha a 

necessidade de se estabelecer um novo contrato social para a educação, aludindo para o papel 

dos professores como elementos decisivos na transformação (Flores et al., 2024; OCDE, 2019). 

Tendo em consideração os aspetos supracitados, Portugal vive um período no qual foram 

estabelecidos princípios específicos, defendendo uma abordagem integrada e contínua, 

alicerçada numa educação de qualidade e inclusiva. Adicionalmente, este período curricular 

enaltece a construção de aprendizagens significativas, mas, também, o trabalho interdisciplinar, 

a diversificação de procedimentos e instrumentos de avaliação (Despacho nº 6944-A/2018, 

2018; Oliveira-Martins et al., 2017). Os documentos normativos recaem no Perfil dos Alunos à 

Saída da Escolaridade Obrigatória, que apresenta os “princípios e visão pelos quais se pauta a 

ação educativa” (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 9), e nas Aprendizagens Essenciais, que reúnem 

o conjunto de conhecimentos a adquirir, identificados como indispensáveis, relevantes e 

significativos, bem como das capacidades e atitudes a desenvolver, servindo de orientação base 

para agir com sequencialidade e articulação curricular (Duarte, 2021). Além disso, os alunos 

devem estar integrados nas decisões curriculares, ou seja, as atividades e os processos didáticos 

não devem ser construídos apenas para os alunos, como também com os alunos (Diogo, 2021).  

A verdade é que os documentos explanados estão de acordo com Delors et al. (1996), no sentido 

em que a aprendizagem assenta em quatro Pilares de Educação que são fundamentais 

desenvolver na vida: i) aprender a fazer, poder agir sobre o meio envolvente; ii) aprender a 

conhecer, adquirir os instrumentos da compreensão; iii) aprender a viver juntos, participar e 

cooperar com os outros em todas as atividades humanas; iv) aprender a ser, via essencial que 

integra os três precedentes. Efetivamente, estes quatro Pilares possibilitam uma visão baseada 
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em valores como alternativa à educação baseada em evidências (Biesta, 2010). Cabe, assim, à 

educação “fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo complexo e constantemente agitado 

e, ao mesmo tempo, a bússola que permita navegar através dele” (Delors et al., 1996, p. 89). 

Em convergência com esta mudança, a OCDE (2019), Future of Education and Skills 2030, 

desenvolveu uma Bússola de Aprendizagem para 2030, presente na Figura 1, que possibilita 

mudar de um modelo estático e linear de aprendizagem para um modelo dinâmico, no qual estão 

explícitos sete elementos indissociáveis que se dizem essenciais para o desenvolvimento 

holístico: i) Agenciamento/co-agenciamento dos alunos – vistos como agentes ativos e 

envolvidos na própria aprendizagem para a vida, sendo, por isso, agentes de mudança; ii) 

Fundamentos essenciais – abrangem não só a literacia e a numeracia, como também a saúde, a 

literacia digital e de dados e as aptidões emocionais; iii) Competências transformadoras – de 

destacar três: criar novo valor, conciliar tensões e dilemas, resolvendo problemas complexos e, 

ainda, assumir responsabilidades; iv) Conhecimento – reconhecer a existência de diferentes tipos 

de conhecimento que contribuem para a compreensão do mundo, tais como os: epistémicos, 

disciplinares, interdisciplinares e processuais; v) Aptidões – capacidade de usar o conhecimento 

para um determinado objetivo, destacando três: cognitivas e metacognitivas, práticas e físicas, 

sociais e emocionais; vi) Atitudes e valores – traduzem-se em crenças e princípios que 

influenciam o modo como se insere na sociedade; vii) Ciclo de Antecipação-Ação-Reflexão – 

crucial para a dinamização de ações intencionais e responsáveis (OCDE, 2019, pp. 24-25).   

Figura 1 

Bússola da Aprendizagem OCDE (2030) - Futuro da Educação e Competências 

 
Nota. Retirado de OCDE Future of Education and Skills 2030 (2019, p. 24) 
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Em jeito de síntese, o centro do processo educativo está na aprendizagem quer dos alunos quer 

dos professores, já que são processos de ensino e de aprendizagem, em que ambos estão 

envolvidos, tornando a escola mais humana e democrática (Nóvoa & Alvim, 2021). Assim, é 

preciso considerar uma aprendizagem simbiótica, sendo que quanto melhor os professores 

conhecerem os contextos nos quais atuam, mais adequadas serão as suas práticas educativas, 

cedendo mais liberdade e responsabilidade aos alunos, enquanto cidadãos ativos, reflexivos, 

críticos, autónomos e solidários (Fernandes et al., 2024; Perrenoud, 2000). A escola torna-se, 

portanto, palco para a construção da identidade de cada pessoa, em virtude do desenvolvimento 

das relações afetivas, da vivência de situações sociais e da construção de conhecimentos e de 

competências múltiplas (Coll et al., 1995). 

 

3.2.1. A ARTE DE SER PROFESSOR: A ORQUESTRAÇÃO DO 

 ENSINO NO SÉCULO XXI 

O que torna a profissão docente única? 

O que diferencia um professor de um qualquer outro profissional é a sua ação, que engloba a 

atitude e a construção de conhecimento a partir de variadas e complexas relações dos processos 

de ensino e de aprendizagem, traduzindo-se na forma como usa o saber (Meirieu, 2002; Nóvoa, 

2017). Na perspetiva de Tardif (2002), o ser-se professor, enquanto profissional, afasta-se da 

conceção de ocupação, dado que o saber profissional circunda algumas características básicas, 

tais como: saber especializado que se desenvolve ao longo da construção da identidade 

profissional; conhecimento sólido e fundamentado para a resolução de problemas de natureza 

prática; saber controlado e avaliado pelos próprios profissionais, que envolve uma necessidade 

de improviso e, ainda, o saber que se renova e que necessita de ser bem mobilizado (Arcadinho et 

al., 2020; Quadros-Flores & Escola, 2008). Assim sendo, o professor orquestra o ensino em prol 

do desenvolvimento, tendo a capacidade de mobilizar todo o tipo de saber prévio que possui com 

o intento de o transformar em fundamento do agir informado, no seio de uma realidade singular, 

pela interação proporcionada entre as dimensões individual e profissional (Espinosa & Calatayud, 

2023; Nóvoa, 1992; Roldão, 2006).  
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Ser professor envolve, igualmente, tomar, constantemente, decisões pessoais a partir de normas 

coletivas expressas no currículo, já que deve ser um sujeito capaz de organizar o seu 

conhecimento e experiência para desenvolver práticas pedagógico-didáticas específicas de 

acordo com as particularidades do contexto educativo (Conceição & Sousa, 2012; Leite & 

Fernandes, 2010; Nóvoa, 1999). Para a realização de uma dada ação, o docente, enquanto agente 

decisor nos processos de ensino e de aprendizagem (Alves, 2017), deve socorrer-se de um 

conjunto de competências específicas, que foram descritas por Perrenoud (2000): organizar e 

dirigir situações de aprendizagem; administrar a progressão de aprendizagens; conceber e fazer 

evoluir os dispositivos de diferenciação; envolver os alunos nas aprendizagens; trabalhar em 

equipa; participar na administração da escola; informar e envolver os pais; utilizar as tecnologias 

ao serviço da educação; enfrentar os deveres e dilemas éticos da profissão; administrar a sua 

formação contínua. Deste modo, estas competências são essenciais para um bom desempenho 

da prática docente, permitindo traçar o perfil do ser professor numa escola que deve ser uma 

instituição curricularmente perspicaz (Boterf, 2003; Leite, 2003; Ropé & Tanguy, 2004).  

Apesar da profissão docente ser crucial na ação educativa, a verdade é que esta não é da sua 

inteira responsabilidade, na medida em que existem outras influências externas, políticas, 

económicas e sociais (Bolivar, 2017; Gimeno Sacristán, 1995). Ainda assim, pode-se considerar 

que o professor é um agente de mudança, que participa nos processos de inovação e na resolução 

dos diversos problemas da escola atual, construindo novas formas de perspetivar e projetar a 

educação a partir do reconhecimento de tudo o que é considerado influência pedagógica (Duarte, 

2021; Egan, 1997). Logo, o professor deve estar capacitado para promover um processo 

“fundamentado, situado e intencional de conceção, desenvolvimento e avaliação de mudanças 

nas práticas educativas (...) orientando-as para a construção de uma educação e de uma 

sociedade (cada vez mais) humanistas e democráticas” (Vieira et al., 2023, p. 72).  

Outro parâmetro a ser considerado na profissão docente corresponde à relação professor-aluno 

que deve ser estabelecida com base na afetividade (Clérigo et al., 2017; Ferreira & Morais, 2013). 

É, portanto, essencial que esta seja alicerçada em valores e atitudes positivas com a intenção de 

promover um bom ambiente em contexto escolar, posto que é através das relações afetivas que 

se promovem aprendizagens com emoção (Albuquerque, 2010; Amado et al., 2009). Na ótica de 

Espinosa (2003), a afetividade engloba cinco componentes: a confiança em si, motivação, 
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atitudes, atribuição causal e emoções, desempenhando um papel preponderante na 

aprendizagem e no ensino. Em concordância, Estrela (2002) refere que é “mais fácil amar o aluno 

do que respeitá-lo” (p. 48), uma vez que amar corresponde a um sentimento quase instintivo e 

espontâneo, enquanto respeitar engloba: compreensão; ética; capacidade de olhar o outro como 

pessoa na interação social (Amado et al., 2009). Desta forma, uma relação de afeto, baseada no 

respeito, possibilita uma maior predisposição para a aprendizagem (Mello & Rubio, 2013), 

existindo uma “aproximação entre o processo cognitivo e emocional” (Silva, 2019, p. 171).  

Os professores encontram-se, portanto, perante diversos desafios e exigências nos processos de 

gestão de práticas, sendo o principal desafio o de partilhar o ato de ensinar e de fazer aprender 

(Leite & Fernandes, 2010), a partir da promoção da diferenciação pedagógica e da gestão do 

currículo mediante as diferentes realidades educativas e do olhar investigador e reflexivo sobre 

as práticas (Oliveira-Formosinho, 2002; Sá & Paixão, 2016). Um dos grandes desafios da 

contemporaneidade passa por não se compadecer com um ensino em que se trabalha com 

atividades abstratas, descontextualizadas e em que se desenvolvem competências mecânicas. 

Segundo Gómez (2010), o conhecimento atual deve possuir utilidade através da descoberta e 

criação de novos horizontes, por forma a resolver problemas e a melhorar as condições de vida 

em sociedade, tendo em mente alguns pressupostos, tais como: partir de questões abertas e 

reais; utilizar a realidade como fonte privilegiada de informação; questionar as conceções 

vulgares; criar propostas de interpretações científicas; fomentar a cooperação, o debate e a 

sinergia de recursos (López, 2019; Prensky, 2009; Xavier, 2015). Para tal, fomenta-se a conceção 

holística das experiências que devem surgir enquadradas com a realidade das crianças, com o 

intuito de desenvolver saberes, competências e atitudes, já que como alerta Nóvoa (1992) “a 

formação não se constrói por acumulação (...), mas sim através de um trabalho de reflexividade 

crítica sobre as práticas e de (re)construção permanente de uma identidade pessoal”, sendo 

“importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiência” (p. 13).  

Um outro desafio da docência relaciona-se com o facto de o conhecimento ser visto como o elo 

mais fraco da profissão (Roldão, 2005), e, diante disso, é aquele em que importa investir como 

meio de ação capaz de reverter o desânimo e o seu diminuto reconhecimento. De facto, as 

dificuldades na clarificação da especificidade do conhecimento docente resultam de vários 

fatores, inclusive a sua inevitável fusão de elementos pessoais e profissionais no desempenho, 
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agravados pelos inúmeros significados que ensinar assume (Roldão, 2005; Tardif & Lessard, 

2009). Realmente, a docência acarreta uma inquestionável praticidade que se não for 

problematizada, jamais resultaria na atual atividade em ação profissional. Nesse sentido, a 

progressiva teorização da ação foi propiciando novos corpos de conhecimento que passam a 

transformar a forma de agir dos profissionais, ainda que a principal dificuldade assente na 

interface da teoria-prática (Paquay et al., 1996; Pereira, 2022; Roldão, 2007). 

Incontestavelmente, um outro desafio surge associado ao desenvolvimento tecnológico que 

contribuiu para a construção de uma sociedade globalizada e propícia ao desenvolvimento de uma 

rede de conexões numa cultura multimodal (Quadros-Flores & Ramos, 2017). Perante essa 

constatação, é necessário construir redes comunicacionais e promover o conhecimento com 

sentido a partir das potencialidades das tecnologias enquadradas em ambientes de riqueza crítica 

e criativa com tendência para a personalização da aprendizagem e a autonomia (Lopes, 2001; 

Quadros-Flores & Escola, 2008). Logo, espera-se que o profissional docente esteja apto para 

preparar eficazmente os alunos para o mundo do amanhã, um mundo dominado por mudanças 

repentinas, onde os recursos tecnológicos assumem-se como ferramentas intelectuais que 

possibilitam estender as capacidades de pensamento dos sujeitos (Nóvoa, 1999; Ponte, 1997). 

Para tal, devem ser mobilizadas para significar as práticas, sendo, por isso, capazes de inovar, 

redesenhar e recriar ações para o século XXI (Graça et al., 2019; Quadros-Flores & Ramos, 2017). 

Ademais, e igualmente decisivo, o paradigma tradicional perde relevo para um currículo 

humanista que se centra no aluno, que envolve o contexto social e pessoal em processos 

dinâmicos e flexíveis à procura de aprendizagens que proporcionem o desenvolvimento de 

competências, colocando-as como conceito central de debate do currículo atual (Barroso & Leite, 

2011; Diogo, 2010; Ramalho, 2019). O conceito de competência, atualmente aceite, clarifica o 

saber em uso e que se traduz na forma como o sujeito demonstra ser competente para mobilizar 

os saberes em prol de uma dada situação (Ayinde & Kirkwood, 2020; Faria et al., 2017; Roldão, 

2009). Assim sendo, as competências podem englobar aptidões/capacidades, assim como 

atitudes e conhecimentos (Ananiadou & Claro, 2009) e as suas principais características são:  

transversalidade; multidimensionalidade, bem como a associação a aptidões e comportamentos 

complexos (Voogt & Roblin, 2012). Como tal, a organização norte-americana – Partnership for 

21st Century Learning – construiu um relatório que contempla os elementos considerados 
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essenciais para o desenvolvimento de competências para o século XXI (Sá & Paixão, 2016), que 

incluem as competências profissionais e pessoais, as de aprendizagem e inovação e, ainda, as 

competências de informação, comunicação e tecnologia. As diferentes relações estabelecidas 

encontram-se expressas na Figura 2.  

Figura 2  

As habilidades e competências para o século XXI 

 
Nota. Retirado de Partnership for 21st Century Learning (Faria et al., 2017, p. 71) 

A partir da sua análise é possível constatar o prestígio atribuído aos conteúdos programáticos, 

mas, também, ao uso de ferramentas TIC e, ainda, a ênfase atribuída às competências de 

aprendizagem, que compreendem: o Pensamento Crítico, que se associa também à capacidade 

de resolver problemas complexos; a Comunicação que retrata a necessidade de as crianças 

ouvirem, interpretarem e partilharem ideias; a Colaboração que possibilita o desenvolvimento de 

outras competências benéficas de suporte aos relacionamentos interpessoais e, por fim, a 

Criatividade que se relaciona com a inovação e a criação de novas ideias (Battelle for Kids, 2019; 

Faria et al., 2017). Por certo, o Pensamento Criativo é uma das competências nas quais se 

destacam os alunos portugueses, visto que no último relatório do PISA (2022) obtiveram um 

desempenho significativamente acima da média dos países da OCDE (Duarte et al., 2023).  

Posto isto, é primordial que os profissionais docentes contribuam para a mudança através da 

criação de caminhos propícios para uma escola de sucesso para todos, convergente com 

finalidades sociais democráticas, não se desfazendo de “um forte compromisso ético com a 

profissão” (Esteves, 2007, p. 6). Desta maneira, pretende-se alcançar o triângulo discursivo, que 



 

 

47 

harmoniza o currículo com as aprendizagens essenciais a compreender, com 

conhecimentos/competências e a flexibilidade necessária para um trabalho mais autónomo com 

responsabilidade social (Roldão, 2021). Com o propósito de tentar dar resposta à questão inicial, 

considera-se que profissão docente deve ser assumida como basilar no processo de formação de 

cidadãos, constituindo-se como uma das profissões mais importantes para a sociedade. Para 

corroborar esta ideia, Bourdieu (1985, citado por Alves, 2017) assume:  

Ensinar não é uma actividade como as outras. Poucas profissões serão causa de riscos tão graves como os que os maus professores 

fazem correr aos alunos que lhe são confiados. Poucas profissões supõem tantas virtudes, generosidade, dedicação e, acima de tudo, 

talvez entusiasmo e interesse. Só uma política inspirada pela preocupação de atrair e de promover os melhores, esses homens e mulheres 

de qualidade que todos os sistemas de educação sempre celebraram, poderá fazer do ofício de educar a juventude o que deveria ser: o 

primeiro de todos os ofícios (p. 12). 

 

3.2.2. A TRÍADE EDUCACIONAL TRANSFORMADORA: REFLEXÃO, 

 INVESTIGAÇÃO E MEDIAÇÃO NO EXERCÍCIO DOCENTE 

De que forma a Reflexão, a Investigação e a Mediação contribuem para a transformação na educação?  

O “sentido de identidade profissional constitui um elemento central no processo de tornar-se e de 

ser professor” (Flores, 2015, p. 209) e, por isso, a formação de professores deverá emergir como 

um processo que promove a reflexão crítica, a investigação e a mediação (Flores & Day, 2006). 

No prisma de Nóvoa (2013), a formação de professores não está fechada em si mesma, pelo que 

terá de integrar os seus profissionais no processo, por forma a que estes desenvolvam a 

complexa capacidade de mediar e transformar o saber conteudinal através da incorporação de 

processos significativos, ajustando-os eficazmente aos contextos educativos nos quais atuam. 

Inquestionavelmente, o professor, enquanto mediador, deverá ser capaz de assumir uma postura 

contínua de reflexão, de questionamento intelectual da sua ação e de interpretação permanente 

para que possa exercer em pleno o exercício docente (Duarte, 2016; Flores, 2017; Roldão, 2007).  

A atuação docente é, assim, mais complexa do que se tem perceção, posto que alberga vários 

saberes e conhecimentos de modo a potenciar a aprendizagem dos alunos, reconhecendo-lhe 

múltiplas estratégias e mudanças que procuram desconstruir a perspetiva dicotómica, que separa 
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a teoria da prática, para apostar na integração e articulação de diversas dimensões que compõem 

o saber profissional (Flores, 2010; Mesquita & Machado, 2017; Roldão, 2005). Segundo Montero 

(2005), o conhecimento profissional engloba um “conjunto de informações, aptidões e valores”, 

como resultado da análise da experiência prática “no seu confronto com as exigências da 

complexidade, incerteza, singularidade e conflito de valores próprios” (p. 218). É, pois, inevitável 

que subsista um contínuo desenvolvimento profissional docente, tal como é enfatizado no 

Decreto-Lei nº 240/2001 (2001), podendo ler-se:  

O professor incorpora a formação como elemento constitutivo da prática profissional, construindo-a a partir das necessidades e 

realizações que consciencializa, mediante a análise problematizada da sua prática pedagógica, a reflexão fundamentada sobre a 

construção da profissão e o recurso à investigação, em cooperação com outros profissionais (p. 5571).  

Importa, assim, contrariar a prevalência de uma epistemologia positivista na formação de 

educadores, reconhecendo a natureza ideológica da experiência enquanto praxis 

problematizadora e transformadora por meio de práticas socialmente situadas com propósitos 

educativos válidos (Carr, 2007). Esta visão de ação transformadora, anteriormente explicitada, 

implica a renovação e a co-construção de saberes profissionais, envolvendo atores aptos para 

investigar as próprias práticas, recorrendo à experimentação e à reflexão avaliativa da ação 

(Ribeiro et al., 2007), contribuindo para a verdadeira cultura profissional (Nóvoa, 1992). Nesse 

sentido, surgem como agentes que usufruem de privilégios únicos na capacidade de observar, 

analisar, planificar, agir e avaliar as situações decorrentes do ato educativo, podendo refletir sobre 

as próprias ações e práticas (Roldão, 2017; Schön, 1983). Logo, a experimentação e a reflexão 

possibilitam a conquista progressiva de uma interação harmoniosa entre os diferentes 

referenciais teóricos e a prática, conduzindo à reconstrução de saberes, ao questionamento 

constante, ao desenvolvimento de capacidades de análise e de metacognição (Amaral et al., 1996; 

Ferreira, 2003; Perrenoud, 2000). 

No que tange à reflexão, esta “é dialética: o pensamento do indivíduo se forma por contexto social 

e cultural, e estes, por sua vez, são configurados pelo pensamento e ação dos indivíduos” 

(Kemmis, 1999, citado por Brzezinski, 2001, p. 65). Na ótica de Stenhouse (1988), o diálogo entre 

a reflexão e a prática resulta na conceção de professores vistos como agentes ativos e implicados 

na construção das próprias epistemologias da ação (Ribeiro, 2020), uma vez que a reflexão 

consiste numa forma especializada de pensar e que engloba uma indagação voluntária, 
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persistente, ativa e rigorosa daquilo que julga ser mais adequado à prática (Alarcão, 1996; Dewey, 

1933). Assim sendo, o professor pode e deve, constantemente, interrogar-se e refletir sobre 

vários parâmetros da sua profissão com o propósito de melhorar o conhecimento profissional e 

proporcionar uma melhor atuação, que implica problematizar: os conteúdos prescritos no 

currículo; as particularidades dos contextos; a sua própria competência pedagógico-didática; a 

legitimidade dos métodos e estratégias que emprega; as finalidades e objetivos de ensino, bem 

como as características dos alunos (Alarcão, 1996; Cosme, 2017; Roldão, 2017).  

Para tal finalidade, é preciso tempo para acomodar as inovações, as mudanças e para refazer as 

identidades (Cole & Walker, 1989). O triplo movimento sugerido por Schön (1983) – reflexão na 

ação, reflexão sobre a ação e a reflexão sobre a reflexão na ação – ganha uma pertinência 

acrescida no quadro do desenvolvimento pessoal dos professores e remete para a consolidação 

no terreno profissional de espaços de autoformação participada. Em relação à reflexão na ação, 

esta ocorre durante a prática educativa, fazendo parte de um processo de observação, enquanto 

a reflexão sobre a ação tende a ocorrer fora do cenário onde essa decorreu (Alarcão, 1996; 

Coutinho et al., 2009). Por sua vez, a reflexão sobre a reflexão na ação surge com o intuito de 

viabilizar que o professor possa desenvolver, aperfeiçoar ou mesmo mudar certas práticas em 

função de encontrar soluções e reorientar o futuro (Oliveira & Serrazina, 2002). Deste modo, “a 

reflexão deve ser orientada para a acção e o seu significado em relação a um contexto ou 

situação” (Kemmis, 1985, citado por Oliveira & Serrazina, 2002, p. 6). Trata-se, então, de um outro 

modo de entender a profissão, o qual conduz à definição de autonomia profissional, na medida em 

que ajuda a redefinir os termos da intervenção docente (Cosme, 2017). Este processo exige 

colaboração, perspetivas multidimensionais e uma postura de investigação na e pela ação 

(Alarcão, 2001b), corroborando com uma epistemologia praxeológica na construção de 

conhecimento profissional (Schön, 1987; Vieira, 2016).  

Ser professor investigador pressupõe que este esteja habilitado a investigar sobre as práticas 

educativas, no sentido de melhorar incessantemente os processos de ensino e de aprendizagem 

(Stenhouse, 1988). A investigação, enquanto atividade social e humana, orienta o professor na 

procura de interpretações nas situações, isto é, conduz o profissional a refletir e a investigar as 

próprias ações com o desígnio de as melhorar e retificar (Carr & Kemmis, 2005; Morgado, 2012; 

Vieira, 2016). Ademais, permite desenhar abordagens de ensino construídas na e para contextos 
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educativos específicos, que se torna evidente na modalidade de Investigação-Ação, que foi 

desenvolvida, no século XX, pelo pedagogo Stenhouse (1975). Esta abordagem explicita que o 

professor investiga não para ser investigador, mas sim para ser um melhor profissional, tendo em 

vista o desenvolvimento profissional e curricular, no que concerne: aos conceitos e culturas - 

dimensão disciplinar; às ferramentas pedagógicas às quais recorre - dimensão pedagógica; à 

gestão dos valores e ética - dimensão filosófica e, ainda, à avaliação - dimensão investigadora 

(Villacañas de Castro, 2022).  

Este processo sistemático de pesquisa pertence a um ciclo de investigação constituído por quatro 

fases: a observação, a planificação, a ação e a reflexão. Sabe-se que se inicia sempre com uma 

orientação sobre o problema, ou melhor, a questão da prática educativa que o professor quer focar 

o seu estudo e com a formulação de uma questão de investigação e os respetivos objetivos 

(Amaral et al., 1996). Posteriormente, segue-se a planificação do processo de investigação, a 

recolha de dados e a subsequente análise e interpretação dos dados por forma a extrair 

conclusões, relatando os resultados da pesquisa (Alarcão, 2001b; Leuverink & Aarts, 2018; 

Villacañas de Castro, 2022). Logo, os “bons professores são necessariamente autónomos no seu 

julgamento profissional. Eles não precisam que lhes digam o que fazer”, uma vez que agem com 

autonomia, responsabilidade e liberdade (Stenhouse, 1988, p. 45). 

Por sua vez, o professor mediador pressupõe ser legitimado por um conhecimento complexo que 

requer uma excelente operacionalização técnico-estratégica, dado que precisa de saber 

investigar e teorizar a sua ação (Goodson, 1999; Lopes et al., 2010). O saber profissional é, deste 

modo, mais consistente, analítico e em permanente atualização, claro na sua especificidade e 

seguro nos seus fundamentos que se denota no papel enquanto guia, tutor, motivador, aprendiz 

junto dos seus alunos e supervisor, auxiliando no desenvolvimento cognitivo e pessoal (Moran, 

2004; Roldão, 2007). De facto, a mediação conduz o professor a assumir uma nova visão no seio 

escolar e na sua relação com os alunos, contribuindo para o levantamento de questões de ordem 

ética, que respeitam a singularidade de cada pessoa com atitudes positivas (Bulgraen, 2010; Silva 

et al., 2023). Dito por outras palavras, a mediação no processo educativo surge como uma ação, 

prática social que possibilita criar laços, ligar e mudar perspetivas, já que é potenciadora de 

aprendizagem duradoura no tempo e no espaço (Silva, 2007). Efetivamente, o professor 

mediador desencadeia a aprendizagem significativa, por forma a que o aluno possa usufruir da 
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autonomia e autorregular o seu próprio processo através de percursos metodológico-didáticos 

com propósito (Quadros-Flores & Escola, 2008).  

Em conformidade com a escola humanista, que valoriza profundamente a dignidade da pessoa 

humana, o professor deve ser mediador, em razão de respeitar e enaltecer a vida humana em toda 

a sua dimensão e plenitude, olhando para o outro como um agente ativo e com o propósito de o 

desenvolver tirando proveito das suas particularidades e especificidades (Silva, 2007). Para tal, 

os alunos podem ser desafiados a caminhar por roteiros básicos de aprendizagem, podem 

aprender por si mesmos, contando com o auxílio do professor para o desenvolvimento de 

competências sociais, pessoais e cognitivas (Lopes et al., 2010; Moran, 2017).  

Por forma a dar resposta à questão inicial desta secção, reconhece-se que a investigação, na 

formação de professores, tem sido sustentada em abordagens reflexivas que influenciam as 

práticas profissionais nos contextos educativos (Estrela et al., 2002; Lopes, 2004). Como tal, a 

melhoria da qualidade da educação está relacionada com a transformação da cultura de formação 

docente que remete para a necessidade de os professores se desenvolverem enquanto 

profissionais reflexivos, investigadores e, ainda, mediadores dos processos de ensino e de 

aprendizagem, enquadrando as suas ações com valores universais (Moreira, 2005; Vieira, 2006). 

Logo, a transformação das práticas estabelece-se numa interação dialética entre os sujeitos, num 

tipo de abordagem reflexiva e indagatória, onde se constitui um contínuo de oportunidades para 

pensar, aprender e conhecer mecanismos do conhecimento e, por consequência, construir a 

identidade profissional (Ribeiro, 2006; Tavares, 1992).  

  

 3.2.3. SEMENTES PARA O FUTURO: A ESSÊNCIA DA SUPERVISÃO E 

  COLABORAÇÃO NA TRANSFORMAÇÃO DA EDUCAÇÃO  

Como é que a supervisão e a colaboração podem transformar a educação? 

A construção da identidade profissional docente está dependente do processo formativo que 

contribui para a transformação contínua mediante o percurso próprio que adquire sentido por 

meio da reflexão, da interpretação, da desconstrução de conceções e da tomada de decisões 
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fundamentadas de forma ativa e indagadora (Flores & Day, 2006; Ribeiro, 2020). Nesta linha de 

pensamento, Ribeiro (2015) recorda a inevitabilidade de se alargar a discussão epistemológica ao 

campo da supervisão pedagógica, sendo, em função disso, crucial refletir sobre a identidade 

docente que se constrói ao longo do tempo e que é influenciada por inúmeras dimensões 

estruturantes (Alarcão, 2009; Duarte & Moreira, 2018). Enquanto, em 1987, a supervisão era vista 

como “o processo em que o professor, em princípio mais experiente e mais informado, orienta um 

outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional” 

(Alarcão & Tavares, 1987, p. 18), atualmente a supervisão assume-se como uma “ação de 

acompanhamento e monitorização das atividades”, na qual deve ser propiciada uma 

transformação “de natureza reflexiva e autonomizante assente em interações” (Alarcão & Canha, 

2013, p. 83). Para isso, este processo é direcionado para a “dinamização e acompanhamento do 

desenvolvimento qualitativo da organização escola e dos que nela realizam o seu trabalho de 

estudar, ensinar ou apoiar a função educativa, através de aprendizagens individuais e coletivas, 

incluindo as dos novos agentes” (Alarcão & Tavares, 2003, p. 154).  

Ainda é muito incipiente o lugar da supervisão nas culturas da escola, mas tem vindo a enquadrar-

se em quadros associados à matriz humanista e ecológica (Alarcão & Roldão, 2008) ou, mais 

concretamente, à matriz emancipatória (Vieira & Moreira, 2011), surgindo como um “dispositivo 

processual de melhoria e desenvolvimento, acompanhado ou participado” (Roldão, 2014, p. 37). 

Configura, desta forma, um dispositivo poderoso que possibilita transformar o trabalho docente, 

pelo que corresponde às reais necessidades da sociedade do conhecimento e da comunicação 

numa lógica equitativa e inclusiva, com a intenção de promover a exigência e qualidade das ações 

educativas (Alarcão, 2020; Roldão, 2014). Por conseguinte, a supervisão da prática pedagógica 

assenta, segundo Sullivan e Glanz (2000), em duas características fulcrais: a democraticidade, 

enquanto processo fortalecido na “colaboração entre os professores, em decisões participadas, e 

na prática reflexiva, visando profissionais auto-dirigidos ou, se quiserem, como se diz mais 

frequentemente, autónomos” (Alarcão, 2009, p. 120) e, ainda a liderança com visão que se 

estabelece com o desenvolvimento de ações que sejam impactantes nos processos de ensino e 

de aprendizagem (Vieira & Moreira, 2011). Considerando essa premissa, procura-se que o 

processo de supervisão, representado no esquema da Figura 3, seja imbuído de práticas de 

intervenção, criação, inovação, investigação e reflexão (Duarte, 2016; Mesquita et al., 2012).   
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Figura 3  

Esquema da Supervisão Pedagógica enquanto processo interpessoal 

 
Nota. Baseado em Alarcão (2020, pp. 40 e 65) 

 

Através deste esquema subentende-se algumas das atividades contempladas no ciclo de 

supervisão, enquanto processo que apresenta fases encadeadas (Alarcão, 2020) indispensáveis 

no percurso formativo que a mestranda vivenciou na PES, tendo sido orientada e acompanhada 

pelos professores cooperantes, par pedagógico e pelos professores institucionais da ESE. No que 

alude ao período de pré-observação e observação, tal como está previsto no Decreto-Lei nº 

79/2014 (2014), no artigo 11º, a formação inicial de professores deve contemplar a cooperação e 

a observação em situação de prática de ensino supervisionada, consistindo num processo 

potenciador de interação, de caráter essencialmente formativo, centrado no desenvolvimento 

individual e coletivo dos professores envolvidos, na melhoria da qualidade das aprendizagens dos 

alunos e das práticas nos contextos (Reis, 2011). Note-se que valorizar realidades complexas, 

presentes nos contextos e de situações da prática, faz com que o professor deixe de ser visto 
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como um mero executante passivo de prescrições curriculares e passe a ser considerado um 

agente ativo na construção das suas epistemologias de ação através da planificação (Ribeiro et 

al., 2007). A planificação deve, portanto, permitir ao professor decidir o rumo da sua ação 

educativa em função dos objetivos que pretende atingir para a efetiva construção de 

aprendizagens (Alvarenga, 2011).  

Por sua vez, a experimentação e a reflexão permitem a conquista progressiva de uma interação 

harmoniosa entre a prática e os diferentes referenciais teóricos, conduzindo a uma constante 

reconstrução de saberes onde se questiona e problematiza a teoria em função das 

particularidades dos contextos educativos (Amaral et al., 1996). Apesar de a avaliação pedagógica 

não compreender o ciclo de supervisão, esta desempenha um papel fundamental na prática 

profissional docente, edificando-se como um “processo sistemático e propositado de recolha de 

informação acerca das aprendizagens desenvolvidas pelos alunos”, permitindo “regular e 

autorregular as suas aprendizagens” (Fernandes, 2021, p. 23). Dito por outras palavras, a 

avaliação “orienta o percurso escolar dos alunos e certifica as aprendizagens desenvolvidas” 

(Decreto-Lei nº 17/2016, 2016, p. 1224). 

Para além do referido, o processo de supervisão deve também integrar uma dimensão 

colaborativa, enquanto estratégia ao serviço de práticas reflexivas, com vista a dar resposta às 

singularidades da prática docente (Araújo, 2019). Evidentemente, a colaboração entre pares 

favorece o desenvolvimento profissional dos educadores através da consciencialização do 

conhecimento prático, pessoal e da significação que se atribui às ações, potenciando a 

transformação efetiva do saber prático docente (Ribeiro, 2020; Ribeiro et al., 2007). Portanto, a 

colaboração pode ser vista como um instrumento ao serviço do desenvolvimento, como um 

processo de realização e, ainda, como uma atitude de abertura (Alarcão & Canha, 2013). No que 

pertence à primeira dimensão, esta reconhece o papel da colaboração no desenvolvimento, tanto 

das ações como dos agentes envolvidos, através das relações interpessoais que se estabelecem 

e da construção partilhada de conhecimento. Por sua vez, a segunda dimensão retrata a 

participação de vários agentes que partilham responsabilidades e que procuram atingir os 

mesmos objetivos, por forma a transformar positivamente os processos de ensino e de 

aprendizagem, cultivando um sentimento de pertença. Por fim, a terceira dimensão corresponde 

à predisposição e à vontade de se desenvolver com outros aquando da realização das diferentes 
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atividades, estando abertos à mudança e à transformação (Alarcão & Canha, 2013; Tripp, 1989; 

Vescio et al., 2008).  

Resumidamente, a supervisão pedagógica e a colaboração são determinantes para a 

transformação na educação, já que criam condições para que os diferentes agentes, inclusive os 

professores em formação inicial, possam pensar e agir de forma crítica, indagadora, colaborativa 

e reflexiva por forma a dar resposta aos diferentes desafios que a escola exige (Alarcão, 2009). 

Considerando essa premissa, a colaboração deve ser parte integrante do processo de supervisão, 

possibilitando, através do conhecimento e da experiência, mediar a interação entre os sujeitos e a 

sociedade para que se possam compreender e agir de forma consciente, singular, livre e, 

sobretudo, com qualidade (Alarcão & Canha, 2013; Gimeno Sacristán, 2000). 
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4. CARACTERIZAÇÃO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA 

PRÁTICA DE ENSINO SUPERVISIONADA  

O professor é, naturalmente, um artista, mas ser um artista não significa que ele ou ela consiga formar o perfil, possa moldar os alunos. O 

que um educador faz no ensino é tornar possível que os estudantes se tornem eles mesmos. 

 (Paulo Freire) 

 

No que pertence ao quarto capítulo, este centra-se na descrição e caracterização dos dois 

contextos educativos em que a mestranda desenvolveu a PES, inseridos no Agrupamento de 

Escolas pertencente ao concelho de Matosinhos, reconhecendo o quão influenciados são por 

políticas ideológicas e culturais, já que as escolas surgem como “instâncias sociais destinadas a 

satisfazer as necessidades das crianças e das suas famílias” (Zabalza, 2012, p. 12). O facto de a 

mestranda ter lecionado em duas escolas do mesmo Agrupamento faz com que se reconheça a 

verticalização e agregação nas estruturas organizacionais do sistema escolar, que são 

fundamentais para a construção e desenvolvimento de aprendizagens, exigindo o trabalho 

colaborativo entre docentes de diferentes ciclos, como enfatizam Lima e Torres (2020). Para isso, 

é fundamental que as organizações escolares fragmentem o padrão de homogeneidade que as 

inspirou, ou melhor, a cultura de extrema resistência e solidez aliada a metodologias 

transmissivas que se revelam indevidas para o sucesso de todos (Barroso, 1999), para apostar na 

formação de cidadãos competentes através da adequação das ações, tendo conhecimento das 

características globais do contexto e das suas particularidades (Decreto-Lei nº 55/2018, 2018). 

Seguramente, a adequação das ações pedagógicas, nos contextos educativos, está dependente 

de múltiplas decisões curriculares, visto que o currículo corresponde a um processo onde se 

espera que sejam englobadas as experiências particulares das escolas através da sua 

(re)construção fundamentada, reconhecendo a existência de níveis de influência curricular 

(Duarte, 2021). Este capítulo foca-se na influência meso, correspondente às comunidades 

educativas e às singularidades do contexto, incluindo a relação com a comunidade, 

estabelecimentos de escolas e os respetivos Projetos Educativos, como também evidencia a 

influência micro, que valoriza, numa comunidade escolar, o papel de cada aluno na sua formação, 

sendo estas influências estudadas por vários autores (e.g., Duarte, 2021; Roldão, 2021). 
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Dividido em subcapítulos, esta secção apresenta, primeiramente, no nível de influência meso, as 

especificidades do meio envolvente, seguindo-se a caracterização do Agrupamento de Escolas. 

Além do mais, caracterizam-se as duas instituições que a mestranda teve oportunidade de 

observar, cooperar, intervir, refletir, aprender e avaliar, tendo em conta a localização, o panorama 

socioeconómico, as instalações físicas, as atividades e os projetos educativos em curso, 

inteiramente articulados com a missão e os valores que as regem. Nesta secção existirá, ainda, a 

oportunidade, no nível de influência micro, de caracterizar as turmas com as quais contactou, com 

o propósito de construir ações educativas em prol das suas necessidades, capacidades e 

interesses. Para uma caracterização fundamentada, a mestranda procedeu à consulta de 

diferentes documentos, destacando o Projeto Educativo do Agrupamento (PEA), o Regulamento 

Interno (RI), o Plano Anual de Atividades (PAA), os Planos de Turmas, bem como as Planificações 

Anuais. Perante a necessidade de salvaguardar o anonimato da unidade organizacional em causa, 

estes documentos não estarão explanados nas Referências.   

Em suma, a mestranda concebeu o seu estágio nas duas valências, tendo iniciado o seu percurso 

no 1º CEB e, no segundo semestre, no 2º CEB, como é possível constatar na Tabela 1.  

Tabela 1  

Cronograma geral da PES realizado, pela mestranda, durante o ano letivo 2023/2024 

 
 

4.1.  CARACTERIZAÇÃO DO MEIO ENVOLVENTE  

O Agrupamento de Escolas está integrado na Área Metropolitana do Porto, mais especificamente 

no concelho de Matosinhos que conta com cerca de 172 mil habitantes e, destes, são quase 11 mil 

estudantes, de acordo com o mais recente estudo Censos (FFMS, 2021). A caracterização do meio 

envolvente é crucial para potenciar a mudança e a transformação nos contextos educativos, uma 
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vez que “os conhecimentos são construídos na família, comunidade, sociedade e grupo 

sociocultural a que pertencem e nas quais estão imersas desde o nascimento e até mesmo antes 

dele” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 17). Por meio de uma análise criteriosa, é 

possível atuar com sentido face às vivências e condições socioculturais, socioeconómicas e socio 

afetivas de cada criança, tal como refere Zabalza (2012). Segundo a LBSE (Decreto-Lei nº 46/86, 

1986), a educação deve responder às necessidades, decorrentes da realidade social, com o 

desígnio de promover o desenvolvimento holístico dos indivíduos enquanto cidadãos.  

Com base no PEA (2019), pode-se constatar que a cidade tem como principais “atividades 

económicas o comércio e os serviços, contrariando as suas raízes iniciais ligadas à agricultura e à 

indústria” (p. 9). De mais a mais, incentiva o associativismo, pela presença de 45 coletividades, 

mas, também, é uma cidade rica em cultura e arte, podendo-se visitar vários museus e 

monumentos que remontam para a ocupação romana na cidade. Em relação ao nível 

socioecónomico, consultando os Censos de 2021 (FFMS, 2021), verifica-se que existe uma taxa 

de 15% de desemprego. Assim, conhecer o meio envolvente permite uma construção participada 

do currículo, introduzindo-lhe uma componente mais humanista e próxima da realidade das 

crianças, por forma a contribuir na construção de aprendizagens com sentido. Na perspetiva de 

Coelho e Tadeu (2015), é crucial saber agir de forma adequada ao meio envolvente, sendo que é 

necessário encontrar as suas fragilidades e potencialidades para que se possam identificar 

objetivos que conduzam à diferenciação pedagógica e ecológica.  

4.2. CARACTERIZAÇÃO DO AGRUPAMENTO DE ESCOLAS 

O Agrupamento de Escolas, segundo o Decreto-Lei nº 75/2008 (2008, p. 2344), reiterado no 

Decreto-Lei nº 137/2012 (2012), “é uma unidade organizacional, dotada de órgãos próprios de 

administração e gestão, constituída por estabelecimentos de educação pré-escolar e escolas de 

um ou mais níveis e ciclos de ensino”. No artigo 6º, do mesmo Decreto-Lei (Decreto-Lei nº 

75/2008, 2008), as dinâmicas de agrupamentos surgiam também justificadas através de um 

conjunto de finalidades, incluindo: i) proporcionar um percurso sequencial e articulado dos alunos 

de uma dada área geográfica, favorecendo a transição entre níveis de ensino; ii) prevenir a 

exclusão social e escolar; iii) reforçar a capacidade pedagógica das escolas e realizar gestão 
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racional de recursos; iv) garantir o funcionamento de um regime de autonomia, administração e 

gestão. Ainda sobre a definição dos Agrupamentos, “constituem espaços-tempo fundamentais 

ao desenvolvimento de objetivos educacionais, não podendo estes estar dissociados do modelo 

de gestão, das lógicas de poder, das condições de participação e das potencialidades pedagógicas 

inerentes” (Lima & Torres, 2020, p. 756), sendo, por isso, estruturas organizacionais complexas. 

A constituição do atual Agrupamento de Escolas decorreu em 2012, na sequência da resolução do 

Conselho de Ministros nº 44/2010 (2010), tendo resultado na agregação da Escola Secundária ao 

antigo Agrupamento, fazendo com que lhe fosse atribuído outras escolas, como também outra 

designação para honrar um dos rostos maiores da Ciência e cultura portuguesa que viveu na 

cidade (PEA, 2019). De facto, a unidade organizacional integra cinco níveis de estabelecimentos 

de educação: a educação Pré-Escolar, o 1º, 2º e 3º CEB e, ainda, o Ensino Secundário, sendo a 

escola-sede. Também conta com um Centro de Apoio à Aprendizagem (CAA), resultante da 

necessidade de estabelecer bases de Educação Inclusiva, por meio de uma “estrutura de apoio 

agregadora de recursos materiais e humanos, de competências e saberes existentes no 

Agrupamento” (PEA, 2019, p. 4). Esse CAA engloba: duas Unidades Especializadas, que são 

espaços de ação subsidiária da ação desenvolvida, querem dizer, espaços dedicados a alunos 

com Necessidades Adicionais de Suporte (NAS) (Decreto-Lei nº 54/2018, 2018; PEA, 2019), e, 

ainda, Salas de Apoio à Aprendizagem e Inclusão (SAAI). Ao serviço das necessidades específicas 

de aprendizagem, existe uma Equipa Multidisciplinar de Apoio à Educação Inclusiva (EMAEI) que 

se constitui essencial na promoção de um ensino de qualidade e excelência com base na equidade. 

No que diz respeito à Ação Social Escolar (ASE), esta abrange cerca de 40% dos alunos do 

Agrupamento, com maior percentagem para os alunos atribuídos com Escalão A (25%) quando 

comparado com a dos alunos com Escalão B (15%). Estes dados confirmam que o contexto 

socioeconómico das famílias dos alunos não pode ser desvalorizado, acrescendo a necessidade 

de agir em prol dos resultados educativos, uma vez que o fracasso e o abandono escolar estão, 

muitas vezes, associados às condições socioeconómicas (PEA, 2019). Como estratégia para 

combater o abandono e o fracasso, o Agrupamento dinamiza projetos que incorporam a dimensão 

social e humana da educação, atendendo à diversidade de interesses e necessidades dos alunos.  
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Relativamente à atividade docente, esta é da responsabilidade de, aproximadamente, 200 

professores, dos quais mais de 80% pertencem ao quadro do Agrupamento. Para além dos 

docentes, é fundamental que existam outros colaboradores de apoio à ação educativa, tais como 

os 70 Assistentes Operacionais, os 10 Assistentes Técnicos do Serviço Administrativo, os quatro 

técnicos superiores na área da Psicologia, o Assistente Social e o Terapeuta da Fala. Outros 

agentes são os pais e Encarregados de Educação que, neste contexto, são participativos e 

parceiros, no sentido em que dinamizam as Associações de Pais e revelam altas expetativas em 

relação ao cumprimento da qualidade educativa (PEA, 2019).  

Para atender às exigências e desafios do século do conhecimento e da tecnologia, importa referir 

a Oferta Curricular e Não Curricular que o Agrupamento oferece. Com certeza, a visão de um 

mundo global e em constante mudança faz com que seja necessário promover o desenvolvimento 

de múltiplas literacias e competências (cognitivas, afetivas, emocionais e sociais), reconfigurando 

práticas pedagógicas para que sejam geradoras de ambientes educativos inclusivos, positivos, 

diversificados e inovadores (Oliveira-Martins et al., 2017). A oferta de atividades extracurriculares 

do Agrupamento permite familiarizar professores e alunos com cenários de aprendizagem 

inovadores, promovendo o desenvolvimento holístico dos alunos para que se formem cidadãos 

competentes, segundo a visão do Decreto-Lei nº 54/2018 (2018) e do PEA (2019).  

4.3. CARACTERIZAÇÃO DA ESCOLA BÁSICA DO 1º CEB 

No que alude ao primeiro semestre, corroborando a Tabela 1, o par pedagógico desenvolveu a PES 

no contexto do 1º CEB num estabelecimento de ensino pertencente à rede pública da área 

metropolitana do Porto. Em relação à sua localização, a instituição está situada numa região 

calma, próxima da Escola Básica do 2º e 3º CEB e de áreas habitacionais, destacando-se a 

facilidade de acesso dos meios de transporte. Relativamente à estrutura física e organização, de 

referir que é composta por dois blocos distintos.  

O bloco principal é relativamente recente e moderno, dados os restauros de que foi alvo, e 

corresponde a um edifício com dois pisos (Rés-do-chão e 1º andar), contemplando oito salas de 

aula, ou melhor, duas salas por cada ano de escolaridade. Adicionalmente, o edifício conta com 

cinco entradas o que facilita o deslocamento dos alunos pelos diferentes espaços, que se 
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caracterizam, de modo geral, por serem acolhedores, repletos de luz natural, de cores nas paredes 

e por apresentarem mensagens com propósitos primordiais na formação das crianças. Nesse 

sentido, destaca-se a presença do lema da instituição no corredor central do edifício, Empatizar 

para transformar, e nas escadas que permitem aceder ao 1º andar estão presentes mensagens 

como: amor, empatia, alegria, amizade, artistas e notáveis. 

No que se refere ao piso rés-do-chão, este contém: quatro salas de aula, inclusive a sala dos 

Plátanos, onde a mestranda efetuou a PES; a sala dos professores, equipada com mesa de 

trabalho e um sofá; armários destinados à arrumação de material de Música e de Artes Visuais; 

duas despensas; uma arrecadação com material diverso; duas casas de banho para os 

estudantes, devidamente equipadas e promotoras de autonomia, já que se encontram ao nível da 

altura das crianças; uma casa de banho destinada ao pessoal docente; uma sala destinada aos 

auxiliares de ação educativa, que contempla as chaves dos espaços da instituição e kit de 

primeiros socorros, e, ainda, corredores amplos que permitem expor trabalhos. Por sua vez, o piso 

superior é composto pelas restantes quatro salas de aula, como também duas casas de banho 

destinadas ao pessoal docente e aos alunos. Nas traseiras do edifício central, existe um espaço 

coberto que contém os contentores do lixo, ecopontos e um local para armazenar cartão.  

De notar que as salas de aula são compostas por uma área semelhante e estão estruturadas de 

forma a serem espaços acolhedores e harmoniosos, com paredes repletas de cores vivas, onde é 

percetível a participação dos alunos nos processos de ensino e de aprendizagem, já que estão 

preenchidas com os seus trabalhos. Também, apresentam mobiliário adequado à faixa etária das 

crianças e às suas necessidades, contando com uma zona de lavatório e armários reservados à 

arrumação de materiais. No que cumpre aos recursos tecnológicos, estão equipadas com um 

quadro branco, um computador, um projetor e um router que possibilita a ligação à Internet. De 

ressaltar que estes materiais são recentes e só foram possíveis graças aos fundos angariados 

pela Associação de Pais, que se constitui como uma parceira fundamental para auxiliar a escola. 

Como tal, a relação escola-família é deveras valorizada nesta instituição, na qual as famílias 

participam ativamente e responsabilizam-se por dinamizarem alguns projetos.   

O outro edifício da instituição, construído recentemente e com um único piso, é composto: pela 

cantina e a respetiva cozinha; pela sala polivalente que também tem utilidade como ginásio; por 
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uma sala de arrumação com material destinado às Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC); 

pelos balneários; pela Unidade de Apoio à Multideficiência; pela biblioteca da escola; pela sala de 

reuniões; pelo gabinete de coordenação e, ainda, por uma SAAI. Na ausência de mais espaços 

cobertos no estabelecimento de ensino, em dias de chuva, todas as turmas do 1º CEB, no período 

destinado ao intervalo, ou ficam nas salas de aula acompanhadas de auxiliares de ação educativa, 

ou, então, dirigem-se à sala polivalente. Ambas as situações se traduzem na inquietação e 

agitação pelo que se reflete nos comportamentos, atitudes e ações. Para além disso, o espaço do 

polivalente também é utilizado para diferentes atividades, tendo o par pedagógico a oportunidade 

de acompanhar a turma cooperante para assistir a demonstrações artísticas. 

A biblioteca escolar surge como um espaço que se caracteriza como flexível e que vai ao encontro 

das necessidades das crianças, oferecendo uma variedade de atividades com propósitos 

diferenciados, incluindo: leitura de histórias; jogos didáticos; requisição de livros de literatura 

infantil; pintura; sessões de cinema e sessões de apadrinhamento. Para mais, é um espaço 

asseado, higienizado e com amplas janelas que fazem com que se disfruta de entrada direta de 

luz natural. Junto à porta de entrada, existe uma pequena arrecadação que conta com um leque de 

materiais didáticos interessantes para os processos de ensino e de aprendizagem na área da 

Matemática, tais como: Material Multibásico; sólidos geométricos; geoplanos; ábacos; barras de 

Cuisenaire; polydrons; esquadros; transferidores; Tangram e, ainda, minicalculadoras Papy. No 

que conta a recursos direcionados para a robótica e para a área de saber de Estudo do Meio, 

reconhece-se a escassez, sendo inevitável a requisição de material da ESE.  

Relativamente ao espaço exterior, este é um espaço muito amplo e que contém duas zonas 

principais, onde as crianças podem brincar e explorar livremente, potencializando a socialização. 

Uma dessas zonas corresponde ao espaço junto ao edifício central que é pavimentado em 

cimento, onde se evidenciam alguns jogos gravados no chão e um espaço verde, junto ao portão. 

A outra zona está localizada atrás do edifício central e é composta por um extenso campo de 

jogos, permitindo a realização de atividades associadas à expressão motora e outras AEC. 

Também apresenta um espaço de parque infantil, canteiros, a horta da escola e, ainda, bancos 

feitos com paletes de madeira, funcionando como uma zona de acolhimento e de bem-estar. De 

mencionar que neste espaço exterior está evidenciada a participação da instituição no Projeto 

EcoEscolas dada a preocupação com a sustentabilidade e a reutilização.  
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Para além desse projeto, a instituição escolar participa na Newsletter, que é comum a todo o 

Agrupamento de Escolas, e noutras AEC de cariz facultativo, tais como: xadrez; oficinas de 

música; oficinas de artes e a atividade física e desportiva. De salientar também a oferta 

complementar de escola no Projeto DIGITALL que promove uma aprendizagem interativa e 

colaborativa baseada na exploração de recursos tecnológicos e, para o seu funcionamento, cada 

um dos alunos apresenta um kit que inclui um computador portátil, um router de Internet e fones. 

Conscientes disso, o par pedagógico desenvolveu alguns projetos e atividades com 

potencialidades educativas, tais como: RoboTIC, IncludeMI e a Horta Biológica.  

Acerca da caracterização física da sala de aula, a sala dos Plátanos, pertencente à turma do 3ºC 

(cf. Figura 4), de sublinhar as diferentes zonas que compõem o seu espaço amplo. Assim sendo, a 

sala apresenta: i) zona da secretária da professora titular; ii) zona das mesas e cadeiras 

organizadas em cinco filas e três colunas, perfazendo um total de 15 mesas, que se caracterizam 

por possibilitarem a arrumação dos materiais no segundo tampo; iii) zona das três janelas amplas 

que permitem a entrada de luz natural, viabilizando que a sala fique iluminada praticamente todo 

o dia, ainda que a iluminação possa ser controlada com os estores; iv) zona do quadro branco e do 

projetor; v) zona das paredes coloridas que permitem a afixação de trabalhos realizados pelas 

crianças como também cartazes didáticos; vi) zona com armários que se reserva à arrumação de 

materiais e recursos didáticos analógicos ou digitais; vii) zona destinada à biblioteca com livros 

que os alunos podem consultar e ler; viii) zona do lavatório, onde os alunos têm a possibilidade de 

se higienizar sem necessitarem de sair da sala de aula.  

Figura 4  

Sala de aula do 3ºC, a sala dos Plátanos 
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4.3.1. CARACTERIZAÇÃO DA TURMA DO 3º ANO DE ESCOLARIDADE  

No que cumpre ao 1º CEB, o par pedagógico contactou com a turma C do 3º ano de escolaridade, 

acompanhando-a durante quatro dias da semana, num período de 16:30 horas. O horário 

cumprido, na sua maioria, coincidia com o horário letivo da professora titular da turma, como se 

pode constatar na Tabela 2. Ainda assim, sempre que necessário, o par pedagógico deslocou-se 

à escola em outros períodos para dinamizar atividades quer com a turma do 3ºC quer com a 

restante comunidade educativa, como decorreu com a experiência da cúpula. Para mais, as 

mestrandas dinamizaram atividades em horário não letivo, que não consta na tabela exposta, pelo 

que o horário apresentado é apenas demonstrativo da frequência dos períodos letivos semanais. 

O mesmo não se apresenta compartimentado pelas componentes do currículo, dado que se 

procurou colmatar essa fragmentação com o desenvolvimento de práticas educativas de 

articulação curricular, numa lógica de integração contínua de saberes, tal como refere Leite (2012).     

Tabela 2  

Horário do par pedagógico, no 1º semestre, no contexto educativo do 1º CEB na turma do 3ºC 

 
 

A turma era constituída por 24 alunos, dos quais 12 eram do sexo masculino e 12 eram do sexo 

feminino, com idades compreendidas entre os oito e os nove anos, perfazendo um grupo, como 

era expectável, com distintas necessidades, capacidades e níveis socioeconómicos. De notar que 

a caracterização aprofundada só foi possível graças à observação participante e sistemática que 

a mestranda efetuou, que se estabeleceu fundamental para as suas ações educativas, em 

consonância com o que defende Estrela (1994).  
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 Ao nível das capacidades, reconheceram-se diferentes ritmos de aprendizagem inerentes ao 

desenvolvimento cognitivo dos alunos, sendo necessário proceder à diferenciação pedagógica 

com base na equidade educativa. Conforme o regime jurídico da Educação Inclusiva, resultante da 

publicação do Decreto-Lei nº 54/2018 (2018), de 6 de julho, e alterado pela Lei nº 116/2019 

(2019), de 13 de setembro, as Medidas de Suporte à Aprendizagem e à Inclusão (MSAI) devem 

atender às necessidades educativas de todos os alunos ao longo do percurso escolar. Assim 

sendo, a definição das medidas deve ser procedida com base em evidências que decorrem da 

monitorização, avaliação e eficácia, tendo em consideração uma panóplia de fatores que facilitam 

e dificultam a aprendizagem e o progresso do aluno em causa (Tomlinson, 2008). A verdade é que, 

em contexto de sala de aula, estavam, habitualmente, 23 alunos, já que uma criança estava na 

Unidade Especializada da instituição por apresentar NAS, carecendo de cuidados específicos e de 

acompanhamento permanente. Nesse sentido, foi desenvolvido um Relatório Técnico-

Pedagógico (RTP), que acompanhava o Plano Educativo Individual (PEI), por apresentar, de 

acordo com o Decreto-Lei nº 54/2018 (2018), artigo 3º, “dificuldades acentuadas e persistentes 

ao nível da comunicação, interação, cognição e aprendizagem” (p. 2930) não supridas pelas 

Medidas Universais e Seletivas, exigindo adaptações curriculares significativas.  

Paralelamente, existiam três alunos que apresentavam Medidas Universais específicas, incluindo 

o apoio escolar prestado pela SAAI. Consultando o perfil clínico, de referir que: um desses alunos 

foi diagnosticado com epilepsia, sendo acompanhado por profissionais de saúde; outro aluno foi 

diagnosticado com autismo seletivo, demonstrando sérias dificuldades em comunicar com os 

colegas, agravado pelo facto da sua família ser boliviana e estar acostumado ao sistema 

fonológico espanhol; a acrescentar neste perfil clínico, o outro aluno foi diagnosticado com défice 

de atenção, ainda que existissem suspeitas de um diagnóstico mais severo que necessitava de 

Medidas Seletivas. Todavia, neste último caso, a EMAEI optou por não sinalizar a criança, ficando 

apenas com a abordagem multinível prevista nas Medidas Universais. A determinação das 

medidas foi da responsabilidade da professora titular da turma, sendo que planificava de modo a 

eliminar as barreiras e potenciar as oportunidades de aprendizagem de cada aluno. Para tal, 

recorria a diversas opções de envolvimento, de apresentação da informação e de expressão para 

permitir a aprendizagem de todos os alunos, segundo o Desenho Universal para a Aprendizagem 

que engloba as planificações intencionais e estratégicas, os recursos e formas de avaliação.  
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No que se referia às interações e relações interpessoais, a turma era muito participativa e recetiva 

às propostas da professora, não sendo registadas situações de frustração e/ou oposição. Na sua 

generalidade, a turma era ativa e curiosa pelo trabalho dos conteúdos na aula, apresentando 

interesse nas discussões dinamizadas, uma vez que cada aluno tinha a oportunidade de partilhar 

experiências e saberes, trazendo, sempre que possível, o seu quotidiano para a sala de aula. No 

entanto, o comportamento de alguns alunos era, por vezes, inadequado e, apesar de existirem 

regras expostas, a verdade é que não as respeitavam, já que se levantavam constantemente 

apenas para espairecer ou para ir à casa de banho durante o horário letivo. Outrossim era 

recorrente o registo de comportamentos egocêntricos, na medida em que tinham dificuldade em 

se colocar no papel do outro e arduidades nas interações, pautado pela ausência de atos e 

comportamentos de entreajuda, respeito e afeto para com os colegas. Para esta turma, era crucial 

promover um projeto de gestão de emoções e de promoção de valores como a empatia, o respeito 

e a amizade, presentes no lema Empatizar para transformar, tendo sido o que determinou o 

desenvolvimento do projeto IncludeMI pelas professoras estagiárias. 

Relativamente ao envolvimento das famílias no processo de escolarização dos seus educandos, 

foi percetível, por um lado, casos de famílias extremamente envolvidas e preocupadas em querer 

contribuir para o sucesso e, por outro lado, famílias pouco envolvidas e participativas nos 

processos de ensino e de aprendizagem. A verdade é que existiam casos na turma de pais 

divorciados que influenciavam a prestação dos educandos, uma vez que a troca de casas 

potenciava as faltas de trabalho para casa, de material e de documentos assinados. No que aludia 

à relação entre a professora titular de turma e as famílias, denotava-se uma comunicação ativa e 

interventiva por parte da professora, no sentido em que fazia questão de partilhar as diferentes 

experiências com recurso ao Classroom, plataforma adotada pelo Agrupamento de Escolas. 

Considera-se marcante abordar as questões familiares e sociais dos alunos porque reconhece-

se a influência das interações sociais no desenvolvimento intelectual das crianças nesta faixa 

etária, de acordo com a Teoria Sociocultural de Vygotsky e com a Teoria de Bronfenbrenner. Deste 

modo, existem níveis amplos de influência que não estão diretamente ligados à criança, mas que 

acabam por a afetar, tal como os fatores relacionados com a atmosfera familiar socioeconómica, 

o emprego dos pais e a estrutura familiar. Estes fatores detêm um papel crucial no ambiente 
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familiar e, consequentemente, no desenvolvimento da criança nos processos de ensino e de 

aprendizagem (Papalia & Feldman, 2013).  

 

Para além do supracitado, os interesses e gostos do grupo abrangiam a realização de atividades 

de índole musical e artística, uma vez que, na perspetiva destas crianças, passar tempo de 

qualidade envolvia o desenho, a música e a dança, verificando ser uma forma de libertar energia e 

geradora de felicidade. A música era, verdadeiramente, um ponto de interesse que contribuía para 

que alunos ficassem motivados, felizes e com predisposição para aprender. Notório era também 

o gosto pelo futebol, jogos de telemóvel (Fortnite, Among Us e Minecraft), desenhos animados e 

pelas tecnologias digitais. Por esta razão, o par pedagógico construiu o projeto RoboTIC e 

dinamizou inúmeras oficinas com o propósito de dar a conhecer as potencialidades de diversas 

ferramentas tecnológicas. No geral, era uma turma desafiante com muitas especificidades, que 

foram referidas ao longo da caracterização, mas não se poderia deixar de referenciar que é uma 

turma do século XXI, um século marcado pela imprevisibilidade, mudança e pelas tecnologias, que 

acaba por ter impactos diretos na forma como se desenvolvem.  

4.4. CARACTERIZAÇÃO DA ESCOLA BÁSICA DO 2º E 3º CEB  

A instituição de ensino que acolheu o par pedagógico no 2º semestre, em contexto do 2º CEB, 

correspondia à Escola Básica do 2º e 3º CEB, construída em 1973 e pertencente ao Agrupamento 

de Escolas já descrito num subcapítulo anterior. De frisar que a instituição em causa está 

devidamente equipada com uma panóplia de recursos e ferramentas pedagógicas pertinentes e 

necessárias para os processos de ensino e de aprendizagem. Goza de inúmeras infraestruturas 

determinantes para o apoio à aprendizagem e inclusão, garantindo o envolvimento ativo dos 

alunos na própria formação enquanto cidadãos do século XXI. Em virtude disso, pensar na escola 

obriga a reconhecer a influência da materialidade do espaço e dos elementos que a constituem, já 

que apresentam impactos educativos significativos, sendo que as ações pedagógicas se 

interligam com os valores das experiências escolares (Duarte, 2021).  

No que se refere ao espaço físico da escola, este é composto por um edifício central com dois 

pisos, o rés-do-chão e o 1º andar, de grandes dimensões e devidamente preparados para facilitar 
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o acesso de todos os alunos, sem constrangimentos, pela presença de rampas e elevadores 

funcionais. A instituição conta também com outro edifício, o ginásio gimnodesportivo, onde 

decorrem as atividades desportivas e o projeto de Desporto Escolar e, ainda, à entrada da escola, 

é possível observar-se uma portaria, que se edifica decisiva na segurança. De acrescentar que 

esta instituição se encontra nas imediações da escola do 1º CEB, onde o par pedagógico efetuou a 

PES no 1º semestre, e da escola secundária, escola-sede, estando separadas por portões.   

No rés-do-chão é possível encontrar: sala dos professores, que apresenta um bar e está equipada 

com mesa, micro-ondas e armários de arrumação; uma sala de trabalho dos professores que 

dispõe de uma impressora, mesa de trabalho ampla e computadores; uma sala de acolhimento 

dos Encarregados de Educação com arrumação de índole diversa; enfermaria; o Private Branch 

Exchange (PBX); casas de banho destinadas ao pessoal docente e não docente; papelaria; duas 

SAAI; uma sala de Educação Especial; salas de aula destinadas às disciplinas de Físico-química e 

Educação Visual; bar dos alunos; cantina; espaço de rádio escolar; gabinete de psicologia; 

polivalente; uma sala do pessoal não docente; salas de arrumos destinadas aos projetos de teatro 

e dança; casas de banho destinadas aos alunos e, ainda, corredores coloridos pelos cacifos verdes 

e paredes compostas por trabalhos. 

Por sua vez, o primeiro piso contempla: salas de aula destinadas às mais variadas disciplinas, 

inclusive laboratórios de Ciências Naturais, salas de Música e salas de Informática; biblioteca 

escolar que contém uma sala, designada sala A+, equipada com recursos tecnológicos; sala de 

apoio ao estudo; sala de apoio tutorial; sala destinada à realização de curtas-metragens e a 

produções cinematográficas; o Centro de Recursos Educativos (CRE) e arrecadação de apoio às 

aulas de Matemática.  

Em toda a escola denota-se a preocupação constante de integrar a Arte no quotidiano dos alunos, 

pelo que se encontram expostos diversos trabalhos realizados nas áreas científicas, humanas e 

artísticas (cf. Figura 5), sobressaindo-se a diversidade destes (pinturas, quadros, cartazes, textos, 

frases, cerâmica, entre outros). Além do mais, existe uma diversidade de oferta escolar e clubes 

de ocupação de tempos livres, culminando na dinamização de inúmeras atividades formativas, 

reconhecendo-se a escola como uma comunidade dinâmica. Na perspetiva de Duarte (2021), a 

escola deve enaltecer o desenvolvimento de múltiplas competências e literacias, através de 
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princípios educativos e organizacionais que defendem uma abordagem integrada e contínua do 

percurso de cada aluno, numa visão mais globalizante e inclusiva.  

Figura 5  

Exposição de trabalhos artísticos dos alunos pela escola 

   

Quanto ao espaço exterior, considera-se extenso e com zonas de vegetação, verificando-se a 

presença de arbustos, árvores e plantas rasteiras. Apresenta, também, um campo de jogos amplo 

com balizas de futebol, tabelas de basquetebol, redes para jogar voleibol e pista de atletismo, 

sendo todo construído em alcatrão. A escola patenteia diversos bancos, caixotes do lixo e uma 

zona com cobertura, o que facilita a realização de algumas atividades ao ar livre. No sentido de dar 

vida ao espaço da estufa, que não estava a ser utilizado, as mestrandas decidiram desenvolver 

um projeto, CIEMATIC, junto da direção escolar e dos docentes responsáveis, que visava atrair os 

alunos para a dinamização de atividades enquadradas com diferentes disciplinas.  

De um modo geral, a escola goza de uma panóplia de recursos suficiente às necessidades e 

interesses dos alunos, existindo diversidade de materiais manipuláveis para as aulas de 

Matemática e material de laboratório para as atividades práticas de Ciências Naturais. Além de 

tudo, é uma escola com acesso à Internet e todas as salas estão devidamente equipadas com 

computador, projetor e quadro branco. No que toca às salas de aula, onde ocorreram, na sua 

maioria, as dinâmicas formativas do par pedagógico em contexto de estágio, estas encontram-se 

no 1º piso do edifício e são designadas por: M.1, M.12, M.CN4, M.CN3. A sala que se destacou nas 

dinâmicas formativas de Matemática do 6ºA e de Ciências Naturais do 6ºB foi a M.CN3, uma vez 

que a maioria dos tempos letivos semanais foram realizados nesse espaço da instituição.  
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A sala M.CN3 caracteriza-se pela iluminação natural proveniente das quatro janelas amplas, 

viradas para Este, que ocupam o comprimento de uma das paredes, sendo possível controlar a 

claridade com a presença de estores. O espaço conta também com dois quadros, um branco de 

registo, que serve simultaneamente para a projeção, e um outro quadro de cortiça com a intenção 

de expor trabalhos realizados pelos alunos nas diversas áreas disciplinares. Para mais, contempla 

um computador, ligado à Internet, e um projetor o que facilita certas dinâmicas na exploração de 

conteúdos programáticos. Em relação à disposição das mesas e cadeiras, esta encontra-se 

organizada com as mesas dispostas por quatro filas e quatro colunas, perfazendo um total de 16 

mesas. No que alude à dinamização de aulas de Ciências Naturais, de índole mais prática, a sala 

compreende armários que apresentam recursos didáticos úteis ao trabalho dos conteúdos 

programáticos, tal como o estudo da composição anatómica do corpo humano. Ainda conta com 

dois lavatórios e um anexo de arrumos com uma grande diversidade de materiais para fins 

educativos. Note-se que a sala apresenta problemas de humidade, contribuindo para a 

degradação do teto e das paredes. Esta situação despertou a atenção das mestrandas, no sentido 

em que procederam à dinamização de oficinas de pintura para a sua requalificação, intituladas 

Paleta de Ideias (cf. Figura 6). 

Figura 6  

Sala de aula M.CN3 

 

Quanto ao horário, este revela a abertura para observar e cooperar em diferentes turmas desta 

valência. Assim, o par pedagógico teve oportunidade de cooperar nas aulas do 6ºA e do 6ºE no 

que respeita à disciplina de Matemática e teve oportunidade de cooperar no 5ºF e no 6ºB no que 
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respeita à disciplina de Ciências Naturais. Adicionalmente, cooperou no Apoio ao Estudo de 

Matemática e de Ciências Naturais do 6ºA e 6ºB e no projeto DIGITALL com o 6ºB. Desta forma, 

no contexto do 2º CEB, o par pedagógico acompanhou a turma do 6ºA na área disciplinar de 

Matemática e a turma do 6ºB nas Ciências Naturais, onde dinamizaram todas as regências. O 

horário da turma A englobava um bloco de 100 minutos à segunda-feira, um bloco de 50 minutos 

à terça-feira e um bloco de 100 minutos à quarta-feira, perfazendo um total de 250 minutos 

semanais de Matemática. Já a turma B dispunha de um bloco de 50 minutos à segunda-feira e os 

outros 50 minutos ocorriam à quinta-feira, num total de 100 minutos de Ciências Naturais. 

Importa referir que o horário, visível na Tabela 3, corresponde ao tempo de permanência semanal 

na instituição, ainda que, quando necessário, o par pedagógico se tenha deslocado à escola 

noutros momentos, por forma a dinamizar projetos e atividades educativas. 

Tabela 3  

Horário do par pedagógico, no 2º semestre, no contexto educativo do 2º CEB 

 
 

4.4.1. CARACTERIZAÇÃO DA TURMA A DO 6º ANO DE 

 ESCOLARIDADE  

Durante o 2º semestre, o par pedagógico desenvolveu a PES com duas turmas do 6º ano de 

escolaridade que se encontravam na fase da pré-adolescência, acarretando consequências 

sociocognitivas, intelectuais, emocionais e relacionais. Na ótica de Piaget, nesta faixa etária, as 

crianças possuem uma maior estabilidade e coerência nas atitudes e ações, pelo que 
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desenvolvem um pensamento verdadeiramente lógico, vendo o mundo com mais realismo, ainda 

que precisem de noções de realidade concreta para a efetiva compreensão (Schaffer, 2005). 

No que se referia à turma A do 6º ano de escolaridade, esta era constituída por 21 alunos, sendo 

10 do sexo masculino e 11 do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 11 e os 12 anos. 

Na presente turma, um dos alunos encontrava-se ao abrigo de Medidas Seletivas sustentadas no 

RTP, no qual estavam expressas as suas necessidades, capacidades e adaptações curriculares 

não significativas, tal como refere o Decreto-Lei nº 54/2018 (2018). Como tal, gozava de um 

apoio mais individualizado, por parte dos docentes da instituição, de modo a usufruir de 

diferenciação pedagógica ao longo das aulas lecionadas. As suas principais dificuldades, no 

âmbito da área disciplinar da Matemática, correspondiam ao raciocínio lógico-matemático, à 

resolução de problemas, ao cálculo mental, bem como outros conhecimentos e capacidades 

matemáticas cruciais. Também, existiam quatro alunos que gozavam de Medidas Universais 

específicas, contando com diferenciação pedagógica, evidenciada, por exemplo, nos momentos 

de avaliação formal, já que as tarefas eram simplificadas e apresentavam orientações para 

facilitar a compreensão.  

No que referia ao contexto socioeconómico, de dizer que pertencia a um contexto médio-elevado, 

evidenciado pelo facto de apenas cinco alunos beneficiarem de Apoio da ASE e, destes, dois 

gozavam do escalão máximo. De mais a mais, sendo o 6ºA uma turma de Articulado, tornava-se 

evidente o gosto pela Expressão Musical e por outras AEC, como o Desporto Escolar. Este facto, 

condicionava, por vezes, a realização de projetos e atividades com os mesmos, já que estavam 

matriculados em diversas atividades para além do horário escolar. A participação dos alunos em 

várias atividades escolares devia-se, sobretudo, ao apoio e acompanhamento das famílias, que 

se faziam muito presentes na vida dos educandos. 

O grupo apresentava, no geral, autonomia na resolução das tarefas propostas e o seu 

aproveitamento considerava-se satisfatório com diversidade no que respeitava às necessidades, 

capacidades e interesses. No que se referia à pontualidade e assiduidade, a verdade é que a 

maioria era cumpridora dos horários letivos, pelo que à hora prevista de entrada na sala de aula, 

eram poucos os alunos que se atrasavam, não comprometendo a gestão de tempo inicial das 

mestrandas aquando das regências. Por sua vez, em relação aos ritmos de aprendizagem na área 
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disciplinar de Matemática, era notória a presença de ritmos distintos na resolução das diferentes 

tarefas, requerendo o desenvolvimento de aulas com intencionalidade de diferenciação 

pedagógica, já que, por um lado, alguns alunos apresentavam fragilidades e lacunas na 

compreensão, interpretação dos enunciados e na adoção de estratégias e, por outro lado, outros 

apresentavam um ritmo de aprendizagem mais elevado, necessitando de tarefas diversificadas 

para se sentirem motivados e desafiados. De uma forma geral, demonstravam interesse pelos 

conteúdos programáticos e pela resolução das diferentes tarefas, ainda que se destacassem 

alguns na participação ativa, sobretudo, na predisposição para responder oralmente e para ir 

registar por escrito no quadro branco.  

Em relação à participação dos alunos, de dizer que, na sua maioria, eram respeitadores das regras 

da sala de aula e de convivência e reconheciam a posição das professoras estagiárias como 

profissionais em formação, pelo que se mostravam sempre recetivos e predispostos na 

realização das tarefas, propostas em contexto de regências, e na dinamização de projetos 

educativos. Além disso, na realização de trabalho de grupo, a maioria demonstrava entusiasmo, 

no sentido em que valorizavam a opinião e os contributos dos colegas. Assim sendo, a turma 

caracterizava-se por ser criativa, interventiva e por gostar da dinâmica dos trabalhos de grupo, 

sendo capazes de assumir responsabilidades e de expressarem opiniões com respeito pelo outro. 

Este relacionamento baseado em valores como a entreajuda, a união e o respeito, sobretudo 

visível nas regências que exigiam o trabalho cooperativo/colaborativo, devia-se, em parte, ao 

facto de alguns alunos terem frequentado a mesma escola no 1º CEB, pertencente ao mesmo 

Agrupamento. Tendo em conta o supracitado, o comportamento era bastante positivo pelo que 

não comprometeu as regências dinamizadas pelo par pedagógico. 

Findando esta caracterização da turma, dizer que as mestrandas sempre prezaram pelos 

interesses e os gostos dos alunos, tais como: futebol, música, tecnologias, Arte e tudo o que 

envolvia as redes sociais, em especial o TikTok. Considerando esta premissa, revelavam 

entusiasmo na realização de tarefas que recorriam tanto às tecnologias, como a materiais 

manipuláveis ou, ainda, a exemplos práticos do dia-a-dia.  
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4.4.2. CARACTERIZAÇÃO DA TURMA B DO 6º ANO DE 

 ESCOLARIDADE 

A turma B do 6º ano de escolaridade era constituída por 19 alunos, dos quais 12 do sexo masculino 

e sete do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 11 e os 12 anos, ainda que um aluno 

fosse um ano mais velho, em relação aos colegas, por ter ficado retido num ano de escolaridade. 

Praticamente, todos os alunos haviam pertencido também à mesma turma no 5º ano de 

escolaridade, denotando-se nas relações afetivas consolidadas com os pares. A turma indicava 

um contexto socioeconómico médio-baixo, na medida em que grande parte dos alunos era 

beneficiada pela ASE com escalões atribuídos. No que respeitava ao apoio familiar, este 

mostrava-se, em alguns casos, frágil com falhas no acompanhamento escolar dos educandos 

quando solicitado pelos professores.  

Quanto ao aproveitamento, este caracterizava-se como satisfatório, apesar de os alunos não 

apresentarem, no geral, autonomia na realização das tarefas propostas, pelo que eram notórios 

ritmos de aprendizagem diferenciados, evidenciados pela existência de casos específicos ao 

abrigo do Decreto-Lei nº 54/2018 (2018) usufruindo de Medidas Universais e Seletivas. Desta 

forma, existiam seis alunos a usufruir de Medidas Universais, dos quais gozavam de adaptações 

no processo de avaliação segundo o artigo nº 28 do mesmo Decreto-Lei. Desses alunos com 

Medidas Universais, três frequentavam o Apoio ao Estudo a Matemática e a Ciências Naturais 

semanalmente, por forma a colmatar as dificuldades nos processos de ensino e de aprendizagem. 

Ademais, existiam dois alunos que gozavam de Medidas Seletivas, usufruindo de MSAI previstas 

pela Lei nº 116/2019 (2019), nomeadamente a ajuda na leitura e na interpretação dos enunciados 

das fichas de avaliação. Também quatro destes alunos com medidas específicas caracterizavam-

se pela falta de concentração e de atenção, pelo que necessitavam de estímulos sistemáticos e 

de um apoio mais orientado para as suas necessidades.  

Em relação ao comportamento, este era satisfatório face ao aproveitamento, todavia subsistiam 

ações e atitudes desajustadas ao espaço da sala de aula praticadas por alguns alunos, sendo 

necessário, por vezes, contactar os Encarregados de Educação por via telefónica ou por via 

presencial. Por consequência, existiram três alunos sinalizados por situações de agressão física 
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e verbal pela incapacidade de gerir emoções e sentimentos, tendo resultado na intervenção dos 

serviços de psicologia da escola. 

Sobre as características de aprendizagem na área disciplinar de Ciências Naturais, a turma 

demonstrava envolvimento, interesse e predisposição nos processos de ensino e de 

aprendizagem, considerando que alguns alunos apresentavam um ritmo de aprendizagem mais 

elevado, enquanto outros apresentavam lacunas na aprendizagem. Refira-se que existiam 

alunos capazes de compreender com facilidade os diferentes conteúdos programáticos e as suas 

relações com o quotidiano, demonstrando-o através da realização das tarefas e da constante 

participação nas aulas, com capacidade para mobilizar uma linguagem científica cuidada e 

adequada aquando dos atos comunicativos. Em contrapartida, os alunos com lacunas na 

aprendizagem careciam de um apoio mais individualizado para superar as dificuldades e de 

tarefas adaptadas para a compreensão dos conteúdos. Além disso, existiam alunos que 

precisavam de atividades de repetição, de motivação, fornecimento de pistas para ultrapassar 

obstáculos, de usar estratégias visuais e do fornecimento de mais do que um caminho possível 

para a efetiva aprendizagem.  

Em relação aos gostos e interesses, tal como no 6ºA, os alunos adoravam futebol, música, 

tecnologias, Arte e tudo o que envolvesse as redes sociais, com especial enfoque no TikTok.  

Salienta-se, assim, o entusiasmo e interesse na realização de tarefas que recorriam tanto às 

tecnologias, como a materiais manipuláveis ou, ainda, a exemplos práticos do dia-a-dia que 

envolvessem as Ciências Naturais, enfatizando as potencialidades da abordagem metodológica 

Ciência-Tecnologia-Sociedade (CTS). Os alunos, na sua maioria, eram assíduos e pontuais para 

as aulas de Ciências Naturais, dado que os blocos semanais destinados a esta área disciplinar não 

iniciavam o horário letivo da turma nem à segunda-feira nem à quinta-feira. Ainda assim, o 

cansaço e a inquietação surgiam como entraves aos processos de ensino e de aprendizagem no 

bloco de aula de quinta-feira, uma vez que finalizava o dia de escola. Daí que era necessário que 

as professoras estagiárias motivassem os alunos na forma como dinamizavam as aulas com 

elementos surpresa e jogos que fossem ao encontro dos seus interesses. 
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5. INTERVENÇÃO EM CONTEXTO EDUCATIVO  

A Arte alimenta-se de ingenuidades, de imaginações infantis que ultrapassam os limites do conhecimento. É aí que se encontra o seu 

reino. Toda a Ciência do mundo não seria capaz de penetrá-lo. 

 (Loinello Venturi) 

 

No decorrer do ano letivo de 2023/2024, a mestranda vivenciou a PES que se constituiu como 

um processo sistemático de investigação e reflexão, por forma a adequar as ações pedagógicas 

aos grupos de crianças, com os quais teve oportunidade de se envolver. Incontestavelmente, a 

prática experienciada foi proporcionadora de momentos significativos no desenvolvimento de 

competências profissionais, tendo em consideração uma prática dialógica com os agentes 

envolvidos no processo educativo. Essa interação pedagógica caracterizou-se pela partilha de 

saberes para a efetiva melhoria pessoal e profissional da mestranda, na procura de práticas mais 

contextualizadas, significativas, inovadoras e com intencionalidade. Assim, a envolvência escolar, 

como processo interpessoal, implicou o estabelecimento de relações e interações entre pessoas 

para que se pudessem desenvolver ações eficazes nos dois contextos educativos, descritos no 

capítulo anterior, marcados por elementos socioculturais, tal como enfatiza Alarcão (2020).  

O processo vivenciado possibilitou compreender que a profissão docente engloba 

“conhecimentos específicos, que não são de aprendizagem fácil ou meramente técnica e antes 

decorrem de um diálogo sistemático e refletido, facilitador da interação entre dimensões 

conceptuais, práticas, éticas e políticas, que se traduz num saber praxiológico” (Duarte et al., 2022, 

p. 7). A prática foi, assim, desenvolvida “por meio da reflexão individual e coletiva sobre um 

reportório crescente de experiências” (UNESCO, 2022, p. 81), tendo como referência o modelo 

democrático, enquanto perspetiva crítico-emancipatória (Alarcão, 2020), que contribuiu para a 

construção e reconstrução de saberes, na medida em que a teoria fundamentou a prática e a 

prática garantiu a possibilidade de problematizar a teoria (Amaral et al., 1996). Importa, ainda, 

referir que a mestranda problematizou e investigou todas as suas práticas educativas, tendo em 

consideração o processo sistemático de pesquisa pertencente a um ciclo de supervisão 

constituído por quatro fases: a observação, planificação, ação e a reflexão sobre a ação (Ribeiro, 

2020). Todos estes parâmetros do ciclo de supervisão foram tidos em consideração nas 

dinamizações desenvolvidas nos dois contextos educativos, ou seja, nas 13 intervenções do 1º 
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CEB e nas 16 do 2º CEB. A verdade é que as experiências deste ano letivo possibilitaram, à 

mestranda, olhar com outra perspetiva para a educação, com um olhar mais crítico, mais reflexivo 

e consciente que a formação de um perfil docente é construído ao longo de toda a prática 

profissional, baseado na procura incessante de inovação e de novas abordagens em prol da 

melhoria da qualidade das práticas e das aprendizagens. Logo, os professores devem ser vistos 

como “agentes de uma educação entrelaçada com a vida” (UNESCO, 2022, p. 82), no sentido em 

que a formação profissional e o saber docente são contínuos e indissociáveis.  

As experiências vivenciadas possibilitaram organizar o presente capítulo em subcapítulos. Os 

primeiros subcapítulos dizem respeito ao enquadramento teórico, metodológico e legal das três 

áreas – Matemática, Estudo do Meio e Ciências Naturais e, ainda, Articulação de Saberes. Cada 

um desses subcapítulos apresenta uma reflexão pormenorizada e crítica de uma dinamização 

que foi realizada na respetiva área, considerando uma dinamização no 1º CEB e outra no 2º CEB, 

num total de quatro análises reflexivas. Contudo, na área de Articulação de Saberes apenas se 

efetuou uma reflexão para o 1º CEB, dadas as especificidades que caracterizam esse nível de 

ensino. A organização das regências dinamizadas pela mestranda, nos dois ciclos de ensino, 

encontra-se sob a forma de cronogramas, elaborados pelo par pedagógico, que podem ser 

consultados nos Apêndices A1 e A2. De mais a mais, encontrar-se-ão mais dois subcapítulos, 

sendo que um deles é referente a uma apreciação global da prática vivenciada quer no 1º CEB quer 

no 2º CEB e o outro surge associado à descrição da dinamização e colaboração em atividades e 

projetos educativos, pelo par pedagógico, nos respetivos contextos educativos. 

5.1.  MATEMÁTICA 

Não se mecaniza a vida, não se logifica o sentimento, não se automatiza o espírito livre e criador (...) Nas horas vagas, o seu espírito deve 

orientar-se para outros domínios: procurar na arte, na literatura, na filosofia, um equilíbrio que foi perturbado.   

(Sebastião e Silva, 1950) 

 

A Matemática constitui-se como uma atividade humana por excelência que corresponde a “um 

património ímpar, científico e cultural” (ME, 2021a, p. 2) e, diante disso, o seu ensino se edifica 

como “um direito básico de todas as pessoas” (Abrantes et al., 1999, p. 17). Assim, todos devem 

ter acesso livre à “cultura matemática como ciência e, simultaneamente como um meio de 

interpretar o mundo” (Fernandes, 2006, p. 30), uma vez que “uma experiência matemática 
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adequada proporciona às crianças e jovens a possibilidade de desenvolvimento pessoal cognitivo 

e dota-os de ferramentas intelectuais relevantes” (ME, 2021a, p. 2). 

Ensinar Matemática abrange um conjunto de fatores que deve ser tido em consideração, pois esta 

área de saber “não é uma ciência estática, imutável (...) que tem permanecido através dos tempos 

iguais a si própria. Ao contrário, tem sofrido um constante processo de evolução, no qual se 

detectam mudanças profundas em algumas das suas características mais essenciais” (Martins & 

Cabrita, 1993, p. 36). Perante esse cenário, Caraça (1989, citado por Fernandes, 2006, p. 30) 

esclarece “quanto mais alto for o grau de compreensão dos fenómenos naturais e sociais, tanto 

melhor o homem se poderá defender dos perigos que o rodeiam, tanto maior... será, enfim, a sua 

liberdade”. É, portanto, comummente aceite que o professor tem a responsabilidade de promover 

esta área de saber que está ao alcance de todos e de cada um, adotando práticas pedagógicas 

adequadas ao contexto em que se insere (Freudenthal, 1973; Lourenço et al., 2018; Ponte, 1987).  

Segundo o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2000, p. 20), “aprender 

matemática com compreensão é essencial” e, para isso, é decisivo o conceito de matematização, 

já que visa a aprendizagem em contexto, estabelecendo-se um ciclo de aprendizagem (Ponte, 

2003). Nesse seguimento, a Matemática em Contexto assenta num conjunto de pressupostos 

fundamentais, apresentados por Fernandes (2006, p. 52): i) “os contextos reais suportam e 

motivam a aprendizagem”; ii) “os modelos ajudam os estudantes a aprender matemática em 

diferentes níveis de abstracção”; iii) “os estudantes reinventam matemáticas significativas”; iv) “a 

interacção é essencial para aprender”; v) “valorização de múltiplas estratégias ocupa papel 

relevante nas aprendizagens”; vi) “os estudantes e os professores assumem diferentes papéis”; 

vii) “os estudantes não devem passar rapidamente para o abstracto, mas devem gradualmente 

usar primeiro estratégias informais”; viii) “o programa curricular deve disponibilizar ideias e 

conexões entre os domínios da matemática e as outras áreas”. Desta forma, a “matematização da 

sociedade exige do cidadão informado a familiaridade com competências matemáticas 

intermédias ou avançadas e a crescente concorrência internacional para empregos em ciência e 

tecnologia”, tornando o desempenho dos alunos cada vez mais efetivo (McMeeking et al., 2012, 

citado por Mascarenhas et al., 2014, p. 3). Assim, a escola deve colaborar na Educação 

Matemática, dotando os cidadãos com espírito crítico e autoconfiança das suas competências 

para a vida (ME, 2021a; Villiers, 2012). 
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Como todos devem ter acesso às mesmas oportunidades de aprendizagem, é crucial reconhecer 

os Princípios e Normas para a Matemática Escolar que destacam: a equidade, o currículo, 

avaliação, tecnologia, ensino e aprendizagem (NTCM, 2000). Na perspetiva de Fernandes (2006): 

a equidade designa a excelência no ensino, uma vez que garante apoio a todos os alunos; o 

currículo deve ser apresentado como uma estrutura coerente, focada para a Matemática 

essencial, sendo muito mais do que a mera coleção de conteúdos; o ensino deve ser orientado 

para a efetiva compreensão, reconhecendo a importância do suporte cognitivo; a aprendizagem 

deve ser construída ativamente; a avaliação deve ser diversificada e suportar a aprendizagem e, 

por fim, a tecnologia mostra-se essencial, na medida em que fortalece a aprendizagem.  

Apesar do supracitado, reconhece-se que, no contexto atual, são muitos os alunos que revelam 

um descontentamento e/ou frustração em relação à Matemática (Canavarro et al., 2019; Martins 

& Cabrita, 1993), sendo esta situação denunciada por órgãos competentes, responsáveis por 

avaliações nacionais e internacionais, como o Programme for International Student Assessment 

(PISA). Por forma a combater essa visão redutora da Matemática, o último relatório do PISA 

(2022), enfatiza a necessidade de desenvolver, junto dos estudantes, a literacia matemática que 

corresponde à: 

capacidade de um indivíduo raciocinar matematicamente e de formular, aplicar e interpretar a matemática para resolver problemas numa 

variedade de contextos do mundo real. Inclui conceitos, procedimentos, factos e ferramentas para descrever, explicar e prever 

fenómenos. Ajuda os indivíduos a conhecerem o papel que a matemática desempenha no mundo e a formular juízos e decisões bem 

fundamentados, como se espera de cidadãos do século XXI participativos, empenhados e reflexivos (Duarte et al., 2023, p. 13). 

Deste modo, a Matemática deve proporcionar aprendizagens significativas e duradouras, aliadas 

ao desenvolvimento de competências, nas quais os alunos são agentes ativos e comunicam as 

suas descobertas através de processos metacognitivos (Fernandes, 2017; Mascarenhas et al., 

2014). Torna-se, assim, necessário que os conteúdos estejam enquadrados com a realidade, já 

que “se o currículo não estiver relacionado com a experiência dos alunos, perde-se muita 

informação e desperdiça-se tempo ao ter os alunos ocupados em rituais de memorização sem 

sentido” (Wolfe, 2004, p. 52). Também Canavarro e Ponte (2005), reiteram esta necessidade com 

o propósito de se desenvolver o carater útil da disciplina, na interpretação e intervenção do real, 

onde os “fundamentos da Matemática mergulham, tanto como os de outro qualquer ramo da 

Ciência, na vida real; uns e outros entroncam na mesma madre” (Caraça, 1989, p. xiv).  
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Todavia, a melhoria dos sistemas educativos não passa apenas por desenvolver currículos mais 

modernos e ajustados à realidade atual, mas também “é preciso melhorar a qualidade do trabalho 

pedagógico e os sistemas de apoio às aprendizagens dos alunos (...) e que estas são tarefas 

fundamentalmente pensadas e postas em prática pelos professores” (Fernandes, 2008, p. 12). 

Tais ideias têm vindo a ser fundamentadas nas atuais Orientações Curriculares, que permitem 

considerar a Matemática como uma ciência dinâmica, criativa e em constante evolução (Ponte et 

al., 1998), ou seja, como “um organismo vivo, impregnado de condição humana, com as suas 

forças e as suas fraquezas e subordinado às grandes necessidades do homem na sua luta pelo 

entendimento e pela libertação” (Caraça, 2000, p. 5). No que se refere aos documentos 

normativos vigentes para esta disciplina, consideram-se as Aprendizagens Essenciais de 

Matemática, homologadas a 19 de agosto de 2021 (Despacho nº 8209/2021, 2021), do 1º e do 2º 

CEB, que especificam razões pelas quais é crucial aprender Matemática, apresentando os seus 

três princípios reguladores: Matemática para todos; A Matemática é única, mas não é a única e, 

ainda, Matemática para o século XXI (ME, 2021a). Nesse sentido, o professor, enquanto ser 

intelectual, deve garantir que na sua prática profissional tem em consideração estes três 

princípios, sendo, por isso, um grande desafio que deve enfrentar com entusiasmo, predispondo-

se a formar cidadãos para as diversas exigências científicas e tecnológicas, num mundo em que 

se exige mobilizar múltiplas literacias (Canavarro, 2022; Canavarro & Ponte, 2005).  

No presente texto curricular, Aprendizagens Essenciais de Matemática de 2021, é possível 

encontrar a questão “O que aprender em Matemática?” (ME, 2021a, p. 4), na qual se salienta a 

necessidade de desenvolver aprendizagens essenciais, a partir dos conhecimentos prévios dos 

alunos nos diferentes temas (Números, Álgebra, Geometria e Medida, Dados e Probabilidades) em 

articulação com as seis capacidades transversais, evidenciado no esquema da Figura 7. Olhar 

para o esquema de forma dinâmica, implica compreender que as capacidades transversais, as 

capacidades e as atitudes gerais do PASEO e os conhecimentos matemáticos se relacionam e 

interligam (ME, 2021a).  
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Figura 7 

Conteúdos de aprendizagem de Matemática no Ensino Básico 

 
Nota. Retirado do documento das Aprendizagens Essenciais de Matemática (ME, 2021a, p. 4) 

As AE apresentam desafios que prometem contribuir para a melhoria dos processos de ensino e 

de aprendizagem da Matemática e para o sucesso dos alunos, destacando-se as seis capacidades 

matemáticas (Guerreiro et al., 2022), evidenciadas na Figura 8. A verdade é que três delas – 

Resolução de problemas, Raciocínio matemático e a Comunicação matemática – já eram 

valorizadas desde o Programa de Matemática no Ensino Básico (2007) e as outras três – 

Representações matemáticas, Conexões matemáticas e o Pensamento Computacional – surgem 

explicitamente no atual texto curricular (ME, 2021a). 

Figura 8  

As seis capacidades matemáticas transversais expressas nas Aprendizagens Essenciais de 2021 
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Para além do supracitado, o documento orientador notabiliza também a questão “Como promover 

a aprendizagem em Matemática?” (ME, 2021a, p. 5), na qual é apresentado um conjunto de 

orientações metodológicas que evidenciam os princípios adotados, destacando-se as seguintes 

ideias-chave (ME, 2021a): i) Abordagem em espiral que visa oferecer múltiplas oportunidades aos 

alunos de construírem conhecimento de forma progressiva e articulada, numa lógica de 

articulação vertical; ii) Articulação de conteúdos através da qual os alunos trabalham 

intencionalmente relações entre conteúdos de diferentes temas matemáticos, mobilizando 

conexões internas da Matemática, numa visão coerente e integrada; iii) Papel do aluno que visa 

dar autonomia e liberdade ao aluno para assumir um papel central e ativo nos processos de ensino 

e de aprendizagem, numa perspetiva dialógica na construção do conhecimento, autorregulando a 

sua aprendizagem nesta área de saber; iv) Dinâmica da aula deve ser fundamentada para a efetiva 

construção de conhecimentos matemáticos e para o desenvolvimento das capacidades 

transversais, através da dinamização de aulas significativas que contemplam um conjunto de 

fases, formando cenários de aprendizagem; v) Tarefas a partir das quais a experiência 

matemática se desenvolve, já que possibilitam significar a aprendizagem de acordo com os 

objetivos visados; vi) Modos de trabalho devem ser diversificados e escolhidos em função do 

objetivo de aprendizagem, implicando que o professor desafie, por exemplo, os alunos a colaborar, 

trabalhar em grupo, a interagir e/ou a discutir ideias e conceções matemáticas; vii) 

Recursos/tecnologia que acrescem à aprendizagem da Matemática, tirando proveito do uso de 

materiais manipuláveis e das ferramentas tecnológicas para uma efetiva aprendizagem.  
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Face às orientações metodológicas expressas, importa enfatizar a ideia-chave da Dinâmica da 

aula (ME, 2021a), uma vez que é da responsabilidade do professor planificar momentos que estão 

orientados para a aprendizagem de acordo com os objetivos delineados e com os pressupostos 

teóricos e pedagógicos (Pacheco, 1996). Por isso mesmo, a mestranda desenvolveu a sua prática 

educativa com base nas fases da aula de Matemática, defendidas por Fernandes (2013): a 

conceção; o desenvolvimento; a sistematização e a avaliação.  

No que tange à fase da conceção, esta engloba a planificação, que consiste num processo 

curricular de desenvolvimento profissional, já que implica “tratar de prever possíveis cursos de 

ação de um fenómeno e plasmar de algum modo as nossas previsões, desejos, aspirações e 

metas” através da definição de “um plano para as concretizar” (Zabalza, 2001, pp. 47-48). Desta 

forma, o ato de planificar pressupõe ser um processo consciente e reflexivo, onde o professor terá 

de desenhar a aula por forma a conduzir os alunos para a aprendizagem matemática, tendo em 

consideração: o contexto onde está inserido; o projeto educativo da turma; a mensagem da escola; 

as planificações anuais; a caracterização da turma e do contexto com vista à diferenciação 

pedagógica (Diogo, 2010; Fernandes, 2013). Só assim é que podem proporcionar momentos com 

significado para a aprendizagem, reconhecendo a importância de incluir tarefas promotoras da 

construção e desenvolvimento de conhecimentos e capacidades transversais com oportunidades 

de prestar “apoio significativo a todos os estudantes” (NCTM, 2000, p. 13). 

Relativamente à fase de desenvolvimento, os alunos devem participar ativamente na construção 

do conhecimento, num ambiente favorável à reflexão e problematização, produzindo uma 

aprendizagem significativa e integradora (Vergnaud, 2009). Esta fase subdivide-se em dois 

principais momentos-chave: i) motivação, que visa problematizar os conhecimentos prévios dos 

alunos e, para isso, é substancial diversificar as abordagens, tendo sempre em vista a promoção 

de uma dinâmica inovadora e criativa; ii) exploração do conteúdo programático delineado por meio 

de tarefas matemáticas pensadas e estruturadas (Fernandes, 2013). Neste último ponto, 

destaca-se o ensino exploratório como uma prática exigente para a maioria dos professores de 

Matemática, enquanto mediadores, já que garante oportunidades para os alunos trabalharem 

tarefas matemáticas ricas e significativas com momentos de discussão coletiva (Ponte, 2005; 

Stein et al., 2008). No entender dos autores Menezes et al. (2013) e Stein et al. (2008), o ensino 

exploratório está organizado em quatro fases, explicitadas na Figura 9.  
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Figura 9  

Abordagem exploratória: fases de exploração de uma tarefa matemática 

 

Após o desenvolvimento da aula, procede-se a fase da sistematização, onde são apresentadas e 

registadas as diferentes estratégias utilizadas pelos alunos e, ainda, se estabelecem relações e 

conexões com as aprendizagens anteriores, por forma a garantir a criação de um momento de 

consolidação de aprendizagens (Fernandes, 2013; Menezes et al., 2013). Por último, a fase da 

avaliação permite regular as aprendizagens dos alunos, considerando a avaliação pedagógica que 

incorpora uma multiplicidade de métodos e processos para avaliar se o aluno desenvolveu ou não 

as competências e os conhecimentos visados para a aula (Fernandes, 2013). Para isso, destaca-

se a avaliação formativa, também designada de avaliação para as aprendizagens, uma vez que 

possibilita fornecer feedback de construção de conhecimento e apoia o professor na seleção de 

decisões fundamentadas sobre o ensino (APM, 2008; Fernandes, 2022).  

Além disso, outra ideia-chave das AE (ME, 2021a) que merece destaque consiste nas Tarefas, 

visto que o professor deve ter conhecimento da existência de diferentes tipos de tarefas que se 

diferenciam consoante: o grau de abertura, que inclui o polo aberto e o fechado; e o grau de 

complexidade, correspondente ao grau de desafio matemático que se relaciona com a perceção 

da dificuldade que uma questão constitui (Ponte, 2005). Assim, em relação ao grau de abertura, o 
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problema e o exercício enquadram-se no polo fechado, enquanto a investigação e a exploração 

pertencem ao polo aberto. No que respeita ao grau de desafio matemático, o problema e a 

investigação pertencem ao polo do desafio elevado e, por sua vez, o exercício e a exploração são 

tarefas de desafio reduzido (Ponte, 2005; 2020).  

Por fim, de destacar, ainda, a ideia-chave Recursos/tecnologia (ME, 2021a) que esclarece a 

importância de mobilizar materiais manipuláveis e ferramentas tecnológicas que estão ao serviço 

da Matemática, enquanto facilitadores para os processos de ensino e de aprendizagem. Assim 

sendo, os materiais manipuláveis subdividem-se em duas categorias: os estruturados, que 

correspondem aos materiais construídos com intuito exclusivo de trabalhar conceitos 

matemáticos; os não estruturados são definidos como aqueles que não foram idealizados para o 

trabalho de conceitos matemáticos, mas que acarretam potencialidades (Ferreira, 2011; Quadros-

Flores et al., 2020). Ambos os casos de materiais manipuláveis apresentam como função apoiar 

os alunos na construção de conhecimentos e conceitos matemáticos abstratos a partir de 

situações concretas (Vale, 2002). De facto, “concretizar o que para muitos alunos é abstrato e 

tornar visível o que aparentemente é difícil de imaginar resume-se a uma necessidade 

emergente” (Pereira, 2018, p. 152).  

O uso de materiais manipuláveis surge associado à fase concreta da abordagem Concreto-

Pictórico-Abstrato (CPA), intrinsecamente conectada com o Método de Singapura (MS), indo ao 

encontro das ideias de Piaget (1975) e Bruner (1966), uma vez que se considera que os conteúdos 

matemáticos devem ser introduzidos a partir do concreto. Portanto, é marcante mobilizar 

materiais manipuláveis para que o aluno possa construir conhecimentos de forma progressiva e 

significativa (Teixeira, 2015; Vale, 2002). Assim sendo, a fase concreta pressupõe o contacto com 

a Matemática através de estímulos sensoriais, dado que “as crianças precisam de construir os 

significados (...) através de experiências diversificadas do mundo real e com o recurso a suportes 

materiais” (Fernandes, 1994, citado por Morais, 2018, p. 83). Já a fase pictórica ou iconográfica, 

considerada a fase da representação, os alunos começam por representar imagens próximas do 

objeto, ou seja, representação pictórica, e passam gradualmente para uma representação icónica. 

Na última fase, a simbólica, os alunos alcançam a abstração e são capazes de se apropriar dos 

símbolos nas suas representações matemáticas (Dinis et al., 2019; Fernandes et al., 2020).  
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Para além dos materiais manipuláveis, vale salientar a importância do uso das ferramentas 

tecnológicas nos processos de ensino e de aprendizagem, uma vez que a escola tem a 

responsabilidade social para caminhar rumo ao futuro. Para isso, a introdução de tecnologias 

avançadas exige uma reconstrução de modelos estruturais educativos que sejam capazes de 

responder às exigências da era digital de modo transparente, integrado e crítico, sustentada em 

objetivos claros e integrada num plano de ação (Quadros-Flores et al., 2011). Outrossim, é 

fundamental perspetivar o modo como o uso educativo das tecnologias digitais pode contribuir 

para o desenvolvimento de competências cognitivas e sociais que são indispensáveis para a vida 

académica e pessoal das crianças (Quadros-Flores et al., 2011; Quadros-Flores & Ramos, 2017).  

Perante este enquadramento, reconhece-se a relevância de ensinar Matemática e o trabalho que 

lhe está associado, pelo que é consensual a necessidade de o professor deter conhecimentos 

sobre os vários domínios desta área de saber, bem como competências técnicas para saber como 

ensinar, agir e intervir de forma eficaz nos contextos educativos. A aprendizagem em Matemática 

é, assim, vista “como um edifício de vários andares. Os alicerces podem ser invisíveis a partir dos 

pisos superiores, mas são eles que os sustentam e fazem com que o conjunto de pisos forme um 

todo coerente” (Ma, 2009, citado por Couto & Vale, 2012, p. 3). Com base nestas conceções, a 

mestranda planificou e dinamizou 14 aulas, quatro no contexto do 1º CEB, expressas na Tabela 4. 

Tabela 4  

Grelha geral das regências de Matemática no 1º CEB 

 

Em relação às 10 regências dinamizadas no 2º CEB, estas encontram-se expostas na Tabela 5. 
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Tabela 5  

Grelha geral das regências de Matemática no 2º CEB 

 

 

5.1.1. REFLEXÃO SOBRE A PRÁTICA EDUCATIVA DE 

MATEMÁTICA NO 1º CEB 

No dia 11 de dezembro de 2023, na turma do 3ºC, foram dinamizados, pela mestranda, os 

primeiros 60 minutos de um plano de ação, enquadrada na intervenção construída, em 

colaboração, com o par pedagógico (cf. Apêndice B). O conteúdo explorado enquadra-se, segundo 

as AE (ME, 2021a), no tema da Geometria e Medida, no Tópico da “Medida de comprimento” e nos 

Subtópicos de “Medição e unidades de medida” e nos “Usos do comprimento”. A planificação (cf. 

Apêndice B1) englobou, desta forma, estes descritores e as fases de uma aula de Matemática, 

consideradas na preparação metodológico-didática e na posterior ação pedagógica.  
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Para a sua dinamização foi crucial a realização do trabalho prévio com recurso ao micro:bit, por 

forma a contabilizar o número de passos dados por cada aluno numa caminhada de 100 metros, 

que efetuaram no campo de futebol ou no polivalente, sendo fundamental para o desenrolar da 

aula. De facto, o micro:bit, como arduíno, acompanhado de uma fonte de energia, surge como um 

pequeno computador de placa única que pode ser projetado para fins educacionais, possibilitando 

aos alunos do 1º CEB um primeiro contacto com a programação de forma dinâmica e criativa 

(Kalogiannakis et al., 2021). Importa referir que, para o seu funcionamento, as professoras 

estagiárias tiveram de socorrer-se da plataforma MakeCode para criarem um código por blocos 

que cumprisse com o objetivo delineado. Evidentemente, poderiam existir pequenos erros 

associados ao código de programação, que conduzissem à inviabilização da contagem dos 

passos, e, no sentido de os evitar, o trajeto efetuado pelos alunos foi acompanhado. Assim, esta 

atividade precedente correspondeu a uma abordagem feita por eles e para eles, uma vez que se 

baseou no pressuposto de que a aula deve ser preparada com contributos dos alunos, construindo 

material didático que servirá de aprendizagem em momentos posteriores (Quadros-Flores et al., 

2022). De facto, a exploração do material didático construído com e para os alunos promoveu o 

envolvimento dos mesmos, tornando o processo mais emotivo e enriquecedor.   

Em relação à planificação da referida aula (cf. Apêndice B1), importa dizer que se regeu pelas 

diferentes fases da aula de Matemática, tendo em consideração o processo contínuo, atento e 

participativo da observação para a determinação das estratégias e recursos didáticos. Desta 

forma, a sua construção implicou a definição de quatro momentos cruciais, tendo sempre em 

mente o caráter flexível que lhe é associado: i) início da aula, dedicado à exploração da empresa 

Galp Energia a partir da decoração e de um vídeo; ii) motivação da aula, com a apresentação do 

Galpinas e a sua missão, que implicava dar resposta a diferentes desafios matemáticos; iii) 

desenvolvimento da aula, com a resolução dos diferentes desafios matemáticos que envolviam 

as unidades de medida não convencionais e convencionais de comprimento com recurso a 

materiais manipuláveis; iv) sistematização da aula, por meio de um diálogo sobre a utilidade das 

unidades de medida convencionais de comprimento. Assim sendo, a construção da aula implicou 

ter consciência de que a Matemática enfatiza a resolução de problemas, já que apresenta 

“bastantes semelhanças com a actividade criativa” (APM, 1998, p. 36), procurando desenvolver o 

caráter útil da Matemática na interpretação e intervenção do real, como enfatiza Canavarro 
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(2003). Assim, no decorrer da fase – iii) desenvolvimento da aula - o professor precisa de 

preservar um clima positivo e genuíno para que os alunos possam trabalhar tarefas matemáticas 

exploratórias com momentos de discussão coletiva (Canavarro et al., 2014; Ponte, 2005). 

No que respeita à ação educativa, a entrada da sala foi preparada com elementos decorativos (cf. 

Figura 10) que remetiam para a empresa Galp, destacando o tapete, já que contemplava desenhos 

de marcadores, pegadas e réguas graduadas com o intuito de introduzir, informalmente, as 

medidas não convencionais e convencionais do comprimento (cf. Apêndice B2). Na sala de aula, a 

preparação prévia implicou colocar cartazes alusivos à empresa, projetar o PowerPoint 

orientador (cf. Apêndice B3), bem como certificar a presença dos recursos didáticos requeridos.  

Figura 10  

Preparação prévia da sala de aula 

   
 

À hora prevista, os alunos entraram na sala de aula e ficaram impressionados com a sua 

decoração, deixando-os totalmente absorvidos, como também desejosos para compreender o 

porquê de conter logótipos de uma empresa que lhes era familiar, referindo, prontamente, que se 

tratava da empresa Galp Energia. Assim, deu-se início à primeira discussão, sobre o papel que a 

mesma acarreta na Sociedade, a partir da visualização de um vídeo, construído pela professora 

estagiária, reconhecendo-se que “os contextos reais suportam e motivam a aprendizagem” 

(Fernandes, 2006, p. 52). Como resultado deste momento inicial, entenderam o seu impacto no 

desenvolvimento sustentável, enquadrando-se no estudo dos Objetivos de Desenvolvimento 

Sustentável (ONU, 2015), mais especificamente nas Energias renováveis acessíveis. Como 

cidadãos do mundo, compete à Escola educar para estas conceções, reconhecendo o papel 

influente que cada um desempenha na construção de um planeta mais sustentável e, 

consequentemente, de sociedades mais felizes e conscientes.  
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A aula prosseguiu com a apresentação da missão, que consistia em ajudar o Galpinas a resolver 

desafios, recebidos sob a forma de mensagens SMS. Claro está que os alunos ficaram em êxtase 

para ajudar a personagem virtual, construída no Animaker, reconhecendo que a sua mobilização 

foi pertinente, já que os predispôs para a aprendizagem. Na perspetiva de Quadros-Flores e 

Ramos (2017), os avatares são recursos didáticos com relevância, permitindo criar ambientes de 

interesse para os alunos, envolvendo-os de forma criativa na procura de respostas, atribuindo 

significado ao conteúdo curricular a ser explorado. Aliás, o surgimento dos alertas, com o 

respetivo som de mensagem, aproximou os alunos do quotidiano, uma vez que envolveu as 

tecnologias que são associadas à comunicação na geração Z. De facto, as TIC surgem com 

potencial para diversificar metodologias e formas de comunicação numa cultura de inovação e 

mudança, sendo promotoras de espaços educacionais que confluem com os seus interesses e 

gostos (Menezes, 2012; Quadros-Flores & Ramos, 2017). Assim, nesta aula procurou-se 

mobilizar ferramentas tecnológicas de modo transparente, integrado e contextualizado na prática 

com o propósito de tirar o maior proveito possível, como declaram Figueiredo e Torres (2015).  

Posteriormente, surgiu, no PowerPoint (cf. Apêndice B3), o primeiro alerta que implicava medir 

um objeto cor de laranja (cf. Apêndice B4) sem recorrer a qualquer instrumento associado às 

medidas convencionais. Os alunos ficaram intrigados porque, de forma imediata, responderam 

que podiam utilizar a régua graduada, ignorando a parte do enunciado que o impossibilitava. 

Perante essa resposta, a professora estagiária, por um lado, decidiu enaltecê-la, já que era, de 

facto, possível medir com recurso a esse instrumento de medição e, por outro lado, sugeriu que 

voltassem a ler o enunciado com mais cuidado. Também, interrogou os alunos sobre a conceção 

de comprimento, apreciando os seus conhecimentos prévios para a compreensão do conceito. 

Para tal, socorreu-se de uma linguagem rigorosa e científica, já que é da responsabilidade do 

professor ser dotado de conhecimento científico e pedagógico, por forma a saber como pode agir 

e intervir em conformidade com o contexto educativo (Canavarro & Ponte, 2005; NCTM, 2000).  

No seguimento deste raciocínio, A5 respondeu: “Para mim, o comprimento de um objeto é o seu 

tamanho, quanto maior for o objeto maior é o seu comprimento”. Face a esta afirmação, a 

professora estagiária valorizou a sua conceção prévia, reforçando que o comprimento se refere à 

distância entre dois pontos/extremidades. A partir do esclarecimento, os alunos foram capazes 

de identificar as duas extremidades do objeto, revelando apropriação do conceito de 
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comprimento, o que era desejável para se conseguir avançar na exploração das unidades de 

medida não convencionais de comprimento. Inquestionavelmente, o trabalho das unidades de 

medida não convencionais deve possibilitar experiências que culminem na inteleção da existência 

de inúmeras formas de medir as grandezas e perceber a utilidade de medidas convencionais, 

tendo oportunidade para efetuar estimativas, levantar hipóteses e comparar o comprimento de 

objetos, construindo aprendizagens por compreensão (Carvalho et al., 2015). Após essa 

constatação, A12 apresentou uma forma possível de medir o comprimento do objeto laranja, 

utilizando uma parte do seu corpo, mais concretamente o seu palmo. Os restantes alunos, que 

estavam com algumas dificuldades, ao contactarem com um exemplo concreto de uma possível 

unidade de medida não convencional, começaram a apresentar outras possibilidades com objetos 

presentes nas suas mesas de trabalho, tais como: borrachas, lápis, tesouras e estojos.  

Com o intuito de enriquecer este primeiro desafio, foram apresentadas duas unidades de medida 

não convencionais, escolhidas pela professora estagiária: um palito e um marcador. Numa 

primeira instância, pretendeu-se trabalhar as estimativas de medidas de comprimento e, por isso, 

solicitou-se aos alunos que registassem na tabela, presente nos cadernos pedagógicos (cf. 

Apêndice B5), o número de palitos e de marcadores que achavam necessários para medir o 

comprimento do objeto laranja. Para garantir que todos visualizavam a unidade de medida não 

convencional em comparação com o objeto laranja, a mestranda circulou pela sala. No entanto, 

como sugestão de melhoria explorada na reflexão pós-ação com a professora supervisora, seria 

mais vantajoso disponibilizar, por cada fila, um objeto laranja e as unidades de medida não 

convencionais para dar a possibilidade de se apropriarem através da manipulação direta.  

Numa segunda instância, pretendeu-se certificar as estimativas propostas pelos alunos, 

optando-se por entregar, a cada par, uma fita de papel de cenário, com a mesma medida de 

comprimento do objeto laranja, alguns marcadores e palitos (cf. Figura 11). Assim, os próprios 

tinham a responsabilidade de cooperar para conseguirem chegar a um consenso em relação ao 

número de palitos e de marcadores. Depois de preencherem a última coluna da tabela do primeiro 

desafio (cf. Apêndice B5), relativa à medição do comprimento do objeto, decorreu a sua validação 

em grande grupo, onde os alunos assumiram o papel central na explicação do raciocínio lógico, 

mobilizando competências de comunicação e de raciocínio matemático. Na perspetiva de 

Mascarenhas (2011), muitas das competências que os alunos desenvolvem no Ensino Básico, 
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devem-se aos desafios matemáticos propostos, nomeadamente os que envolvem conceitos 

geométricos. Neste sentido, o momento de discussão é notável porque possibilita a reflexão 

sobre o trabalho desenvolvido e o confronto de ideias com argumentos válidos, que conduzem ao 

aprofundamento e consolidação da aprendizagem (Menezes et al., 2018).  

Figura 11  

Concretização do primeiro alerta com unidades de medida não convencionais 

 

A partir da discussão em grande grupo, denotou-se a perceção, por parte dos alunos, de que as 

unidades de medida não convencionais podiam ser utilizadas para medir comprimentos, 

correspondendo a um dos principais objetivos desta aula. Essa compreensão ficou evidente na 

seguinte interação, que revela não só a apropriação de diferentes conceitos, como também a 

capacidade de os mobilizar em exemplos concretos: 

 

 

 

Concluído com sucesso este primeiro alerta, surgiu um segundo desafio apresentado pelo 

Galpinas que pretendia deslocar-se entre diferentes postos de abastecimento da Galp e saber a 

distância entre eles (cf. Apêndice B5). Este segundo alerta permitia a passagem da fase 

manipulatória e concreta para o abstrato, através da definição de unidades de medida de 

comprimento não convencionais no Geoplano. De facto, no decorrer dessas fases, os alunos 

começam por manipular diferentes materiais que auxiliam a resolução de tarefas matemáticas e, 

gradualmente, passam a efetuar, no papel, a representação pictórica até alcançarem a abstração, 

onde resolvem tarefas com recurso a símbolos matemáticos (Fernandes, 2013).  

PE: “Porque é que obtivemos quantidades diferentes de palitos e de marcadores se estávamos a medir o mesmo objeto?”. 
A9: “Porque estávamos a usar materiais diferentes para medir, os palitos são mais pequenos e, por isso, são precisos mais para medir”.  
A3: “O palito cabe mais vezes no objeto cor de laranja do que o marcador”.  
PE: “Boa, é isso mesmo! Estamos a medir o objeto laranja através da comparação com outros objetos que surgem como unidades de medida 
não convencionais. Assim, comparamos o comprimento do palito com o comprimento do objeto laranja e verificamos que são necessários 
nove palitos para igualar o comprimento. Em relação ao marcador, verificamos o quê?”. 
A9: “São precisos quatro marcadores para medir o comprimento do objeto cor de laranja”. 
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Para tal, a professora estagiária distribuiu um Geoplano por cada aluno, permitindo que a 

realização das três alíneas, presentes no segundo desafio, decorresse de acordo com o próprio 

ritmo de aprendizagem. Primeiramente, optou-se por explicar o que era pretendido com o 

enunciado e, seguidamente, por explorar a primeira alínea em grande grupo, desafiando-os a 

interpretarem o que era solicitado. Prontamente, foram vários os alunos que perceberam que a 

unidade de medida de comprimento consistia na distância entre dois pinos consecutivos e, por 

isso, entre o posto de abastecimento A e o B teriam de contabilizar quantas eram as unidades de 

medida que distavam os dois pontos. Através desta interpretação, a professora estagiária 

forneceu feedback positivo e construtivo, reforçando que tinham de ter em atenção a unidade de 

medida do comprimento que surgia no enunciado. Com esta ressalva, os alunos estiveram muito 

concentrados e atentos na concretização do desafio proposto (cf. Apêndice B5; Figura 12).  

Figura 12  

Concretização do segundo alerta com recurso ao Geoplano 

   

Durante a concretização deste desafio, a mestranda circulou pela sala no sentido de alertar os 

alunos para a unidade de medida não convencional de comprimento que teriam de considerar para 

dar resposta. Segundo a Declaração Mundial sobre a Educação para Todos (UNESCO, 1990), a 

Matemática é considerada uma necessidade básica de aprendizagem e, por essa razão, todos os 

alunos devem ter oportunidades para construir aprendizagens significativas, apreciando o seu 

valor e a sua natureza. Para tal, é fulcral que o professor consiga adequar as estratégias para 

atender a todas as necessidades, capacidades e interesses dos alunos com base na equidade 

(Abrantes et al., 1999; NCTM, 2000). Importa referir que, em momento algum, a professora 

forneceu as respostas, tentando sempre que fossem os próprios, sob orientação, a chegarem às 

conclusões que eram desejáveis. A verdade é que todos os alunos conseguiram dar resposta ao 

desafio, inclusive os alunos com lacunas na interpretação do enunciado, porque estavam 
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predispostos para aprender. No decorrer desse apoio, resultou a seguinte interação, onde se 

denotou a capacidade do A10 raciocinar logicamente a situação apresentada na alínea b):  

 

 

 

Após os alunos resolverem as três alíneas do segundo desafio, disponibilizou-se tempo para a 

correção em grande grupo, na qual os alunos explicaram o seu raciocínio matemático subjacente, 

mobilizando competências de comunicação matemática, já que quando existe a partilha de ideias 

e raciocínios são potenciadas novas formas de pensar e criar conhecimentos (Fernandes, 1994). 

Esta tarefa foi fundamental para que compreendessem que a distância entre locais depende 

sempre da unidade de medida de comprimento que for considerada. Por sua vez, a utilização do 

Geoplano comportou uma mais-valia na compreensão da tarefa, visto que permitiu reproduzir os 

percursos efetuados pelo Galpinas entre os diferentes postos de abastecimento, facilitando, por 

um lado, a capacidade de visualização geométrica e, por outro lado, a contagem das unidades de 

medida não convencionais de comprimento. Desta forma, o material estruturado possibilitou 

desenvolver aprendizagens através do estabelecimento de relações e reestruturações 

cognitivas, envolvendo-os como construtores do conhecimento (Araújo, 1998). Dito por outras 

palavras, o Geoplano garantiu um maior envolvimento e, por consequência, proporcionou uma 

melhor compreensão dos conceitos matemáticos explorados, como enfatiza Costa et al. (2010). 

Concluído o segundo desafio, surgiu o último alerta, que tinha como propósito passar do estudo 

das unidades de medida não convencionais para as convencionais. Para isso, decidiu-se partir de 

um caso concreto da Galp, ou seja, a construção de uma bandeira que tinha como referência cinco 

pés de comprimento (cf. Apêndice B5). No sentido de clarificar a situação problemática do 

enunciado, a mestranda preparou um vídeo, o qual apresentava o Galpinas e uma funcionária que 

consideraram os seus pés na construção da bandeira (cf. Apêndice B6): 

 

A10: “Professora, preciso de ajuda no segundo caso [referente à alínea b]. No caso anterior [referente à alínea a] era apenas a distância entre 
dois pinos, agora é a distância entre três pinos, por isso, é maior”. 
PE: “Então diz-me quantas unidades de medida de comprimento é que consegues contar na distância do posto B ao posto C?”. 
A10: “Eu consigo contar uma, duas, três e... quatro unidades de medida”. 
PE: “Podes explicar-me como pensaste na última unidade de medida?”. 
A10: “Eu reparei que tem aqui [aponta para o Geoplano enquanto explica o raciocínio] a distância entre dois pinos e, no fim, tem outra igual, 
por isso, acho que as duas juntas são uma unidade de medida”.  
 

PE: “A partir do vídeo são capazes de me dizer porque é que a bandeira construída pela funcionária não foi ao igual à bandeira do Galpinas?”. 
A8: “Os pés do Galpinas são diferentes do da funcionária, por isso, é que se construiu uma bandeira com um comprimento diferente”. 
PE: “Porque dizes que os pés do Galpinas e da funcionária são diferentes? Não foram cinco pés de comprimento para os dois?”. 
A8: “Foram, mas o pé do Galpinas tem um comprimento maior do que o comprimento do pé da funcionária”. 
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Através desta interação, atestou-se que os alunos compreenderam que a unidade de medida não 

convencional, o pé, influenciava a medição do comprimento. Por forma a introduzir a principal 

unidade de medida convencional, o metro, a professora estagiária provocou a turma com a 

seguinte problemática: “Quero que me digam que instrumento podia ter sido usado para garantir 

que a medida de comprimento seria igual para os dois”. Com este input, A12 respondeu que a 

melhor forma de garantir que os dois envolvidos podiam construir a bandeira com os valores de 

comprimento desejáveis passava por utilizar a régua graduada. Aquando dessa constatação, 

decidiu-se colocar a fita métrica sob a bandeira, conduzindo os alunos a entender que a medida 

de comprimento correspondia a um metro (cf. Apêndice B6). A partir dessa visualização 

geométrica, explorou-se o conceito de metro, referindo a sua necessidade como a principal 

unidade de medida de comprimento convencional. Na perspetiva do NCTM (2000), o currículo da 

Matemática escolar deve incluir a compreensão do processo de medição, das unidades de medida 

convencionais e não convencionais, mobilizando instrumentos de medida adequados e 

pertinentes para a efetiva compreensão. Dito por outras palavras, devem ser propostas 

experiências que impliquem a manipulação de materiais na comparação e utilização de medições, 

aplicadas a situações do quotidiano (Chamorro & Belmonte, 1998). Com essa exploração, 

decorreu um diálogo que validou a compreensão do metro como unidade de medida convencional: 

 

 

 

Esta discussão e outras, onde se disponibilizou tempo para os alunos se expressarem, 

esclarecerem dúvidas e, até mesmo, apresentarem exemplos concretos e construtivos, resultou 

na impossibilidade de concretizar o último desafio planificado. De facto, essa tarefa tinha como 

finalidade mobilizar a principal unidade de medida convencional para a determinação do percurso 

efetuado pelo Galpinas até à empresa Galp (cf. Apêndice B5). Ainda assim, a mestranda ficou 

muito satisfeita com a aula dinamizada porque conseguiu atingir os propósitos educativos e 

pedagógicos a que se propôs, conduzindo à aprendizagem de forma contextualizada, 

enriquecedora e com sentido, com base nos desafios matemáticos apresentados. Desta maneira, 

os alunos conseguiram compreender o conceito de comprimento, a utilidade das unidades de 

A9: “Professora, nós podemos usar o metro para medir o comprimento desta sala”. 
PE: “Como farias?”. 
A9: “Podia usar essa fita métrica que tem um metro e ver quantos metros é que vai de uma ponta à outra da sala”. 
A5: “Também podíamos usar o metro para medir as nossas alturas”.  
PE: “Boa observação! De facto, esta fita métrica tanto pode ser utilizada na horizontal como na vertical. Pergunto-vos agora se no caso da 
medição da altura é mais adequado usar a fita métrica na horizontal ou na vertical?”. 
A3: “Na vertical, professora. Porque queremos medir a distância entre os pés e a cabeça”.  



 

 

97 

medida não convencionais e a pertinência das unidades de medida convencionais, em específico, 

o metro como principal unidade. Adicionalmente, considera que a aula cumpriu com as fases da 

aula de Matemática, não esquecendo a avaliação formativa como momento fulcral que permite 

validar se os alunos conseguiram atingir os conhecimentos, capacidades e atitudes visadas. A 

verdade é que, segundo Fernandes (2022), a avaliação formativa é crucial na obtenção de 

feedback e no desenvolvimento da autorregulação dos alunos ao longo dos processos de ensino 

e de aprendizagem, estando ao serviço da avaliação para as aprendizagens. Claro está que no 

decorrer da aula é difícil registar todos os conhecimentos, capacidades e atitudes, pelo que se 

tenha optado por uma grelha de avaliação formativa (cf. Apêndice B8).  

Finalizada a aula, importa refletir se as diferentes opções metodológico-didáticas, assumidas 

pela professora estagiária, foram ou não eficazes para a turma do 3ºC. Nesse sentido, um aspeto 

a melhorar em futuras regências prende-se com a gestão do tempo, uma vez que as diferentes 

interações estabelecidas impossibilitaram concluir a planificação, ainda que a mestranda as 

considere muito significativas na construção de aprendizagens. Outra dificuldade sentida pela 

mesma, na dinamização do plano de ação, deveu-se à prestação de auxílio a todos os alunos que 

necessitavam de inputs para avançar na concretização dos desafios matemáticos. No sentido de 

tentar minimizar as dificuldades, a mestranda optou por explicar, com clareza, o que se pretendia 

com cada desafio, por forma a orientar o trabalho dos alunos sem colocar em causa o trabalho 

autónomo dos mesmos. Desta forma, é crucial que o professor coloque em evidência, na sua 

prática, a capacidade de orientar, mediar, acompanhar, estimular e acreditar nas capacidades dos 

alunos, potenciando-as com tarefas “activas, significativas, integradoras e diversificadas” 

(Fernandes, 1994, p. 20). O professor deve ser capaz de contribuir para a melhoria da qualidade 

das aprendizagens dos seus alunos e do próprio trabalho pedagógico por meio de metodologias, 

concretizadas pelas estratégias e recursos didáticos (Fernandes, 2008).  

As estratégias e os recursos didáticos mobilizados para o plano de ação – Powerpoint, o avatar 

Galpinas, os desafios apresentados sob a forma de SMS, os cadernos pedagógicos, os Geoplanos 

e os materiais utilizados como unidades de medida não convencionais – surgiram como 

determinantes para o seu sucesso. Assim, a manipulação do material, estruturado e não-

estruturado, o trabalho individual e as discussões estiveram ao serviço das necessidades dos 

alunos na construção de aprendizagens. De resto, existiram oportunidades para formular, 
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problematizar, refletir, argumentar e conjeturar, conduzindo ao desenvolvimento do espírito 

crítico e criativo (Abrantes et al., 1996). Em suma, o “conhecimento é construído pelo sujeito, na 

interacção com o objecto e com o mundo que o rodeia – físico e social” (Fernandes, 2006, p. 40).  

 

5.1.2. REFLEXÃO SOBRE A PRÁTICA EDUCATIVA DE 

MATEMÁTICA NO 2º CEB 

No dia 20 de maio de 2024 foi dinamizada, no 6ºA, a Unidade Didática (UD) de 100 minutos, 

intitulada Uma Viagem até à Cidade das Figuras no Espaço – O Museu (cf. Apêndice C). Assim, a 

regência correspondeu aos segundos 50 minutos, onde seria explorada a expressão do cálculo do 

volume do cilindro a partir dos conhecimentos prévios referentes à expressão do cálculo do 

volume do prisma e da expressão do cálculo da área do círculo. De acordo com as AE (ME, 2021b), 

a aula foi desenvolvida em torno do Tema “Geometria e Medida”, mais concretamente no Tópico 

“Figuras no Espaço” e a sequente exploração do Subtópico “Volume do Cilindro”.   

A intervenção foi planificada em cooperação com o par pedagógico e, como tal, apresentava um 

fio condutor coeso e coerente, por forma a garantir a criação de um cenário de aprendizagem 

contextualizado e enquadrado no Projeto de Investigação do par pedagógico da mestranda, que 

se encontrava a dinamizar as sessões formativas. À data da presente UD mobilizaria a ferramenta 

de Realidade Virtual, o CoSpaces EDU, para consolidar a expressão do cálculo do volume do 

prisma através da resolução de problemas. Na perspetiva de Piaget (1995, citado por Prado, 

2018), as atividades lúdicas correspondem ao berço obrigatório para a atividade intelectual e, por 

isso, as mestrandas não prescindiram de as incluir aquando da construção da planificação. Com 

essa premissa, estabeleceram-se conexões entre a Matemática e a Arte, uma vez que esse novo 

Museu contemplaria salas de exposição com o principal intento de conduzir os alunos, por 

compreensão, à dedução da expressão do cálculo do volume do cilindro. Deste modo, através de 

uma dinâmica que se assemelhava a um Escape Room, os alunos seriam desafiados a ajudar a 

Joana Vasconcelos a inaugurar a nova sala de exposição, tendo, para isso, de resolver desafios a 

partir da capacidade de visualização geométrica. Efetivamente, as TIC devem ser consideradas 

como agregadoras da mudança numa cultura de desenvolvimento centrada no aluno (Quadros-
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Flores & Ramos, 2017). Desta forma, a conceção da aula implicou ter em mente que “um processo 

de planificação comporta um conjunto de fases: avaliação das necessidades; análise da situação 

e estabelecimento de prioridades; selecção de objetivos; selecção e organização dos conteúdos; 

definição de estratégias de ensino; elaboração do plano de avaliação” (Diogo, 2010, p. 90).  

Para além disso, o percurso didático teve em consideração as necessidades e capacidades da 

turma, dado que a planificação só se torna significativa quando se selecionam estratégias e se 

constroem recursos didáticos que promovam o envolvimento, a participação ativa, a construção 

de conhecimentos e de capacidades matemáticas. A planificação (cf. Apêndice C1) e a 

consequente intervenção contemplaram, assim, as diferentes fases da aula de Matemática: i) o 

início da aula, uma vez que foi necessária a preparação de um cenário de aprendizagem; ii) a 

motivação da aula, relacionada com um novo Museu dedicado à Joana Vasconcelos e à sua 

criatividade artística; iii) o desenvolvimento da aula, com a resolução de desafios, onde os alunos 

tinham de tornar as obras de arte funcionais; iv) sistematização da aula, na qual os alunos 

mobilizavam a expressão do cálculo do volume do cilindro num quizz (cf. Apêndices C10 e C11) e, 

ainda, recebiam um Toma Nota (cf. Apêndice C12). 

No momento que antecedeu a ação educativa, a mestranda preparou a sala com recurso a 

fotografias e recursos didáticos (cf. Figura 13), tais como: Genially orientador (cf. Apêndice C2); os 

materiais necessários para a exploração do primeiro desafio; poster alusivo à temática; bilhetes 

de entrada VIP (cf. Apêndice C3); guiões de exploração e outros materiais que haviam de ser 

distribuídos. Denote-se que a utilização de recursos com intencionalidade pedagógica contribui 

para o envolvimento e a predisposição nos processos de ensino e de aprendizagem (Diogo, 2010).  

Figura 13  

Preparação prévia da sala de aula com recursos didáticos construídos 
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Em relação ao início da aula, os alunos entraram na sala, após o intervalo, e depararam-se com um 

novo poster exposto na porta, manifestando interesse e entusiasmo, mesmo sabendo que já não 

iriam estar a manipular os CardBoards. Face a esse envolvimento tão fervoroso dos alunos no 

primeiro momento da UD, a mestranda estava com receio de que os mesmos ficassem frustrados 

para o segundo momento, mas, surpreendentemente, a receção foi igualmente ebulitiva, 

revelando curiosidade em conhecer a Joana Vasconcelos. Por forma a esclarecer o porquê de a 

artista estar presente na aula de Matemática, considerou-se pertinente referir que esta partia, 

muitas vezes, de objetos tridimensionais do quotidiano para as suas produções artísticas e, em 

função disso, merecia ser homenageada no Museu da Cidade das Figuras no Espaço. Para mais, 

tiveram a possibilidade de visualizar algumas das suas produções artísticas através de uma sala 

de exposição virtual, construída na aplicação ArtSteps (cf. Apêndice C4), o que maravilhou os 

alunos que a desconheciam até então (cf. Figura 14). A articulação dos conteúdos de Matemática 

com a Arte deveu-se à intenção de formar “pessoas que possuam uma cultura matemática que 

lhes permita aplicar a Matemática na sua vida diária” (Matos & Serrazina, 1996, p. 22). 

Figura 14 

Exploração da sala de exposição virtual dedicada às obras de arte da Joana Vasconcelos 

 
 

Nessa visita virtual, os alunos foram encaminhados até a uma porta, que seria aberta com a 

resolução de um pequeno desafio (cf. Apêndice C5), que implicava acertar na chave, cuja parte que 

encaixava na fechadura se assemelhava a um paralelepípedo. Face à leitura do enunciado, 

incentivou-se à resolução autónoma, posto que exigia a mobilização de conhecimentos prévios 

referentes à expressão do cálculo do volume do paralelepípedo. A verdade é que a maioria dos 

alunos conseguiu, com facilidade, perceber que era a segunda chave a ideal para abrir a porta. Este 

momento foi fundamental para relembrar a expressão do cálculo do volume do prisma e, ao 

mesmo tempo, esclarecer conceitos geométricos por compreensão que se estabelece importante 

no prisma de Abrantes et al. (1999).  
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Concluído o desafio inicial, os alunos entraram na sala de exposição artística e conheceram a 

personagem virtual da Joana Vasconcelos, construída no Bitmoji e animada no SnapChat (cf. 

Apêndice C6), que solicitava ajuda para resolver problemas encontrados nas suas obras de arte 

(cf. Figura 15). De facto, a personagem virtual foi muito apreciada pelos discentes e, portanto, 

revelou-se eficaz na motivação, interferindo diretamente na forma como ficaram predispostos 

para trabalhar matemática. No entanto, importa referir as dificuldades de conexão à Internet 

sentidas no decorrer de toda a regência, pelo que alguns dos vídeos da personagem virtual não 

foram possíveis de assistir, exigindo à mestranda a capacidade para dramatizar as mensagens.  

Figura 15 

Apresentação da missão atribuída ao 6ºA 

 
 

Apresentada a missão, a aula prosseguiu com o desafio referente à obra Cascata da Vida, onde se 

tinha de perceber se estava funcional, sendo que para isso toda a água do recipiente 

paralelepipédico teria de ser transferida para o cilíndrico, enchendo-o por completo. Aquando da 

sua construção, a mestranda refletiu com a professora supervisora sobre a necessidade de 

generalizar a expressão do cálculo do volume do cilindro antes de se resolver o caso específico da 

Cascata da Vida. Nesse sentido, a partir da manipulação de post-its, conseguiu-se generalizar, por 

meio da demonstração geométrica, as expressões do cálculo do volume do prisma e do cilindro 

(cf. Apêndice C7). Ainda que Vale (1999) afirme que a exploração de certos conteúdos no 2º CEB 

não necessitem da manipulação, dado o grau de abstração das crianças, a descoberta de algumas 

relações geométricas poderá ser realizada com recurso a materiais. Assim, “os materiais 

manipuláveis devem ser utilizados sempre que favoreçam a compreensão de conhecimentos 

matemáticos e a conexão entre diferentes representações matemáticas” (ME, 2021b, p. 6).  
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Na demonstração geométrica, apresentou-se os post-its, por forma a conduzir os alunos à 

dedução da expressão do cálculo do volume do cilindro por comparação com a expressão do 

prisma. Desta forma, começou por questionar sobre o post-it quadrangular, obtendo respostas 

assertivas. De seguida, os alunos não hesitaram em responder quando lhes foi apresentado o 

post-it circular, uma vez que já estavam à espera de que as questões fossem similares: “Este 

post-it circular corresponde a uma figura no plano ou no espaço?”; “Como se trata de uma figura 

no plano eu consigo determinar a medida da área ou do volume?”; “Qual é a expressão do cálculo 

da área de um círculo?”. Portanto, os alunos participaram ativamente, mobilizando os 

conhecimentos prévios com rigor científico, numa abordagem em espiral como destacam as AE. 

Seguidamente, construiu-se uma pilha de post-its quadrangulares, que conduziu à dedução do 

aluno A16: “Agora já é uma figura no espaço porque apresenta três dimensões, comprimento, 

largura e altura”. Quando interrogados sobre a expressão do cálculo do volume do prisma, os 

alunos não sentiram, no geral, dúvidas em responder que depende do produto da área da base pela 

altura. Neste momento, relembraram-se alguns conceitos geométricos visíveis no diálogo: 

 

 

 

Num momento posterior, foram desafiados a refletir acerca da pilha de post-its circulares para 

que, por demonstração geométrica, pudessem deduzir a semelhança entre as expressões do 

cálculo do volume do prisma e do cilindro: 

 

 

Desta forma, a demonstração geométrica possibilitou o desenvolvimento do raciocínio 

matemático, na medida em que a partir da observação dos casos particulares das pilhas dos post-

its quadrangulares e circulares (cf. Figura 16), os alunos identificaram regularidades comuns a 

A16: “Essa figura no espaço corresponde a um paralelepípedo”.  
PE: “Consegues justificar-me o porquê?”. 
A17: “Porque tem retângulos em todas as suas faces”. 
PE: “Muito bem, um paralelepípedo retângulo apresenta todas as faces retangulares. E posso dizer que esta figura no espaço é um cubo?”. 
A17: “Não! Para ser um cubo todas as faces tinham de ser quadradas e isso não acontece. Só as bases é que são quadradas”. 
PE: “Exatamente! E posso dizer que é um prisma?”. 
A5: “Sim, porque os prismas são constituídos por duas bases geometricamente iguais e paralelas”. 
PE: “Posso também dizer que é um poliedro?”. 
A13: “Sim, porque todas as faces são planas”. 

 

A3: “O cilindro é um não poliedro porque tem uma superfície curva”. 
PE: “Excelente, A3! De facto, o cilindro apresenta uma superfície lateral curva que o permite fazer rolar”. 
A17: “Mas tanto o cilindro como o prisma apresentam duas bases que são iguais”. 
PE: “Muito bem, A17! E por comparação, acham que me conseguem dizer como é que se calcula o volume de um cilindro?”. 
A5: “Sim, as fórmulas vão ser semelhantes, ou seja, produto da área da base pela altura. Enquanto no paralelepípedo, a base era um quadrado, 
no cilindro a base é um círculo”.  
PE: “Exatamente! Conseguimos então deduzir a expressão do cálculo do volume do cilindro, sendo igual ao produto da área da base pela altura”.  
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objetos em estudo, registando-as no guião de exploração. Assim, a aprendizagem significativa na 

Matemática exige que os alunos sejam agentes ativos e que comuniquem as suas descobertas 

através de processos metacognitivos, onde as ideias e estratégias são alvo de reflexão, discussão 

e correção (Fernandes, 2017; NCTM, 2000), evitando a utilização de fórmulas sem a 

compreensão. De facto, “a utilização de instrumentos de medida e de fórmulas muito cedo pode 

conduzir a uma utilização sem a compreensão necessária à resolução de problemas que 

envolvam medidas” (Abrantes et al., 1996, p. 61). Importa referir que os quatro alunos com MSAI 

contaram com um guião de exploração diferenciado por forma a apoiar o raciocínio, com pistas 

para conseguirem chegar às respostas pretendidas nos diferentes desafios (cf. Apêndice C9).  

Figura 16 

Dedução da expressão do cálculo do volume do cilindro com recurso a post-its 

 

Reunidas, assim, condições para conseguirem resolver o caso específico da Cascata da Vida, 

utilizaram-se materiais por forma a desenvolver a capacidade de visualização geométrica, tendo 

oportunidade de constatar a relação entre as medidas de capacidade e as medidas de volume. 

Assim, começou-se por estabelecer a ponte entre as figuras no espaço construídas com post-its 

e os recipientes, por forma a que os alunos entendessem as relações subjacentes. Seguidamente, 

solicitou a colaboração de alguns alunos, para determinar as medidas das dimensões dos 

recipientes e para verter a água da vida (água com corante alimentar azul) (cf. Apêndice C7). 

Primeiramente, os alunos A5 e A16 determinaram, com auxílio da fita métrica, as medidas do 

recipiente paralelepipédico, constatando que todas as arestas apresentavam a mesma medida de 

comprimento e, por isso, tratava-se de um paralelepípedo retângulo especial, ou seja, um cubo: 

A16 – “Professora, agora posso afirmar com toda a certeza que este recipiente é um cubo porque 
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todas as arestas medem 10 centímetros”. Com a conclusão assentida pela turma, preencheram a 

primeira linha da tabela (cf. Apêndices C8 e C9), sendo que, alguns não precisaram de efetuar os 

cálculos para afirmarem, com segurança, que o cubo apresentava como medida de volume 1000 

centímetros cúbicos e que podia ser convertido para um decímetro cúbico (cf. Figura 17).  

Figura 17  

Exploração do recipiente paralelepipédico da Cascata da Vida 

   

Posteriormente, o aluno A21 foi desafiado a verter a água da garrafa, com um litro de capacidade, 

para o recipiente paralelepipédico. Antes de o fazer, a professora estagiária interrogou os alunos 

com a seguinte questão: “O que acham que vai acontecer quando se verter a água da garrafa para o 

recipiente paralelepipédico?”, obtendo a resposta do A7: “Professora, o recipiente vai ficar cheio 

porque um decímetro cúbico corresponde a um litro de capacidade”. Importa referir que esta relação 

entre a medida de volume e de capacidade já tinha sido explorada através de um vídeo, ainda que 

muitos alunos não tivessem compreendido. Por isso, tiveram a oportunidade de compreender a 

relação entre as duas grandezas por demonstração. Neste sentido, a opção pedagógica adotada 

pela mestranda ao colocar corante alimentar na água constituiu-se eficaz, uma vez que a água azul 

foi facilmente visível para a turma, contrariamente ao que aconteceria se fosse transparente. Para 

além disso, deduz-se que “a vivência de experiências, acompanhadas de discussão, é 

extremamente útil para que os alunos estabeleçam ligações entre a linguagem oral e os símbolos e 

desenvolvam a capacidade e o gosto de raciocinar” (Abrantes et al., 1999, p. 47). 

 

Depois, solicitou-se a colaboração do A17 e A1, que ficaram responsáveis por determinar as 

medidas do cilindro, constituindo-se numa tarefa mais exigente e na qual poderiam existir 

pequenos erros de medição. Com as medidas das dimensões, a turma conseguiu preencher a 

segunda linha da tabela (cf. Apêndices C8 e C9), que dizia respeito à determinação da medida de 
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volume do recipiente cilíndrico, tendo obtido 998 centímetros cúbicos, ou seja, um valor muito 

próximo do recipiente paralelepipédico, mesmo considerando erros de medição e o facto de se 

estar a utilizar 3,14 como valor aproximado de 𝜋 (cf. Figura 18). Para validar se os dois recipientes 

eram sólidos equivalentes, A10 verteu a água da vida do recipiente paralelepipédico para o 

recipiente cilíndrico, conduzindo os alunos às seguintes conclusões: A5 – “O recipiente cilíndrico 

também ficou cheio o que quer dizer que apresenta um litro de capacidade tal como o recipiente 

paralelepipédico”; A6 – “São dois sólidos equivalentes”; A13 – “Então a cascata está funcional 

porque toda a água que está no recipiente cúbico passa para o recipiente cilíndrico”.  

Figura 18  

Exploração do recipiente cilíndrico da Cascata da Vida 

    

No decorrer do primeiro desafio, a mestranda teve o cuidado de utilizar uma linguagem 

matemática rigorosa, por forma a clarificar conceitos geométricos, muitas vezes confundidos, tais 

como as noções de volume e de capacidade. De facto, reforçou que a medida de volume 

corresponde à porção de espaço ocupado por um sólido e que a medida de capacidade 

corresponde à quantidade de uma qualquer substância que o recipiente é capaz de conter, ou seja, 

o seu volume interno. Assim, a abordagem exploratória acarreta potencialidades, já que valoriza 

as representações, a construção de conceitos e a comunicação matemática (Ponte, 2010). 

Concluído o desafio da Cascata, e com o tempo a terminar, apresentou-se o desafio da Torre dos 

Cilindros, que implicava determinar a medida de volume de três cilindros (cf. Apêndices C2 e C8). 

Essa devia estar organizada por ordem decrescente, ou seja, na base deveria estar o cilindro com 

a medida de volume maior e no topo deveria estar o cilindro com a medida de volume menor, 

reforçando a importância de os resultados serem apresentados em centímetros cúbicos e 



 

 

106 

arredondados às unidades através de conversões. Após a explicação concisa do que se pretendia, 

os alunos tiveram oportunidade de o resolver de forma autónoma até ao toque de saída. Aquando 

do toque, a mestranda referiu que este desafio seria corrigido na aula de quarta-feira. Nesse 

momento, distribuíram-se as recompensas, ainda que não conseguissem finalizar todos os 

desafios preparados para a aula (cf. Apêndice C13). Esta decisão deveu-se à necessidade de 

enaltecer o trabalho dos alunos na construção de conhecimentos matemáticos por compreensão.  

Dada que a exploração do primeiro desafio foi bastante extensa, porque implicou a manipulação 

de materiais para a dedução, por compreensão, da expressão do cálculo do volume do cilindro e 

existiram discussões, não foi possível concluir a planificação, que ainda contemplava a fase da 

sistematização (cf. Apêndices C10 e C11). Ainda assim, a mestranda considera que cumpriu com 

as fases da aula de Matemática, uma vez que a sistematização da aula, adaptada ao momento da 

ação educativa, implicou a mobilização da fórmula do volume do cilindro para a determinação da 

medida da Torre dos Cilindros. Assim, considera que não foi menosprezada, pelo que existiu a 

oportunidade de mobilizar os conhecimentos construídos para dar resposta ao segundo desafio. 

No que concerne à avaliação, esta procedeu-se através da observação direta dos registos 

fotográficos, da participação dos alunos nas intervenções que iam realizando, enriquecendo a 

aula com os seus contributos. Adicionalmente, existiu o cuidado de analisar os aspetos obtidos na 

observação direta, no que respeitava a conhecimentos, capacidades e atitudes, para o posterior 

preenchimento da grelha de avaliação formativa com o máximo rigor possível (cf. Apêndice C14).  

No que tange às opções metodológico-didáticas, estas foram benéficas nos processos de ensino 

e de aprendizagem da expressão do cálculo do volume do cilindro. De destacar a utilização do 

Genially orientador, a personagem virtual e, ainda, a mobilização dos materiais estruturados e não 

estruturados para as demonstrações geométricas. A mestranda teve o cuidado de promover a 

abordagem da Matemática em Contexto, já que, a partir de conceitos concretos e significativos, 

construíram-se conhecimentos matemáticos por compreensão, como referem Dicksinson e 

Hough (2012). Um aspeto a melhorar, em futuras intervenções educativas, prende-se com a 

gestão de tempo, visto que se constituiu como uma fragilidade. Porém, a formanda foi capaz de 

ajustar e adaptar a sua planificação ao momento da ação, aproveitando os comentários e 

intervenções dos alunos para conduzir a discussão para onde pretendia, fluindo naturalmente a 

passagem entre conceitos matemáticos, tendo sempre em mente o objetivo primordial da aula.  
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5.2. ESTUDO DO MEIO E CIÊNCIAS NATURAIS 

A Ciência descreve as coisas como são; a Arte, como são sentidas, como se sente que são. 

 (Fernando Pessoa)  

 

A Educação em Ciências surge com o propósito de atribuir sentido aos fenómenos que decorrem 

no mundo, visto que a “ciência transformou não só o ambiente natural, mas também o modo como 

pensamos sobre nós próprios e sobre o mundo que habitamos” (Martins, 2011, p. 16). Pretende-se 

que a criança desenvolva competências de índole concetual e procedimental, sendo capaz de 

refletir, avaliar, auxiliar ou discutir problemas do quotidiano (Martins et al., 2007; Sá & Varela, 

2004). De notar que, a partir da segunda metade do século XX, decorreu um processo de 

transformação do paradigma implicado no ensino das Ciências e as orientações curriculares 

passaram a apostar na promoção de “estratégias de ensino com base numa conceção crítica de 

educação, que leve os alunos a um processo de aprendizagem que vise questionar a realidade” 

(Maestrelli & Lorenzetti, 2021, p. 15). Dito de outra forma, o ensino em Ciências deve apostar na 

abordagem racional e externalista, onde os objetos de estudo são problemas abertos (Cachapuz 

et al., 2000), desenvolvendo competências, com foco no espírito crítico enquanto “pedra basilar 

na formação de indivíduos capazes de enfrentar e lidar com a alteração contínua dos cada vez 

mais complexos sistemas que caracterizam o mundo atual” (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2000, p. 14).  

As razões pelas quais as Ciências fazem parte do currículo obrigatório assentam em dois 

pressupostos: “conhecimento científico faz parte do património cultural da humanidade e, 

portanto, a formação em contexto escolar deve incorporar princípios, leis e conhecimento factual 

relevante na história da ciência” (Martins, 2020, p. 15); o segundo pressuposto corresponde à 

necessidade do conhecimento científico capacitar os alunos “para melhor saberem compreender 

o mundo que os cerca e, portanto, melhor saberem tomar decisões” (Martins, 2020, p. 16) sobre 

contextos científico-tecnológicos (CT). Desta forma, os processos de ensino e de aprendizagem 

devem permitir o “desenvolvimento humano, para a criação de capacidade científica endógena e 

para que tenhamos cidadãos participantes e informados” (UNESCO, 2003, p. 29). Para isso, os 

conteúdos escolares, que são ensinados nas componentes curriculares de Estudo do Meio e das 

Ciências Naturais, “devem, portanto, estar em consonância com as questões sociais que marcam 

cada momento histórico, proporcionando ao sujeito uma formação que o permita ser reflexivo” 
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(Dias et al., 2020, p. 1286), possibilitando “ligar educação, cultura e ciência, saber e saber fazer” 

(Oliveira-Martins et al., 2017, p. 6). 

Por conseguinte, compreende-se a importância do currículo fomentar a literacia científica, 

revelando-se como um direito inerente à educação democrática (Cachapuz et al., 2000). Para 

Martins e Veiga (1999), a alfabetização científica é um dos grandes desafios, já que a escola deve 

contribuir para que os alunos construam um corpo de saberes científicos que lhes permitam 

compreender o mundo, tomando decisões fundamentadas, responsáveis e críticas. Na ótica de Sá 

(2002), a educação básica é fulcral “para muitas crianças em muitos países, e constitui, portanto, 

a única oportunidade para explorarem o ambiente de forma lógica e sistemática” (p. 32). 

Essa prática movida pela reflexão crítica e cidadã pressupõe que os professores dominem com 

profundidade os conteúdos que ensinam e sejam capazes de efetuar um tratamento adequado 

em interface com as dimensões sociais, culturais, políticas e do contexto em que são produzidos 

e para onde se voltam (Souza, 2012). Para tal, é fulcral que assumam o papel de mediador, já que 

“a aprendizagem escolar será vista como um processo de reconstrução do conhecimento e o 

ensino como a ação facilitadora desse processo” (Martins et al., 2007, p. 25). A ação dos 

professores na área das Ciências deve conduzir os alunos a alcançar certas competências, tais 

como: “ser questionador, crítico, reflexivo, criativo, comunicador, argumentativo, flexível perante 

a mudança, culto do ponto de vista científico para a sua idade, saber resolver problemas” (Martins, 

2020, p. 17). Assim sendo, espera-se que um indivíduo cientificamente culto seja capaz de 

“desenvolver e compreender a natureza e os métodos de ciência”, bem como conhecer as 

“complexas interações entre ciência, tecnologia, sociedade e ambiente” (Afonso, 2008, p. 17). 

Para tal finalidade, o professor tem a responsabilidade de criar ambientes de aprendizagem que 

promovam: a observação, a interpretação, a elaboração de hipóteses, a reflexão, a 

problematização e a discussão de resultados (Cachapuz et al., 2002; Martins, 2002). Face ao 

explanado, a abordagem, de cariz humanista, Ciência-Tecnologia-Sociedade (CTS) visa promover 

a literacia científica, já que possibilita a construção de conhecimentos, capacidades e atitudes a 

partir de problemas, onde “emergem ligações à tecnologia, com implicações da e para a 

sociedade” (Martins, 2002, p. 30). Importa referir que a abordagem pode também ser designada 

como Ciência-Tecnologia-Sociedade-Ambiente (CTSA), uma vez que se procura dar ênfase às 
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questões ambientais que, muitas vezes, são esquecidas (Luz et al., 2019). Neste RE, adotou-se a 

designação CTS por se acreditar, de acordo com as várias pesquisas realizadas, que a tríade 

contempla, de forma implícita, a Educação Ambiental (e.g., Luz et al., 2019; Martins, 2020).  

A educação CTS assume a prioridade na aprendizagem de temas relevantes não só para os 

alunos, mas, também, para a Sociedade, tornando o processo útil e contextualizado (Aboim, 2022; 

Fernandes et al., 2018). Segundo Auler (1998), o ensino de Ciências deve ter como ponto de 

partida os interesses e os conhecimentos prévios dos estudantes para relacionar o quotidiano, 

por forma a abordar “as implicações sociais e éticas relacionadas ao uso da tecnologia e adquirir 

uma compreensão da natureza da ciência e do trabalho científico” (p. 2). Assim, a “evolução 

tecnológica acelerada e o avanço contínuo do conhecimento científico requerem cidadãos que 

possuam um conjunto variado de competências transversais, tais como a facilidade de 

comunicação e de resolução de problemas, o espírito crítico e a vontade de aprender” (Bettencourt 

et al., 2014, p. 246). Posto isto, falar de Educação em Ciências com base nesta abordagem 

consiste em falar de uma escola viva no seu tempo, que reconhece o valor do conhecimento para 

a compreensão do mundo, prognosticando os “efeitos, no futuro, de ações que ficaram por fazer 

no presente” (Martins, 2022, p. 128). Como tal, a abordagem CTS abarca uma dupla função: 

investigar para conhecer melhor a relação Ciência-Tecnologia em contextos sociais; servir como 

proposta curricular inovadora que favorece a participação cidadã (Martins, 2020; Parreira, 2012).   

Por forma a promover a participação ativa dos alunos, o professor deve propor tarefas que se 

mantenham como desafios quer seja por: permitirem a manipulação de recursos; induzirem os 

alunos a adquirirem uma abordagem mais consciente e sistemática, solicitando-lhes clarificações 

e várias formas de dar autoridade ou por permitirem que os alunos realizem as tarefas com 

autonomia, envolvendo-se produtivamente (Cunha et al., 2012; Lopes et al., 2017). Dessa forma, 

a prática de ensino pode ser concebida como duas dinâmicas que se complementam e influenciam 

mutuamente (Lopes et al., 2012): i) dinâmica de interação com o outro – onde a mediação do 

professor está centrada na interação discursiva com os alunos, permitindo-lhes argumentar, 

interiorizar o discurso, conceitos e ações para a efetiva construção social (Vygotsky, 2001); ii) 

dinâmica de interação com o objeto epistémico – que envolve mediadores epistémicos 

trabalháveis e os processos metacognitivos (Richter & Schimid, 2010), sendo o papel do professor 

propor sequências de tarefas de acordo com resultados de aprendizagem (Lopes et al., 2012). 
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A investigação sobre a mediação, com recurso às Narrativas Multimodais (NM), possibilita a 

tomada de consciência de aspetos relacionados com a própria prática, acerca das quais nunca 

havia refletido e que carecem de mudança, tendo em vista a melhoria das aprendizagens dos 

alunos (Lopes et al., 2010; Lopes et al., 2012). Em todo este processo “o professor deve 

proporcionar apoio epistémico de forma que os alunos se consigam envolver no desenvolvimento 

de Práticas Epistémicas” (PE) (Barbot et al., 2017, p. 1), que se assemelham às atividades 

realizadas por cientistas e investigadores (Cunha & Lopes, 2018). Assim sendo, as PE podem 

permitir desenvolver diferentes competências nos alunos, tais como: descrever fenómenos; 

observar; recolher e tratar informações; formular problemas; pesquisar; levantar hipóteses; 

manipular recursos; planear experiências; identificar e controlar variáveis; investigar; comparar as 

previsões com os resultados; depurar erros; comunicar os resultados; tirar conclusões; 

desenvolver o pensamento crítico (Lopes et al., 2009; Saraiva et al., 2012).  

Como forma a desenvolver PE face à literacia científica, recorre-se regularmente ao Trabalho 

Prático (TP), já que pressupõe a participação ativa do aluno na sua concretização, podendo ser de 

cariz experimental ou laboratorial (Aboim, 2014; Martins et al., 2007). O termo TP designa “todas 

as situações em que o aluno está ativamente envolvido na realização de uma tarefa, que pode ser 

ou não de tipo laboratorial” (Martins et al., 2007, p. 36). Por sua vez, o Trabalho Laboratorial (TL) é 

relativo ao “conjunto de atividades que decorrem no laboratório, com equipamentos próprios ou 

com estes mesmos equipamentos em outro local, se isso não acarretar risco para a saúde e/ou 

segurança”, enquanto o Trabalho Experimental (TE) “aplica-se às atividades práticas onde há 

manipulação de variáveis” (Martins et al., 2007, p. 36). Por isso, o TE assume-se como central no 

processo de construção de conhecimento científico, promovendo oportunidades para a 

discussão, troca de ideias e confronto de resultados (Cachapuz et al., 2000). As atividades 

experimentais permitem desenvolver competências cognitivas simples relacionadas com “um 

baixo nível de abstracção, e que se manifesta na capacidade de adquirir conhecimento factual e 

de compreender conceitos ao mais baixo nível” (Pires, 2001, p. 61). Mas, também, competências 

cognitivas complexas, que pressupõem o desenvolvimento de conhecimentos com elevado grau 

de abstração e a mobilização para situações reais através de “competências psicomotoras e, se 

realizadas em grupo, competências sócio-afectivas, como a cooperação, a iniciativa, a ajuda, o 

respeito e a responsabilidade” (Pires, 2001, p. 61).  
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Face ao supracitado, o professor deve atuar como gestor curricular, sendo, por isso, capaz de 

adequar o currículo aos interesses dos alunos, o que implica promover aprendizagens de 

qualidade com base na definição de metodologias, estratégias e recursos pertinentes (Lopes, 

2004; Roldão, 1999). Nesta medida, a Situação Formativa (SF), enquanto modelização didática, 

surge como uma ferramenta operacional, estruturada e flexível que dá ao professor a 

possibilidade de desenhar o currículo que pretende dinamizar para um dado contexto educativo 

(Leite, 1998). Segundo Lopes (2004), a SF deve partir sempre dos saberes disponíveis dos alunos 

para desenvolver conhecimentos, capacidades e atitudes visadas. Com base na Situação Física, é 

definido um problema que é explorado através de atividades adequadas, nas quais o foco recai no 

papel ativo dos alunos, podendo recorrer a recursos didáticos sob a mediação do professor.  

Em suma, o ensino do Estudo do Meio no 1º CEB visa estudar o meio físico e social, interligando, 

numa perspetiva holística, os diversos conteúdos (Roldão, 1995). Os Estudos Humanos e Sociais 

podem ser entendidos como uma preparação para a cidadania através da exploração de valores 

e de uma participação social ativa, desenvolvendo identidade pessoal e social com reforço do 

sentimento de pertença e de partilha (Mateus, 2001). Nesse sentido, o seu currículo parte do 

contexto próximo e local do aluno para algo, gradualmente, mais abrangente e com maior 

alargamento temporal, ou seja, parte do concreto, visível e do próximo para o estudo da 

comunidade e dos outros (ME, 2018a). Por sua vez, o ensino das Ciências Naturais no 2º CEB visa 

desenvolver a compreensão mais aprofundada dos conhecimentos científicos e tecnológicos, 

despertando “nos alunos a curiosidade pelo mundo natural e o interesse pela ciência” (ME, 2018e, 

p. 1). De acordo com o currículo prescrito, tanto as AE de Estudo do Meio como as AE de Ciências 

Naturais organizam os diferentes conteúdos numa estrutura segmentada, ainda que o 

documento enfatize o “campo de aplicação de aprendizagens interdisciplinares” (ME, 2018e, p. 1) 

com o propósito de garantir a aprendizagem de Ciências para todos. Todas estas conceções foram 

tidas em consideração na dinamização das regências presentes nas Tabelas 6 e 7. No que 

concerne ao 1º CEB, foram dinamizadas três regências, tal como é possível constatar na Tabela 6. 
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Tabela 6  

Grelha geral das regências de Estudo do Meio 

 

Em relação às seis regências dinamizadas no 2º CEB, estas encontram-se expressas na Tabela 7. 

Tabela 7  

Grelha geral das regências de Ciências Naturais 
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5.2.1. REFLEXÃO SOBRE A PRÁTICA EDUCATIVA DE ESTUDO DO 

MEIO  

No dia 23 de janeiro de 2024, na turma do 3ºC, foi dinamizado o plano de ação de uma intervenção 

de 45 minutos em Estudo do Meio, enquadrada numa aula planificada para 90 minutos (cf. 

Apêndice D). Desta forma, importa referir que os primeiros 45 minutos foram lecionados pelo par 

pedagógico e os segundos foram lecionados pela mestranda, ainda que toda a planificação fosse 

construída em total cooperação. De facto, o par pedagógico optou por trabalhar neste registo para 

dinamizar uma aula que surgisse como um todo coerente, coeso e contextualizado. A construção 

da planificação (cf. Apêndice D1) obrigou a uma postura reflexiva persistente e rigorosa do que se 

julga acreditar ser mais pertinente trabalhar com os alunos para a construção de conhecimentos, 

capacidades e atitudes, tal como enuncia Dewey (1993). Numa perspetiva socioconstrutivista, o 

professor deve conceber ao aluno o direito e o dever de construir a sua caminhada de descoberta 

a partir dos seguintes parâmetros: o porquê da aprendizagem (finalidades); o quê da 

aprendizagem (conteúdos) e o como da aprendizagem (estratégias), norteando as práticas com 

intencionalidade (Alarcão, 1996; Ferreira, 2003).  

A temática explorada na aula foi dialogada e decidida junto da professora titular da turma, com o 

propósito de dar continuidade à aula dinamizada no dia 4 de janeiro de 2024, onde os alunos 

trabalharam o 14º ODS (ONU, 2015). Neste sentido, direcionou-se a temática da presente aula 

para o estudo de transformações reversíveis como a vaporização e a dissolução que decorrem 

nas Salinas de Aveiro, atribuindo importância ao estudo de fenómenos naturais, tal como enaltece 

Roldão (1995). No que respeita à preparação prévia da sala, foi um dos parâmetros que o par 

pedagógico teve em consideração, para que à hora prevista estivesse tudo devidamente pronto 

para minimizar os tempos gastos (cf. Figura 19), exigindo colocar: o PowerPoint didático projetado 

(cf. Apêndice D2); os elementos decorativos que remetiam para a temática das Salinas de Aveiro 

(cf. Apêndice D3) e, ainda, os kits para as atividades práticas (cf. Apêndices D4 e D5), como 

também uma mesa com os materiais necessários junto ao quadro branco, tornando-se visível 

para todos os alunos. De referir também o trabalho prévio na procura de indumentária tradicional 

das salineiras e de uma fictícia funcionária da empresa Salinas Aveiro, que se constituiu fulcral 

para as dramatizações.    
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Figura 19  

Elementos decorativos com a temática das Salinas de Aveiro 

     

A reação dos alunos, no momento de entrada na sala de aula, foi gratificante, no sentido em que 

se mostraram entusiasmados face aos elementos que remetiam para o ambiente marinho, como 

também para os dois sacos de plástico, já que os reconheceram como mote. Após este momento, 

deu-se a conhecer as Salinas de Aveiro, bem como as profissões que lhe estão associadas, as 

salineiras e os marnotos, por meio de uma reportagem da TVI, Aveiro nasceu do sal e reinventou-

se, conduzindo os alunos à dedução da sua principal função, isto é, a produção e extração do sal 

(cf. Apêndice D2). Nesta fase, foi decisivo estimular a partilha dos saberes disponíveis com o 

intuito de exporem os seus conhecimentos e experiências, destacando o seguinte comentário: 

A23 - “A palavra salina vem das palavras sal e colina”. Essa associação não tinha sido pensada 

pelas mestrandas, já que a origem etimológica da palavra advém do latim salinus, designando um 

terreno onde se extrai o sal proveniente da água do mar. Ainda assim, o comentário da criança 

mereceu destaque, existindo o cuidado de respeitar as conceções dos alunos, enquanto agentes 

aptos para “mobilizar saberes culturais, científicos e tecnológicos para compreender a realidade”, 

revelando capacidade para “comunicar adequadamente as suas ideias” (ME, 2018a, p. 2).  

Seguidamente, com recurso a um vídeo animado com a Marlisca e o Marlisco, surgiu o primeiro 

desafio, explorado pelo par pedagógico, que consistia em ajudar o saco de plástico através da 

seguinte questão: “O que aconteceu à água que banhava o Marlisco?”. A forma como o desafio foi 

apresentado à turma revelou ser adequada, já que as crianças ficaram muito entusiasmadas para 

dar resposta ao Marlisco, demonstrando ter conceções prévias sobre o processo de evaporação 

da água, dando, assim, início à atividade prática laboratorial (cf. Apêndice D2). O desenvolvimento 

do TL implicou que os alunos seguissem os passos do procedimento, que consistia em dissolver 

o sal na água para, num momento posterior, a solução ser vertida num tabuleiro exemplificativo 
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de uma salina e aquecida numa placa de aquecimento. A seleção deste instrumento de laboratório 

foi determinante para que os alunos verificassem a passagem do estado líquido da água para o 

seu estado gasoso por aumento da temperatura, decorrendo a vaporização rápida (ebulição), a 

cristalização e deposição do sal no tabuleiro (cf. Apêndices D4 e D8). Denote-se, ainda, que nos 

45 minutos de regência seria impensável concretizar a vaporização lenta, dado que a água 

necessitaria de bastante tempo e condições adequadas para ocorrer o fenómeno de mudança do 

estado físico. De destacar a pertinência da projeção do tabuleiro, possível graças ao tripé com a 

câmara, uma vez que possibilitou que todos os alunos, sentados nos lugares habituais, 

conseguissem visualizar, sem dificuldade, o fenómeno de vaporização e a cristalização do sal. 

Assim sendo, as representações dos alunos passaram, sobretudo, pela ilustração do tabuleiro 

com cristais de sal e a ausência da água após o fenómeno de vaporização ter ocorrido, no entanto, 

também existiram alunos que optaram por escrever por palavras as suas conclusões.  

Findados os primeiros 45 minutos de regência, decorreu a troca entre as professoras estagiárias, 

sem que existisse um intervalo, passando, de imediato, a mestranda a assumir a aula. Neste 

sentido, a mesma optou por dar continuidade ao trabalho do par pedagógico, que não tinha 

conseguido finalizar o TL, no que se referia à síntese das transformações reversíveis. Esta decisão 

foi determinante para a efetiva compreensão, sintetizando essas transformações físicas com os 

contributos dos alunos na exploração de um esquema-síntese (cf. Apêndice D7). Apesar de não 

fazer parte da sua aula, o facto das mestrandas terem construído a planificação em cooperação 

fez com que se sentisse confortável em assegurar a restante aula.  

Concluída a síntese da aula do par pedagógico, a mestranda iniciou a sua, tendo, novamente, de 

motivar as crianças e, para isso, saiu da sala de aula para introduzir um novo elemento - o carrinho 

de mão - que estava decorado com o logótipo das Salinas de Aveiro e apresentava duas caixas: 

uma com sal grosso e a outra com sal fino (cf. Apêndice D6). No sentido de justificar a sua 

presença, optou por concretizar uma dramatização, assumindo-se como uma funcionária da 

empresa Salinas Aveiro que precisava de vender o sal marinho produzido nesses talhos. A partir 

da dramatização foi possível esclarecer a diferença entre a indumentária do par pedagógico, 

salineira, e a sua, referindo a evolução da Sociedade por influência da Ciência e da Tecnologia, já 

que contribuíram para o aparecimento de ferramentas facilitadoras da vida humana. Os alunos 

compreenderam, assim, a importância do carrinho de mão para o processo de transporte do sal 
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sem grande esforço físico associado. De facto, a abordagem de ensino do Estudo do Meio deve 

priorizar temas relevantes para o desenvolvimento holístico dos alunos, mas também para a 

Sociedade, tornando o processo mais interessante, útil e contextualizado (Martins, 2022).  

De seguida, os alunos foram desafiados a refletir sobre a diferença entre os cristais de sal, 

sentindo a necessidade de tocar para discutir com confiança.  Para isso, sugeriu-se que os alunos 

manipulassem os cristais de sal grosso e sal fino presentes nos Kits para o TE (cf. Apêndice D5), 

mas, ainda assim, alguns sentiram a necessidade de se dirigir ao carrinho de mão e contactar 

diretamente com as duas caixas (cf. Figura 20). A partir da manipulação, referiram, com 

segurança, o tamanho dos cristais como a principal diferença. Por meio destas conceções prévias, 

introduziu-se o segundo desafio da aula com recurso a uma SMS enviada pelo senhor Manuel que 

pretendia comprar sal proveniente das Salinas de Aveiro, mas estava com uma questão: “Será que 

o estado de divisão do sal influencia o tempo de dissolução?” (cf. Apêndices D2 e D9). 

Reconhecendo que esta questão poderia assustar os alunos por parecer ser complexa, optou-se 

por explorar cada uma das partes de sentido para que fosse compreendida. Assim, começou por 

explicar o significado da primeira unidade de sentido, estado de divisão do sal, na qual os alunos 

deduziram que se tratava do sal fino e do sal grosso por serem compostos por cristais de 

dimensões distintas. No que se referia à unidade de sentido tempo de dissolução, os alunos 

responderam corretamente, uma vez que nos primeiros 45 minutos de aula tinham tido a 

oportunidade de explorar essa transformação física que envolvia a agitação do sal (o soluto) na 

água (o solvente) para a obtenção de uma mistura homogénea (a solução). Desta forma, foi 

notória a apropriação dos processos trabalhados na primeira parte da regência, proporcionando 

um ambiente de confiança face aos conhecimentos adquiridos, tal como enuncia Lopes (2004). 

Figura 20  

Manipulação dos cristais de sal presentes no carrinho de mão 

 



 

 

117 

Através da questão do senhor Manuel deu-se início à atividade prática experimental com recurso 

aos kits e à carta de planificação presente no guião de exploração (cf. Apêndices D5 e D9). O 

incentivo ao TE deveu-se, sobretudo, à necessidade de tornar os processos de ensino e de 

aprendizagem mais práticos e reais, promovendo oportunidades para refletir, discutir, 

experimentar e confrontar resultados, tal como incentiva Cachapuz et al. (2000). Para o 

desenvolvimento de conhecimentos, capacidades e atitudes científicas, considerou-se fulcral 

usar o modelo de carta de planificação, proposto por Goldsworthy e Feasey (1997), verificando a 

forma como interpretam o problema e a questão, como fazem previsões e, ainda, como organizam 

os resultados, aspetos que Martins et al. (2007) julgam ser determinantes no TE. 

No momento prévio à experimentação, os alunos foram desafiados a tentar organizar os passos 

do procedimento por ordem cronológica, denotando-se a capacidade lógica nessa ordenação (cf. 

Apêndice D9). Por meio de questões e provocações, a discussão foi orientada para a identificação 

das variáveis, sendo necessário clarificar as variáveis dependente, independente e independente 

sob controlo, socorrendo-se de uma linguagem acessível e adequada à faixa etária das crianças 

do 3ºC. Ainda no que se refere à fase que antecedeu a experimentação, os alunos partilharam as 

suas previsões, mobilizando conhecimentos prévios adquiridos na aula com o par pedagógico, 

uma vez que já tinham efetuado a dissolução do sal grosso na água. Nessa discussão surgiram 

estas duas previsões opostas: 

 

Esta partilha de previsões revelou-se muito produtiva, em virtude do desenvolvimento de PE, 

determinantes para a construção de conhecimento científico, que engloba o pensamento crítico e 

a capacidade de comunicação, como refere Barbot et al. (2017). Após esta discussão, cada um dos 

alunos escreveu, na carta de planificação, a sua previsão para a atividade prática experimental, 

sendo evidente a divisão da turma em relação aos resultados esperados. Ainda assim, todos os 

alunos se posicionaram em relação a um dos sais, não se verificando a conceção de que o sal 

grosso e o sal fino teriam o mesmo tempo de dissolução.  

A atividade prática experimental prosseguiu para a fase da experimentação, onde cada par de 

alunos, em colaboração, teria de seguir os passos do procedimento para conseguir dar resposta à 

A9: “Eu acho que o sal fino demora mais tempo a dissolver-se na água do que o sal grosso”.  
A5: “Eu não concordo com o A9! Eu acho que vai acontecer o contrário porque o sal grosso vai demorar mais tempo a misturar-se na água”. 
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questão. Como estratégia de apoio à experimentação, a mestranda, juntamente com a turma, 

realizou a experiência, passo por passo, com um discurso claro, numa mesa por forma a que todos 

conseguissem visualizar. Ainda assim, no decorrer do procedimento, denotou-se a dificuldade de 

os alunos conseguirem acompanhar a concretização dos passos e, de imediato, a mestranda 

adaptou a sua ação pedagógica e decidiu circular pela sala enquanto efetuava a agitação de cada 

um dos sais, tornando-se visível para todos os pares (cf. Figura 21). 

Figura 21  

Realização do procedimento da atividade experimental 

  
 

Os alunos, no geral, foram capazes de cumprir o procedimento, obtendo resultados semelhantes 

aos da professora estagiária, ou seja, um maior número de movimentos circulares completos para 

dissolver totalmente o sal grosso na água quando comparado com o sal fino. Todavia, existiram 

pares que obtiveram resultados que se afastaram do expectável, exigindo da professora 

estagiária o respeito pelas evidências com a posterior reflexão conjunta do porquê de isso ter 

acontecido, tal como se denota na seguinte interação:  

 

 

A partir desta interação verificou-se que, mesmo sendo alertados para a necessidade de terem de 

agitar com uma velocidade constante, existiram pares a obter resultados que se afastaram do 

expectável, uma vez que assumiram que estavam em competição para ver quem era o par mais 

rápido a dissolver o sal na água, esquecendo-se de preservar a velocidade de agitação que 

consistia numa variável independente sob controlo. Essa discussão, conduziu à compreensão que 

A20: “Professora, eu não precisei de dar as 40 voltas para misturar o sal grosso na água”. 
PE: “O que poderá ter acontecido no teu procedimento para não termos o mesmo número de movimentos?”. 
A6: “Enquanto a professora estava a contar o número de voltas, o A20 estava a mexer com força”. 
PE: “Então o vosso par não manteve uma velocidade constante na agitação?”. 
A6: “Não, professora. O A20 queria ser o mais rápido a misturar o sal grosso na água”.  
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estavam a alterar mais do que uma variável, o estado de divisão do sal e a velocidade de agitação, 

e, por isso, os resultados eram diferentes.  

Finalizada a experimentação e com a aula a terminar, conseguiu-se refletir sobre os resultados 

obtidos. A turma, no geral, compreendeu que o estado de divisão do sal influenciava o tempo de 

dissolução, visto que constatou que o tempo de dissolução do sal fino na água era menor quando 

comparado com o tempo de dissolução do sal grosso. Evidentemente que este processo decorreu 

de forma significativa porque a mestranda se esforçou para assumir um papel de mediadora, 

conduzindo a atividade com momentos de reflexão e discussão, aspetos considerados por 

Martins et al. (2007). Após o intervalo, existiu a oportunidade para dar continuidade à planificação, 

sobretudo, no que se referia ao preenchimento das cartas de planificação que havia ficado por 

terminar (cf. Apêndice D9). Assim, através do registo dos resultados e da resposta à questão 

inicial, os alunos tiveram a possibilidade de sintetizar o TE, onde foi notório o envolvimento para a 

efetiva aprendizagem dos processos inerentes às Salinas de Aveiro (cf. Figura 22). Logo, os 

professores devem potenciar a vontade de encontrar respostas para as questões, garantindo 

uma aprendizagem significativa e duradoura (Martins, 2002).  

Figura 22  

Registo dos resultados na carta de planificação 

    

As diferentes estratégias e recursos didáticos - PowerPoint, os elementos decorativos, o 

contexto das Salinas de Aveiro, os desafios, o guião de exploração com as cartas de planificação 

e as atividades práticas, laboratorial e experimental - foram cruciais para o desenvolvimento de 

uma aula com emoção. No decorrer da aula, a professora estagiária valorizou as respostas e 

intervenções dos alunos, esclarecendo conceitos com linguagem rigorosa, e, ainda, os envolveu 
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na resolução das tarefas, promovendo o desenvolvimento holístico, tal como enfatizam os 

documentos normativos vigentes. A avaliação formativa decorreu através da observação direta 

que auxiliou o posterior preenchimento da grelha de avaliação formativa (cf. Apêndice D11).  

5.2.2. REFLEXÃO SOBRE A PRÁTICA EDUCATIVA DE CIÊNCIAS 

NATURAIS  

No dia 3 de junho de 2024, na turma do 6ºB, foi dinamizado o plano de ação de uma intervenção 

de 50 minutos em Ciências Naturais (cf. Apêndice E). A sexta regência foi planificada com o 

objetivo de dar continuidade ao estudo do sistema reprodutor humano, com enfoque no sistema 

reprodutor feminino, a partir da análise de produtos de higiene básica para a menstruação. Na 

construção da planificação, teve-se em consideração os conhecimentos prévios dos alunos, 

construídos com o par pedagógico e com a professora titular da turma, com o intento de 

esclarecer, estruturar e reestruturar o conhecimento de forma progressiva (Carvalho & Freitas, 

2010), de acordo com as orientações curriculares das AE que explanam os seguintes objetivos: 

“Relacionar os órgãos do sistema reprodutor masculino e feminino com a função que 

desempenham”; “Relacionar o ciclo menstrual com a existência de um período fértil, partindo da 

análise de documentos diversificados” (ME, 2018e, p. 10).  

Para além das orientações curriculares supracitadas, pretendia-se trabalhar questões da 

sexualidade com os alunos, já que “a sexualidade está presente no nosso dia-a-dia e, por isso, a 

sua abordagem não pode estar confinada a uma disciplina” (Carvalho et al., 2017, p. 73). Assim 

sendo, a educação para a sexualidade deve ser estimulada na escola “como um todo, penetrar em 

todos os seus ambientes, envolver todos os seus membros, aproveitar todos os momentos para 

(...) construir modelos que promovam os valores e os direitos sexuais, sobre os quais os jovens 

possam desenvolver a sua própria identidade e o respeito” (Carvalho et al., 2017, p. 173). 

Para garantir que todos os objetivos seriam devidamente alcançados, planificou-se a intervenção 

segundo a organização didática de uma SF, atribuindo importância ao ensinar Ciências a partir de 

situações reais e concretas (cf. Apêndice E1). Deste modo, a partir de uma situação, que facilmente 

poderia ocorrer no dia-a-dia, foi possível provocar o pensamento dos alunos sobre a utilidade dos 

produtos de higiene básica destinados à menstruação, edificando relações claras com a 
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abordagem CTS. De facto, subsistiu esse cuidado, visto que na sociedade atual, a Ciência e a 

Tecnologia são determinantes para a alfabetização científica e tecnológica de cidadãos 

responsáveis, críticos, capazes de tomar decisões fundamentadas e conscientes (Gil-Pérez & 

Vilches, 2005). Dito por outras palavras, a abordagem CTS permite “perspetivar a educação 

científica como centrada no aluno, de forma que este possa dar, simultaneamente, sentido ao 

ambiente social que o rodeia (sociedade), quer natural (ciência) quer construído artificialmente 

(tecnologia)” (Parreira, 2012, p. 150). Para além disso, é evidente que se privilegiou outras 

estratégias de ensino, desafiando os alunos a: serem críticos; refletirem e contextualizarem os 

seus conhecimentos em função da situação física apresentada; discutirem ideias e 

argumentarem; darem uma resposta fundamentada para a questão central da aula mediante as 

relações entre a Ciência, Tecnologia e Sociedade.   

De acordo com o modelo de SF, orientado para a mudança concetual, a planificação deve englobar 

quatro questões centrais: “Que tópicos pretendo ensinar?”; “De onde parto?”; “Como transitarei 

entre o ponto onde estou e aquele onde pretendo chegar?”; “Como saberei que cheguei onde 

queria?” (Leite, 1998, p. 42). Segundo Lopes (2004), a conceção da SF é deveras valiosa porque 

orienta e auxilia a organização dos processos de ensino e de aprendizagem, atribuindo o papel 

ativo aos alunos, no sentido de proporcionar experiências contextualizadas e significativas. Estes 

e outros parâmetros foram abrangidos na planificação, uma vez que saber planificar implica tomar 

múltiplas decisões que devem ser orientadas por critérios de índole diversa, permitindo ao aluno 

aprender de forma progressiva e sustentada, fazendo uso do conhecimento (Lopes, 2004). 

Construir um fio condutor coerente e coeso foi uma das principais preocupações, já que é 

essencial que o percurso de aprendizagem tenha sentido, facilitando a compreensão de vários 

fenómenos associados às Ciências Naturais. Desta forma, optou-se por criar uma tira de banda 

desenhada com duas personagens, a Ana e o Pedro, que se depararam com produtos de higiene 

básica para a menstruação no supermercado, não lhes reconhecendo a utilidade (cf. Apêndice E3). 

Com esse contexto CT inicial – Situação Física - a aula desenvolveu-se em torno de procurar uma 

resposta fundamentada para a utilidade desses produtos, sendo, portanto, necessário 

compreender o sistema reprodutor feminino. Desse jeito, o professor possibilita que os alunos 

convivam com o meio que os rodeiam, com o desígnio de construir a base para o futuro cidadão 

viver numa sociedade integrada como um todo (Dias et al., 2020).  
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A preparação prévia foi um dos parâmetros considerados, por forma a criar um clima de 

aprendizagem enquadrado com a situação física (cf. Figura 23). Neste sentido, colocou-se: a tira 

de banda desenhada projetada, bem como o Prezi orientador (cf. Apêndice E4); o guião de 

exploração em cada lugar, sendo que aos alunos que gozavam de MSAI optou por entregar a 

versão diferenciada (cf. Apêndices E7 e E8); o poster na porta (cf. Apêndice E2); os cartazes 

expostos com o propósito de serem preenchidos de acordo com a abordagem CTS; uma estante 

com exemplares de produtos de higiene básica - pensos higiénicos, tampões e copos menstruais.  

Figura 23  

Preparação prévia da sala de aula de acordo com o contexto CT apresentado 

 

O momento inicial da aula foi destinado à apresentação da tira de banda desenhada que 

contemplava o caso concreto de dois irmãos, Ana e Pedro, que se depararam com produtos de 

higiene básica até então desconhecidos (cf. Apêndice E3). Através da sua leitura expressiva, os 

alunos facilmente interpretaram-na, referindo prontamente qual era o problema e a, subsequente, 

questão. A partir da identificação da questão central para a aula, interrogou-se os alunos sobre a 

nomenclatura dos produtos por forma a fazer o levantamento dos conhecimentos prévios, dando 

espaço para projetarem ideias pessoais, criando um ambiente de liberdade de pensamento. Como 

os produtos de higiene básica não eram completamente percetíveis na banda desenhada, optou-

se por levar para a aula exemplares dos próprios, partindo para uma análise mais concreta e real, 

onde se denotou que a maioria dos alunos apenas conhecia os pensos higiénicos. Ainda assim, 

existiram alunos que já tinham visto tampões e um aluno sabia o que era o copo menstrual. 

Evidentemente que estes conhecimentos prévios estavam dependentes das suas experiências 

pessoais, mas importa referir que os rapazes se revelaram atentos e conscientes da sua 

existência. Para além disso, foram muitos os alunos que associaram os produtos à menstruação, 

ainda que não soubessem explicar o processo.  
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No sentido de dar resposta à questão central de forma fundamentada, mobilizou-se a abordagem 

CTS por se considerar ser uma mais-valia, sendo que, para isso, os alunos teriam, ao longo da aula, 

de preencher os três cartazes: Ciência, Tecnologia e Sociedade. Neste início de aula, o cartaz da 

Tecnologia foi preenchido com a identificação dos três tipos de produtos de higiene básica, já 

referidos anteriormente, e interrogou-se sobre o porquê de serem considerados recursos 

tecnológicos. Prontamente, obteve-se a resposta do A9, revelando um raciocínio muito 

pertinente acerca da Tecnologia:  

 

Com esse esclarecimento, um outro aluno percebeu, imediatamente, a intencionalidade dos três 

cartazes expostos, referindo:  

 

A partir desse comentário, orientou-se a discussão para a Ciência, reforçando a necessidade de 

saber mais sobre o sistema reprodutor humano através de um Prezi dinâmico (cf. Apêndice E4). 

Na sua exploração, os alunos depararam-se com a última vinheta da banda desenhada, sendo 

capazes de associar os produtos de higiene básica à mãe das personagens, afastando, por isso, a 

hipótese do sexo masculino necessitar desses produtos. Neste momento, aproveitou-se para 

relembrar as diferenças entre o sistema reprodutor masculino e feminino através da análise de 

duas ilustrações. Nessa reflexão, os alunos não sentiram quaisquer dificuldades e foram 

assertivos na identificação do sistema reprodutor feminino, reconhecendo que os dois sistemas 

são diferentes, mas complementares na reprodução humana. 

Com o foco no sistema reprodutor feminino, a aula prosseguiu com a análise da sua morfologia, 

contemplando os órgãos sexuais externos e internos (cf. Apêndices E4, E7 e E8). Para essa 

exploração, a professora estagiária decidiu preparar, atempadamente, um vídeo gravado e 

editado por si na aplicação digital BioDigital Human 3D (cf. Apêndice E5). Enquanto visualizavam 

o vídeo, os alunos tinham de legendar as ilustrações presentes no guião de exploração, mediante 

a sua capacidade crítica para interpretar as informações visadas. Após a sua visualização, os 

alunos foram desafiados a validar as suas respostas através de uma discussão (cf. Figura 24). 

A9: “São recursos tecnológicos porque foram criados para ajudar na vida”. 

 

 
A19: “Já estou a entender. Para percebermos a utilidade dos produtos de higiene, temos de saber mais sobre a Ciência e a Sociedade e como 
se relacionam entre si”. 
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Figura 24  

Exploração da morfologia do sistema reprodutor feminino 

   

Primeiramente, procedeu-se à correção da legenda do órgão externo, a vulva, onde os alunos 

demonstraram algumas dificuldades em entender a importância do clitóris. Assim sendo, foi 

necessário esclarecer a função dessa estrutura e, ainda, referir que tanto a palavra grave, clitóris, 

como a palavra esdrúxula, clítoris, eram cientificamente válidas. Este esclarecimento só foi 

possível porque a mestranda preparou-se para as questões que pudessem ser colocadas, 

respondendo-as com a maior naturalidade, visto vez que o sistema reprodutor humano tende a 

ser um conteúdo em que os alunos adotam comportamentos mais efusivos. Na verdade, os 

adolescentes ainda não possuem um cérebro integralmente maturo, apesar do corpo estar a ser 

desenvolvido, e, por isso, não pode existir a expetativa que o comportamento se assemelhe a um 

adulto, já que, nesta fase de vida, os adolescentes tendem a fazer julgamentos menos precisos e 

racionais (Papalia & Feldman, 2013). Nessa exploração da vulva, os alunos compreenderam, por 

comparação, que ao contrário do sistema reprodutor masculino, que partilha o canal da uretra com 

o sistema urinário, o sistema reprodutor feminino é independente do sistema urinário.  

Seguidamente, procedeu-se à correção da legenda dos órgãos internos, onde a mestranda sentiu 

a necessidade de clarificar a diferença entre as gónadas e as vias genitais (cf. Apêndice E4). 

Quando questionados sobre as gónadas, os alunos mostraram dificuldade em saber qual era a sua 

função e, por essa razão, estabeleceu-se a comparação com o sistema reprodutor masculino, 

referindo que no sexo masculino as gónadas produziam as células sexuais masculinas. A partir 

dessa relação, facilmente entenderam que as gónadas femininas seriam responsáveis pela 

produção das células sexuais femininas, os oócitos. No que concerne às restantes associações 



 

 

125 

entre os órgãos internos e as funções, não existiram grandes obstáculos, pelo que o vídeo se 

constituiu uma estratégia eficaz às características da turma. Dado o entusiasmo por este 

conteúdo, os alunos sentiram-se predispostos a colocar questões pertinentes que fizeram com a 

mestranda conseguisse esclarecer alguns conceitos. Desde logo, foi essencial clarificar o trajeto 

dos espermatozoides desde o momento em que são depositados na vagina até à possível 

fecundação. Seguidamente, o aluno A13 colocou a seguinte questão:  

 

A partir desta questão foi possível elucidar a turma sobre a diferença entre um parto normal, no 

qual o bebé sai do corpo da mãe pelo canal vaginal, e a cesariana, na qual o bebé é retirado pela via 

abdominal através da realização de um pequeno corte acima da púbis da mãe. Nessa explicação 

referiram-se também alguns fatores que podem conduzir a uma cesariana, por exemplo, a 

posição em que o bebé se encontra ou, então, se o corpo da mãe não suportar o parto normal.  

Concluída a análise da morfologia do sistema reprodutor feminino, preencheu-se parte do cartaz 

da Ciência e voltou a referir qual era a questão central por forma a relembrar o propósito da aula, 

ou seja, saber qual era a utilidade dos produtos de higiene básica apresentados (cf. Figura 25). 

Figura 25  

Preenchimento do cartaz da Ciência de acordo com a morfologia do sistema reprodutor feminino 

  

No sentido de encaminhar a aula para essa resposta, surgiu, posteriormente, uma nova questão 

colocada pela personagem digital, Ana, relativa às transformações necessárias no sistema 

reprodutor feminino que tornariam possível uma gravidez (cf. Apêndice E4). Os alunos foram, 

assim, desafiados a tentar dar uma resposta à Ana de acordo com os seus conhecimentos prévios, 

demonstrando reconhecer a primeira menstruação, a menarca, como um marco para a vida de 

A13: “Professora, eu não nasci pela vagina, mas sim pela barriga. Porque é que isso aconteceu?”. 
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uma rapariga na fase da puberdade e que a torna apta, do ponto de vista fisiológico, para a 

gravidez, já que representa o total amadurecimento do sistema reprodutor feminino. A 

menstruação foi o conteúdo que mais despertou a atenção dos alunos, pois tinham dúvidas por 

esclarecer. No decorrer da sua exploração, decidiu-se utilizar o termo cientificamente correto, 

ainda que fosse interessante ter estabelecido a analogia com a designação “período”.  

Compreendido o processo da menstruação, a aula deu seguimento com a análise do conjunto de 

fenómenos que ocorre no corpo das raparigas que as preparam mensalmente para uma possível 

gravidez, ou seja, o ciclo menstrual. Para tal, optou-se por proceder à mesma estratégia que usou 

para a exploração da morfologia do sistema reprodutor feminino por se constituir eficaz. Assim 

sendo, os alunos assistiram, atentamente, a um vídeo adaptado do canal doYoutube da Dr.ª 

Paulien Moyaert, intitulado The menstrual Cycle (cf. Apêndice E5). No entanto, a sua exploração 

foi superficial, dado que o tempo da aula estava a terminar, tendo-se efetuado, meramente, uma 

reflexão sobre as quatro fases que caracterizam o ciclo menstrual – menstruação, fase pré-

ovulatória, ovulação e fase pós-ovulatória – adequando a planificação ao momento da ação 

educativa (cf. Apêndices E4, E7 e E8). No decorrer dessa discussão, A13 colocou uma questão: 

 

 

 

Após esse momento, deu o toque de saída, inviabilizando a realização do caso concreto da mãe 

das personagens digitais, onde os alunos teriam oportunidade de contactar com um calendário 

menstrual, percebendo o seu funcionamento (cf. Apêndice E6). Ainda assim, a mestranda pediu 

um minuto de atenção aos alunos, por forma a concluir a aula, estabelecendo a relação entre a 

Ciência, Tecnologia e Sociedade para a efetiva compreensão da importância dos produtos de 

higiene básica, sobretudo, para as raparigas e mulheres que menstruam (cf. Apêndice E9). No 

sentido de os consciencializar para a pobreza menstrual, entregou-se a cada aluno um panfleto, 

construído pela mestranda, sobre o Dia Internacional da Dignidade Menstrual, alertando para a 

necessidade de combater esse problema social que é da responsabilidade de todos (cf. Apêndice 

E10). Com esse intuito, cada aluno recebeu um penso higiénico que podia ser guardado para uso 

A13: “Quando uma mulher engravida, ela deixa de ter a menstruação durante os nove meses?”. 
PE: “Mediante o que estivemos a explorar do ciclo menstrual, acho que consegues dar uma resposta”.  
A13: “Eu acho que deixa porque se existe um ser fixado no útero... não pode existir menstruação”. 
PE: “A turma concorda?”. 
Turma: “Sim!”. 
PE: “Isso mesmo! Se ocorreu a fecundação, o embrião fixou-se no útero, onde ocorre o seu desenvolvimento durante os nove meses. Para o 
desenvolvimento do embrião é fundamental que as paredes do útero permaneçam espessas e, por isso, não pode descamar. Logo não há 
menstruação durante a gravidez”.  
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próprio, no caso das raparigas que menstruam, ou podia ser doado a alguém. Associado a cada 

penso higiénico existia um QrCode para a consulta de um padlet, construído pela professora 

estagiária, com informações e curiosidades do sistema reprodutor feminino (cf. Apêndice E11). 

De uma forma contextualizada e encadeada, os alunos foram capazes de relacionar os produtos 

de higiene básica à menstruação, fase do ciclo menstrual, compreendendo a relação entre Ciência, 

Tecnologia e Sociedade. Portanto, reconheceram a importância e a utilidade dos produtos de 

higiene básica para as raparigas e mulheres que menstruam, possibilitando uma qualidade de vida 

melhor. Subentende-se, assim, que o propósito da SF foi alcançado com sucesso, garantindo que 

os saberes disponíveis se transformassem em conhecimentos, competências e atitudes 

desejáveis pela sociedade, tal como defende Perrenoud (2003). As relações CTS criadas pelos 

alunos foram possíveis dado o rigor da comunicação científica da professora estagiária que 

sempre se preocupou com a apropriação e reflexão dos diferentes termos científicos. Assim, por 

meio de discussões orientadas, com traços de mediação, os alunos foram capazes se de apropriar 

dos diferentes fenómenos científicos e de os contextualizar para a questão central, evidenciado 

na grelha de avaliação formativa (cf. Apêndice E12). Para além disso, o pensamento crítico esteve 

sempre a ser trabalhado junto dos alunos como “uma forma de pensamento racional e reflexivo, 

focado em decidir no que acreditar ou o que fazer” (Ennis, 2011, p. 1), conduzindo à resolução de 

problemas e à tomada de decisões fundamentadas e responsáveis no ensino das Ciências, 

defendido por vários autores (e.g., Sousa & Vieira, 2017; Tenreiro-Vieira & Martins, 2011).  

 

5.3. ARTICULAÇÃO DE SABERES  

A Arte lava a alma e a poeira da vida quotidiana. 

 (Pablo Picasso) 

 

No que se refere à evolução histórica do Sistema Educativo Português, foi notória a capacidade 

não só para superar os desafios implicados no alargamento da escolaridade obrigatória, como 

também reduzir significativamente o abandono escolar (Alves et al., 2019). Com as recentes 

evoluções, o Ensino Básico sofreu inúmeras transformações que o integraram numa posição 

desafiadora e, por isso, configura-se da sua responsabilidade promover o crescimento 



 

 

128 

harmonioso da criança por forma a desenvolver-se como cidadão ativo e participativo na 

sociedade contemporânea (Silva, 2005). Reconhece-se, portanto, que “a escola deixou de ser 

apenas um lugar onde se adquire conhecimento, mas também o lugar onde se aprende a ser 

cidadão, a respeitar o outro, e onde se cimentam valores” (Cardoso, 2019, p. 18). No entanto, de 

reforçar que subsistem desafios associados ao predomínio de metodologias pedagógicas 

tradicionais que dão “ênfase aos conteúdos apresentados em pacotes disciplinares” e “não 

conseguem que os alunos sejam capazes de ver esses conteúdos como parte do seu próprio 

mundo” (Torres Santomé, 1997, p. 7). 

Urge repensar o papel da escola no século XXI, mais especificamente nas questões relacionadas 

com os processos de ensino e de aprendizagem, uma vez que é fulcral ultrapassar o ensino 

fragmentado que privilegia a memorização e soluções padronizadas. Desta forma, a escola 

reflexiva e emancipatória corresponde a uma escola viva no seu tempo e que se orienta para um 

projeto político-pedagógico-curricular que visa atender às exigências da sociedade 

contemporânea, considerando a descentralização, responsabilização e a autonomização 

(Alarcão, 2001a). No novo currículo para o Ensino Básico e Secundário (Decreto-Lei nº 55/2018, 

2018), confere-se uma maior autonomia às escolas e aos professores para tomarem decisões 

que apontem a melhoria da qualidade, atribuindo sentido ao saber com uma articulação lógica dos 

conteúdos. Claro está que esta visão não invalida a importância dos saberes disciplinares, todavia 

transpõem-se para a necessidade de questionar a forma como poderiam ser reposicionados nos 

contextos, tornando-se, por isso, crucial concretizar momentos de articulação que atribuam 

sentido e utilidade social ao que se aprende (Apple & Beane, 2000; Leite, 2012).  

Os professores não podem continuar a ignorar os diversos elementos que dão corpo ao currículo 

prescrito e ao vivido, sendo necessário questionar criticamente a formação e a organização que 

são oferecidas, por forma a responder com pertinência e qualidade (Leite, 2000). No que tange ao 

currículo prescrito, destaca-se a importância dada à Articulação de Saberes, uma vez que as AE 

reúnem “um conjunto comum de conhecimentos a adquirir, identificados como os conteúdos de 

conhecimento disciplinar estruturado, indispensáveis, articulados conceptualmente, relevantes e 

significativos” (Decreto-Lei nº 55/2018, 2018, p. 2930). A prática profissional docente está 

dependente de uma racionalidade dialógica, reflexiva e interativa (Roldão, 1999) e, portanto, 

qualquer ação educativa é um processo que implica gerir, de forma articulada, o currículo (Duarte 
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& Moreira, 2018). Dito por outras palavras, é necessário romper com as fronteiras de uma escola 

fragmentada e apostar na Articulação de Saberes, o que exige do professor uma postura 

diferente, já que implica olhar além da observação rigidamente disciplinar e compartimentada, 

visando o estabelecimento de relações entre as diferentes áreas curriculares (Beane, 2002; 

Pombo, 2005). Requer-se, portanto, uma abordagem dialógica entre as disciplinas, na qual se 

incluem reflexões sobre práticas pedagógicas que constituem o campo prático, para que os 

alunos aprendam de forma contextualizada e desenvolvam competências cognitivas, emocionais 

e sociais (Prado, 2009; Santos, 2008). De facto, uma escola inclusiva é promotora de uma gestão 

articulada do conhecimento, valorizando “a diversificação de procedimentos e instrumentos de 

avaliação, a promoção de capacidades de pesquisa, relação, análise, o domínio de técnicas de 

exposição e argumentação, a capacidade de trabalhar cooperativamente e com autonomia” 

(Decreto-Lei nº 55/2018, 2018, p. 2929).  

A Articulação de Saberes, permite, assim, uma perspetiva integradora e globalizante da 

experiência e do saber com base no sentido epistemológico de disciplina (Raposo, 2013; Silva, 

2005). A construção de uma teoria de integração curricular engloba quatro dimensões que se 

entrelaçam, numa sequência lógica, por meio da dinamização de atividades significativas, numa 

perspetiva de articulação vertical e/ou horizontal (Alonso, 2002). A articulação vertical 

pressupõe uma sequência de aprendizagens cada vez mais complexas, dando ênfase ao currículo 

em espiral (Duarte, 2021). Por sua vez, a articulação horizontal implica o estabelecimento de 

relações entre diferentes áreas disciplinares/disciplinas através das quais se promove uma 

aprendizagem mais fundamentada e enquadrada pelos contributos das mesmas (Roldão, 2020).  

Os termos, que designam integração curricular, fazem parte de uma família de palavras que têm 

em comum o radical ‘disciplina’ e designam diferentes modos de relação (Pombo et al., 1994). 

Deste modo, a multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e 

transdisciplinaridade disputam o mesmo terreno e diferenciam-se pelos prefixos, ainda que todos 

permitam romper o caráter estanque das disciplinas quando vistas como blocos fragmentados e 

compartimentados (Pombo, 2005). No que se refere à visão de Pombo (2004), é possível avançar 

com uma proposta terminológica fundamentada em dois princípios: aceitar os três prefixos – 

‘pluri’, ‘inter’ e ‘trans’ - uma vez que ‘pluri’ e ‘multi’ designam algo semelhante; e aceitar os 

diferentes níveis como um contínuo que se desenvolve (cf. Figura 26). 
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Figura 26  

Os diferentes níveis de integração curricular 

 

Nota. Retirado de Pombo (2004, p. 6) 

Importa, também, explorar com um maior grau de pormenor cada um dos níveis de integração 

curricular, reconhecendo que as fronteiras são muito difíceis de determinar. No que se refere ao 

primeiro nível de integração, a verdade é que o conceito de pluridisciplinaridade surge como 

sinónimo de multidisciplinaridade, e pode ser definido como “simples associação de disciplinas 

que concorrem para uma realização comum, mas sem que cada disciplina tenha que modificar 

sensivelmente a sua própria visão de coisas e os seus métodos próprios” (Delattre, 1973, p. 203). 

Desta forma, este nível pode ser designado como um espaço de justaposição de disciplinas, 

situadas no mesmo nível hierárquico, estabelecendo relações, ainda que estejam evidenciadas as 

fronteiras que as delimitam (Leite, 2012).   

Por sua vez, o segundo nível de integração, a interdisciplinaridade, pressupõe a valorização de um 

grupo de disciplinas que se inter-relacionam, com base na reorganização do currículo, podendo ir 

desde o estabelecimento de processos de comunicação até à integração global de conteúdos e 

conceitos (Gonçalves & Martins, 2018; Leite, 2012). Na perspetiva de Santomé (1998, p. 73), 

entende-se a interdisciplinaridade como dependente de “intercâmbios mútuos e recíprocas 

integrações”, nos quais “existe um equilíbrio de forças nas relações estabelecidas”. Para mais, a 

interdisciplinaridade tem como objetivo promover a interação entre “sujeitos-sociedade-

conhecimentos na relação professor-aluno, professor-professor e aluno-aluno, de maneira que o 

ambiente escolar seja dinâmico e vivo e os conteúdos sejam problematizados juntamente com as 

outras disciplinas” (Azevedo & Andrade, 2007, p. 238), já que corresponde a uma “atitude ousada 
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diante da questão do conhecimento” (Fazenda, 2008, p. 13). Neste sentido, possibilita o 

estabelecimento de interconexões entre o mundo e a epistemologia dos conhecimentos por 

forma a transformar o pensamento estagnado e o lógico formal num pensamento incessante à 

procura de respostas eficazes e adequadas para os saberes de forma contextualizada (Azevedo 

& Andrade, 2007). Este nível de integração pode, ainda, ser visto como um “modo de conceber e 

organizar os conteúdos do ensino, com fortes implicações nos métodos e nas técnicas de 

aprendizagem e da avaliação a utilizar” (Quinta e Costa et al., 2015, p. 780). Obviamente que, na 

prática, é mais complexo e exige um aprofundamento teórico, já que resulta numa procura de 

especialização no tratamento de temas e objetos de pesquisa (Santos, 1996; Souza et al., 2022).  

A transdisciplinaridade, pressupõe transgredir as fronteiras entre as disciplinas, ir para além do 

currículo e, em casos mais extremos, pode conduzir à fusão dos diversos campos disciplinares 

(Pombo, 1993), sendo apontado como facilitador de “interpretação e compreensão das realidades 

na sua extensão e complexidade” (Leite, 2012, p. 88), já que procura “um ideal epistemológico e 

cultural” (Santomé, 1998, p. 74). Surge com o intento de ajudar o aluno a adquirir o conhecimento 

de forma crítica e enquadrada com a realidade social, incentivando ao desenvolvimento holístico, 

numa ideia de totalidade que leva a aceitar “a causalidade concebida como em circuito e 

multirreferencial, em vez de prender-se a uma realidade linear e unidimensional” (Congresso de 

Locarno, 1997, citado por Santos, 2008, p. 75). Desta forma, associa-se à dinâmica das 

dimensões múltiplas da realidade e sustenta-se no conhecimento disciplinar, reconhecendo que 

os conhecimentos disciplinares e transdisciplinares se complementam e não se antagonizam 

(Nicolescu, 1999). Segundo Fazenda (1993), um dos seus desafios passa por transitar pela 

variedade dos conhecimentos sem hierarquização o que implica uma “mudança atitudinal” 

condicionada pela “mudança epistemológica: mudar um determinado conceito exige, por sua vez, 

mudanças de outros co-relacionados, dando lugar a uma rede de conceitos” (Santos, 2008, p. 76).  

Evidentemente, é difícil saber qual é a barreira que determina quando a integração corresponde à 

interdisciplinaridade ou à transdisciplinaridade, uma vez que se entrelaçam “numa rede de 

relações e conexões que ligam os conteúdos disciplinares uns aos outros”, inserindo-os na 

realidade e no contexto que os cerca (Moraes, 2005, p. 39). Assim sendo, a transdisciplinaridade 

é quase vista como utopia, visto que é difícil de alcançar totalmente, tendo em consideração a 

fragmentação por disciplinas que ainda se vive (Pombo, 1994; Silva, 2011). Todavia, são evidentes 
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as potencialidades da Articulação de Saberes, já que podem ser promovidas aprendizagens com 

base na articulação horizontal e vertical dos conteúdos curriculares (Souza et al., 2019), 

oferecendo, aos alunos, uma perspetiva unificada do conhecimento (Prado, 2001).  

Notoriamente, as TIC desempenham um papel preponderante na sociedade contemporânea, 

dada a revolução científica e tecnológica que impulsiona a construção de um paradigma envolto 

das TIC e nos mais variados conhecimentos, capacidades e competências que são determinantes 

para a participação ativa (Quadros-Flores et al., 2011). Nesse sentido, torna-se necessário que a 

escola consiga acompanhar essas mudanças sociais, profissionais, ideológicas e culturais, 

procurando capacitar e desenvolver as crianças para a sua vivência em sociedade no presente e 

futuro (Alarcão, 2001a). Dito por outras palavras, devem ser promovidas práticas educativas que 

conduzam ao desenvolvimento de literacias (Graça et al., 2021), atribuindo relevância às TIC, já 

que surgem como ferramentas intelectuais, aliadas aos processos de ensino e de aprendizagem, 

construindo tempo e espaço quer no âmbito curricular, quer na organização e gestão escolar quer 

nos modelos de avaliação (Quadros-Flores & Ramos, 2017; Souza et al., 2019). 

Para isso, é necessário “garantir que os futuros professores tenham uma boa formação na 

utilização de novas ferramentas tecnológicas para a aprendizagem” (UNESCO, 2009, p. 20, 

tradução própria), sendo desafiados a encontrarem metodologias capazes de englobar as TIC de 

modo transparente, crítica e integrada em planos de ação com objetivos claros. As TIC são, assim, 

instrumentos poderosos na educação e contribuem para dar sentido à aprendizagem, já que criam 

emoção no processo de construção de conhecimento, estimulando a curiosidade e atenção, 

elementos que são fundamentais para despertar o sistema cognitivo e emocional (Quadros-

Flores & Ramos, 2017). Portanto, a escola deve aliar-se às potencialidades das TIC, no sentido em 

que os professores devem abraçar o marco tecnológico na procura da inovação metodológica nas 

práticas educativas, existindo espaço para criar ambientes de aprendizagem, novos modos de 

ensinar e de aprender e novos espaços temporais para colocar o aluno no centro do conhecimento 

(Quadros-Flores & Raposo-Rivas, 2017).  

Face a este enquadramento, a mestranda procurou apoiar-se na Articulação de Saberes, 

sobretudo no nível da interdisciplinaridade com características da transdisciplinaridade, para a 

dinamização das regências nos dois contextos educativos. De facto, existiu a vontade de 
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proporcionar momentos enriquecedores no desenvolvimento dos alunos enquanto cidadãos do 

século XXI, sendo necessário adequar e estabelecer relações entre várias áreas disciplinares. 

Apesar desse esforço ter sido constante ao longo do estágio, a verdade é que foi no 1º CEB que a 

mestranda denotou uma maior facilidade em articular diferentes áreas de saber, já que é nessa 

valência que prevalece a monodocência, onde o professor detém uma maior responsabilidade no 

desenvolvimento holístico da criança (Silva, 2005). Assim sendo, ao nível do 1º CEB, a mestranda 

lecionou seis intervenções de Articulação de Saberes, contempladas na Tabela 8.  

Tabela 8   

Grelha geral das regências de Articulação de Saberes 
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5.3.1. REFLEXÃO SOBRE A PRÁTICA EDUCATIVA DE 

ARTICULAÇÃO DE SABERES NO 1º CEB  

No dia 8 de janeiro de 2024, a mestranda e o par pedagógico dinamizaram o plano de ação para 

uma intervenção de 120 minutos, em Articulação de Saberes, dando continuidade à exploração da 

obra literária, A minha família é a melhor do mundo. E a tua?, da autoria de Joana Miranda e Sofia 

Neves (cf. Apêndice F). A regência teve como temática A viagem à China – exploração de aspetos 

culturais e envolveu o contributo de várias áreas disciplinares, enquadradas nos documentos 

orientadores. No que tange ao Português, explorou-se a obra literária no domínio da Educação 

Literária, mas também de ressaltar o desenvolvimento de competências na Leitura e Escrita nas 

tarefas que envolveram a atribuição de sentido às informações presentes naWebQuest e na 

produção frásica no StoryJumper. Conjuntamente esteve a ser trabalhada, na área da Matemática, 

a leitura e a escrita de números naturais, do Tema Números, e na área do Estudo do Meio abordou-

se, no domínio da Sociedade, a valorização e reconhecimento da diversidade, estabelecendo 

relações com a Interculturalidade presente no documento da Cidadania e Desenvolvimento. Para 

além das componentes curriculares e, por isso, numa perspetiva interdisciplinar com 

características transdisciplinares, valorizou-se a promoção de competências e valores, que se 

constituem indispensáveis no desenvolvimento holístico das crianças, através de um ambiente 

estimulante, enfatizando o papel da tecnologia e dos respetivos recursos didáticos. A mestranda 

tinha, assim, como intenção, na sua dinamização, articular saberes curriculares e não curriculares, 

findando a fragmentação com inovação e criatividade, como refere Sommerman (2012).  

A abordagem à cultura chinesa foi desenvolvida por meio de tarefas diversificadas e desafiadoras 

que visavam a aprendizagem por descoberta e autonomia. Para isso, o processo de planificação 

(cf. Apêndice F1) englobou o trabalho cooperativo do par pedagógico com o intento de definir os 

momentos da aula, as tarefas e os recursos, com base numa metodologia que fosse adequada 

para atingir os objetivos visados. Portanto, foi crucial apostar numa abordagem humanista que se 

centrasse no aluno como pessoa, envolvendo contextos sociais em processos dinâmicos e 

flexíveis no desenvolvimento de competências (Diogo, 2010). Dito por outras palavras, o principal 

objetivo da aula consistia na construção de aprendizagens com sentido e emoção que 
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possibilitassem ao aluno uma melhor compreensão do mundo envolvente, tornando-se cada vez 

mais capaz de colocar em prática a sua cidadania, de acordo com os ideais de Prado (2005).  

Com a finalidade de criar um ambiente mais próximo da cultura chinesa, a mestranda e o par 

pedagógico optaram por decorar a sala de aula com elementos que remetessem para a China (cf. 

Figura 27; Apêndice F2), inclusive: calendário chinês, tecidos de seda, balões, um dragão 

construído com tecido, símbolos de boa sorte para os chineses (yin-yang e o dragão dourado), 

peças cerâmicas, roupas tradicionais, sombrinhas, chá verde e incensos. A verdade é que se 

pretendia presentear uma viagem sensorial que envolvesse os cinco sentidos: visão – pela 

presença de vários elementos decorativos com cores vibrantes; olfato – pela oportunidade de 

sentirem o cheiro do incenso; paladar – pela prova do chá verde muito apreciado pelos chineses; 

tato – pela manipulação de sedas e outros tecidos associados à cultura chinesa; audição – pela 

presença de estímulos auditivos, inclusive a música que iniciou a aula. Desta forma, edificou-se 

“um espaço de aprendizagem” que favorecesse “o desenvolvimento de atitudes positivas em 

relação ao próprio processo de construção do conhecimento” (Cosme et al., 2021, p. 99). 

 

 

 

 

 

 

Para além do ambiente imersivo, existiu o cuidado de preparar os computadores dos alunos, 

garantindo que a atividade de pesquisa na WebQuest não era comprometida. Para tal, associaram 

os seus emails pessoais ao site para que estes conseguissem comunicar com os elementos da 

mesma equipa, como também aceder ao StoryJumper de forma intuitiva e autónoma.  

Figura 27  

Elementos decorativos da sala de aula que remetem para a cultura chinesa 
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No momento prévio da entrada na sala de aula, a mestranda acendeu o incenso e fê-lo passar por 

todos os alunos (cf. Figura 28). O objetivo desta ação pedagógica residiu, sobretudo, no despertar 

de emoções, tendo sido notória a imersão no ambiente criado, numa experiência multissensorial 

poderosa que adquiriu um significado singular na mente de cada criança, estimulando a sua 

imaginação e criatividade, como defende Moreno (2006). Essa curiosidade, espelhada nos seus 

rostos ao sentirem o cheiro, foi evidenciada nos comentários que iam proferindo: 

 

 

Figura 28 

Momento sensorial proporcionado aos alunos 

 

Posteriormente, os alunos entraram na sala e depararam-se com as luzes desligadas e com a 

maioria dos elementos decorativos escondidos, focando a atenção na projeção do primeiro slide 

do PowerPoint com a personagem principal da obra, o Rui João (cf. Apêndice F3). A partir deste 

recurso tecnológico, orientou-se a discussão no sentido de recordar, com o vídeo previamente 

construído, as partes principais da obra literária, denotando-se o empenho dos alunos em querer 

contribuir com informações relevantes à sua compreensão. Nessa sequência, surgiu o desafio 

central da aula, que consistia no convite do Rui João para o 3ºC viajar até à China de modo a 

conhecer mais sobre a cultura da amiga Yuan. Para isso, lançou-se a seguinte questão: “Querem 

viajar até à China?” e obteve-se a resposta extasiada “Sim!”, tendo sido, de seguida, convidados a 

abrir os braços e a imaginar que estavam a voar, como um avião, até ao destino, efetuando o 

trajeto de Portugal até à China com recurso à imaginação, criatividade e aos estímulos sonoros e 

visuais presentes no PowerPoint (cf. Figura 29). Além o mencionado, salienta-se a pertinência 

dos jogos dramáticos, uma vez que possibilitam imergir numa experiência de total conexão e 

brincadeira, num espaço seguro e acolhedor para a espontaneidade e imprevisibilidade que 

caracterizam o ser criança (Winnicott, 1975). 

A12: “Que cheirinho é este? Gosto muito!”. 
A9: “Eu acho que é incenso, a minha mãe também usa em casa”. 
A23: “Uau, se eu pudesse ficava o dia todo com este cheirinho”. 
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Figura 29  

Viagem do 3ºC de Portugal até à China com recurso à imaginação 

 

 

Com a chegada dos alunos ao destino, as luzes da sala de aula ligaram-se, tornando-se visíveis 

os elementos decorativos remetentes para a cultura chinesa (cf. Apêndice F2). Nesse sentido, as 

crianças ficaram surpresas com a multiplicidade de elementos que estavam diante dos seus olhos 

e sentiram-se predispostas a comentar e a partilhar ideias sobre os mesmos, proferindo: 

 

 

Focando a atenção dos alunos, novamente, para o PowerPoint (cf. Apêndice F3), deu-se início a 

uma discussão com a intenção de, com auxílio dos guiões de exploração, recordar o trajeto 

efetuado virtualmente para a posterior identificação, no planisfério, do país de partida, Portugal, e 

do país de chegada, China (cf. Apêndice F4). A realização desta tarefa denotou-se pertinente para 

a compreensão do quão distantes os dois países se encontram, mas também para a conceção da 

diferença de área territorial (cf. Figura 30). De facto, a leitura de mapas correspondeu a uma 

necessidade para a descodificação e compreensão desses signos, já que ler mapas é 

fundamental, tendo em conta a informação que pode estar a ser transmitida, incentivando-se, 

assim, para a alfabetização visual, conceito defendido por vários autores (e.g., Barbosa, 2012; 

Torres, 2011).  

A10: “Professora eu gosto muito deste dragão que está por cima da minha cabeça”. 
A5: “O que é isso que está perto do quadro?” [aponta para os balões chineses construídos pelas mestrandas]. 
A8: “São balões chineses”. 
A23: “Eu conheço esse símbolo preto e branco, a minha mãe diz que dá sorte”.  
A20: “Vamos beber chá, hoje? Eu queria muito!”. 

 

 



 

 

138 

Figura 30 

Exploração da localização de Portugal e da China no planisfério 

  

Realizado o enquadramento da China no Mapa Mundo, a aula seguiu com a exploração de alguns 

dos seus aspetos culturais por meio de uma WebQuest (cf. Apêndice F5). A sua dinamização 

exigiu das professoras estagiárias a capacidade para criar um espaço seguro na Internet com 

informações fidedignas para que os alunos desenvolvessem literacia digital, como também 

outras competências e atitudes, tais como: trabalhar em equipa; tomar decisões fundamentadas; 

ler e interpretar informação; raciocinar e desenvolver o pensamento crítico e criativo; argumentar 

e discutir os saberes construídos (Oliveira-Martins et al., 2017). Para tal, na sua construção, as 

mestrandas consideraram as capacidades e idiossincrasias que caracterizavam as crianças, 

consubstanciando a simultaneidade do tempo e do espaço para proporcionar eficiência e 

equidade, regendo-se pelo modelo da inclusão e pelas ideias de Pereira (2018), que visa a 

participação de todos os alunos numa educação de qualidade. Um outro parâmetro, que mereceu 

atenção, correspondeu à linguagem que foi utilizada no espaço seguro da Internet, optando por 

uma abordagem simples e acessível com indicações claras e objetivas. Para além disso, tiveram 

o cuidado de deixar a WebQuest apelativa com recurso a imagens, a símbolos, a cores e outros 

elementos que evidenciassem interesse para os processos de ensino e de aprendizagem. Outro 

parâmetro fulcral implicou respeitar a sua estrutura típica que abrange cinco componentes, de 

acordo com Arends (2008): Introdução, Tarefa, Processo, Avaliação e Conclusão.   

Para além dessas cinco componentes, as professoras estagiárias julgaram que era decisivo criar 

um espaço designado Grupos, onde a turma estaria dividida por equipas associadas a cores. À 

vista disso, os elementos da mesma equipa poderiam aceder ao chat e comunicar entre si por 

forma a trocarem pareceres para a elaboração do guião de exploração, incentivando o trabalho 

colaborativo com recurso ao digital (cf. Figura 31). De facto, cada criança tinha o seu próprio 

computador e fones para comunicar, estimulando a comunicação, a tomada de decisões e o 
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desenvolvimento de atitudes fulcrais para a vida em sociedade, como defendem vários autores 

(e.g., Delors et al., 1996; Oliveira-Martins et al., 2017). Logo, a tarefa assumiu um caráter rico, 

significativo e autêntico, sendo impulsionador de aprendizagens construídas individualmente e 

em colaboração, como destaca Dodge (1997).  

Figura 31  

Secção da WebQuest destinada à comunicação  

 

A dinamização da WebQuest implicou uma explicação prévia relativa ao seu funcionamento, 

explorando cada uma das suas fases para que, num momento posterior, as crianças 

conseguissem explorá-las autonomamente (cf. Figura 32; Apêndice F5). Conjuntamente, nesse 

momento, procedeu-se à organização da turma em seis grupos, atribuindo a cada criança um 

guião de exploração com a cor da equipa que lhe correspondia: vermelho – alimentação (cf. 

Apêndice F6); amarelo – vestuário tradicional (cf. Apêndice F7); azul – arquitetura (cf. Apêndice 

F8); verde – invenções chinesas (cf. Apêndice F9); preto – calendário chinês (cf. Apêndice F10); 

branco – língua chinesa (cf. Apêndice F11). De ressaltar que a organização exigiu o cuidado de 

formar grupos compostos por três ou quatro elementos, contribuindo para um clima de entreajuda 

de alunos com ritmos de aprendizagem diferenciados. 

Figura 32  

Exploração prévia das partes integrantes da WebQuest  
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Assim sendo, a WebQuest, por um lado, tinha como objetivo a construção de conhecimentos 

relativos aos aspetos culturais da China, sendo fundamental trabalhar a interculturalidade no 

contexto do 1º CEB. Por outro lado, pretendia utilizar essas mesmas informações para o trabalho 

de conteúdos curriculares matemáticos, em particular, a leitura e escrita de números, bem como 

o trabalho de conteúdos curriculares de Português, no sentido em que, a partir das informações 

recolhidas, os alunos teriam de dar resposta a questões presentes no guião de exploração e, ainda, 

criar um StoryJumper com frases síntese do que haviam explorado (cf. Apêndice F12). 

No decorrer da atividade, as crianças foram realizando as diferentes etapas da WebQuest, 

incluindo aceder a um texto on-line para procederem à leitura e, posteriormente, recolherem 

informações relevantes não só para dar resposta às questões presentes no guião de exploração, 

como também para preencher a página no StoryJumper (cf. Figura 33). A leitura é, assim, 

“considerada (...) uma condição básica transversal a todo o conhecimento, uma competência 

multimodal de literacia”, uma vez que engloba “diferentes linguagens, textos e formatos” (ME, 

2018c, p. 18). Este trabalho de leitura enfatiza a descoberta do significado do que está escrito, não 

existindo qualquer dúvida que está inteiramente dependente da compreensão, associada a 

capacidades de descodificação fluentes e precisas, tal como exalta Cassany et al. (1994).  

Figura 33 

Leitura e interpretação de aspetos culturais chineses na WebQuest 

   

No seu desenvolvimento, a gestão da turma foi desafiante, pelas solicitações, pedidos de ajuda e 

o entusiasmo que contribuíam para que o ruído na sala fosse elevado, sendo necessário alertar 

para a importância de existir um ambiente calmo e sereno para o trabalho que estava a decorrer. 

De notar que a maioria dos pedidos de ajuda, provenientes dos alunos, era realizada oralmente, 
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ainda que alguns optassem pelo registo escrito no chat com a professora estagiária e com os 

colegas da equipa, desenvolvendo competências digitais (cf. Figura 34). 

Figura 34  

Solicitações de ajuda no decorrer da exploração da WebQuest 

 

Denote-se, por meio de uma análise crítica, diversos aspetos positivos resultantes da 

dinamização desta abordagem metodológica, em contexto de sala de aula, incluindo a vontade 

das crianças para dar resposta às questões e o prazer na manipulação de recursos tecnológicos. 

Nessa perspetiva, as TIC promovem o desenvolvimento de competências digitais nos cidadãos 

do século XXI, onde se espera que sejam capazes de ler, interpretar e selecionar informação para, 

posteriormente, saber aplicá-la em diversas situações (Quadros-Flores, 2010). Assim sendo, o 

recurso àWebQuest, produzida e dinamizada, facultou o acesso à informação da cultura chinesa 

de forma orientada e segura, estimulando: a realização de atividades de forma autónoma e 

colaborativa; a realização de leituras autónomas; a resolução de problemas e a tomada de 

decisões fundamentadas, tal como sugere Arends (2008). Nesse sentido, as crianças tiveram a 

possibilidade de aprender com emoção, onde a curiosidade, que é inerente à condição de ser 

criança, e a atenção foram fundamentais para satisfazer, envolver e as cativar, conforme é 

defendido por vários autores (e.g., Drew et al., 1997; Quadros-Flores & Ramos, 2017). Esta 

abordagem metodológica, direcionada para fins educacionais, possibilitou a descentralização do 

papel de professor como agente transmissivo de conhecimento para passar a ser visto como um 

agente ativo que conduziu o processo pela descoberta (Castro & Tavares, 2005).  

O período de regência não foi suficiente para a total exploração autónoma da WebQuest por parte 

dos alunos, que necessitavam de mais tempo para ler e interpretar as informações presentes em 
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cada secção do Processo. Ainda assim, findada a regência, tiveram a possibilidade de avaliar o 

interesse e a apreciação geral da abordagem metodológica, na secção Avaliação, dando o seu 

parecer e, ainda, resposta à questão “Gostaste de trabalhar na WebQuest?”. A partir das respostas 

dadas, concluiu-se que, no geral, os alunos desta turma apreciaram trabalhar no recurso digital, 

confirmando-se com os seguintes comentários: 

 

 

Denota-se, pois, que os recursos tecnológicos e estratégias com esta índole contribuem para que 

os alunos deixem de ser agentes passivos de informação e passem a ser agentes ativos na 

construção de conhecimentos e saberes múltiplos, surgindo como autores e coautores de 

ambientes criativos (Quadros-Flores & Escola, 2007).  Dito por outras palavras, as TIC e a Internet 

são ferramentas sociais e cognitivas que viabilizam novas visões do mundo, no sentido em que é 

por meio destas que se descobrem formas de interagir, comunicar e aprender (Jonassen, 2007).  

Como forma de finalizar a aula, as mestrandas decidiram entregar aos alunos uns crachás, 

personalizados com os seus nomes escritos em chinês, como recompensa pelo esforço e trabalho 

desenvolvido (cf. Figura 35; Apêndice F13). Assim, os alunos ficaram motivados para dar 

continuidade à exploração da WebQuest a realizar no dia seguinte.  

Figura 35  

Entrega das recompensas pelo trabalho desenvolvido 

   

Ao longo desta intervenção e em reflexões, na ação e sobre a ação, com as professoras 

cooperante e supervisora, surgiram alguns pontos a melhorar e que foram tidos em consideração 

em regências posteriores, aquando da dinamização da WebQuest na íntegra para a realização da 

A18: “Eu adoro trabalhar no computador, é muito divertido!”. 
A23: “Professora, as nossas aulas podiam ser sempre assim nos computadores”.  
A12: “É muito divertido ler no computador”.  
A7: “Adorei esta aula, amanhã vamos continuar?”. 
A20: “Eu gostei muito de aprender mais sobre a China no computador. As imagens ajudaram-me a perceber melhor o que estava escrito”. 
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tarefa do StoryJumper (cf. Apêndice F12). Um dos pontos que foi tido em consideração, prendeu-

se com o facto de se ter gastado demasiado tempo a explicar o funcionamento do chat da turma 

na secção Grupos. Neste sentido, deveria ter-se optado por proceder a menção da secção, 

referindo apenas que o seu acesso seria disponível às crianças que, após a leitura das informações 

na íntegra, continuassem com dúvidas e necessitassem de ajuda. Outro ponto que se constituiu 

como uma melhoria significativa, correspondeu à colocação do link do StoryJumper diretamente 

naWebQuest com o propósito de facilitar o trabalho dos alunos, pois deixava de ser necessário 

sair do espaço seguro de aprendizagem para aceder à outra plataforma digital.  

No dia seguinte, dia 9 de janeiro de 2024, as mestrandas deram continuidade à exploração da 

WebQuest com uma abordagem diferenciada. Por conseguinte, o objetivo deixou de ser cada 

equipa ficar responsável por um dado aspeto da cultura chinesa para passar a ser toda a turma a 

se apropriar das informações das seis secções para, depois, ser capaz de sintetizar a informação 

no StoryJumper através da construção de frases síntese. No processo da produção frásica, os 

alunos foram, então, desafiados a agir sobre o processo, no sentido em que foram chamados a 

tomar decisões sobre o conteúdo a incluir na página do StoryJumper, representando o 

conhecimento que adquiriram na exploração do espaço seguro da Internet, estratégia defendida 

por Barbeiro e Pereira (2007). Assim sendo, esta abordagem pedagógico-didática tinha uma 

dupla intencionalidade, já que, por um lado, tinha a intenção de consolidar a construção de saberes 

e, por outro lado, construir um livro digital partilhado com os colegas e Encarregados de Educação, 

divulgando as aprendizagens construídas. A construção de aprendizagens significativas e não 

rotineiras está dependente de estímulos que visem o papel ativo das crianças, no sentido em que 

estas são desafiadas a voltarem a analisar informações que registaram no seu mapa de conceitos 

para que possam selecionar os dados que considerem ser mais pertinentes (Ausubel, 1978).  

A elaboração do StoryJumper on-line, a partir dos saberes adquiridos pelos alunos mediante a 

exploração da WebQuest, da reflexão e das questões orientadoras, permitiu enfatizar a 

articulação curricular presente neste plano de ação. Com efeito, a articulação curricular foi tida em 

consideração como uma inter-relação de conteúdos de forma a integrar áreas de saber 

diferenciadas pela correlação entre conhecimentos, saberes e pela reflexão, ideia defendida por 

Leite (2012). Denote-se que, a plataforma interativa e intuitiva, motivou os alunos para o 

desenvolvimento de competências e atitudes indispensáveis para a participação em sociedade.  
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No que concerne à sua dinamização, os alunos tiveram liberdade para preencher a sua página com 

informações recolhidas relativamente à: língua chinesa, calendário chinês, vestuário, alimentação, 

arquitetura e invenções chinesas (cf. Figura 36). Após esse preenchimento, cada criança foi 

também personalizando a página com imagens adequadas ao conteúdo escrito, mas, também, 

com a construção de cenários e personagens que, para si, fosse apropriado. Ao longo da atividade, 

confirmou-se a vontade de os alunos trocarem opiniões e ideias, sentindo necessidade de obter 

feedback positivo para progredir na realização da mesma. Este trabalho Wiki potenciou o trabalho 

colaborativo, sendo facilitador na criação e edição de conteúdos a partir de um simples browser, 

onde vários colaboradores conseguiram criar e editar o documento on-line, também defendido 

por Schmitt (2006). Na perspetiva de Honegger (2006), o trabalho Wiki apresenta três 

características determinantes: a simplicidade; abertura para que colaboradores possam editar 

sem dificuldade; flexível, podendo ser estruturado de acordo com os objetivos delineados.  

Figura 36  

Exemplares de páginas construídas pelos alunos no Storyjumper 

              

Quando finalizado o StoryJumper, este foi publicado no Classroom da turma para que pudessem 

rever e trocar pareceres uns com os outros (cf. Apêndice F12). Nesse sentido, a mobilização desta 

ferramenta tecnológica enfatiza a abordagem feito por eles para eles que se baseia no 

pressuposto de que o aluno constrói recursos didáticos que servirão de aprendizagem em 

momentos posteriores num ambiente de trabalho dinâmico e promotor de aprendizagens 

sustentáveis e duradouras (Quadros-Flores et al., 2022). Assim, com a construção deste recurso 

didático, a atividade leitora deixou de ser vista como uma tortuosa decifração de palavras, para 

passar a ser vista como potencializadora de momentos prazerosos, instigando o aluno a 

desenvolver o espírito crítico e a criatividade, tal como refere Sim-Sim (2009). Para além do 

suporte digital, as mestrandas consideraram ser essencial a utilização do guião de exploração, 
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como registo escrito das aprendizagens construídas no decorrer da WebQuest. No entanto, o 

entusiasmo das crianças estava direcionado para a exploração do recurso tecnológico e não 

propriamente para o preenchimento do guião de exploração, pelo que se aludiu ao preenchimento 

do mesmo num momento subsequente à exploração integral da WebQuest e do StoryJumper.  

Esta prática, explanada e refletida, demonstra as potencialidades de um modelo educativo 

centrado no aluno, enquanto agente ativo, e do professor como mediador e orientador desse 

mesmo processo, apostando em metodologias e tecnologias interativas e colaborativas, como 

refere Quadros-Flores et al. (2015). Desta forma, teve-se em consideração o paradigma 

socioconstrutivista, através de uma postura crítica e indagadora da mestranda, desenvolvendo 

competências referentes ao saber fazer, saber, saber ser e saber estar. Logo, a definição de 

estratégias foi procedida em evidências que decorreram da monitorização, da eficácia das 

medidas de resposta educativa e, ainda, dos fatores que pudessem dificultar a aprendizagem e o 

progresso, como escreve Tomlinson (2008). A prática educativa foi capaz de dar resposta às 

particularidades dos alunos, atribuindo relevância à educação multinível, objetivo destacado por 

Fernandes e Marinho (2021).   

Em jeito de síntese, importa referir que todas as opções metodológico-didáticas tomadas, as 

estratégias, os diferentes recursos construídos e mobilizados e, ainda, a organização da turma em 

grupos de trabalho se constituíram determinantes para o efetivo sucesso da regência. No decorrer 

da mesma, a professora estagiária promoveu aprendizagens com sentido, emoção e adequadas 

às necessidades, capacidades e interesses dos alunos, tirando proveito das tecnologias que são 

capazes de colocar o aluno no centro dos processos de ensino e de aprendizagem (cf. Apêndice 

F14). Desta forma, a sala de aula perdeu a monotonia e a rotina para se tornar num espaço coletivo 

mediado pela socialização, participação e intervenção, como enfatizam Quadros-Flores e Escola 

(2008). Por sua vez, Quadros-Flores e Ramos (2017) referem que são necessárias mudanças 

pedagógicas que fazem emergir metodologias adaptadas aos recursos didáticos, permitindo 

recriar ambientes, desafiar a criatividade e reconstruir dinâmicas com vista ao envolvimento e à 

satisfação. Já na perspetiva de Quadros-Flores et al. (2022), este tipo de abordagem defende a 

ideia da aprendizagem para o bem-estar, atribuindo ao aluno oportunidades de aprender, com 

felicidade e tranquilidade, na interação e no envolvimento ativo com o meio. 
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5.4. APRECIAÇÃO GLOBAL DAS REGÊNCIAS DOS 1º E 2º CEB 

Todas as artes contribuem para a maior de todas as artes, a arte de viver. 

 (Bertold Brecht) 

 

Após o término do período de estágio da PES, proporcionadora de momentos de desenvolvimento 

do perfil docente e de aprendizagem, importa refletir sobre o percurso vivenciado nos dois 

contextos educativos, mais especificamente nos 3º e 6º anos de escolaridade, nos quais a 

mestranda se entregou de corpo e alma para crescer a nível pessoal e profissional. Nesse 

percurso, teve sempre a intenção de proporcionar experiências de aprendizagem que fossem ao 

encontro dos problemas reais com os quais foi confrontada inúmeras vezes, não esquecendo, de 

todo, de dar resposta a cada uma das crianças, indo ao encontro das suas especificidades. Este 

trabalho contínuo de tentar dar resposta a todas as crianças foi verdadeiramente desafiante, 

procurando sempre adequar as suas práticas educativas com espírito positivo, a partir das 

inúmeras oportunidades para: facultar experiências enriquecedoras; dar a conhecer realidades 

distintas; mobilizar estratégias e recursos didáticos com potencialidades diferenciadas, sem 

nunca olvidar os gostos e os interesses dos alunos. 

Para além disso, o período de estágio constituiu-se como preponderante na relação dialética 

entre a teoria e a prática, desenvolvendo um elo de articulação entre os referenciais teóricos com 

a própria realidade, resultando numa melhor compreensão e valorização das necessidades das 

crianças e da importância da educação no seu desenvolvimento. Como tal, as práticas foram 

planificadas e, posteriormente, dinamizadas tendo sempre em vista a construção de ambientes 

acolhedores e estimulantes que favorecessem a aprendizagem. Desta forma, ser professor é um 

desafio deveras exigente que requer não só habilidades pedagógicas e didáticas, como também 

outras competências e atitudes como a paciência, a sensibilidade e a dedicação constante em prol 

do bem-estar físico e mental das crianças. Ser professor exige uma panóplia de competências, 

conhecimentos e atitudes, formando uma simbiose entre o conhecimento científico, pedagógico, 

didático e cultural, com o propósito de chegar a todos os alunos numa perspetiva holística e 

humanista. Dito por outras palavras, é uma profissão que envolve predisposição para educar e 

refletir sobre a própria ação, que também exige autoconhecimento e autoconstrução das 

vertentes cultural e científica, ética e humana, conseguindo dar resposta num ambiente de 
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incerteza e imprevisibilidade (Gimeno Sacristán, 2000). Apesar dos inúmeros desafios e das 

dificuldades que englobam o ser professor, a experiência é profundamente gratificante, já que o 

desenvolvimento do “carácter híbrido, de ligação, de vínculo entre distintas realidades” (Nóvoa, 

2017, p. 1116) resulta no brilho nos olhos das crianças ao aprenderem. Assim, acompanhar o 

crescimento das crianças é saber que se está a contribuir de alguma forma para a formação de 

cidadãos críticos, criativos e conscientes, sendo uma das maiores recompensas que um educador 

pode ter na sua profissão.  

No que se refere ao período de estágio no 1º CEB, destacam-se os seus desafios e momentos de 

incerteza, dada a responsabilidade inerente e o medo de falhar perante as crianças, tendo sido 

enfrentados e aceites em colaboração com o par pedagógico e junto da professora titular da 

turma. O erro esteve, assim, presente no decorrer de todo o processo e, apesar de ser tenebroso 

para alguém que se diz ser muito perfecionista, tornou-se necessário para o desenvolvimento de 

novas aprendizagens e para o crescimento pessoal e profissional, uma vez que foi a partir do erro 

que se problematizou e refletiu sobre as práticas educativas, procurando soluções mais eficazes 

às características da turma do 3ºC. Nesse sentido, existiram várias decisões que foram tomadas 

na própria ação indo de encontro à planificação, reconhecendo que não pode ser vista, de todo, 

como uma ferramenta estanque, já que pode e deve ser ajustada às necessidades e capacidades 

dos alunos mediante as dinâmicas propostas nos processos de ensino e de aprendizagem. De 

mais a mais, em todas as práticas planificadas e dinamizadas, existiu o cuidado de respeitar e 

valorizar o papel da criança, atribuindo-lhe um papel central e ativo, onde foi escutada e 

valorizada. 

Assim, nas quatro regências de Matemática deu-se ênfase à manipulação de materiais e ao uso 

de tecnologias, que estão ao serviço da aprendizagem enriquecedora e significativa, privilegiando 

o desenvolvimento das diferentes capacidades elencadas nas AE (ME, 2021a). Nas três regências 

de Estudo do Meio procurou-se não só trabalhar conteúdos das Ciências Naturais, onde se 

priorizou a articulação com fenómenos naturais e o TP na construção de literacia científica, mas 

também as Ciências Humanas e Sociais, reconhecendo a necessidade de aproximar as crianças 

do contexto local por forma a construírem uma identidade de afetividade social. No que concerne 

às seis regências de Articulação de Saberes, nas quais existiu sempre a preocupação de interligar 

as diferentes áreas curriculares com recurso a diferentes ferramentas tecnológicas 
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enriquecedoras, proporcionou-se uma visão holística da aprendizagem, considerando as 

modalidades de articulação com ênfase na interdisciplinaridade com traços da 

transdisciplinaridade. Não obstante, o desenvolvimento profissional docente decorreu não só no 

contexto de sala de aula, mas também nos restantes espaços da instituição, dada a dinamização 

de atividades e projetos educativos que surgiram como pertinentes para a realidade escolar em 

questão, tais como: RoboTIC, IncludeMI e a Horta Biológica. 

A transição para o 2º CEB trouxe consigo uma panóplia de experiências pedagógicas que exigiram 

à mestranda uma profunda adequação das suas ações, por forma a problematizar pressupostos 

teóricos, a desenvolver competências didático-pedagógicas e a compreender esta nova realidade 

escolar. Para essa adaptação, a mestranda transformou-se como professora, afastando-se do 

perfil de monodocência que caracterizava o 1º CEB, com o intuito de dar resposta às exigências e 

desafios que se faziam sentir nesta valência de ensino. Apesar do receio de não corresponder às 

expetativas que a própria definiu para o seu percurso, focou-se na construção de regências que 

fossem significativas para os alunos, tendo consciência do grau de exigência e rigor científico 

subentendidos na abordagem dos diferentes conteúdos programáticos no 6º ano de 

escolaridade.  

No que se refere às regências de Matemática, a mestranda teve a oportunidade de trabalhar 

vários tópicos referentes ao tema da Geometria e Medida, enquadrando, sempre que possível, 

temáticas próximas do quotidiano dos alunos, com ênfase na articulação com a Arte, 

possibilitando contextualizar e significar o ensino da Matemática. Para isso, apostou em 

diferentes metodologias, estratégias e recursos didáticos, destacando o uso de PowerPoints 

interativos, personagens digitais e a manipulação de diferentes materiais, estruturados e não 

estruturados, revelando-se eficazes no envolvimento e motivação dos alunos nas regências, das 

quais resultaram a construção lógica e progressiva de conhecimentos e capacidades. Por sua vez, 

na área disciplinar das Ciências Naturais, as planificações desenvolvidas privilegiaram práticas 

educativas inovadoras, tendo por base os pressupostos teóricos e metodológicos explorados na 

formação inicial da mestranda. Assim, foram construídas regências em torno da abordagem CTS, 

que possibilita contextualizar o ensino das Ciências Naturais, uma vez que a partir de problemas 

sociais se estabelece a relação com a Ciência e a Tecnologia. Em prol da mestranda superar uma 

das suas fragilidades, preferiu construir uma planificação segundo o modelo da SF, reconhecendo 
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a importância dos traços de mediação do professor para o desenvolvimento de PE. Assim, ao 

longo das aulas incentivou à participação ativa dos alunos através das constantes discussões e 

reflexões com o intuito de desenvolver a literacia científica. 

A concretização das planificações, nos dois contextos educativos, foi muito desafiante e, 

certamente, contribuiu para o desenvolvimento profissional docente, dado que se teve em 

consideração um conjunto de parâmetros determinantes para a eficácia das mesmas, tais como: 

a fundamentação científico-pedagógica; a articulação vertical e horizontal de saberes; a seleção 

e articulação lógica de conteúdos; a seleção e diversificação de estratégias e materiais; a 

criatividade da prática; a previsão de momentos, bem como as formas e instrumentos de 

avaliação. No que concerne à criatividade, esta constituiu-se como uma aliada imprescindível na 

jornada da educação, já que foi indispensável procurar novas formas de tornar os processos de 

ensino e de aprendizagem mais cativantes e fomentadores de competências apontadas como 

essenciais no século XXI. 

Em suma, as experiências deste percurso formativo possibilitaram olhar com outra perspetiva 

para a educação, com um olhar mais crítico, mais reflexivo e consciente que a formação do perfil 

duplo docente é construído ao longo de toda a prática profissional, baseado na procura incessante 

de inovação e de novas abordagens em prol da melhoria da qualidade das práticas e das 

aprendizagens. De facto, a viagem de formação, vivenciada até ao momento, possibilitou que a 

mestranda construísse o seu próprio mapa mental do perfil docente que pretende ampliar ao 

longo da sua jornada na educação. Para isso, existem, ainda, muitas aprendizagens a adquirir e 

desenvolver, experiências por viver e realidades por conhecer. Tal como num mapa mental, onde 

os caminhos se entrelaçam, é da responsabilidade docente fazer cruzamentos entre os seus 

vários saberes por forma a possibilitar um desenvolvimento e crescimento holístico daqueles que 

estão a ser formados como cidadãos do mundo. Desta forma, o professor deve possuir estruturas 

cognitivas, sociais, culturais e emocionais que orientem os alunos na sua jornada de 

aprendizagem que é a vida.  
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5.5. DINAMIZAÇÃO E COLABORAÇÃO EM PROJETOS E 

 ATIVIDADES EDUCATIVAS  

A Arte diz o indizível, exprime o inexprimível, traduz o intraduzível. 

 (Leonardo da Vinci) 

 

No decorrer da PES, a mestranda e o seu par pedagógico, para além das regências realizadas nos 

dois ciclos de ensino, estiveram envolvidas na dinamização e colaboração de projetos e atividades 

nas duas instituições educativas nas quais estagiaram. De facto, os pressupostos atuais exigem 

a formação de professores empreendedores, proativos, criativos, inovadores e capacitados para 

responder aos diferentes desafios sociais e educacionais (Quadros-Flores & Ramos, 2017), o que 

implica ir além das quatro paredes das salas de aula. Dito por outras palavras, a atitude 

cosmopolita docente exige o reconhecimento de que a criança está num percurso de formação 

humana, onde devem ser potenciadas aprendizagens sociais, cognitivas e pessoais, e não num 

circuito de competição (Pacheco, 2018). Por forma a apresentar, de forma sistematizada, todas 

as atividades e projetos educativos nos quais a mestranda esteve envolvida ao longo da PES, 

optou-se por desenvolver as Tabelas 9 e 10 que albergam descrições sucintas e figuras 

ilustrativas por ordem cronológica das experiências educativas. 

Para além das tabelas referentes ao 1º e ao 2º CEB, importa referir que a mestranda teve, ainda, a 

oportunidade de acompanhar as reuniões de docentes das turmas de regência, nas quais se 

abordaram assuntos relevantes, tais como: o desempenho e aproveitamento das turmas, a 

avaliação final de períodos, a envolvência em projetos e atividades educativas, entre outros 

parâmetros.  

No que tange ao 1º CEB, atente-se a Tabela 9: 
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Tabela 9  

Dinamização e colaboração em projetos e atividades educativas no 1º CEB 

 

Figura 38 

Recursos tecnológicos explorados no RoboTIC 

Figura 37  

Oficinas dinamizadas na Horta Biológica 

37 

38 
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Figura 40  

Oficinas dinamizadas no IncludeMI 

Figura 39  

Experiência na Cúpula 

39 

40 
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Figura 42  

Decoração de Natal 

Figura 41 

Atividades com plástico 

41 

42 
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Relativamente ao 2º CEB, atente-se a Tabela 10: 

 

 

Figura 43  

Visita de Estudo à Praia de Angeiras 
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Tabela 10  

Dinamização e colaboração em projetos e atividades educativas no 2º CEB 

 

Figura 45 

Exploração de recursos tecnológicos nos clubes de Matemática 

Figura 44  

Unidades de Aprendizagem do projeto DIGITALL 

44 

45 
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Figura 47 

Dinamização de oficinas da Paleta de Ideias 

Figura 46  

Exploração de recursos no projeto CIEMATIC 

46 

47 
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Figura 49  

Dissecação de corações 

Figura 48  

Dia do Agrupamento 

48 

49 
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Figura 50  

Comemoração do 25 de abril 
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Figura 51  

Exploração de recursos no Clube Ciência Viva 

Figura 52  

Plantações na horta da escola 
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6. DIMENSÃO INVESTIGATIVA – ROTAÇÃO POR ESTAÇÕES:   

O ESTUDO DA ROTAÇÃO NO 6º ANO DE ESCOLARIDADE 

 A Geometria existe por toda a parte. É preciso, porém, olhos para vê-la, inteligência para compreendê-la e alma para admirá-la. 

(Johannes Kepler)  

O presente capítulo destina-se à componente investigativa do RE, apresentado sob a forma de 

artigo científico. Na secção dos Apêndices, encontram-se as planificações das situações 

formativas, basilares para a posterior análise e discussão de dados, bem como os materiais e 

instrumentos construídos.  

Resumo: O ensino da Matemática deve capacitar as crianças para múltiplos desafios da 

sociedade contemporânea, sendo, por isso, necessário tornar os processos de ensino e de 

aprendizagem contextualizados e inovadores. Para tal, a aposta em metodologias ativas 

desencadeia oportunidades para manipular, observar, construir, analisar e discutir através de 

abordagens diferenciadas do mesmo conteúdo curricular. Neste sentido, o estudo, desenvolvido 

numa turma do 6º ano de escolaridade, surge para tentar perceber a eficácia da Rotação por 

Estações, enquanto metodologia de ensino, para a compreensão da rotação como transformação 

geométrica. Com esse intuito, desenvolveram-se cinco estações de aprendizagem com 

propósitos específicos, mas com o objetivo comum de garantir Unidade de Aprendizagem. 

Seguindo uma metodologia de estudo de caso, analisaram-se os dados recolhidos que permitiram 

concluir que a Rotação por Estações contribuiu positivamente para a compreensão da rotação, 

uma vez que envolveu e motivou os alunos para a aprendizagem e foi ao encontro dos ritmos e 

estilos de aprendizagem de cada um.  

Palavras-chave: Geometria; Rotação por Estações; Rotação; Abordagens diferenciadas.  

Abstract: Mathematics teaching must equip children for the many challenges of contemporary 

society, which is why it is necessary to make teaching and learning processes contextualised and 

innovative. To this end, investing in active methodologies provides opportunities to manipulate, 

observe, construct, analyse and discuss different approaches to the same curricular content. In 

this sense, the study, carried out in a 6th grade class, aims to understand the effectiveness of 
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Rotation by Stations as a teaching methodology for understanding rotation as a geometric 

transformation. With this aim, five learning stations were developed with specific purposes, but 

with the common goal of guaranteeing Unity of Learning. Following a case study methodology, 

the data collected was analysed, which led to the conclusion that Rotation by Stations made a 

positive contribution to understanding rotation, since it involved and motivated the students to 

learn and met the rhythms and learning styles of each one.  

Keywords: Geometry; Rotation by stations; Rotation; Differentiated approaches. 

6.1. INTRODUÇÃO 

Atendendo ao insucesso registado pelos alunos portugueses no último relatório do PISA, de 2022, 

no qual se verificou um decréscimo significativo de 21 pontos (Duarte et al., 2023), importa 

apostar em metodologias inovadoras que possibilitem humanizar a matemática, capacitando as 

crianças com uma panóplia de “competências de aprendizagem ao longo da vida” (Vieira et al., 

2023, p. 6). Para essa finalidade, as práticas devem ser investigadas com o intuito de se agir com 

intencionalidade, sendo imprescindível fomentar aprendizagens matemáticas que aproximem, 

progressivamente, a Escola e a Sociedade, colocando o foco na “capacitação para a 

transformação social, através do envolvimento democrático dos cidadãos” (Vieira et al., 2023, p. 

22). Urge, assim, a necessidade de ensinar Geometria de forma dinâmica, recorrendo a tarefas 

contextualizadas, afastando-se da visão tradicional, impregnada de teoremas, fórmulas, 

definições e propriedades (Leivas, 2012). De facto, a abordagem enfraquecida a este tema conduz 

à memorização de fórmulas e à incapacidade de compreender os conceitos geométricos, sendo, 

por essa razão, crucial valorizar as experiências proporcionadas em cenários de aprendizagem, 

nos quais as tarefas ocupam o papel central e nos quais os alunos têm oportunidades para 

observar, manipular, construir, analisar, discutir, generalizar e mobilizar argumentos indutivos e 

dedutivos (Breda et al., 2011). Em particular, o estudo das transformações geométricas 

desempenha um papel crucial por se constituir um campo produtivo de conexões com o mundo 

real, dando oportunidades para os alunos serem críticos, criativos, intuitivos e sensíveis (Bastos, 

2007). 
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Perante este cenário, procurou-se compreender de que forma a Rotação por Estações contribui 

para a construção de saberes no 6º ano de escolaridade através da compatibilização de objetivos 

cognitivos, sociais e humanos. Justificadas a temática e a problemática em estudo, pretende-se 

responder à seguinte questão de investigação: A metodologia Rotação por Estações é benéfica 

para a compreensão da rotação como transformação geométrica? Para tal delinearam-se três 

objetivos específicos: 

i) Observar o envolvimento dos alunos em cada estação e avaliar como a abordagem influencia 

a motivação para aprender Matemática. 

ii) Analisar a capacidade dos alunos em aplicar corretamente os conceitos de rotação em 

situações práticas durante e após a participação nas estações de Matemática. 

iii) Avaliar se a abordagem Rotação por Estações favorece a aprendizagem diferenciada, 

atendendo às necessidades individuais dos alunos. 

Com o propósito de atingir estes objetivos, ter-se-á em consideração a dimensão humana, que 

explora o envolvimento dos alunos face às tarefas propostas, a dimensão concetual, que analisa 

as aprendizagens construídas no decorrer da metodologia ativa, e, ainda, a dimensão pedagógico-

didática, que valoriza os contextos como ferramentas essenciais para atender as necessidades 

individuais dos alunos (Vygotsky, 1979). 

6.2. REVISÃO DA LITERATURA 

A Geometria tem sido uma área da Matemática reconhecida como crucial para o desenvolvimento 

de capacidades cognitivas e competências ao nível do raciocínio lógico, espacial e abstrato que 

contribuem para a construção de argumentos sólidos e para a resolução de problemas. Na 

perspetiva do NCTM (2000), “a Geometria constitui um contexto natural para o desenvolvimento 

de capacidades de raciocínio e de argumentação” (p. 40), sendo também “uma das melhores 

oportunidades que existe para aprender a matematizar a realidade” (Freudenthal, 1973, p. 410). 

Esta conexão entre a Geometria e o quotidiano dos alunos facilita a ampliação da literacia 

matemática, partindo de conceitos concretos para se evoluir na compreensão de conceitos 

abstratos (Dicksinson & Hough, 2012; Maia, 2014). De mais a mais, o recurso a contextos reais 

proximais deve ser otimizado para o desenvolvimento do raciocínio e, consequentemente, para a 

compreensão das propriedades e relações matemáticas (ME, 2021b; Rodrigues & Bernardo, 
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2011), apoiando-se num processo de imersão que visa a construção de ambientes estimulantes 

que permitam “compreender, analisar, descrever e representar o meio onde está inserido” 

(Mascarenhas, 2011, p. 26). Neste âmbito, a Visualização, enquanto processo cognitivo não inato, 

pode ser desenvolvida através de tarefas e materiais com vista a proporcionar o reconhecimento 

de características, propriedades e relações para a compreensão de conceitos, para comunicar, 

representar, refletir e transformar informações visuais (Hershkowitz, 1989; Kaleff, 1994; 

Mascarenhas, 2011). Assim, o pensamento geométrico é impulsionado através de experiências 

concretas e da manipulação de objetos bi e tridimensionais físicos e tecnológicos, com vista a 

atingir a abstração (Breda et al., 2011; Maia, 2014).  

A Matemática é, também, sabida como a Ciência dos Padrões, visto que o seu trabalho passa por 

descobrir, analisar e classificar padrões presentes no mundo real (Teixeira, 2013). As 

transformações geométricas no plano integram o currículo do 2º CEB e enfatizam a identificação 

e construção de imagens através de isometrias entre as quais as simetrias de rotação e reflexão, 

em contextos matemáticos e não matemáticos (ME, 2021b). Uma transformação geométrica é 

uma correspondência biunívoca do conjunto de todos os pontos do plano sobre si próprio (Bastos, 

2007) e constitui-se importante para resolver problemas de Geometria, onde “é sempre bom 

imaginar a solução ou construção final de uma figura e a partir daí tirar relações entre os objetos 

que surgiram” (Veloso, 2012, p. 14). Particularizando as transformações geométricas, as 

isometrias preservam as distâncias entre os pontos e as amplitudes dos ângulos, verificando-se 

uma alteração na posição, convertendo as figuras iniciais noutras geometricamente iguais (Maia, 

2014; Veloso, 1998). Segundo Bastos (2007), as isometrias “devem ser trabalhadas em conjunto 

porque é na comparação das suas propriedades (...) e nas composições e relações entre elas que 

reside a tal estrutura” (p. 27), entendendo-se que no fazer geométrico está certo o movimento de 

rotacionar, transladar e refletir (Pinheiro et al., 2020). O ambiente propício para aprofundar 

conhecimentos sobre as isometrias é com o estudo da simetria (Bastos, 2007), uma vez que é 

através destas que “o homem tem tentado compreender e criar a ordem, a beleza e a perfeição 

até aos dias atuais” (Weyl, 2017, p. 17). De facto, a simetria em figuras planas é uma transformação 

que mantém a figura globalmente invariável após ser submetida a uma transformação (Devlin, 

2002; Veloso, 2012). No caso da simetria de rotação, esta ocorre quando se gira a figura em torno 

de um ponto fixo e se existir, pelo menos, uma rotação com uma amplitude compreendida entre 
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0o e 360o, que a transforma nela própria (Fernandes, 2018; Maia, 2014; Teixeira, 2013). Nesse 

sentido, todas as figuras planas finitas denominam-se de rosáceas desde que “admitam 

repetições dentro de uma região limitada no plano, em torno de um ponto” (Guerreiro, 2019, p. 32). 

No caso de apresentarem eixos de simetrias, então detêm o mesmo número de simetrias axiais e 

rotacionais e, portanto, correspondem a rosáceas do grupo diedral (Dn), mas se apresentarem 

apenas simetrias rotacionais, correspondem a rosáceas do grupo cíclico (Cn) (Bellingeri et al., 

2003; Maia, 2014). Washburn e Crowe (1998) apresentam na sua obra um maravilhoso 

paralelismo entre as simetrias e a Arte nas diversas civilizações humanas que têm incorporado 

padrões geométricos complexos nas suas representações artísticas. Assim, a relação antiga 

entre a Geometria e a Arte (Silva & Fernandes, 2017a) favorece a compreensão matemática, a 

exploração de conceitos que atravessam culturas e gerações e a apreciação da Arte sob uma nova 

perspetiva. Deste modo, os alunos podem analisar a Arte e “descobrir que a criação é mais 

importante que a simples execução reprodutiva” (Sousa, 2003, p. 188). 

6.3. METODOLOGIA DE INVESTIGAÇÃO 

Esta investigação seguiu os pressupostos de um estudo de caso, cujo desenho circunscreveu 

etapas de recolha, análise e interpretação de dados e informação, permitindo estudar o caso no 

contexto real (Latorre, 2003; Meirinhos & Osório, 2010). Assim, se objetivava conhecer o objeto a 

partir do como e os porquês, evidenciando a sua identidade e características próprias, que são do 

interesse do investigador, através da mobilização de fontes de evidência (Meirinhos & Osório, 

2010; Ponte, 2006). Neste estudo apostou-se numa metodologia ativa, a Rotação por Estações, 

por se acreditar que contribuía para o desenvolvimento de “processos mais avançados de 

reflexão, de integração cognitiva, de generalização, de reelaboração de novas práticas” (Moran, 

2015, p. 18), onde a autonomia dos alunos é estimulada e o professor, após planificar os caminhos 

de aprendizagem adequados às idiossincrasias dos seus alunos, atua como um mediador do 

processo (Bacich et al., 2015). A Rotação por Estações corresponde a uma “sequência fixa ou a 

critério do professor – entre modalidades de aprendizagem em que pelo menos uma seja on-line” 

(Staker & Horn, 2015, p. 37), na qual os alunos estão organizados em pequenos grupos e vão 

percorrendo todas as estações. Assim, o espaço da sala de aula é dividido por estações 

interdependentes e funcionam de forma integrada (Steinert & Hardoim, 2019), onde cada uma 
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apresenta um propósito específico, mas todas têm a finalidade comum de garantir Unidade de 

Aprendizagem (Alvarenga et al., 2020; Steinert & Hardoim, 2019). A Rotação por Estações amplia 

a “flexibilidade cognitiva (…) e a adaptação a situações inesperadas, superando modelos mentais 

rígidos e automatismos pouco eficientes” (Moran, 2017, p. 24), promove o desenvolvimento de 

diversas competências, visto que os alunos são incentivados a aprender com os pares e a 

experimentar diferentes abordagens (Sá, 2022; Silva et al., 2018) com feedback em tempo útil 

(Andrade & Souza, 2016).  

6.3.1. TÉCNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS   

O estudo apresentado contemplou técnicas de recolha de dados, bem como os respetivos 

instrumentos, por forma a facilitar a sua triangulação: observação naturalista, participante e ativa; 

diário de bordo com registos fotográficos e notas de campo; análise documental; entrevista 

semiestruturada à professora cooperante e aos grupos focais. Em relação à observação, esta foi 

realizada de forma intencional e sistemática promovendo a possibilidade de a professora-

investigadora analisar com maior profundidade o objeto de estudo (Estrela, 1994), 

nomeadamente os comportamentos e atitudes quando foram produzidos (Quivy & Campenhoudt, 

1998). No diário de bordo foram registados pontos impactantes, registos fotográficos e notas de 

campo, que consistiram em informações do processo (Meirinhos & Osório, 2010; Vázquez & 

Angulo, 2003). A análise documental visava a “descrição e representação dos documentos de 

uma forma unificada e sistemática” (Souza et al., 2011, p. 223). A entrevista de grupo focal 

possibilitou reunir informações decursivas de temas inseridos pela professora-investigadora, 

como também permitiu que os participantes acrescentassem dados que considerassem fulcrais, 

a troca de pareceres e o debate, tal como é defendido por alguns autores (e.g., Morgan, 1997; 

Vázquez & Angulo, 2003). Por último, a entrevista semiestruturada à professora cooperante 

facilitava a recolha de informações necessárias e relevantes para o estudo, como aconselham 

alguns autores (e.g., Carmo & Ferreira, 1998; Fontana & Frey, 2000; Stake, 1999).   

6.3.2. CARACTERIZAÇÃO DOS PARTICIPANTES  

O projeto de investigação decorreu numa turma do 6º ano de escolaridade composta por 21 

alunos, sendo 10 do sexo masculino e 11 do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 11 
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e os 12 anos. Este grupo, apesar de apresentar ritmos de aprendizagem diferenciados, era, no 

geral, autónomo na resolução das tarefas propostas. Um dos alunos encontrava-se ao abrigo de 

MSAI apoiadas no RTP e outros quatro alunos gozavam de Medidas Universais específicas, 

contando com diferenciação pedagógica para suprir as fragilidades (Decreto-Lei nº 54/2018, 

2018). Na disciplina de Matemática, a turma demonstrava interesse e predisposição para 

aprender os conteúdos, evidenciando maior entusiasmo nas propostas que implicavam o trabalho 

colaborativo, a manipulação de materiais físicos e tecnológicos e na relação da Matemática com 

a vida real. Na Geometria era notória a discrepância de níveis de Visualização entre os alunos 

quando as experiências envolviam conceitos abstratos, tendo, por isso, dificuldade em raciocinar 

e em comunicar pensamentos geométricos.  

6.3.3. AS ESTAÇÕES DE APRENDIZAGEM 

Numa primeira fase, com o intuito de preparar os alunos para as Estações de Aprendizagem (EA), 

foi dinamizada uma sessão prévia (24 de abril), na qual foram relembrados os principais conceitos 

associados à rotação, já abordados em anos anteriores (cf. Apêndice K). Posteriormente, nos dias 

29 e 30 de abril e dia 6 de maio, decorreu o trajeto Rotação por Estações, estando previstas cinco 

EA de 50 minutos (cf. Apêndices L1 e L2):  

• EA1 Arte - classificação de produções artísticas em guião de exploração, construídas com 

carimbos e autocolantes, mediante o número de simetrias de rotação e construção de padrões 

recorrendo a materiais diversos (cf. Apêndices L3, L4 e L5); 

• EA2 Património Cultural Português (PCP) - guião de exploração com desafios que contemplava 

a construção e exploração de representações do PCP (azulejos, vitrais, calçada portuguesa) 

tendo acessibilidade a recursos manipuláveis (cf. Apêndices L6, L7 e L8); 

• EA3 Jogo da Glória - jogo de tabuleiro para mobilização de conhecimentos prévios sobre 

rotação presentes nos cartões desafio (cf. Apêndices L9, L10, L11 e L12); 

• EA4 Quotidiano - resolução de tarefas apresentadas num guião de exploração, no interior e 

exterior da sala de aula, nas quais os alunos teriam de analisar objetos do quotidiano (janelas, 

sinais de trânsito, letras, padrões de tecidos, jantes de veículos, flores) e classificá-las de acordo 

com o número de simetrias de rotação (cf. Apêndices L13, L14 e L15). O registo fotográfico dos 
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objetos foi da responsabilidade de cada grupo, tendo a mestranda disponibilizado um kit com 

os materiais necessários; 

• EA5 GeoGebra - applets, disponibilizados no Classroom, para aprofundamento de 

conhecimentos relativos à rotação, tais como: reconhecer que o número de simetrias de 

rotação de um polígono regular é igual ao número de lados; estudar as propriedades da rotação 

e construir rosáceas. Estas propostas permitiam desenvolver a capacidade de visualização, a 

simulação e o raciocínio geométrico (cf. Apêndices L16, L17 e L18). 

Na planificação das EA, o professor deve ter em consideração as características e idiossincrasias 

do grupo para que possa definir um tempo adequado à concretização de cada estação, bem como 

selecionar recursos ajustados à intencionalidade educativa, enaltecendo os diferentes estilos de 

aprendizagem (Andrade & Souza, 2016). 

6.4. APRESENTAÇÃO, ANÁLISE E DISCUSSÃO DE DADOS 

Os diversos instrumentos de recolha de dados permitiram estruturar a informação relativamente 

às sessões formativas (Tabela 11), às entrevistas de grupo focal (cf. Apêndices I e M) e à entrevista 

semiestruturada à professora cooperante (cf. Apêndices J e N). Nesta análise optou-se por 

preservar o anonimato dos participantes identificando-os por An onde n é número de ordem de 

cada aluno.  

6.4.1. ESTAÇÕES DE APRENDIZAGEM 

Os dados recolhidos através do diário de bordo e da análise documental das EA estão 

apresentados na Tabela 11, considerando duas categorias de análise: Conhecimentos e 

capacidades matemáticas e Envolvimento dos alunos.
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Tabela 11 

Análise das categorias de análise das Estações de Aprendizagem da metodologia Rotação por Estações 

EA1 - Arte 

Conhecimentos e capacidades matemáticas 
As figuras do guião de exploração foram, no geral, analisadas com sucesso pelos alunos. Na construção de figuras, a partir da definição livre de módulos 
mínimos de rotação, os alunos construíram inúmeras figuras com simetrias de rotação (Figura 53), relembraram os elementos essenciais para ocorrer 
uma transformação por rotação (centro de rotação, sentido e amplitude do ângulo de rotação) e analisaram simetrias em rosáceas. Para além destes 
conhecimentos, os alunos desenvolveram capacidades matemáticas reconhecidamente relevantes pelo ME (2021b): Comunicação; Raciocínio 
matemático; reconhecimento de padrões do Pensamento Computacional e as Representações matemáticas. 
 
Figura 53  

Construções produzidas pelos alunos 

     

Comentários proferidos pelos alunos aquando da realização da EA1 que revelam apropriação do conteúdo curricular: 
A4: “Repara no centro de rotação... não tens sempre a mesma parte da figura junto ao centro de rotação, só se verifica que permanece igual quando viras 
a folha ao contrário”.  
A16: “Isto é muito fácil! Consegui rapidamente identificar os exemplos que apresentavam duas ou quatro simetrias de rotação, é só entender quantas 
vezes, numa volta completa, a figura obtida coincide com a inicial”. 
 
 

Envolvimento dos alunos 
A maioria dos alunos demonstrou predisposição para aprender mais sobre 
o conteúdo curricular através desta EA, pelo que era notória a satisfação 
quando os alunos conseguiam finalizar com sucesso as tarefas do guião de 
exploração e quando construíam figuras com simetrias de rotação através 
de módulos criados com carimbos ou autocolantes. Assim sendo, 
demonstrou ser uma estação que respeitou os diferentes ritmos de 
aprendizagem, foi ao encontro dos interesses da turma, possibilitou a 
manipulação de materiais não estruturados para a efetiva compreensão, 
promoveu a autonomia, a criatividade, a imaginação, a produtividade 
matemática e o espírito crítico e reflexivo, soft skills destacadas por 
Oliveira-Martins et al. (2017), evidenciadas pelos seguintes comentários: 
A3: “Estou a adorar esta estação! Estou a perceber melhor o que é a rotação 
com os exemplos que estão no guião e até tenho outras ideias que posso 
fazer com os carimbos”. 
A5: “Adoro esta estação porque estamos a trabalhar Matemática com a 
Arte. A Matemática está mesmo presente em todo o lado e a rotação 
permite-nos criar arte. Aqui no guião temos vários exemplos... nunca tinha 
pensado que era possível aprender Matemática de forma tão divertida”.   

EA2 - Património Cultural Português 

Conhecimentos e capacidades matemáticas 
Nesta EA os alunos: analisaram rosáceas e classificaram-nas de acordo com o ângulo mínimo de rotação e o número de 
simetrias; visualizaram rosáceas; construíram imagens de uma figura por rotações sucessivas. No que tange às 
capacidades matemáticas, evidenciou-se a Comunicação matemática, a Resolução de problemas, o reconhecimento de 
padrões do Pensamento Computacional e as Conexões externas realçadas no documento do ME (2021b). No decorrer 
da realização do guião de exploração, os alunos foram esclarecendo dúvidas com os colegas de grupo, numa lógica de 
trabalho colaborativo e construção articulada de saberes geométricos como retratam os diálogos: 

Envolvimento dos alunos 
Esta EA não foi uma das mais apreciadas pelos alunos. Denotava-se, nos seus rostos, o anseio por outras 
EA, no entanto, todos conseguiram perceber a sua pertinência, nomeadamente, na consolidação de 
conhecimentos e as capacidades importantes para a efetiva compreensão desta transformação geométrica. 
Assim sendo, quando interrogados, os alunos confessaram que, apesar de não ser uma das estações 
preferidas era necessária e, por isso, envolveram-se na sua concretização com entusiasmo e alegria. Os 
QrCodes com os vídeos da personagem virtual constituíram-se determinantes na motivação. Nesta EA foi 
evidente o espírito de entreajuda e a partilha de saberes entre os elementos dos grupos, no sentido de todos 
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A21: “Para a rotação ocorrer preciso de definir o centro de rotação, a medida de amplitude do ângulo e o sentido. A 
transformação do azulejo A para o B ocorreu pela rotação de centro em O, amplitude 90 graus e no sentido horário”. 
A17: “A Rotalina dividiu os 360 graus por 12 porque a figura obtida coincide 12 vezes com a figura inicial como podemos 
ver neste material manipulável (...) ajuda muito a perceber o número de simetrias de rotação”.  
A13: “É claro que o número de simetrias de rotação depende de quantas vezes vão coincidir com as originais. Depois para 
saber a medida de amplitude mínima de rotação basta dividir os 360 graus pelo número de vezes que acontece”.  
 

aprenderem com significado, fazendo uso dos materiais manipuláveis para apoiar o raciocínio matemático. 
Desta forma, foi uma EA que privilegiou os diferentes ritmos de aprendizagem pelo facto de existirem guiões 
diferenciados, a entreajuda e o respeito pelo outro, o pensamento crítico, o raciocínio matemático e a 
autonomia, competências valorizadas por Oliveira-Martins et al. (2017) e visíveis através dos comentários: 
A1: “Eu estou a entender bem esta matéria da rotação. Estou a gostar muito de aprender desta forma 
divertida em grupo”. 
A20: “Já estou a perceber melhor! Estes materiais são fantásticos!”. 
 
 

EA3 - Jogo da Glória 
Conhecimentos e capacidades matemáticas 
Neste jogo, os alunos analisaram imagens com isometrias de rotação associadas a exemplos do dia-a-
dia, construíram imagens de acordo com a definição dos elementos da rotação (centro de rotação, 
amplitude e sentido do ângulo de rotação), descobriram ângulos mínimos de rotação e exploraram 
imagens com/sem simetrias de rotação. No que se refere às capacidades matemáticas destacam-se a 
Resolução de problemas, a Comunicação matemática, o Raciocínio matemático, as Conexões externas e 
algumas fases do Pensamento Computacional, nomeadamente, o reconhecimento de padrões e a 
depuração, também presentes no documento do ME (2021b). Aqui, os alunos foram capazes de cumprir 
com as regras do jogo e de ter sucesso na maioria das respostas às questões de desafio: 
A10: “Saiu-me a questão 13 para responder... acho que a primeira figura apresenta simetrias de rotação 
porque se eu rodar a folha, a figura permanece igual. E acho também que a azul tem porque acontece o 
mesmo”.  
A20: “Saiu-me a questão seis e tenho de saber quais são as letras que apresentam simetrias de rotação... 
a letra G e a letra A não têm porque ao rodar nunca vai coincidir. Mas as letras X, N e H já apresentam 
simetrias de rotação”.  
A13: “Nesta questão a figura não sofreu uma transformação por rotação porque os comprimentos dos 
segmentos de reta alteraram-se entre a figura inicial e a obtida”.  
A15: “Contei o número de vezes que a figura podia coincidir com ela própria, ou seja, o número de vezes 
que esta parte [aponta para a figura e explica qual é o módulo] se repete na figura”.  
 
 

Envolvimento dos alunos 
Esta EA despertou o interesse e a motivação dos alunos por se tratar de um jogo de tabuleiro. Em todos os grupos foi 
possível verificar solicitude no que respeitava ao cumprimento das regras do jogo, responder de forma fundamentada às 
questões presentes nos cartões de desafio e, ainda, entreajudar os pares que necessitavam de esclarecimento quando 
erravam uma questão por forma a ultrapassar dificuldades associadas ao conteúdo curricular. Aqui os alunos 
demonstravam: capacidade de raciocinar logicamente as respostas dadas, comunicar entre si para fundamentar respostas, 
mobilizando conhecimentos e capacidades geométricas, espírito crítico para interpretar as regras do jogo e os cartões de 
desafio, autonomia na resolução das questões associadas aos cartões de desafio, vontade em aprender de forma divertida 
e, ainda, alegria e predisposição para jogar com os pares, competências realçadas por Oliveira-Martins et al. (2017) e 
evidenciadas pelos comentários: 
A6: “Que giro! Cada um dos símbolos que está no tabuleiro apresenta simetrias de rotação e a cada símbolo está associado 
uma regra diferente”.  
A1: “Esta estação está a ser a mais fixe de todas!”. 
A16: “Professora, esta estação é a minha preferida! Adoro jogos de tabuleiro e este está mesmo bem pensado para 
aprender mais sobre a rotação. Depois pode mandar pelo Classroom os materiais necessários para conseguir jogar em casa 
com os meus pais?”.  
A15: “Boa, A1! Conseguiste responder corretamente à questão, podes avançar duas casas no tabuleiro!”. [Este género de 
feedback entre os pares foi frequente, estimulando os alunos com mais dificuldades a não desistir de tentar].  

EA3 - Quotidiano 

Conhecimentos e capacidades matemáticas 
No decorrer desta estação, os alunos analisaram as simetrias de rotação presentes em diferentes figuras 
quer no guião de exploração quer no contexto da escola, estudaram o ângulo mínimo de rotação e as 
características das rosáceas apresentadas, problematizaram e refletiram sobre as características de 
determinadas figuras para as classificar, contabilizaram o número de simetrias de rotação presentes em 
determinadas figuras, compreenderam a presença de rosáceas em elementos do quotidiano e a sua 

Envolvimento dos alunos 
A estação do quotidiano proporcionou um grande entusiasmo e sentido de responsabilidade que se manifestou no 
envolvimento dos alunos sobretudo na fase em que tinham de sair da sala de aula à procura de objetos reais com 
significado geométrico. A realização do guião de exploração foi apreciada pela maioria dos alunos não só por ser 
esteticamente agradável e apelativo, mas também por possibilitar um primeiro contacto com figuras em contexto real. De 
facto, todos os grupos mostraram ser capazes de analisar devidamente as figuras presentes no guião de exploração, já que 
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importância na construção do mundo que os rodeia. No que concerne às capacidades matemáticas, esta 
estação promoveu: a Comunicação matemática entre pares para chegar a um consenso em relação às 
características dos objetos, o Raciocínio matemático, a Resolução de problemas, o reconhecimento de 
padrões do Pensamento Computacional e, ainda, as Conexões externas da Matemática, capacidades 
matemáticas destacadas pelo ME (2021b). 
Comentários de alunos que revelam apropriação do conteúdo curricular: 
A15: “A figura apresenta cinco simetrias de rotação porque esse formato [módulo] repete-se cinco vezes 
e vai coincidir com ela mesma cinco vezes”.  
A20: “No guião de exploração tínhamos visto uma roda do carro com mais do que quatro simetrias de 
rotação, então fomos até ao portão da escola e fotografamos o carro que estava lá estacionado porque 
também tinha mais do que quatro simetrias de rotação”.  
A8: “Olhem a letra N.… tem duas simetrias de rotação!”.  
 
 

se entreajudaram para suprir as dificuldades sentidas. Para além disso, revelaram: autonomia, espírito crítico e criativo, 
desenvolvimento do relacionamento interpessoal, capacidade para trabalhar colaborativamente, predisposição para 
comunicar o que haviam descoberto pela escola. Importa referir que a tarefa de campo só foi possível porque foram 
organizados grupos heterogéneos e, portanto, existiam alunos com grande sentido de responsabilidade que não 
aprovariam a brincadeira em momentos de trabalho colaborativo (Oliveira-Martins et al., 2017).  
Comentários dos alunos que revelam predisposição para aprender de forma contextualizada: 
A18: “A partir de hoje vou estar muito mais atento a tudo o que encontro à minha frente para ver se encontro outros 
exemplos de objetos com simetrias de rotação”.  
A15: “A procura de objetos pela escola foi mais fácil depois de termos realizado o guião porque vimos alguns exemplos de 
objetos com simetria de rotação... na entrada da escola tem muitos azulejos que apresentam simetrias de rotação”.  
A21: “Bora A2, tu consegues fazer isto. Eu ajudo-te. O que não percebes?”.  
A17: “Esta estação está a ser mesmo fixe! Parecemos exploradores da Matemática é tão bom aprender assim”.  
 

EA5 - GeoGebra 

Conhecimentos e capacidades matemáticas 
Nesta EA os alunos construíram imagens por rotação, com um centro fixo e diferentes ângulos, reconhecendo 
que todas estavam contidas numa circunferência cujo centro é o centro de rotação. Construíram, no GeoGebra, 
a imagem de polígonos por rotação dado o centro de rotação e o ângulo usando o AGD, analisaram simetrias 
de rotação de rosáceas e explicaram como foram construídas e construíram imagens de uma figura por 
rotações sucessivas. No que tange às capacidades matemáticas, promoveram-se oportunidades para 
comunicar matematicamente os conceitos geométricos implicados, para raciocinar logicamente os processos 
de construção, para resolver problemas que envolviam a análise e/ou construção de imagens por rotação e 
para reconhecer padrões e depurar os passos de construção de acordo com o Pensamento Computacional, 
competências destacadas pelo ME (2021b). Comentários proferidos pelos alunos que demonstram 
apropriação do conteúdo curricular:  
A16: “Que curioso... o número de lados dos polígonos regulares é igual ao número de simetrias de rotação, por 
exemplo, o quadrado tem quatro lados e tem quatro simetrias de rotação e o pentágono tem cinco lados e cinco 
simetrias de rotação”.  
A6: “A única questão que me deixou com dúvidas foi quando perguntava se a pétala transformada, obtida por 
rotação de 180 graus, iria coincidir com a pétala inicial. Respondi que sim, mas acho que está errado porque 
quando roda, a pétala transformada não coincide com a inicial” [depuração do erro].  
A7: “Nesta questão tenho de dividir os 360 graus pelo número de pétalas, ou seja, por cinco. Obtive 72 na 
calculadora... logo, tenho de rodar 72 graus para fazer coincidir as pétalas novamente”.  
A17: “Enganei-me nesta questão, posso alterar? Eu disse que a forma entre a figura inicial e a transformada 
alterava-se, mas estava errada... a pétala continua a ser curva e fechada e a única coisa que mudou foi a 
posição” [depuração do erro].  

Envolvimento dos alunos 
A estação do GeoGebra consistiu na estação na qual se verificou mais o trabalho autónomo e individual por parte de 
alguns alunos, uma vez que realizaram as tarefas presentes no guião de exploração sem necessitar do apoio dos 
colegas do mesmo grupo. Ainda assim, outros alunos, que sentiam dificuldades ao nível do conteúdo curricular, 
necessitaram de se apoiar nos restantes colegas do grupo, pelo que a entreajuda e a solidariedade para com o outro 
estiveram sempre presentes. Como se tratava da EA construída on-line, alguns alunos ficaram deveras motivados 
para aprender mais sobre a rotação através da manipulação do AGD enquanto outros admitiram que preferiam outras 
EA mais palpáveis. No decorrer da EA, os grupos estiveram totalmente absorvidos pelo software educativo, 
raciocinando e resolveram problemas propostos, desenvolveram a autonomia e o relacionamento interpessoal, 
fortaleceram o espírito crítico e criativo e desenvolveram saber científico, técnico e tecnológico, realçadas por Oliveira-
Martins et al. (2017), e visíveis através dos comentários: 
A5: “O GeoGebra ajudou-me bastante a contar o número de vezes que o polígono regular obtido coincidia com o inicial. 
Até preenchi aquele texto do guião... muito fácil assim”.  
A16: “A13 isso é fácil. Pensa na aula da outra semana onde exploramos a roda gigante... não te lembras quando uma 
roda gigante tinha seis cabines como é que sabíamos qual era a amplitude entre cabines seguidas?” [exemplo de 
entreajuda construtivista].  
A20: “Estas tarefas vão ficar disponíveis no Classroom? Quero voltar a fazê-las em casa porque são mesmo fixes e 
estou a aprender muito com elas”.  
A7: “A2 agora tens de fazer rodar o teu quadrado em torno do ponto O. Para isso vais selecionar a ferramenta da 
rotação e vais carregar no quadrado e depois carregas no ponto O. Agora na janela defines o ângulo que aparece no 
guião de exploração, percebeste?” [exemplo de entreajuda construtivista].  
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As informações apresentadas na Tabela 11 permitem afirmar que as EA contribuíram para a 

efetiva compreensão da rotação enquanto transformação geométrica que, pelas abordagens 

diferenciadas, despertaram motivação e predisposição dos alunos para a aprendizagem. Na EA1 

Arte – destaca-se o recurso a autocolantes e carimbos para a construção de figuras obtidas por 

rotações sucessivas de módulos mínimos permitindo dar asas à criatividade com o rigor 

necessário, já que a simetria é um tema de conexão entre a Arte e a Matemática (Vale, 2017); na 

EA2 Património Cultural Português -  a exploração de materiais manipuláveis construídos com 

folha vegetal e ataches foram pertinentes para a identificação do número de simetrias de rotação 

nos exemplares de PCP, permitindo estabelecer relações entre o meio cultural dos alunos e a 

Matemática (Oliveira-Martins et al., 2017); na EA3 Jogo da Glória – a explicação prévia das regras 

foi essencial para os alunos se apropriarem e reconheceram o significado dos diferentes símbolos 

do tabuleiro. Os desafios revelaram ser favoráveis ao desenvolvimento do raciocínio e que 

contribuíram para a compreensão das propriedades e relações; na EA4 Quotidiano – o guião 

permitiu a exploração de diferentes objetos, possibilitando a reflexão e problematização da 

presença deste conteúdo curricular no dia-a-dia e, posteriormente, com um olhar mais atento e 

crítico procurar objetos com simetrias de rotação presentes na escola por forma a “matematizar 

a realidade” (Freudenthal, 1973, p. 410); na EA5 GeoGebra – o uso do software possibilitou criar 

ambientes virtuais que ofereciam oportunidades para observar, manipular e refletir criticamente 

os objetos interativos (Nascimento et al., 2015; Silva & Fernandes, 2017b).  

Em suma, a unidade de aprendizagem planificada e dinamizada possibilitou não só o 

envolvimento e a predisposição para a aprendizagem do conteúdo curricular, mas também a 

construção efetiva de conhecimentos, capacidades e atitudes expressas nas orientações 

curriculares das AE. No que diz respeito aos benefícios da metodologia utilizada, subentende-se 

que, de acordo com a análise de dados, foram ao encontro do exposto na Revisão da Literatura, 

ou seja, ofereceu oportunidades para: os alunos aprenderem individual ou colaborativamente; o 

professor fornecer feedback em tempo útil; mobilizar recursos que permitiram novas formas de 

aprender; vivenciar experiências práticas e desafiadoras; os alunos fortalecerem a 

responsabilidade pela aprendizagem; conciliar a Arte, Criatividade e a Matemática (Andrade & 

Souza, 2016; Vale, 2017). Ademais, a metodologia ativa contribuiu para o desenvolvimento de 

valores e competências expressas no PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017), tais como: a 



 

 

173 

excelência e exigência, no sentido em que os desafios propostos implicavam a mobilização de 

conhecimentos prévios com rigor matemático e a respetiva fundamentação matemática; 

responsabilidade e integridade, no sentido em que os alunos tinham o compromisso de se 

respeitarem, agindo de forma correta para com os outros no trabalho colaborativo; curiosidade, 

reflexão e inovação, promovendo o espírito crítico e criativo na procura de respostas. 

 

6.4.2. GRUPOS FOCAIS  

As cinco entrevistas de grupo focal permitiram recolher as perspetivas dos alunos, em relação à 

metodologia utilizada, preservando os grupos das sessões formativas, ou seja, quatro grupos com 

quatro elementos e um grupo com cinco elementos. Aqui, os alunos partilharam conceções, 

vivências e pareceres, que se encontram explanados na íntegra no Apêndice M. Na análise dos 

dados optou-se por os organizar nas seguintes categorias de análise: Dinâmica da Rotação por 

Estações; Motivação para aprender Matemática; Abordagem preferida para o estudo da rotação; 

Compreensão dos objetivos específicos de cada estação; Trabalho colaborativo; Relação 

professora-alunos na mediação das aprendizagens. Na Dinâmica da Rotação por Estações, os 

alunos procederam, por unanimidade, a uma apreciação positiva e benéfica desta metodologia de 

trabalho para o estudo da rotação, conforme se destaca nas seguintes partilhas:  

A16: “A professora pegou em conceitos da Matemática e juntou quase todas as disciplinas numa só. Juntou a história do Património, juntou 
EV, juntou TIC (...), o intervalo porque nos permitiu sair da sala de aula à procura de fotografias e também juntou o jogo da Glória que é o lazer 
em casa”. 

A21: “foi uma das aventuras mais especiais para mim porque aprendi muito sobre rotação com estações”, “foi algo novo e uma forma divertida 
de a gente aprender Matemática e por sermos uma geração que gosta de brincar, acho que foram mesmo bem pensadas as diferentes 
estações (...) todas com o objetivo de aprender mais sobre a rotação”.  

 

Na categoria de análise Motivação para aprender Matemática, a Rotação por Estações 

demonstrou cativar os alunos para os processos de ensino e de aprendizagem pelo facto de 

serem “experiências concretas com uma diversidade de objectos geométricos e com as 

tecnologias” (Breda et al., 2011, p. 10), contribuindo para processos mais sofisticados de “reflexão, 

de integração cognitiva, de generalização” (Moran, 2015, p. 18). Essa predisposição para aprender 

evidencia-se através dos comentários: 

A5: “gosto mesmo de aprender Matemática de forma mais divertida. Fico mais motivada e interessada”. 

A1: “vinha mais motivado para trabalhar e estava sempre ansioso para descobrir o que me esperava na estação seguinte”. 

A4: “estive muito interessada e motivada (...) foram todas tão diferentes [as estações], mas funcionaram como uma só”.  
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Ainda assim, o nível de motivação para as diferentes EA não foi similar, tendo-se diferenciado de 

acordo com a Abordagem preferida para o estudo da rotação. Na identificação da EA preferida dos 

alunos foi bastante díspar, o que era expectável dados os diferentes ritmos e estilos de 

aprendizagem dos participantes. Assim sendo, dois alunos destacaram o GeoGebra como a EA 

preferida, sete alunos a EA Arte, 10 alunos apreciaram o Jogo da Glória adaptado ao conteúdo 

curricular e quatro alunos preferiram a EA Quotidiano. Houve alunos que não conseguiram 

selecionar apenas uma EA como preferida, tal como é evidenciado nas seguintes respostas: 

A17: “não fiquei tão motivada para a estação dos computadores porque na minha opinião os computadores isolam pessoas. Preferi estações 
onde pudesse mexer em materiais, trocar ideias com colegas, ir procurar objetos pela escola e o jogo da glória”. 

A15: “prefiro fazer coisas mais palpáveis com a mão e não tanto nos computadores. Gostei do jogo da glória e das fotografias”. 

 

Importa referir que nenhum aluno destacou a EA do PCP como preferida, mas foram vários os que 

reconhecerem a sua importância para a efetiva compreensão do conteúdo curricular: 

A5: “vimos a rotação em vários exemplos de Património e tivemos de identificar simetrias de rotação, ângulos mínimos de rotação e isso foi 
muito importante para a aprendizagem”.  

A4: “estudamos as simetrias de rotação associadas aos azulejos, às rosáceas das igrejas e aquilo que há no chão [calçada portuguesa]”. 

A17: “Fez-se luz na minha cabeça com aqueles materiais porque consegui contar com facilidade o número de simetrias de rotação de cada 
rosácea e depois consegui entender como podia fazer para as restantes”.  

 

No que concerne à Compreensão dos objetivos específicos de cada EA, os alunos foram 

evidenciando pareceres que revelavam total compreensão dos propósitos pedagógicos da 

Rotação por Estações: ativa, construtiva, intencional, autêntica e colaborativa (Jonassen, 2007). 

O entendimento dos objetivos específicos de cada EA deveu-se à estruturação dos guiões de 

exploração, ao trabalho colaborativo e à mediação da professora estagiária. Os guiões de 

exploração foram enaltecidos pelos alunos nas suas partilhas:   

A15: “[os guiões] tinham toda a informação que precisávamos para resolver as tarefas e ainda tinham curiosidades”.  

A18: “com os guiões consegui fazer as tarefas sem que a professora precisasse de vir ao nosso grupo explicar”. 

A10: “as dificuldades que eu tive não estavam relacionadas com o guião, mas com a matéria da rotação, mas com a ajuda da professora e dos 
colegas consegui perceber”. 

 

O Trabalho colaborativo foi fulcral para a efetiva compreensão dos objetivos específicos de cada 

EA com os alunos a enunciar situações vivenciadas, nas quais sentiram a necessidade de se 

entreajudar para suprir dificuldades e para que existisse uma efetiva aprendizagem, como 

apontam os seguintes relatos: 
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A21: “foi bom trabalhar em grupo porque todos somos diferentes e (...) interagirmos uns com os outros faz com que possamos descobrir mais 
coisas e evoluir”. 

A13: “temos de nos ajudar para conseguirmos fazer as estações (...) esperar pelos outros e apoiá-los no que precisam de ajuda”. 

A19: “Cada um de nós sabia coisas diferentes e fomo-nos complementando e aprendendo”. 

 

Para além do desenvolvimento de capacidades e conhecimentos matemáticos, os alunos 

desenvolveram atitudes e competências sociais consideradas decisivas na formação de 

cidadãos, algumas das quais destacadas nas partilhas: 

A17: “aprendi a respeitar mais o outro e a ouvir a sua opinião e ideia antes de dizer se está certa ou errada”. 

A13: “acho importante o trabalho em grupo para estabelecer conexões e entender melhor as ideias dos outros”. 

A3: “aprendi a ser mais paciente e a respeitar a opinião do outro. Foi preciso ajudar os colegas para avançarmos todos juntos”. 

 

Por fim, a Relação professora-alunos na mediação das aprendizagens revelou-se essencial para 

a construção de conhecimentos, capacidades e atitudes matemáticas. A professora estagiária, na 

perspetiva dos participantes, demonstrou ser capaz de atender a todas as solicitações e, ainda, 

procurou conduzi-los à aprendizagem por compreensão: 

A3: “às vezes chamamos só para ter a certeza de que estamos a fazer bem as coisas”. 

A13: “nem sei como é que a professora conseguia estar em todas as estações, todas diferentes, e não se confundir toda”. 

A6: “Temos muito o hábito de pedir ajuda sem voltarmos a ler ou pensarmos sobre o que nos está a ser perguntado”. 

A4: “Sempre que tive dúvidas, a professora ajudou-me a compreender (...) não a dar-me a resposta, mas a explicar-me de forma que eu 
entendesse o que era para fazer”.  

 

6.4.3. ENTREVISTA À PROFESSORA COOPERANTE 

A entrevista à professora cooperante decorreu num momento posterior à dinamização das 

sessões formativas e encontra-se totalmente transcrita no Apêndice N. A análise das respostas 

dadas permitiu aferir a perspetiva da professora em relação à pertinência do estudo desenvolvido 

e às potencialidades da metodologia utilizada em função da sua experiência profissional. A 

professora cooperante confessou ser a primeira vez que contactou com a Rotação por Estações, 

frisando ter ficado genuinamente surpreendida com os resultados, uma vez que os alunos, 

autonomamente, desenvolveram aprendizagens e estavam motivados. Reconheceu também 

que a mestranda, enquanto mediadora, esteve irrepreensível pelo cuidado de estar presente a 

orientar os alunos para serem os próprios, os autores da construção da sua aprendizagem. Assim, 

a professora cooperante não teve dúvidas de que as diferentes EA permitiram aprender de forma 

diferente o mesmo conteúdo, dando oportunidade a todos de aprenderem. Nesse sentido, 
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enalteceu os diferentes estilos de aprendizagem que a metodologia ativa permitiu, respondendo 

a todas as necessidades quer sejam aos alunos mais visuais, aos que precisam de aplicar o que 

aprenderam em exercícios, aos que carecem de uma variedade de estímulos, de perceber a 

relação da Matemática com o contexto, outros precisam de mexer, corroborando assim com as 

ideias de Bacich et al. (2015). Especificando os benefícios das EA, a professora cooperante 

enalteceu que tinham o seu papel, todas eram motivadoras, significativas e que estavam de 

acordo com o que era previsto desenvolver nas orientações curriculares das AE. No entanto, 

decidiu destacar o que mais havia gostado nas EA: o GeoGebra permitiu que os alunos 

visualizassem rapidamente os conceitos que lhes eram abstratos; na Arte verificou-se que pedir 

para os alunos imaginarem a figura a rodar é mais complexo do que realmente fazerem a figura 

rodar fisicamente, confirmando o referido por Maia (2014); no Património português além de 

conseguirem visualizar conseguem verificar que tem uma aplicação real; o jogo da Glória foi muito 

importante para a aplicação de conhecimentos e, na EA quotidiano, os alunos iam procurar na 

escola, ou seja, no contexto de escola, objetos que cumprissem os requisitos. Contudo, ressaltou 

que o sucesso da metodologia se deveu à forma como foram delineadas as diferentes tarefas que 

despertaram o interesse dos alunos para o desenvolvimento de aprendizagens, não é só fazer a 

tarefa por fazer, estas tinham de estar interligadas, formando uma Unidade de Aprendizagem. 

Para além dos conteúdos específicos da rotação, a metodologia ativa permitiu o desenvolvimento 

das capacidades transversais, referindo o raciocínio matemático, a resolução de problemas, a 

capacidade de interpretar, de comunicar e de estabelecer relações entre a Matemática e vários 

outros contextos.  

No que concerne à organização da turma em grupos, a professora cooperante salientou que foram 

muito bem organizados e pensados para trabalhar de forma colaborativa. Não houve um aluno 

que não quisesse estar a desenvolver e a realizar as tarefas. Na sua perspetiva, o facto de estarem 

em grupo fez com que estivessem muito mais autónomos e podiam ajudar-se mutuamente. 

Reconhecendo a importância de proporcionar experiências de aprendizagem considerando as 

visões do PASEO, a professora cooperante reconheceu as suas potencialidades, já que existem 

várias competências e atitudes que os alunos precisam de desenvolver e que passam por 

trabalhar colaborativamente, respeitar os colegas e as suas características e, além disso, com 

esta metodologia obriga-os a refletir, a pensar, escutar, ser capaz de mostrar, de comunicar. 
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Assim, considerou que o estudo desenvolvido teve um impacto no desenvolvimento dos alunos, 

por terem conseguido autonomamente desenvolver as aprendizagens, ajudar os alunos que 

precisam de um acompanhamento e de uma orientação mais individualizada. Os alunos sabem 

bem o que estão a fazer e que estão a aprender sem ser no livro, é uma metodologia que apreciam.  

6.5. CONCLUSÕES 

A presente investigação destinou-se ao estudo da rotação, enquanto transformação geométrica, 

a partir da mobilização da metodologia ativa de Rotação por Estações, pretendendo conhecer e 

compreender os benefícios para os processos de ensino e de aprendizagem deste tema. A análise 

e discussão de dados, que envolveu as dimensões humana, concetual e pedagógico-didática 

(Vygotsky, 1979), permitiu alcançar os objetivos traçados e, por consequência, dar resposta à 

questão de investigação formulada. Para tal, recorreu-se à triangulação de dados e informações 

provenientes das diferentes técnicas, isto é, da observação naturalista, participante e ativa, do 

diário de bordo, da análise documental, da entrevista semiestruturada à professora cooperante e, 

ainda, das cinco entrevistas semiestruturadas de grupo focal aos participantes no estudo.  

No que concerne à observação do envolvimento dos alunos e à avaliação de como a abordagem 

influenciou a motivação para aprender Matemática (Objetivo i), a observação, o diário de bordo e 

a análise documental mostraram o elevado grau de empenho e motivação dos alunos na 

realização das diferentes EA. Esta abordagem foi ao encontro dos seus gostos e interesses 

ampliando o prazer pela aprendizagem da Matemática ao invés da frustração, evasão e distração, 

tal como enfatiza Moran (2015). De facto, as atitudes, os comportamentos, as expressões 

corporais e verbais dos alunos demonstraram um nível muito bom de empenho, motivação e 

predisposição para aprender Matemática. Nas entrevistas de grupo focal realizadas aos alunos 

denotou-se, ainda, que a escolha da EA preferida estava diretamente relacionada com o estilo de 

aprendizagem do aluno e, por consequência, afetou positivamente o nível de envolvimento e 

predisposição, já que se afastou da visão tradicional impregnada de teoremas, fórmulas, 

definições e propriedades sem a efetiva compreensão, tal como destaca Leivas (2012).  

Em relação à capacidade dos alunos em aplicar corretamente os conceitos de rotação em 

situações práticas durante e após a participação nas EA de Matemática (Objetivo ii), a análise dos 
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guiões de exploração e a entrevista à professora cooperante validam que os participantes foram 

capazes de mobilizar corretamente os conceitos inerentes ao conteúdo curricular para dar 

resposta às tarefas propostas, mas, também, em momentos posteriores de avaliação formativa. 

Logo, destaca-se o papel das tarefas nos cenários de aprendizagem, garantindo oportunidades 

para manipular, construir, analisar, discutir e generalizar (Breda et al., 2011). Na perspetiva da 

professora cooperante, os resultados demonstraram uma efetiva compreensão do conteúdo 

curricular, já que o aplicaram em situações díspares, reconhecendo que as estações eram 

interdependentes e funcionavam integralmente, tal como destacam Steinert e Hardoim (2019).  

Por último, a avaliação da eficácia da abordagem Rotação por Estações na promoção de uma 

aprendizagem diferenciada (Objetivo iii) mostrou que a metodologia respeitou os ritmos e estilos 

de aprendizagem individuais. Os intervenientes no processo destacaram a utilização de materiais 

diversificados, tais como o jogo de tabuleiro, figuras do quotidiano e do PCP, as tecnologias e a 

Arte que permitiram adaptar o ensino às características e interesses de cada aluno na construção 

das aprendizagens. Assim sendo, a construção das EA foi promotora da ampliação da literacia 

matemática de todos os participantes, visto que contribuiu para a compreensão das propriedades 

e relações matemáticas, partindo de conceitos concretos para evoluir para conceitos abstratos, 

ideia defendida por vários autores (e.g., Dicksinson & Hough, 2012; Maia, 2014; Rodrigues & 

Bernardo, 2011).  

Em síntese, a dinamização da Unidade de Aprendizagem evidenciou que a Rotação por Estações 

foi eficaz na compreensão da rotação como transformação geométrica, respeitando as 

idiossincrasias de cada participante. Os resultados obtidos revelaram-se de tal forma positivos 

que a professora cooperante tenciona adotar esta metodologia para outros conteúdos 

curriculares. Ademais, a professora-investigadora, enquanto agente reflexivo, crítico e mediador, 

anseia desenvolver novos caminhos de construção de aprendizagem com base na metodologia 

ativa por reconhecer as suas potencialidades no desenvolvimento da autonomia, da reflexão e da 

integração cognitiva através de ações educativas participativas alicerçadas na colaboração 

(Moran, 2015). Assim, se supera “modelos mentais rígidos e automatismos pouco eficientes” 

(Moran, 2017, p. 24) e se contribui para que todos os alunos possam aprender Matemática com 

gosto e autoconfiança (ME, 2021b), matematizando a realidade (Freudenthal, 1973). 
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7. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A finalidade da arte é, simplesmente, criar um estudo da alma. 

 (Oscar Wilde) 

 

O fim deste segundo ciclo de estudos, que encerra com a construção do presente documento, 

necessita de um momento de reflexão final referente ao percurso desenvolvido na PES, no qual a 

mestranda esteve plenamente envolvida e, portanto, espelha um estudo da alma, com um 

impacto imensurável, repleto de emoção, felicidade, aprendizagem e, alguma, nostalgia. Para isso, 

é “preciso sair da ilha para ver a ilha. Não nos vemos se não saímos de nós” (José Saramago), ou 

seja, implica efetuar uma metarreflexão acerca das vivências proporcionadas no ano de estágio 

curricular e que se constituíram determinantes para a construção da identidade docente. Nesse 

sentido, importa recuperar as Finalidades e Objetivos expressos na FUC da PES, as competências 

expressas no documento de apoio à avaliação, bem como os objetivos de cunho pessoal traçados 

pela mestranda no segundo capítulo. Dito por outras palavras, pretende-se verificar se as 

expetativas foram alcançadas, se as dificuldades e receios foram ultrapassados com sucesso e 

se as exigências e desafios foram respondidos adequadamente face aos contextos educativos. 

A oportunidade de a mestranda contactar com a realidade das duas valências, nas quais se 

pretendia profissionalizar, proporcionou um gradual crescimento pessoal e profissional, na 

medida em que existiram inúmeras ocasiões para mobilizar os seus saberes científicos, didáticos, 

pedagógicos e culturais em função das especificidades de cada contexto, construindo práticas 

educativas com uma intencionalidade socioconstrutivista. Para isso, problematizou 

constantemente a teoria em função das realidades educativas com o intuito de oferecer 

experiências de aprendizagem inovadoras e significativas que fossem ao encontro da escola 

democrática e equitativa, tornando os alunos agentes centrais dos processos de ensino e de 

aprendizagem. Ademais, foi capaz não só de desenvolver experiências educativas em contexto 

de sala de aula, como também de dinamizar atividades e projetos educativos em prol do 

desenvolvimento holístico dos alunos.  

No que tange à colaboração, fundamentalmente vivenciada com o par pedagógico, mas, também, 

verificada com os professores cooperantes, professores supervisores e demais agentes 
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educativos envolvidos no processo, importa referir que se constituiu fulcral para as incalculáveis 

decisões associadas à prática pedagógica. Desta forma, impulsionou o diálogo construtivo e as 

constantes reflexões, inerentes ao ser-se professor na contemporaneidade, o que culminou na 

partilha de receios, inquietações, sentimentos e aprendizagens, possibilitando disseminar 

saberes profissionais com a intenção de renovar práticas educacionais e de as transformar para 

a mudança qualitativa. Além disso, este ambiente colaborativo contribuiu, em parte, para facultar 

momentos de felicidade e satisfação dos alunos, já que se sentiram ouvidos e respeitados ao 

partilharem os seus gostos e interesses, colocando em evidência que a escola, enquanto 

organização social, é feita de pessoas para pessoas, onde os vínculos afetivos são decisivos para 

um total envolvimento. 

Por sua vez, as diferentes práticas pedagógicas explanadas no capítulo 5, Intervenção em 

Contexto, enaltecem a importância que a mestranda atribuiu à adequação e à contextualização 

do ensino, a partir das fases do ciclo de supervisão: Observação, Planificação, Ação e Reflexão. Na 

construção das mais variadas regências, a mestranda procurou sempre alcançar os 

conhecimentos, capacidades e atitudes visados nos documentos normativos vigentes através da 

mobilização de metodologias e estratégias inovadoras e eficazes aos contextos, sem descurar do 

uso competente de diferentes ferramentas tecnológicas que se encontram ao serviço da 

educação. Outrossim, aceitou e valorizou o erro na construção das aprendizagens dos alunos e, 

por consequência, no seu próprio processo de desenvolvimento profissional e pessoal.  

Posto isto, denotou-se a construção de uma atitude profissional crítico-reflexiva e investigadora 

em contextos educativos marcados pela imprevisibilidade e complexidade, pelo exercício 

permanente de reflexão na, sobre e para a ação. Essa postura de professora como ser intelectual, 

que investiga com o propósito de melhorar as práticas, está evidenciada ao longo do Capítulo 6, 

Dimensão Investigativa, uma vez que identificou fragilidades nos processos de ensino e de 

aprendizagem dos alunos de uma turma do 6º ano de escolaridade com o intuito de lhes 

proporcionar vivências motivadoras e ajustadas às suas necessidades e capacidades, num 

ambiente enriquecedor e inclusivo.  

Estas considerações finais terminam com a certeza de que a mestranda pretende ser professora 

e que fará de tudo para dar resposta aos desafios da profissão, que se encontra em constante 
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transformação, num mundo caracterizado pela mudança acelerada. Tal como na obra Vaso com 

14 Girassóis (1888), visível na Figura 54, a mestranda é movida pela esperança de um mundo 

melhor, pretendendo contribuir com a formação de cidadãos felizes e competentes. De facto, o 

amarelo, colocado em evidência, traduz-se na magia, na positividade e na felicidade que a 

formanda sente em relação à profissão docente, enquanto a flor girassol reflete a sua paixão em 

aprender a ensinar nas duas valências que preenchem o seu coração. Assim, tal como o girassol, 

acredita que nasceu para seguir o sol, isto é, o caminho da educação. Evidentemente, não pretende 

que a sua Paleta Pedagógica seja somente preenchida com o amarelo, uma vez que tem 

consciência da importância de outras cores que correspondem a saberes científicos, técnicos e 

pedagógicos. Ainda assim, acredita que é o amarelo o responsável por a fazer mover no mundo 

apaixonante da educação. 

 

Eu tenho natureza, arte e poesia, e se isso não for suficiente, o que é suficiente?  

(Vincent van Gogh) 

 

 

Figura 54  

Vaso com 14 Girassóis de Vincent van Gogh (1888) 

 
Nota. Fotografia de autoria da mestranda Beatriz Cunha 
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Grupo Focal 1  

Legenda dos acrónimos:  

PE – Professora Estagiária (Entrevistadora) 

 A1, A15, A18e A19 – Alunos participantes  

 

PE: Bom dia, meninos do grupo 1. Chamei-vos aqui para falarmos um pouco sobre a vossa 
experiência no projeto “Rotação por Estações”, onde trabalharam a rotação enquanto 
transformação geométrica. Estão recordados dessas aulas? 

A1: Claro, professora.  

PE: Muito bem, então eu quero saber como foi a vossa experiência nessas aulas. Quando pensam 
nesta experiência qual é a primeira coisa que se recordam? 

A15: Lembro-me de ir para fora da sala de aula à procura de objetos com simetrias de rotação, foi 
mesmo divertido! Tiramos fotos a janelas e a bancos que estão no jardim da escola.  

PE: Espetacular. Em relação à experiência da rotação por estações, já alguma vez tinham tido a 
oportunidade de aprender Matemática desta forma? 

A18: Não, antes da professora estagiária não tínhamos tido essa experiência.  

A15: É verdade, já tínhamos feito trabalhos de grupo e algumas atividades diferentes, mas nunca 
tínhamos rodado por estações com formas diferentes de aprender mais sobre a rotação. 

PE: E como é que foi trabalhar em grupo na concretização das diferentes estações?  

A18: Eu gostei muito, foi muito melhor do que trabalhar sozinho.  

PE: Porque dizes isso, A18? 

A18: Porque foi melhor trabalhar com os meus colegas porque conseguimo-nos ajudar uns aos 
outros quando tínhamos dificuldades.  

A15: Eu concordo, porque há coisas que eu sou melhor e posso ajudá-los e há outras coisas que 
eles são melhores que eu e conseguimos ajudar-nos para dar resposta aos desafios.  

PE: Então consideram que aprenderam ao trabalhar uns com os outros? 

A19: Sim, porque cada um de nós sabia coisas diferentes e fomo-nos complementando e 
aprendendo. Gostei mesmo muito destas aulas.  

PE: E recordam-se de alguma situação específica onde ajudaram um colega?  

APÊNDICE JJJJJ TRANSCRIÇÃO DAS ENTREVISTAS DE GRUPO FOCAL M - 
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A19: Eu lembro-me que na estação de tirar as fotos, eu estava com dificuldades em encontrar 
objetos com o número de simetrias que era pedido e o A18 e o A15 ajudaram-me a entender.  

A15: Pois foi! E lembro-me que também tiramos uma foto de um objeto redondo que não servia 
porque tinha um número ilimitado de simetrias de rotação e nesse caso precisamos da sua ajuda 
para perceber.  

A1: Também me lembro no GeoGebra, naquela questão em que tínhamos de construir a partir de 
um quadrado uma rosácea, eu não estava a perceber e o A15 ajudou-me. Explicou-me como tinha 
de fazer rodar o quadrado.  

PE: Fico muito feliz por saber que se ajudaram nas diferentes estações para conseguirem superar 
as vossas dificuldades. E como é que se sentiram nas aulas que envolveram a metodologia de 
Rotação por Estações? Qual era o vosso estado de espírito para estas aulas? 

A15: Professora, eu nestas aulas não queria nada ter furo (subtendem-se furo como ausência da 
aula).  

A1: Para estas aulas vinha mais motivado para trabalhar nas estações e estava sempre ansioso 
para descobrir o que me esperava na estação seguinte porque pareciam todas tão interessantes. 

PE: E tu, A18? Como te sentiste nestas aulas? 

A18: Eu também gostei muito, vinha alegre para as aulas.  

A19: Era fixe se as aulas fossem sempre assim porque conseguimo-nos divertir e aprender 
matemática ao mesmo tempo.  

A15: Eu gostei mesmo muito porque as estações não tinham apenas exercícios e permitiu-nos 
trabalhar em grupo, o que foi mesmo top. 

PE: Muito bem, meninos. Olhem e vocês voltavam a repetir a experiência educativa? 

O grupo respondeu em uníssono: Sim! 

A19: Foi uma experiência que me motivou para aprender matemática. 

A15: Aprendemos muito por estarmos interessados nas estações que tínhamos de cumprir.  

PE: Consideram que os guiões de exploração, que eu vos entreguei em cada estação, estavam 
bem construídos, ou seja, conseguiram trabalhar com as orientações que eram dadas nos guiões? 

A15: Acho que os guiões estavam muito bem feitos porque tinham toda a informação que 
precisávamos para resolver as tarefas e ainda tinham curiosidades. 

PE: Lembraste de algum guião que contivesse curiosidades? 

A15: Sim, o guião do património porque explicava o que eram os azulejos e as rosáceas das igrejas, 
eu não sabia nada disso. 
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A19: Eu concordo, estavam muito bem feitos e bonitos. A professora deve ter tido muito trabalho 
para os fazer.  

A18: Mesmo. Eu com os guiões consegui fazer as tarefas sem que a professora precisasse de vir 
ao nosso grupo explicar tudo.  

PE: Muito obrigada pelo vosso feedback. Agora quero saber em qual das estações é que 
necessitaram de mais apoio e orientação da minha parte. 

A1: Eu acho que precisamos mais da sua ajuda na estação das fotos (estação do quotidiano) 
porque estávamos com algumas dificuldades em encontrar objetos e a professora ajudou-nos 
muito.  

A19: Eu concordo. Ao início não estávamos a perceber muito bem, mas quando falamos consigo 
percebemos os nossos erros e porque é que algumas fotos não estavam certas.  

A15: Eu acho que o facto de termos começado por essa estação fez com que fosse mais difícil para 
nós encontrar objetos, porque depois nas outras estações vimos muitos outros exemplos de 
objetos com rotação e que nos podia ajudar nas fotos. 

PE: Que raciocínio pertinente, A15!  E houve mais alguma estação onde precisaram mais da minha 
ajuda? 

A19: Na dos carimbos, porque ao início não estávamos a perceber o que era para fazer, mas 
quando a professora explicou, que era para identificar as simetrias de rotação nos exemplos que 
estavam na ficha, foi fácil.  

A18: Eu não percebi porque não passamos logo para os postais e tivemos de responder àquelas 
perguntas da ficha. 

PE: Então eu vou-te explicar porque foi importante responderes primeiro às perguntas do guião. 
Com essas perguntas vocês contactaram com muitos exemplares, construídos por mim, de 
figuras com simetrias de rotação realizados com carimbos e autocolantes. A partir da análise e 
exploração desses exemplos, vocês perceberam que dava para construir figuras com simetrias 
de rotação com os materiais que tinham em cima da mesa e partiram dos exemplos para criar 
produções com diferentes simetrias de rotação. Faz sentido? 

A18: Ahh agora já percebi! E realmente os exemplos que estavam na ficha estavam muito bem 
feitos e ajudaram-me a pensar.  

A1: Faz todo o sentido. 

PE: Com essas produções artísticas que envolviam figuras com simetrias de rotação, criamos um 
mural de arte. O que acham desse mural quando entram na sala M.CN3? 

A1: Gosto muito.  

A18: É fixe. 
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A19: É muito giro, conseguimos decorar a sala com Matemática. 

PE: Exatamente, perceberam então a relação entre a Matemática e a Arte. Destacam mais alguma 
estação em que precisaram da minha ajuda para além da estação do quotidiano e da Arte? 

A18: Talvez a do jogo da glória porque às vezes precisávamos a resolver algumas questões e ao 
início foi importante a professora explicar-nos as regras do jogo. 

PE: E sentiram que eu consegui sempre ajudar-vos nas estações em que precisavam de apoio ou 
orientação? 

A15: Sem dúvida. Claro que às vezes demorava um bocadinho, mas nós sabíamos que a 
professora estava a ajudar outros grupos e então esperávamos. Mas de resto, ajudou sempre. 

A19: Concordo. 

PE: E vocês A1 e A18 concordam? 

A1: Sim. 

A18: Claro que sim. 

PE: Muito bem. E digam-me lá, qual foi a vossa estação preferida e porquê? 

A15: Eu acho que para mim a estação, eu vou dizer primeiro a que menos gostei, foi a dos 
computadores (GeoGebra). Não é que não tenha gostado, mas acho que eu prefiro fazer coisas 
mais palpáveis, com a mão e assim e não tanto nos computadores. E as estações que eu gostei 
mais foi a do jogo da glória e das fotografias (quotidiano) porque foram muito divertidas e ao 
mesmo tempo onde aprendi mais sobre a rotação.  

PE: A1, qual foi a tua estação preferida? 

A1: Acho que todas. 

PE: Não existiu uma que se destacasse para ti? 

A1: Acho que gostei mais da estação dos carimbos (Arte), porque foi mesmo fixe trabalhar com 
esses materiais e criar figuras com rotação. 

PE: E tu, A19? 

A19: Não sei... acho que a que menos gostei também foi a do GeoGebra porque sou como o A15, 
gosto mais de coisas físicas e não nos computadores. E as que gostei mais foram a dos carimbos 
(Arte), a do jogo da glória e das fotos (quotidiano). Gostei dessas porque foram as mais divertidas 
e onde aprendi mais sobre a rotação de diferentes formas.  

PE: E tu, A18? 

A18: Eu gostei mais da estação dos carimbos (Arte) porque eu nem sabia que era possível 
construir o meu próprio carimbo e com isso trabalhar Matemática. 
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PE: Então percebeste que é possível trabalhar matemática com os carimbos, muito bem. Olhem e 
agora vamos falar do GeoGebra. Então consideram que o trabalho da rotação naquela aplicação 
tecnológica foi benéfico para a vossa aprendizagem? 

A1: O que quer dizer benéfico? 

PE: Quero saber se achas que esse trabalho no GeoGebra de alguma forma contribuiu para a tua 
aprendizagem sobre a rotação.  

A1: Ahh! Sim, para mim sim.  

A15: Eu também acho, apesar de não ter sido a minha estação preferida, consegui perceber como 
se pode construir uma rosácea a partir de um quadrado.  

A18: Pois foi! E também percebemos algumas coisas da rotação com o exercício da pétala da flor.  

PE: O que aprendeste com essa tarefa? 

A18: Aprendi que a forma da pétala quando roda mantém-se, que a posição altera e não me 
recordo da outra. 

A15: A distância ao centro de rotação mantém-se também. 

PE: Muito bem, meninos! E digam-me lá, em relação à manipulação dos carimbos e autocolantes 
permitiu-vos saber mais sobre as simetrias de rotação? 

A15: Sim, sempre que pagava num carimbo não sabia como ia ficar, mas depois de pôr no papel já 
sabia como podia rodar e as figuras ficavam muito fixes.  

A1: Pois porque eu também fiz de uma forma, mas quando coloquei no papel percebi que não dava 
dessa forma porque não tinha simetrias de rotação. Tive de experimentar outras formas de criar 
figuras com os carimbos. 

PE: Quase, quase a terminar, digam-me em qual das estações é que se sentiram mais 
confortáveis, ou seja, mais fácil e na qual não precisaram praticamente da minha orientação? 

A15: Património porque era fácil de fazer sozinho. 

A19: Concordo.  

A18: Eu também acho. 

A1: Sim, a do património. Fizemos tudo sozinhos. 

PE: E aqueles materiais manipuláveis que estavam nessa estação ajudaram a contabilizar as 
simetrias de rotação? 

A15: Muito. Ainda por cima tinha um traço vermelho o que ajudava a perceber quando é que 
rodávamos uma volta completa.  
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PE: Muito bem. Para terminar e puderem ir ao intervalo, consideram que esta metodologia de 
Rotação por Estações é positiva para a vossa aprendizagem na Matemática? 

A1: Sim. 

A19: Sim. 

A18: Sim. 

A15: Sim, acho que até nos faz querer aprender mais e realmente aprendemos mais porque 
estamos mais interessados e motivados, o que às vezes não acontece noutras aulas de outros 
professores.  

PE: Obrigada pela vossa colaboração.  

 

 

Grupo Focal 2  

Legenda dos acrónimos:  

PE – Professora Estagiária (Entrevistadora) 

 A5, A13, A14 e A16– Alunos participantes  

 

PE: Bom dia, meninos do grupo 2. Chamei-vos aqui para falarmos um pouco sobre a vossa 
experiência no projeto que desenvolveram comigo... 

A16: Eu lembro-me, Rotação por Estações. 

PE: Exatamente. Então pretendo falar convosco um pouco sobre essa experiência em que 
trabalharam em grupo para dar resposta às cinco estações presentes na sala de aula, lembram-
se? 

A5: Completamente.  

A13: Sim. 

A16: Sim. 

A14: Sim, professora. 

PE: Muito bem. Então vou perguntar-vos se alguma vez já tinham tido a oportunidade de aprender 
Matemática pela metodologia de Rotação por estações, ou seja, estarem organizados em grupos 
e realizar estações diferentes para o mesmo conteúdo? 

A13: Nunca, só tínhamos trabalhado em grupos, mas todos os grupos estavam a fazer a mesma 
coisa ao mesmo tempo. 
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A16: Nunca rodamos por várias estações diferentes.  

A5: Não, nunca nenhuma estagiária nos tinha feito aulas assim.  

A14: Vou ficar triste quando forem embora (referindo-se às professoras estagiárias).  

PE: E digam lá, gostaram dessa experiência? 

A13: Sim, acho que foi muito interessante e voltava a repetir sem dúvida. 

A16: As várias dinâmicas das estações, desde o jogo da glória ao sair da sala à procura de objetos 
com simetrias de rotação, também tivemos oportunidade de ver o que nos rodeia e a ver a rotação 
até no património, nas artes, foram várias formas de ver as rotações. 

A5: Foi divertido e ao mesmo tempo aprendemos muito. 

PE: Exatamente, ou seja, aprenderam sobre a rotação através de diferentes abordagens.  

A13: Acho que foi muito mais divertido aprender assim do que fazer alguns exercícios do manual 
e ficamos a aprender na mesma.  

PE: A14 queres acrescentar algo? 

A14: Foi uma experiência diferente porque nunca tínhamos feito algo assim.  

A16: A professora pegou em conceitos da Matemática e juntar quase todas as disciplinas numa 
só. Juntou a história do património, juntou EV (Educação Visual), juntou TIC na estação do 
GeoGebra. Ainda conseguiu juntar o intervalo porque nos permitiu sair da sala de aula à procura 
de fotografias e também juntou o jogo de glória que é o lazer em casa. 

PE: Espetacular! De facto, estiveram a trabalhar a rotação através de diferentes abordagens, 
articulando também diferentes áreas de saber. 

A5: Também estivemos a trabalhar em grupo o que foi muito fixe porque conseguimos trocar 
ideias para chegar a conclusões. 

PE: Já que falas em trabalhar em grupo, pergunto-vos como foi trabalhar em grupo na realização 
das diferentes estações? 

A13: Foi um pouco difícil às vezes porque temos opiniões diferentes e em algumas estações 
sentimos dificuldade em chegar a uma conclusão, como por exemplo, na das fotografias.  

PE: Então tiveram de gerir, por vezes, conflitos? 

A13: Sim.  

A16: Alguns trabalharam mais rápidos uns que os outros e por vezes eu tinha de estar à espera 
para conseguir avançar na estação. É o problema de trabalhar em grupo, uns são mais rápidos a 
perceber e outros demoram mais. 
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A13: Mas o trabalho de grupo é exatamente isso, temos de nos ajudar para todos conseguirmos 
fazer as estações. Eu acho que o mais importante não é querer ser o mais rápido, mas sim esperar 
pelos outros e apoiá-los no que precisam de ajuda. E também acho que o ser mais rápido não quer 
dizer que saiba mais porque quem demora mais tempo pode ter uma resposta mais completa 
porque pensou com calma.  

A14: Mais vale fazer as coisas devagar, mas bem.  

PE: Eu concordo com a vossa perspetiva. Com os vossos comentários, perceberam que trabalhar 
em grupo implica ajudarem-se uns aos outros. Conseguem-me dizer alguns exemplos onde se 
tenham ajudado para dar resposta às tarefas das diferentes estações? 

A16: Acho que a estação em que trabalhamos mais em grupo foi na do Património porque 
estávamos todos empenhados a mexer nos materiais e naquela parte em que tínhamos de 
preencher a tabela das rosáceas, estávamos todos a ajudar-nos. 

A5: Na estação de sair da sala de aula também nos ajudamos muito porque estávamos todos a 
procurar objetos com simetrias de rotação. 

A13: Algumas fotografias não ficaram muito bem tiradas. 

A14: Pois... 

PE: A14 queres partilhar algum exemplo em que se tenham ajudado? 

A14: Sim, para mim foi importante a ajuda no GeoGebra. Como o A16 estava muito avançado, ele 
parou e ajudou-me a entender o que estava a ser pedido sobretudo na construção da rosácea a 
partir do quadrado. 

A13: A mim o A16 ajudou-me mais na estação do Património. 

A5: A mim também. 

A13: E uma coisa que eu acho é que gosto mais de trabalhar sozinha do que em grupo porque 
assim posso trabalhar com as minhas ideias e ao meu ritmo, mas ao mesmo tempo acho 
importante o trabalho em grupo para estabelecer conexões e entender melhor as ideias dos 
outros.  

PE: Ou seja, ao trabalhar em grupo não só desenvolveram conhecimentos e capacidades 
matemáticas, como também desenvolveram competências sociais, certo? 

A14: Sim, é importante trabalhar em grupo para a nossa vida e para lidar com frustrações. 

A5: E aprendemos imenso uns com os outros porque eles conseguiram-me ajudar onde tinha 
dificuldade e eu a eles.  

A14: Eu não diria que gostava de trabalhar sozinha, mas se calhar tinha escolhido outras pessoas 
da turma para trabalhar.  
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PE: Eu percebo que que se fossem vocês a escolher optavam por escolher as pessoas mais 
próximas, mas pretendia-se formar grupos heterogéneos, ou seja, diversificados em 
competências, capacidades e conhecimentos. 

A14: Eu percebo isso. 

A5: Pois se fossem só amigos dentro dos grupos era para a brincadeira e não estavam tão atentos. 

PE: E como é que vocês vinham para estas aulas? Qual era o vosso estado de espírito? 

A13: Eu simplesmente adorava. Eu só queria que chegasse a aula de Matemática para ir para uma 
nova estação. 

A16: Eu ficava impaciente porque as estações que mais queria fazer eram as últimas para o nosso 
grupo e foram feitas na última aula. 

PE: Quais eram as vossas últimas estações? 

A16: A do jogo da glória e das fotografias (quotidiano). 

A5: Eu acho que não era muito boa a Matemática, mas agora estou a ficar melhor por causa das 
professoras estagiárias porque gosto mesmo de aprender Matemática de forma mais divertida. 
Fico mais motivada e interessada.  

A14: Também eu. 

A13: Simplesmente não gostava de Matemática, mas a partir do momento em que se entende e 
que trabalha de forma divertida, eu adoro.  

PE: E vocês voltavam a repetir esta experiência? 

A14: Sim. 

A5: Sim. 

A13: Óbvio. Também era fixe ser com outras disciplinas como Ciências ou História.  

PE: Ou seja, sugeres que esta metodologia da Rotação por Estações se alargue para outras áreas 
disciplinares é isso? 

A13: Exato, era mesmo interessante aprender outros conteúdos por estações.  

PE: E em relação aos guiões de exploração? Consideram que estavam bem construídos e claros 
ou podiam estar organizados de outra forma? 

A13: Estavam muito bem e giros. 

A5: Exato, estavam bem claros e permitiam-nos perceber o que era pedido em cada estação. 
Claro que sabemos que lhe deu muito trabalho a fazê-los. 

A16: Eu concordo, teve muito trabalho a fazer os guiões para cada estação e para cada aluno. 

PE: E conseguiram trabalhar de forma autónoma com esses guiões? 
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A14: Sim. 

A5: Sim, claro que às vezes tínhamos de chamá-la, mas era por dúvidas nas tarefas e não na forma 
como o guião estava organizado. 

PE: Em qual estação sentiram mais necessidade de me chamar para prestar apoio e orientação? 

A13: Eu diria a estação do GeoGebra, talvez. 

A5: Para mim também. 

A14: Sim essa e a do jogo da glória para saber as regras do jogo e para esclarecer dúvidas em 
algumas questões dos cartões. 

A16: Para mim também foi o jogo da glória porque acho que foi a estação que mais chamei a 
professora para esclarecer dúvidas. 

PE: Muito bem. E consideram que eu consegui sempre ajudar-vos sempre que necessitaram de 
apoio e orientação? 

A5: Sim.  

A16: Sim, para o nosso grupo pelo menos sim. 

A13: Completamente, nem sei como é que a professora conseguia estar em todas as estações, 
todas diferentes e mesmo assim não se confundir toda. 

A14: Mesmo, concordo a 100%. 

PE: Ok. Agora quero saber qual foi a vossa estação preferida e o porquê? 

A16: Jogo da glória para mim porque adoro jogos de tabuleiro e este estava adaptado para ser só 
relacionado com a rotação. Foi mesmo fixe.  

A5: Jogo da glória porque... talvez como estava a perceber bem a matéria e estava-se a tornar fácil 
para mim acertar nas questões do baralho de cartas que até ganhei o jogo. 

A14: Acho que também digo que foi o jogo da glória como os meus colegas. 

A13: Para mim foi a da Arte. Também gostei muito do jogo da glória, mas fazer o meu próprio 
carimbo e criar figuras com simetrias de rotação através disso foi mesmo uma experiência 
incrível.  

PE: Por falar na estação da Arte, vocês gostam daquele mural que temos na sala M.CN3? 

A16: Sim! 

A5: Deixa a nossa sala muito inspirada e colorida e relacionada com a Matemática.  

PE: E qual foi a estação que menos gostaram de realizar? 
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A13: Eu não gostei muito da do GeoGebra porque foi meio chato estar a trabalhar nos 
computadores enquanto existiam estações mais divertidas para fazermos como a da Arte, do 
Jogo da glória e das fotografias.  

A14: Eu também gostei menos da do Geogebra, mas ainda assim gostei muito.  

A16: Eu gostei de todas. 

A5: Eu também, só estivemos pouco tempo da estação dos origamis. 

PE: Essa era uma estação extra. Ou seja, vocês tiveram oportunidade de fazer alguns origamis 
porque finalizaram rápido a estação principal que vos estava atribuída. Por isso é que essa 
estação estava no centro e as restantes estavam à volta desse centro. 

A5: Faz todo o sentido. A professora pensou em tudo, fogo. 

A13: Eu adorei mesmo a estação da Arte porque foi mesmo bom a professora ter articulado a 
Matemática com a Arte que eu gosto tanto. Fiquei mesmo motivada nessa estação e foi mesmo 
interessante. 

PE: E a manipulação dos carimbos e autocolantes da estação da Arte foi importante para 
aprenderem mais sobre as simetrias de rotação? 

A13: Completamente. Criei em folhas muitas figuras com simetrias de rotação e depois escolhi a 
melhor para o postal.  

A5: Apesar de não gostar assim tanto de Arte a forma como a professora pensou a estação fez 
com que passasse a gostar mais. Nunca tinha tido a oportunidade de mexer em carimbos e adorei 
os autocolantes que a professora trouxe, consegui criar muitas figuras. A professora guardou 
todas as nossas produções? 

PE: Claro, querida! Querem que partilhe convosco no Classroom? 

A5: Sim, por favor. Quero mostrar aos meus pais o que fiz porque falei muito sobre isso em casa. 

A13: Isso era espetacular.  

PE: E agora quero saber em qual das estações é que se sentiram mais confortáveis em realizar, 
ou seja, qual foi a estação que tinha as tarefas mais fáceis no vosso entender? 

A16: Para mim foi o jogo da glória porque já estou habituado a fazer este género de jogos de 
tabuleiro com a minha família. Eu acho que a estação que mais gostamos é sempre aquela em que 
nos sentimos mais confortáveis a fazer. 

A5: Eu não concordo com isso. Eu gostei imenso do jogo da glória, mas tive dúvidas em algumas 
questões. Aquela em que me senti mais confortável foi a do Património porque as tarefas eram 
mais simples.  
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PE: E destacam alguma estação por sentirem que aprenderam mais sobre a rotação, ou seja, 
existiu alguma estação em que sentiram que o vosso conhecimento sobre a rotação progrediu 
mais? 

A5: Eu diria todas, mas destaco talvez a do património porque vimos a rotação em vários 
exemplos de património e tivemos de identificar simetrias de rotação, ângulos mínimos de 
rotação e isso foi muito importante para a aprendizagem. 

A13: Também acho que aprendi muito na estação de ir lá fora (quotidiano) porque obrigou-me a 
encontrar objetos com simetrias de rotação na escola e a perceber que está mesmo em todo o 
lado, como a professora diz muitas vezes. 

A14: Para mim foi o jogo da glória porque tinha mais exercícios diferentes para explorar e isso 
ajudou-me a entender mais sobre a rotação. 

A16: Para mim foram a do património e do jogo da glória. 

PE: Muito bem. Para terminar, consideram que esta metodologia ativa de Rotação por Estações 
foi positiva para a vossa aprendizagem na área de saber da Matemática? 

A14: Sim, muito. 

A16: Muito porque quando uma pessoa está feliz e gosta do que está a fazer, fica mais motivada 
para aprender. Imagina se nós estivéssemos sempre no livro, livro, livro podíamos estar a dar mais 
conteúdos, mas estávamos sempre mais cansados e desligávamos do que estava a ser 
trabalhado. Nestas aulas isso nunca aconteceu. 

A13: Na minha opinião, este tipo de experiência ajuda uma pessoa a esforçar-se mais e a 
compreender mais sobre um conteúdo do que ficar só no livro a fazer exercícios.  

A5: Eu concordo. 

PE: Alguém quer acrescentar mais alguma coisa? 

A5: Eu não. 

A14: Também não. 

A16: Não. 

PE: Sendo assim, dou por terminado este grupo focal convosco. Muito obrigada pela vossa 
colaboração meninos.  
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Grupo Focal 3  

Legenda dos acrónimos:  

PE – Professora Estagiária (Entrevistadora) 

A6, A10, A11 e A20– Alunos participantes  

 

PE: Bom dia, meninos do grupo 3. Chamei-vos aqui para falarmos um pouco sobre a vossa 
experiência no projeto de Rotação por Estações para estudar a rotação enquanto transformação 
geométrica. Lembram-se dessas aulas? 

A6: Claro, professora. Foram tão fixes como é que podia esquecer? 

A11: Sim.  

A20: Eu também gostei muito. 

PE: E tu A10, lembraste dessas aulas? 

A10: Sim, foram aquelas aulas em que passamos de estação em estação e no fim até recebemos 
sementes de flor não foi? 

PE: Exatamente! Como recompensa pelo vosso trabalho demonstrado ao longo do projeto, 
recompensei-vos com sementes da flor Nastúrcio que é uma flor que apresenta, em regra, cinco 
pétalas simétricas.  

A10: Isso mesmo.  

PE: Agora que estão recordados dessas aulas, vou fazer-vos algumas perguntas, mas quero que 
sejam sinceros e transparentes comigo.  

A20: Isto vale para a nota? 

PE: Não, meu querido. Quero apenas perceber como foi para vocês esta experiência educativa na 
Matemática, pode ser? 

A20: Sim. 

A6: Sim. 

PE: Então começo por vos perguntar se já alguma vez tinham tido a oportunidade de aprender 
Matemática desta forma, ou seja, por Rotação por Estações? 

A6: Já tínhamos trabalhado em grupos, mas todos os grupos estavam a fazer o mesmo. Trabalhar 
assim por estações nunca tinha acontecido.  

A11: Verdade, foi a primeira vez da turma. 

A10: Eu não me lembro..., mas acho que não. 
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A20: Oh A10 como assim não sabes? Óbvio que nunca tínhamos feito algo assim senão 
lembravas-te não achas? 

PE: Porque é que achas que o A10 tinha de se recordar se já tivesse feito algo semelhante? 

A20: Porque foi incrível a forma como a professora organizou a sala em estações e de ter coisas 
tão diferentes em cada uma. Nunca tínhamos tido a oportunidade de fazer algo parecido. 

PE: E como é que foi esta experiência para vocês? 

A11: Para mim foi incrível porque achei divertido aprender Matemática assim. 

A6: Exato, é muito melhor aprender assim do que estar a fazer exercícios do manual. 

A20: Acho que aprendemos melhor e de forma mais leve e divertida.  

PE: Muito bem. E como é que foi trabalhar em grupo nesta experiência? 

A6: Foi mais fixe trabalhar em grupo porque ajudamo-nos uns aos outros.  

PE: Em que sentido é que se ajudaram? 

A6: Porque quando um não sabia, os outros tentavam ajudar a perceber.  

A11: Exato, eu concordo.  

PE: Conseguem-me dar exemplos onde essa ajuda se verificou?  

A6: No jogo da glória. 

A20: E também na estação de sair lá fora (quotidiano).  

A6: Pois foi. Quando estávamos a procurar objetos com simetrias de rotação nem sempre todos 
encontravam o que andávamos à procura e, por isso, foi importante a ajuda. 

PE: E na estação do GeoGebra sentiram a necessidade de ajudar ou pedir ajuda a algum colega? 

A10: Ah sim! Na estação do GeoGebra foi onde precisei de mais ajuda dos meus colegas. Estava 
com dificuldades a entender o que estava a ser pedido e o A11 ajudou-me a perceber.  

PE: Muito bem. E na estação da Arte, onde tinham de manipular carimbos e autocolantes, sentiram 
necessidade de pedir ajuda de outros colegas? 

A6: Não. Essa foi a estação onde tínhamos mais liberdade para criar figuras diferentes, por isso, 
cada um fez por si. 

A11: E também foi a mais fácil para mim. 

A10: Fizemos sozinhos o trabalho dos carimbos, íamos apenas trocando ideias e mostrando o que 
estávamos a fazer aos outros.  

PE: Agora quero que me digam como é que se sentiam quando vinham para estas aulas de 
Rotação por Estações? Qual era o vosso estado de espírito? 
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A6: Eu ficava ansiosa, não no sentido negativo. Ficava ansiosa para saber qual era a estação 
seguinte e o que tinha de fazer nessa estação porque eram todas interessantes e víamos os 
outros grupos e ficávamos com mais vontade de experimentar.  

A20: Eu vinha para estas aulas mais motivado, sem dúvida. 

A11: Eu também. Gostei muito de aprender desta forma.  

PE: E como foi a vossa reação quando se depararam pela primeira vez com a sala organizada por 
estações? 

A6: Ficamos todos espantados e curiosos para saber o que iria acontecer na aula de Matemática 
porque nunca tínhamos feito uma coisa assim.  

A11: Eu fiquei logo motivada porque sabia que seria algo muito divertido como a professora faz 
sempre. 

A10: Ao início não estava a perceber muito bem o que se estava a passar na sala, mas depois fui 
percebendo com os meus colegas e tornou-se muito fixe. 

PE: Depois do espanto, eu organizei a turma por grupos. Como é que reagiram ao saber que iam 
trabalhar com estas pessoas? 

A6: Eu fiquei muito feliz, sobretudo por fazer parte do mesmo grupo do A11.  

A11: Eu também, tivemos sorte. 

A20: Para mim era igual, dou-me bem com todos. 

A10: Eu preferia trabalhar sozinho, não gosto de trabalhar em grupo.  

PE: A10 apesar de não gostares de trabalhar em grupo, percebes o porquê de ser importante? 

A10: Sim, eu sei que em grupo conseguimos ajudar-nos e que aprendemos uns com os outros, 
mas eu não gosto muito e prefiro estar sozinho. 

PE: Percebo a tua perspetiva. Apesar disso, voltavas a repetir a experiência educativa? 

A10: Sim porque foi divertido e gostei das estações que tínhamos de passar para trabalhar a 
rotação.  

PE: E os restantes? Voltavam a repetir a experiência educativa? 

A6: Completamente.  

A20: Sim. 

A11: Sim, podiam existir mais experiências assim não só para Matemática, mas também para 
outras disciplinas.  

PE: Muito bem. E em relação aos guiões de exploração, acham que estavam bem construídos e 
com orientações claras? 
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A11: Para mim estavam muito bem feitos, professora. Percebi tudo o que lá estava. 

A20: Eu tive algumas dificuldades, mas não foi por causa dos guiões foi por causa da matéria. 
Então pedia mais vezes ajuda aos meus colegas e à professora. 

A6: Eu também acho que estavam bem construídos. Por exemplo, o guião do GeoGebra explicava 
mesmo bem todos os passos que tínhamos de seguir fazer rodar a pétala ou então para construir 
a rosácea a partir do pentágono. 

PE: Na vossa perspetiva, os guiões permitiam o vosso trabalho autónomo enquanto grupo? 

A10: Sim. Lá está, as dificuldades que eu tive não estavam relacionadas com o guião, mas sim com 
a matéria da rotação, mas com a ajuda da professora e dos colegas consegui perceber. O que tive 
mais dificuldades foi na estação do Património, não por causa do guião, mas porque estava com 
dificuldades em perceber a tabela que tínhamos para preencher. 

A6: Mas nós ajudamos-te a perceber essa tabela. Até usamos aqueles materiais que estavam lá.  

A10: Eu sei e ajudou muito.  

PE: Esses materiais manipuláveis ajudaram a contabilizar o número de simetrias de rotação? 

A6: Eu conseguia resolver sem os utilizar, mas para ajudar os meus colegas que estavam com 
dificuldades, eu expliquei com esses materiais porque torna-se mais fácil entender ao contar as 
simetrias de rotação.  

A11: Esses materiais estavam mesmo engraçados porque tínhamos a folha normal por baixo e 
depois tínhamos uma folha meio transparente por cima que dava para perceber quando é que as 
duas folhas se encaixavam.  

PE: Exatamente, vocês conseguiam contabilizar o número de simetrias de rotação ao fazer rodar, 
com auxílio do atache que estava no centro, o papel vegetal sob o papel normal.  

A20: Isso. 

PE: Olhem e em relação ao meu apoio e orientação, acham que eu consegui atender a todos os 
vossos pedidos de ajuda?  

A6: Eu acho que a professora conseguiu ajudar-nos sempre que foi necessário. Claro que algumas 
vezes a professora demorava mais um pouco, mas era porque estava a ajudar outros grupos.  

PE: E quando isso acontecia, tentavam ultrapassar as dificuldades autonomamente? 

A11: Sim, íamos discutindo uns com outros para ver se conseguíamos chegar a uma conclusão. 

A20: Exato.  

A10: Às vezes até chamávamos a professora e depois conseguíamos fazer sozinhos. 

A6: Pois foi. Temos muito o hábito de pedir ajuda sem voltarmos a ler ou pensarmos sobre o que 
nos está a ser perguntado.  
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PE: Que bom, meninos. Então desenvolveram muitas competências importantes. Agora quero 
saber qual foi a vossa estação preferida e porquê? 

A6: Para mim foi a dos telemóveis (quotidiano) porque me obrigou a procurar objetos com 
simetrias de rotação pela escola. Nunca tinha pensado que podia relacionar a rotação com vários 
objetos que tiramos fotos.  

A10: Por mim até podiam ser todas as estações fora da sala de aula, por exemplo, uma das 
estações podia estar na entrada da escola, outra na cantina, outra no campo de jogos... 

PE: Mas aí seria muito semelhante a um Peddypaper, não acham? 

A6: Era o que ia dizer. Isso faz lembrar o que fizemos no ano passado. Mas no Peddypaper é algo 
muito rápido em cada sítio, enquanto nesta experiência estivemos cinquenta minutos em cada 
estação.  

PE: Muito interessante terem encontrado relações entre a rotação por estações com o 
Peddypaper. Mas agora quero saber a opinião dos outros elementos deste grupo... qual foi a 
estação que mais gostaram de realizar? 

A20: Para mim foi o jogo da glória porque gosto de jogos de tabuleiro e aquele estava adaptado à 
rotação, as questões eram só relacionadas com essa matéria, o que foi importante para aprender 
mais sobre a rotação. 

A11: Eu também concordo com o A20. Eu gostei mais do jogo da glória pelos mesmos motivos.  

A6: Também gostei muito do jogo da glória porque a professora transformou um jogo de tabuleiro 
tradicional num jogo matemático. 

PE: E qual foi a estação que menos gostaram de realizar?  

A10: A do património porque implicava fazer mais exercícios e não era tão divertida. 

A6: Eu achei muito divertida, não concordo.  

A20: Eu também acho que foi a do património, não por não gostar, mas porque foi onde senti mais 
dificuldades.  

A11: Eu acho que gostamos menos de realizar a estação do património porque foi a nossa última 
e já tínhamos experimentado estações mais divertidas. Então quando chegamos à estação do 
património não gostamos tanto talvez por causa disso. 

PE: Perspetiva interessante, meninos. Olhem e como foi trabalhar a rotação com o GeoGebra? 

A6: Foi fácil. O guião explicava tudo direitinho e conseguimos aprender sobre algumas 
características da rotação com a pétala que rodou. Vimos que a distância ao centro se mantinha, 
a posição alterou-se e a forma manteve-se.  
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A20: Pois foi. E como na aula trabalhamos com o GeoGebra depois foi mais fácil fazer aquele 
trabalho de avaliação que a professora mandou para o Classroom. 

PE: Referes-te ao trabalho autónomo de avaliação, onde tinham de efetuar uma rotação de um 
triângulo com recurso ao GeoGebra? 

A20: Isso.  

PE: Ainda em relação ao GeoGebra destacam alguma das tarefas que vos foi solicitada? 

A6: Destaco a tarefa da rosácea porque percebi que a partir de um só quadrado podia obter uma 
figura com 6 quadrados por rotação, obtendo uma rosácea com 6 simetrias de rotação. 

PE: Excelente. Mais alguém quer destacar alguma coisa? 

A11: Talvez a da pétala, onde tínhamos de descobrir a amplitude do ângulo mínimo para formar 
uma flor com 5 pétalas simétricas. Tivemos de nos recordar da aula da roda gigante com a 
professora para perceber que tínhamos de dividir os 360 graus pelo número de simetrias de 
rotação.  

PE: Espetacular. E em relação à manipulação de carimbos e autocolantes, consideram que vos 
permitiu aprender mais sobre as simetrias de rotação? 

A6: Sim porque quando escolhíamos um carimbo e o colocávamos no papel tínhamos de pensar 
numa forma de criar uma figura com simetrias de rotação.  

A20: Exato e agora temos todos os nossos postais lá na sala M.CN3 expostos. E dá para perceber 
que todos fizeram figuras diferentes o que torna ainda mais bonito. 

PE: É verdade. Qual foi a estação onde se sentiram mais confortáveis, na medida em não 
necessitaram, praticamente, da minha ajuda e trabalharam autonomamente? 

A10: Eu acho que foi a dos carimbos porque tínhamos mais liberdade para criar as figuras com 
simetrias de rotação. 

A6: Concordo. Podíamos ser criativos a criar as figuras com simetrias de rotação desde que 
fizesse sentido e estivesse correto em termos matemáticos.  

PE: E destacam alguma estação na qual sentiram que aprenderam mais sobre a rotação? 

A6: Talvez o jogo da glória por ter muitas questões sobre a rotação e que envolviam também 
coisas do dia-a-dia como o relógio, roda gigante e letras.  

PE: Para terminar este grupo focal convosco... quero apenas perguntar se consideram que esta 
metodologia de Rotação por Estações foi positiva para a vossa aprendizagem na Matemática? 

A6: Muito, eu gostei muito e voltava a repetir já hoje se desse.  

A11: Eu também. Espero que surjam mais experiências como esta.  

A20: Eu acho que aprendi muito com os meus colegas. 



 

 

584 

A10: Eu também. 

PE: Dou por terminado o nosso grupo focal e quero agradecer-vos pela vossa colaboração.  

 

 

Grupo Focal 4  

Legenda dos acrónimos:  

PE – Professora Estagiária (Entrevistadora) 

A3; A4; A8; A9; A12– Alunos participantes  

 

PE: Bom dia, meninos do grupo 4. Chamei-vos aqui para falarmos um pouco sobre a vossa 
experiência no projeto de Rotação por Estações para estudar a rotação enquanto transformação 
geométrica. Lembram-se dessas aulas? 

A8: Sim, foram muito divertidas porque em cada estação trabalhamos a rotação de forma 
diferente.  

A3: Exato, foi incrível. 

PE: E alguma vez tinham tido a oportunidade de aprender Matemática através da Rotação por 
Estações? 

A4: Não, nunca tínhamos feito algo parecido. 

A3: Só tínhamos tido a oportunidade de trabalhar em grupo, mas isso não se compara ao que 
fizemos nestas aulas com a professora.  

A9: Nunca tinha feito algo assim, mas foi muito interessante porque trabalhamos a rotação com 
diferentes abordagens: arte, património, jogo, fotografias e computadores. 

A3: Eu acho que as pessoas aprendem melhor matemática quando gostam das aulas.  

A4: Exato, como estávamos motivados para aprender foi muito melhor.  

PE: E como foi trabalhar em grupo para dar resposta às diferentes estações? 

A8: Foi divertido e ajudamo-nos a para conseguir ultrapassar dificuldades.  

PE: E tu A12? Gostaste de trabalhar com este grupo? 

A12: Eu sim. Foi fixe até.  

A9: Eu também achei. 
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PE: Quero que fundamentem as vossas opiniões, espero mais do que um simples sim ou não às 
perguntas.  

A3: Professora, eu gostei de trabalhar em grupo porque quando existiam dúvidas, fomo-nos 
ajudando para chegar às respostas. 

A8: O A3 e A4 ajudaram-me imensas vezes nas estações e eu percebi o que tinha de fazer.  

PE: Conseguem-me dar exemplos em que se ajudaram nas estações? 

A8: Nos computadores isso aconteceu. Eu estava com algumas dúvidas em perceber o que tinha 
de fazer no exercício da pétala e o A3 ajudou-me a perceber e explicou-me tudo direitinho. 

A3: Pois foi, como eu estava mais avançada fui ajudando o A8. 

A12: Eu também ajudei o A9, não foi professora? 

PE: É verdade, A12. Eu estive a acompanhar o teu trabalho e a ajudar-te e depois vi-te muito 
motivado e interessado em querer ajudar o A9. 

A12: Eu gosto de ajudar quando sei o que é para fazer. 

A9: E explicou-me bem porque eu percebi e esclareceu-me algumas dúvidas. Outras tive de 
perguntar ao A3 para entender melhor.  

PE: Excelente. Conseguem dar-me mais exemplos em que se ajudaram? 

A8: Precisei de ajuda na estação dos carimbos e os meus colegas ajudaram-me.  

A9: A mim ajudaram-me muito na do património para conseguir preencher a tabela. O uso dos 
materiais que lá estavam.  

A4: Fui eu que te mostrei como podias contar as simetrias de rotação das rosáceas.  

A12: Eles ajudaram-me, mas era mais fixe se fosse com amigos que me dou melhor. 

PE: Eu sei que vocês preferiam estar a trabalhar com os amigos mais próximos, mas eu organizei 
a turma em grupos que achava que conseguiriam dar resposta às diferentes estações. 

A9: E resultou, nós conseguimos trabalhar bem como grupo. 

PE: O que aprenderam ao trabalhar uns com os outros nas diferentes estações? 

A3: Professora, eu aprendi a ser mais paciente e a respeitar mais a opinião do outro. Eu gosto 
sempre de fazer as coisas mais depressa, mas neste grupo foi preciso ajudar os meus colegas 
para avançarmos todos juntos.  

A4: Eu também aprendi a aceitar a opinião do outro e a apoiar quem tem mais dificuldades. 

A9: Como tenho dificuldades em Matemática, o apoio e ajuda dos meus colegas foi muito 
importante para conseguir superar as estações. Aprendi muito com eles. 
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PE: Quer isto dizer que para além de aprenderem Matemática, também desenvolveram 
competências sociais como: saber respeitar o outro, ajudar o outro, ser empático e ser solidário. 
Concordam? 

A4: Completamente. 

A8, A9 e A12: Sim. 

A3: Exatamente, professora. São tudo competências que nos tornam melhores pessoas também. 

PE: Como é que sentiram nas aulas em que tinham de aprender em grupo e por estações? 

A3: Na primeira aula lembro-me de ficar nervosa para saber o que nos esperava e com quem ia 
trabalhar.  

A8: Eu fiquei logo muito entusiasmado para saber o que tinha de fazer. A sala estava tão gira e 
com coisas diferentes em cada estação que queria logo passar por todas.  

A4: Eu estive muito interessada e motivada desde a primeira estação até à última. Foram todas 
tão diferentes, mas funcionaram como uma só, não sei explicar muito bem. 

A3: Exatamente, as estações não tinham nada a ver umas com as outras, mas ao mesmo tempo 
estavam relacionadas porque eram formas diferentes de trabalhar a rotação.  

A8: Pois foi, existiram pessoas que gostaram mais de aprender nos computadores, outras 
gostaram mais dos carimbos e autocolantes, outras preferiram o património, outras o jogo da 
glória e outras aprenderam mais com as fotos dos objetos da escola.  

A3: Neste grupo acho que gostamos de todas as estações e aprendemos muito em todas, claro 
que depois temos as nossas preferidas, mas isso depende do que gostamos de fazer.  

A9: O engraçado é que nós depois de já sabermos quais eram as estações, sabíamos para onde 
tínhamos de ir a seguir sem que a professora o tivesse de dizer. 

PE: De acordo com tudo isto que me estão a dizer, voltavam a repetir esta experiência educativa? 

A8: Claro que sim. Gostei mesmo muito de aprender matemática assim. 

A12: Eu repetia se fosse com outras pessoas no meu grupo. 

A3: Tens de aprender a trabalhar com toda a gente, A12. 

PE: É verdade, ao longo da vida vão ter de trabalhar com muitas pessoas diferentes e temos 
sobretudo de respeitar os outros e retirarmos o máximo proveito dessas experiências.  

A8: Eu gostei muito de trabalhar com este grupo, por acaso. 

PE: E em relação aos guiões de exploração, acham que estavam bem construídos e claros? 

A4: Estavam muito bem organizados, professora. 

A3: Exato. 
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A8: Estavam muito bem feitos que só precisamos de a chamar poucas vezes e era por causa de 
dúvidas e não de o guião não estar bem organizado. 

A9: Exato, fomos conseguindo acompanhar as orientações do guião sem grandes problemas, 
professora. Estava tudo muito bem explicado, sobretudo, o guião do GeoGebra onde nos ajudou 
imenso a seguir os passos na construção de imagens obtidas por rotação.  

PE: Já que falaram do meu apoio, então eu pergunto-vos, em qual das estações precisaram de 
mais apoio e orientação da minha parte? 

A8: Para mim foi o GeoGebra porque estava com algumas dificuldades em perceber como é que 
colocava a pétala da flor a rodar e a construir a rosácea a partir do quadrado. Mas quando a chamei, 
explicou-me o que pretendia e pediu para o A3 ajudar-me. 

PE: Tentei sempre apelar ao trabalho colaborativo do grupo, para que tentassem ser autónomos. 
A verdade é que quando me chamaste, eu verifiquei que o A3 estava a realizar as diferentes 
tarefas devidamente, foi por isso que incentivei à colaboração.  

A3: Faz sentido, professora. Nós às vezes chamamos só para ter a certeza de que estamos a fazer 
bem as coisas.  

PE: Destacam mais alguma estação onde precisaram mais da minha ajuda? 

A4: Também precisamos de ajuda na estação do jogo da glória porque precisávamos de entender 
bem as regras. 

A12: E tinha muitas questões para responder e algumas precisei da sua ajuda.  

PE: E eu consegui sempre ajudar-vos no que precisavam? 

A3: Sem dúvida. A professora tem uma paciência... 

A4: Sempre que tive dúvidas, a professora ajudou-me a compreender e isso foi muito importante. 
Não se limitou a dar-me a resposta, mas explicou de forma que eu entendesse o que era para fazer 
e foi-me orientando para que fosse eu a perceber sozinha a resposta. 

A9: Eu tive muitas dificuldades, mas a professora tentou sempre ajudar-me e explicou-me as 
coisas com muita calma.  

PE: Muito bem. Agora quero saber qual foi a vossa estação preferida e porquê? 

A8: A que eu gostei mais foi a das fotos (quotidiano) porque saímos da sala de aula à procura de 
objetos com simetrias de rotação. Parecíamos autênticos exploradores.  

A9: Foi mesmo divertido andar à procura de objetos pela escola toda. Não fazia ideia de que a 
rotação podia estar em tantos sítios. Mas também gostei muito da estação da Arte com carimbos 
e autocolantes porque deu-me muito gosto de estar a explorar os materiais para criar figuras com 
simetrias de rotação.  
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A4: Eu também gostei muito da estação da Arte e os exemplos que a professora tinha no guião de 
exploração para analisarmos foi uma ajuda muito boa, porque a partir dos seus exemplos 
conseguimos explorar muitos outros de forma criativa, mas tínhamos aqueles como ponto de 
partida.  

PE: E agora quero saber qual foi a estação que menos gostaram de realizar e o porquê? 

A3: Eu não gostei muito da estação da Arte porque também não ligo muito a EV. Não é que não 
tenha gostado, mas comparado com as outras estações que tínhamos para desenvolver, gostei 
muito mais do jogo da glória, das fotografias e dos computadores.  

A8: Eu não gostei muito do património porque, para mim, foi a que menos me entusiasmou 
comparado com as outras estações.  

A9: Eu gostei de todas, mas onde tive mais dificuldades foi na estação do GeoGebra e precisei 
mais da sua ajuda e do A3 e A12 para compreender o que estava a ser pedido. 

PE: E tu A12? 

A12: Eu gostei de tudo, talvez menos das artes porque não sou muito bom. 

PE: Estão a ver? Todos com opiniões e gostos diferentes em relação às estações, por isso, é que 
optei por diferentes abordagens ao mesmo conteúdo matemático, a rotação, para dar 
oportunidade de as experimentar e puderem identificar-se mais com algumas das estações.  

A4: Verdade, faz todo o sentido. São estações diferentes, mas que se completam de certa forma 
porque em cada uma delas exploramos a rotação de forma diferente. 

PE: Exatamente! Em relação ao GeoGebra, sentiram que vos ajudou na aprendizagem da rotação? 

A8: Sim, muito.  

A3: Completamente, foi uma das estações onde exploramos e criamos também imagens obtidas 
por rotação.  

PE: E a manipulação dos carimbos e autocolantes também foi importante para a aprendizagem 
da rotação? 

A3: Sim, eu criei muitas figuras com simetrias de rotação e outras que não tinham porque me 
enganei nas folhas brancas que entreguei à professora. Mas através desses testes percebi muito 
melhor como podia formar figuras com simetrias de rotação e já não tive dificuldade em criar o 
postal que a professora pedia.  

A4: Eu adorei criar a minha própria arte, professora. Senti-me uma verdadeira artista, usando 
apenas os carimbos e os autocolantes para formar figuras com simetrias de rotação. A 
Matemática serviu de inspiração para as figuras que construí, isso é incrível.  

A8: Também acho. Nunca na vida tinha pensado que a rotação podia estar relacionada com a arte 
e que aprender podia ser tão divertido. 
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PE: Espetacular. E agora quero saber em qual das estações sentem que aprenderam mais sobre 
a rotação e o porquê? 

A3: Eu acho que foi no jogo da glória porque tinha muitas questões no baralho de cartas e eram 
todas tão diferentes que nos permitiu estudar a rotação em vários contextos. 

A4: Na do património também estudamos muito as simetrias de rotação associadas aos azulejos, 
às rosáceas das igrejas e aquilo que há no chão... como é que se chamava? 

A3: Calçada portuguesa, não é? 

A4: Isso! 

PE: Boa, estou a ver que ainda se lembram de muitas coisas. Consideram que esta experiência de 
Rotação por Estações foi positiva para a aprendizagem na Matemática? 

A3: Sim, professora. Foi uma experiência muito diferente e que me motivou mais para as aulas de 
Matemática e para o conteúdo da rotação com a Rotalina.  

A4: Eu também aprendi muito com esta experiência que também foi muito divertida e incrível. 

A8 e A9: Sim.  

A12: Se a professora voltasse a fazer mais experiências assim, nós íamos adorar da mesma 
forma. 

PE: Dou por terminado este grupo focal e agradeço-vos pela vossa colaboração.  

 

 

Grupo Focal 5  

Legenda dos acrónimos:  

PE – Professora Estagiária (Entrevistadora) 

A2, A7, A17 e A21– Alunos participantes  

 

PE: Bom dia, meninos do grupo 5. Chamei-vos aqui para falarmos um pouco sobre a vossa 
experiência no projeto de Rotação por Estações para estudar a rotação enquanto transformação 
geométrica. Lembram-se dessas aulas? 

A17: Lembro-me perfeitamente e que a cada estação estava uma nota musical: dó, ré, mi, fá, sol e 
lá.  

A2: Pois foi. A estação do GeoGebra foi uma das mais fixes, lembro-me muito bem.  
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A21: Eu recordo-me super bem da estação em que saímos da sala de aula e discutimos uns com 
os outros porque não estávamos a chegar a um acordo sobre as simetrias de rotação presentes 
nos objetos que tínhamos de tirar fotos.  

A7: Ahh... já me lembro dessas aulas. Foram mesmo muito fixes, professora. Vamos falar sobre 
essas aulas? 

PE: Exatamente. Vou fazer-vos agora algumas questões e quero que sejam sinceros comigo. Já 
alguma vez tinham tido a oportunidade de aprender Matemática através desta experiência da 
Rotação por Estações? 

A17: Não, de todo. Só tínhamos feito trabalho em grupos, mas nada assim deste género. 

A21: Já tivemos várias aventuras com professores nesta escola, mas nada assim. Esta foi uma 
das aventuras mais especiais para mim porque aprendi muito sobre rotação com estações muito 
interessantes. Mas o jogo da glória e as artes foram mesmo muito especiais para mim.  

A7: Eu não me recordo se já tinha feito algo assim, mas acho que não senão lembrava-me.  

PE: E vocês gostaram desta experiência educativa da Rotação por Estações porquê? 

A21: Porque foi algo novo e uma forma divertida de a gente aprender matemática e por sermos 
uma geração que gosta de brincar, acho que foi mesmo muito bem pensadas as diferentes 
estações porque eram todas tão diferentes, mas todas com o objetivo de aprender mais sobre a 
rotação.  

A17: Eu concordo com o A21. Foi mesmo muito divertido aprender assim.  

A2: Eu também gostei, professora.  

A7: Se estivermos mais motivados nas aulas de Matemática, aprendemos melhor os conteúdos.  

A17: No ano passado eu não estava nesta turma, mas eu odiava Matemática porque não me sentia 
motivada para aprender. Quando os professores não incentivam os alunos a gostar de 
Matemática com atividades diferentes e divertidas, os alunos ficam sem vontade de aprender 
porque fica uma seca.  

PE: E este ano o que sentes em relação à Matemática? 

A17: Este ano adoro Matemática por causa das professoras e destas experiências que vocês nos 
fazem viver. Nunca me esquecerei destas experiências e como era aprender matemática 
convosco. 

PE: Muito obrigada por esse feedback, querida. Agora que já sei a vossa opinião sobre a 
experiência educativa, quero saber como foi trabalhar em grupo nas diferentes estações. 

A2: Foi bom trabalhar em grupo. 
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A21: Foi bom, mas tivemos alguns conflitos e discussões em algumas estações porque não 
estávamos a chegar a um acordo e até tivemos de chamar a professora para resolver porque não 
estava a ser fácil. Mas foi bom trabalhar em grupo porque todos somos diferentes e todos gostam 
de coisas diferentes e interagirmos uns com os outros faz com que possamos descobrir mais 
coisas e evoluindo na Matemática.  

A7: Somos diferentes, mas fomos capazes de nos ajudar nas diferentes estações. Quando alguém 
tinha dúvidas, eu ajudava e quando era eu que estava com dúvidas, ajudavam-me a mim.  

A17: Eu por exemplo estava a gostar imenso da estação das artes e o A21 estava com dificuldades 
em saber o que podia fazer com os carimbos e autocolantes e eu dei a ideia de criarmos figuras 
com simetrias de rotação que misturassem os carimbos e autocolantes. Já no jogo da glória, o A7 
ajudou-me em algumas questões. Foi sempre assim, fomos ajudando uns aos outros para tentar 
fazer as estações de forma correta. 

PE: Digam-me alguns exemplos em que se ajudaram nas estações? 

A2: Ajudamo-nos no GeoGebra, porque eu tinha dúvidas e os meus colegas ajudavam-me a 
perceber melhor o que era pedido. 

A21: Logo na primeira estação, no património, houve várias coisas que alguns não conseguiram 
fazer e fomos ajudando uns aos outros. O A17 e o A7 foram os que sabiam mais sobre as simetrias 
de rotação e foram capazes de me explicar com calma como era suposto eu ter pensado com 
aqueles materiais que rodavam e dava para contar o número de simetrias de rotação. 

A17: Eu ajudei o A17 e o A2 na estação da arte porque senti que precisavam de orientação e eu 
como estava a perceber melhor, decidi ajudar.  

A7: Eu estive mais atento na estação das fotografias para verificar se estavam a escolher objetos 
com o número de simetrias que era suposto. 

PE: Então o trabalho em grupo permitiu-vos aprender uns com os outros, mas também ajudou a 
desenvolver competências sociais não acham?  

A21: Completamente. Tivemos de saber respeitar a opinião do outro, mesmo que não fosse a 
minha, aceitar opiniões diferentes para chegar a uma conclusão e ter de resolver discussões entre 
o grupo. 

A17: Sinto que aprendi a respeitar mais o outro e a ouvir a sua opinião e ideia antes de dizer se está 
certa ou errada. Na estação das fotografias, tivemos uma discussão com os rapazes do grupo 
porque eles não estavam a dizer objetos que estavam certos, tínhamos de ser nós a corrigir, mas 
eles perceberam que estavam errados e a partir daí correu super bem e acertamos tudo. 

A7: Pois foi, estava a ser teimoso com elas e elas tinham razão.  

A21: Foi importante porque começaram a ouvir mais as nossas ideias e opiniões e não só a criticá-
las como faziam antes.  
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PE: Que reflexão excelente, meninos. E digam-me lá... como é que vinham para estas aulas? Qual 
era o vosso estado de espírito? 

A2: Vinha para as aulas muito feliz por saber que ia fazer algo muito divertido e ao mesmo tempo 
ia aprender matemática. 

A7: Também vinha alegre porque gostava mesmo das estações e ficava sempre muito ansioso 
para saber como seria a próxima.  

A21: Eu também vinha animada porque já sabia que algo inesperado e surpreendente ia acontecer 
nas aulas. Foram sempre mágicas.  

PE: Como foi a vossa primeira reação quando viram a sala de aula organizada por estações e todas 
com materiais diferentes? 

A7: Uau. 

A2: O que é que se está a passar? 

A21: Surgiu um ponto de interrogação na minha cabeça. Eu fiquei a dar login e não estava a 
entender muito bem o que se estava a passar, mas quando a professora explicou tudo direitinho 
e como ia funcionar fiquei mesmo animada para começar.  

A17: Eu pensei que ia ser muito divertido e esperava começar numa estação e que fosse de acordo 
com o que eu esperava. 

PE: E agora que já vivenciaste a experiência da Rotação por Estações, consideras que esteve ao 
nível que desejavas? 

A17: Foi ainda melhor, superou todas as expectativas. 

PE: Então o vosso grupo vinha motivado para as aulas de Rotação por Estações? 

A2: Eu vinha muito motivado. 

A17: Eu também estava muito motivada, mas não sei porquê não fiquei tão motivada para a 
estação dos computadores porque na minha opinião os computadores isolam pessoas e, por isso, 
preferi outras estações que envolvessem mexer em materiais, trocar ideias com os colegas, ir 
procurar objetos pela escola e o jogo da glória.  

PE: Então preferes materiais manipuláveis ao invés de ferramentas digitais, é isso? 

A17: Sim, para mim basta-me ter um lápis e uma folha na mão que consigo fazer mais coisas do 
que no computador. 

A7: A sério? A minha estação preferida foi a do GeoGebra, adorei estar a trabalhar a rotação no 
computador.  
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PE: Que interessante! Estão a ver que diferentes pessoas preferem abordagens diferentes à 
rotação e era o pretendido. Assim, existiram oportunidades de todos os alunos se identificarem 
com pelo menos uma das estações.  

A21: Mas falando novamente no assunto do saber o que esperávamos nas estações, eu ficava 
animada para vir para as aulas já sabendo para que estação ia, mas não era só por isso. Eu também 
gostei muito de trabalhar em grupo e interagir com eles para aprender, porque eu tenho muitas 
dificuldades na Matemática e o A17 sempre me ajudou quando eu precisei e isso foi tão importante 
para mim.  

PE: Muito bem. Então voltavam a repetir esta experiência educativa? 

A2 e A21: Sim. 

A7: Sim, à vontade. 

A17: Completamente, mil vezes sim. 

PE: E os guiões de exploração estavam bem organizados para as diferentes estações? 

A21: Estavam muito bem organizados e explicavam tudo muito direitinho para entendermos ao 
máximo sem precisar de chamar a professora.  

A7: Eu também acho, consegui entender tudo o que lá estava. No guião do património até tinha 
mais umas informações sobre os azulejos e as rosáceas, achei muito curioso e podíamos ter 
acesso a essas informações em vídeos do Youtube da professora por causa dos Qrcodes que lá 
estavam.  

A2: Estavam muito bem feitos. 

PE: Então consideram que conseguiam trabalhar autonomamente com os guiões? 

A17: Completamente, professora. Só a chamávamos quando era uma dúvida do exercício, não era 
por causa do guião em si. 

PE: Em qual das estações sentiram mais necessidade de pedir o meu apoio e orientação? 

A21: Acho que foi na estação do património porque estávamos com algumas dificuldades no 
preenchimento da tabela, mas a professora conseguiu ajudar-nos a perceber como se 
determinava a amplitude do ângulo mínimo e quantas simetrias de rotação cada rosácea 
apresentava.  

PE: E acham que aqueles materiais manipuláveis que estavam nessa estação ajudaram? 

A17: Sim! Fez-se luz na minha cabeça com aqueles materiais porque consegui contar com 
facilidade o número de simetrias de rotação de cada rosácea e depois consegui entender como 
podia fazer para as restantes. Foi uma ótima ideia, professora.  
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A7: Para mim não foi tão necessário esse material. Consegui facilmente contabilizar o número de 
simetrias de rotação sem ter de ver no material.  

PE: Isso é excelente, mas para alguns alunos é necessário, numa primeira abordagem às simetrias 
de rotação, apoiarem-se nesse tipo de materiais manipuláveis, entendes? 

A7: Claro. Para o A2 fez todo o sentido.   

A7: Eu acho que também precisamos de mais ajuda no jogo da glória, professora. Porque eram 
muitas questões e algumas eram difíceis e precisamos da sua ajuda para ver se estávamos a 
pensar bem.  

PE: Isso mesmo. E qual foi a vossa estação preferida e porquê? 

A21: A minha estação favorita foi a do Jogo da Glória, não só por eu gostar de jogos de tabuleiro, 
mas também porque eu acho que partilhamos mais ideias e estávamos a competir para ver quem 
acertava a todas as questões da rotação. Foi muito divertido e aprendi imenso sobre a rotação 
com os cartões das questões.  

A2: Eu também gostei do jogo da glória porque aprendi mais sobre a rotação com as questões e 
os meus colegas foram-me ajudando sempre que tinha dúvidas.  

A17: Para mim foi a estação da Arte porque eu amo tudo o que envolva arte e então estar a 
produzir a minha própria arte foi mesmo fixe. Aprendi sobre a rotação com carimbos e 
autocolantes, não sei como é que a professora se foi lembrar disso, mas parabéns porque foi uma 
atividade mesmo interessante.  

A7: Eu já não gostei muito da estação da Arte, preferi muito mais a estação do GeoGebra. 

PE: Boa, todos com opiniões diferentes sobre as estações, muita diversidade neste grupo. Em 
relação ao GeoGebra, consideram que o trabalho nessa ferramenta foi importante para a 
aprendizagem da rotação? 

A2: Sim, foi muito divertido e onde aprendi como podia fazer rodar uma figura. 

A17: Apesar de não ser uma das minhas estações preferidas, eu aprendi muito no GeoGebra sobre 
como fazer rodar uma figura, como criar uma rosácea a partir de um polígono e que na rotação a 
distância ao centro de rotação mantém-se, a posição altera e a forma mantém-se.  

A21: Eu acho que o GeoGebra é uma aplicação que é muito interessante para aprender mais sobre 
a rotação, uma mais-valia.  

PE: Destacam alguma estação como aquela que gostaram menos de realizar? 

A17: Se calhar aquela em que saímos da sala de aula porque nós discutimos e demoramos muito 
tempo para chegar a um consenso e para os rapazes nos darem razão sobre os objetos com 
simetrias de rotação.  
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PE: Então o que destacas como menos positivo não foi a estação em si, mas sim o ter de lidar com 
conflitos e gerir emoções, certo? 

A17: Exatamente, professora. Até porque eu amei ir à procura de objetos com simetrias de rotação 
pela escola.  

PE: E tu A7? Qual foi a que menos gostaste de realizar? 

A7: Talvez a do património porque era mais de exercícios e não tão prática como as outras, mas 
gostei na mesma.  

PE: E qual foi a estação que se sentiram mais confortáveis em realizar, ou seja, a estação que não 
sentiram praticamente dificuldades? 

A2 e A7: GeoGebra. 

A17: Artes. 

A21: Jogo da Glória. 

PE: Em qual das estações acham que aprenderam mais? 

A21: Sinceramente eu aprendi muita coisa em todas porque cada uma mostrava uma coisa 
diferente sobre a rotação, então cativou-me muito. 

A17: Em acho que a que aprendi mais foi na do património por causa da tabela que tínhamos para 
preencher e da análise das rosáceas que estavam lá apresentadas. 

PE: Acham que este tipo de metodologia, a Rotação por Estações, é positiva para a vossa 
aprendizagem na área da Matemática? 

A7: É muito positiva. 

A2: Sim. 

A17: Eu acho que é positiva porque para além de estarmos a aprender mais sobre a rotação, 
percebemos com as estações que a Matemática está mesmo em todo o lado. 

A21: Completamente, torna a aprendizagem mais divertida e dinâmica. 

PE: Dou por terminado este grupo focal e agradeço-vos a vossa colaboração.  
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A professora titular da turma A do 6º ano de escolaridade assentiu a gravação da entrevista para 

a sua posterior transcrição.  

 

Legenda dos acrónimos:  

PE – Professora Estagiária (Entrevistadora) 

PC – Professora Cooperante (Entrevistada) 

 

Primeira categoria – Percurso profissional 

PE: Pergunta 1 - Qual é a sua formação académica inicial? 

PC: Licenciatura em Educação Básica para professores de 1º e 2º Ciclo, variante de Matemática e 

Ciências, e estudei na Escola Superior de Educação do Instituto Politécnico de Viseu. Esta é a 

minha formação inicial, depois fiz uma pós-graduação.  

PE: Posso saber em qual instituição? 

PC: Claro. Foi na UTAD.  

PE: Pergunta 2 - Quando e porquê decidiu ingressar nesta profissão? 

PC: Ui... desde que me lembro de ser gente sempre quis ser professora. A minha mãe conta que eu 

já em pequena brincava às professoras e que espalhava os livros... Por isso, desde que me lembro 

de ser gente, sempre quis ser professora.  

PE: Pergunta 3 - E quanto tempo de serviço apresenta? 

PC: Comecei em 2002, por isso, 22 anos de serviço.  

PE: Pergunta 4 - Há quanto tempo trabalha neste estabelecimento de ensino? 

PC: Trabalho neste agrupamento há 5 anos, este é o 5º ano de serviço. 

PE: Pergunta 5 - Sente-se realizada como professora de Matemática do 2º CEB? 

APÊNDICE KKKKK - TRANSCRIÇÃO DA ENTREVISTA À 
COOPERANTE 

N – TRANSCRIÇÃO DA ENTREVISTA À PROFESSORA 
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PC: Completamente.  

PE: Porquê? 

PC: Olha não me vejo a fazer outra coisa senão a estar ligada a crianças e ao ensino e nesta faixa 

etária em específico. Já experimentei o 1º Ciclo, mas não me reconheci tanto como me reconheço 

como professora no 2º Ciclo. Gosto muito de dar aulas nesta faixa etária e de Matemática, ainda 

que também goste muito de Ciências. 

 

Segunda categoria – Atual prática profissional  

PE: Pergunta 6 - Desde que começou a trabalhar até ao presente momento, consegue elencar 

mudanças na sua prática com os alunos? Se sim, qual(ais)? 

PC: Muita coisa alterou. Os alunos que temos agora não são, de todo, os mesmos ou iguais. A 

postura, empenho, determinação, persistência e a vontade de estudar e a vontade de estar na 

escola não é em nada semelhante do que eu tinha há 20 anos. Em primeiro lugar, estes alunos têm 

à disposição muita informação que os alunos de antigamente não tinha, tem acesso a suportes 

informáticos que os anteriores não tinham e isso faz com que tenhamos de refletir sobre as 

nossas práticas e mudá-las de acordo com o contexto em que nos inserimos. É foi mais por aí que 

mudei as minhas práticas e também muitas das vezes as práticas são alteradas em função dos 

currículos e das exigências e isso faz com que tenhamos, eu pelo menos, já alterei muitas das 

minhas práticas. Quais? Eu posso dizer que passamos a exigir um trabalho mais autónomo por 

parte dos alunos, ou seja, eu penso que o professor agora, e eu não me revejo tanto porque já 

nessa altura envolvia muito os alunos em tudo o que eles fazem, eu tento que eles sejam muito 

autónomos, mas agora acho que ainda exijo mais isso dos alunos do que há 20 anos. Há 20 anos 

apresentava a tarefa, mas era muito sobre o meu acompanhamento, não é? Agora não. E eles 

recorrem muito a instrumentos, principalmente às TIC.  

PE: Pergunta 7 - Que papel atribui ao aluno nas suas aulas de Matemática? 

PC: Já fui respondendo, mas sem dúvida um papel ativo. Eu gosto que eles se envolvam na 

aprendizagem e eu gosto que eles sejam autores da sua própria aprendizagem. Claro sempre com 
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a minha orientação porque sozinhos não o fazem, mas que seja sempre de forma a eles estarem 

presentes e a trabalhar na minha sala de aula. Como é que eu o faço? Normalmente atribuo tarefas 

cujo objetivo é depois eles desenvolverem aprendizagens específicas dos conteúdos 

matemáticos. As tarefas são sempre pensadas neles e de acordo com o que eu já conheço da 

turma até porque felizmente pude dar continuidade pedagógica. 

PE: Pergunta 8 - Então já leciona esta turma desde o 5º ano de escolaridade? 

PC: Exatamente. Ou seja, eles já estavam muito ambientados na forma como eu trabalho a 

Matemática. Mas é sempre assim, pela descoberta, pelo trabalho, pela manipulação, pelo recurso 

a ferramentas que de alguma forma faz com que eles tenham um trabalho muito autónomo e 

ativo. Eu tento sempre que isso se faça. Claro que há alturas em que também é importante eles 

terem digamos um papel mais passivo porque realmente há um currículo para cumprir e há certas 

situações que assim o exigem, mas são raras, são exceções. 

PE: Pergunta 9 - Como é que caracteriza o grupo de crianças da turma do 6ºA? 

PC: Olha... a turma do 6ºA é um grupo muito trabalhador e com muitas capacidades, é um grupo 

que tem uns pais muito atentos e uns encarregados de educação que acompanham a vida escolar 

dos filhos e isso faz com que os alunos venham para a aula predispostos para estar na sala. É uma 

turma que acompanha com facilidade o desenvolvimento das aprendizagens e conteúdos e em 

que qualquer tarefa que seja proposta, eles fazem-na. Não quer dizer que se não for uma tarefa 

motivadora que eles não se empenhem mais, mas a verdade é que independentemente disso eles 

cumprem com o que lhes é pedido. É uma turma que tem alguns elementos que têm alguma 

dificuldade em acompanhar o ritmo dos colegas que têm o ritmo mais acelerado ou que 

conseguem mais rapidamente realizar as tarefas, mas são 21, é uma turma pequena e consegue-

se, ao planificar as tarefas, que todos os alunos consigam realizar as tarefas.  

PE: Pergunta 10 - Nas suas aulas de Matemática o que prioriza/valoriza junto dos alunos? 

PC: Já fui dizendo um bocadinho aquilo que vou valorizando junto dos alunos, mas há uma coisa 

que eu priorizo sempre desde o início do ano letivo. Procuro sempre que os alunos gostem de estar 

na aula de Matemática, eles podem não gostar da Matemática como disciplina e os conteúdos 

programáticos porque podem gostar mais de Ciências, de Línguas de História, nem toda a gente 

gostas das mesmas disciplinas, não é? Mas eu gosto de perceber e gosto que eles me deem a 
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entender que querem ir para a aula de Matemática. Até podem ter dificuldades, mas eu gosto de 

perceber que eles vão para a aula a gostar da forma como aprendem Matemática. 

PE: Pergunta 11 - Na sua perspetiva e pela sua experiência, qual é a conceção que as crianças têm 

sobre aprender Matemática? 

PC: Para muitos a Matemática é um bicho de sete cabeças. Quando nós começamos o ano letivo 

e perguntamos qual é a disciplina preferida dos alunos, eles nunca respondem ou são raros os que 

dizem que é a Matemática. Isso significa que só a palavra Matemática já é associada a algo menos 

positivo, e eu acho que isto é um pouco imposto pela sociedade e pelas famílias, porque ouves 

muitos pais a dizerem “eu também não era bom a Matemática”, então para as crianças aprender 

Matemática é um verdadeiro problema, é difícil. E quando eles são confrontados com uma tarefa, 

que facilmente realizam e que desenvolvem a aprendizagem, muitas vezes ouves dizer “Ai era só 

isto?”. É realmente um entrave à partida.  

PE: Pergunta 12 - Que importância atribui às diferentes metodologias e estratégias no processo 

de ensino e de aprendizagem da Matemática? 

PC: Principalmente de forma a respeitar a individualidade de cada aluno. Há alunos, como eu já 

disse, que desenvolvem a aprendizagem com diferentes tipos de tarefa, mas há outros que não. E 

recorrer a diferentes metodologias e estratégias permite-te que todos os alunos da nossa sala de 

aula, independentemente das suas capacidades, possam ter acesso ao desenvolvimento das 

aprendizagens. Se eu tiver diferentes estratégias e as for adaptando isso poderá ser a resposta, 

uma vez que temos 21 alunos na sala e nenhum é igual. Por isso, uma só estratégia não podemos 

achar que vai funcionar para todos, por isso, é que temos de ir modificando as estratégias e 

metodologias usadas. 

 

Terceira categoria – Investigação 

PE: Pergunta 13 - Considera relevante o estudo que está a ser realizado acerca da metodologia 

ativa de Rotação por Estações para o estudo da rotação como transformação geométrica? 
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PC: É a primeira vez que ouvi e tive contacto com este tipo de metodologia e quando tu me falaste 

dela eu fiquei muito expectante porque eu disse-te que estava curiosa até porque seria o primeiro 

contacto que eu teria. Por isso, acho que sim, acho que é um trabalho que até pode ser adaptado a 

outros conteúdos para além da rotação. Eu gostei e acho que é muito relevante.  

PE: Pergunta 14 - No seu entender, considera que as situações formativas foram promotoras de 

aprendizagens significativas? 

PC: Claro que sim! Eu fiquei genuinamente surpreendida com os resultados, achei que eles 

autonomamente desenvolveram aprendizagens e que estavam motivados para tudo o que 

estavam a fazer, sim.  

PE: Pergunta 15 - Como descreve a dinâmica em sala de aula, adotada pela professora estagiária, 

nas situações formativas? 

PC: Eu tenho de te dizer aqui uma coisa que acho que faz a diferença e eu tinha-te dito isso. Este 

tipo de metodologia também exige ver o tipo de alunos que temos à nossa frente e realmente no 

6ºA esta metodologia resultou, muito bem.  Além de ter resultado, os alunos na segunda vez que 

tiveram contacto com a sala organizada por estações, eles próprios já sabiam o que é que tinham 

para fazer, a logística de terem de mudar de estação, as tarefas que tinham de fazer e apresentar, 

quando é que podiam ou não pedir a tua orientação... estiveram sempre impecáveis. Acho que sim, 

resultou muito bem e depois nos testes que fizemos, mais tarde, verificamos exatamente isso. As 

respostas foram muito positivas. 

PE: Pergunta 16 - Quais foram, na sua visão, as oportunidades e os constrangimentos que 

surgiram na dinamização da metodologia ativa de Rotação por Estações? 

PC: As oportunidades destaco que cada aluno poderia ir ao seu ritmo. Eles estavam em grupo, 

todos colaboravam, em pares, o que fez com que eles estivessem muito mais autónomos, porque 

às vezes o próprio colega consegue ajudar o aluno de uma forma que nós, professores, às vezes 

não conseguimos, porque eles podem partilhar uma linguagem matemática que difere da nossa 

com mais rigor. Em relação aos constrangimentos, assim.… à primeira, logo à primeira, os 

constrangimentos poderiam estar mais associados à estação do computador, porque exigia ligar 

computadores, entrar na própria app, o GeoGebra, que eles poderiam ter mais dificuldade, mas de 

resto eu não consigo ver mais nenhum constrangimento que nós possamos apontar. Para mim, 
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que não estava habituada com esta metodologia, era de facto, no final de aplicares esta 

metodologia, verificar se as aprendizagens tinham sido desenvolvidas. Claro que nós fomos 

vendo isso à medida que eles iam realizando as tarefas em cada estação, mas sentia a 

necessidade de no final ver os resultados dos alunos para conseguir tirar uma conclusão e, de 

facto, surpreendeu-me muito pela positiva. 

PE: Pergunta 17 - De que forma a metodologia ativa de Rotação por Estações foi, na sua 

perspetiva, importante para o processo de ensino e de aprendizagem na área da Matemática? 

PC: Eles como estavam a trabalhar sempre em grupo, cada um tinha o seu próprio guião para 

resolver, mas podiam ajudar-se mutuamente e isto é muito importante porque não têm de estar 

à espera de que o professor, que é só um na sala de aula. Então eles faziam tudo direitinho, 

apoiando-se uns nos outros para aprenderem.  

PE: Pergunta 18 - De que forma as diferentes abordagens das estações fomentaram o 

desenvolvimento das aprendizagens dos alunos? 

PC: Muito! Com as diferentes estações, eles estavam a aprender de forma diferente o mesmo 

conteúdo. Se numa estação eles não tivessem compreendido o contexto, tinham sempre de 

aplicar essa aprendizagem na estação seguinte, ou seja, mudava o contexto, mas o 

desenvolvimento das aprendizagens continuava e isso é muito importante. É muito importante 

que eles percebam que a rotação está presente em diferentes contextos e que se possam 

identificar ou motivar mais para uns do que para outros, como acontece com tudo normalmente, 

dando oportunidade de todos aprenderem porque vão se identificar mais pelo menos com uma 

das estações, sendo que elas eram todas distintas entre si.   

PE: Pergunta 19 - Na sua perspetiva, esta metodologia ativa de ensino acarreta benefícios para 

os processos de ensino e de aprendizagem? Porquê? 

PC: Eu destacava como primeiro benefício o facto de permitir que os alunos realizem as tarefas ao 

seu ritmo. Como segundo benefício, quando tinham dificuldades eles pediam ajuda aos pares, já 

que existem alunos que têm mais facilidade de fazerem a pares para tirar as dúvidas para não 

terem de pedir ajuda ao professor às vezes por mera vergonha. Depois desenvolvem as 

aprendizagens a partir de diferentes abordagens ao mesmo conteúdo matemático o que faz com 

o conhecimento seja realmente efetivo. E depois estavam todos motivados o que faz com que de 
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forma autónoma, o mexer, o usar diferentes materiais e até sair da sala de aula, eles ficam sempre 

motivados e à partida os resultados também são positivos. 

PE: Pergunta 20 – Considera que as diferentes abordagens ao mesmo conteúdo matemático 

possam ter contribuído para a efetiva aprendizagem? [pergunta omitida, uma vez que já foi 

respondida em respostas anteriores].  

PE: Pergunta 21 - Destaca alguma das estações construídas pela professora estagiária? Se sim, 

porquê? 

PC: Não. Gostei de todas, todas tinham o seu papel, todas eram motivadoras, os alunos gostaram 

de todas. Claro que o facto de terem uma que era um jogo à partida despertava logo mais a 

atenção, mas eles quando perceberam que as outras também eram trabalhadas de materiais 

diferentes e com estratégias diferentes daquilo que eles estavam habituados, eles a partir do 

momento em que eles perceberam isso, já não era a do jogo ou a do computador que queriam 

fazer. Já queriam passar por todas... já diziam “quero ir para aquela porque já sei como esta 

funciona”. Por isso, eram todas importantes, interessantes e motivadoras. 

PE: Pergunta 22 - Na sua visão, existiu alguma estação que foi mais significativa em relação às 

restantes? Se sim, qual e porquê? 

PC: Foram todas significativas. Eu realmente gostei de todas, cada uma à sua forma e os miúdos 

igual. Não sou eu que tinha de gostar mais, mas sim os miúdos porque eram eles que estavam a 

aprender e a envolver-se nas estações e realmente estavam envolvidos e motivados em todas. 

PE: Pergunta 23 - Quais foram as estratégias que a professora estagiária utilizou nas situações 

formativas que, na sua perspetiva, foram eficazes para a construção de aprendizagens relativas 

à rotação como transformação geométrica? 

PC: Tiveste sempre o cuidado de estar presente a orientar os alunos. Sempre que eles tinham 

dúvidas, tu esclarecias, ajudavas e orientavas sempre numa postura de serem eles na mesma os 

autores do desenvolvimento da sua aprendizagem e da realização da tarefa. Às vezes com 

exemplos que tu fizeste e sempre numa postura de os motivar: “Tu és capaz”; “Bora tu consegues” 

... Acho que estiveste irrepreensível, não tenho mesmo mais nada para apontar. Os alunos 

também adotaram um comportamento muito adequado, mas mesmo assim um bom 
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comportamento podia ter sido comprometido por serem aulas mais livres, ou seja, eles tinham um 

papel muito mais ativo..., mas tiveram sempre impecáveis a trabalhar.  

PE: Pergunta 24 - Quais foram as capacidades matemáticas transversais que esta metodologia 

ativa de ensino permitiu desenvolver nas crianças? 

PC: Todas! O raciocínio matemático, resolução de problemas... eu acho que todas! Também 

tiveram de desenvolver a capacidade de interpretar, a capacidade de comunicar e de estabelecer 

relações entre a Matemática e vários outros contextos. E eu acho que és da mesma opinião que 

eu.  

PE: Pergunta 25 - Considera que a metodologia ativa de ensino proporcionou a aprendizagem 

diferenciada? Porquê? 

PC: Sim, sem dúvida! Os alunos tinham ali... podiam aprender ao seu ritmo, eles tinham ali aquelas 

tarefas nos guiões, mas se não estivessem a conseguir podiam pedir o apoio ou do colega ou da 

professora estagiária. E mesmo com dificuldades numa determinada estação, tinham depois a 

oportunidade de na estação seguinte, noutro contexto e com outro propósito, aprender de forma 

mais autónoma. Por isso sim, as diferentes abordagens estavam muito mais do que adequadas 

para os alunos com diferenciação. 

PE: Pergunta 26 – Na sua visão, de que forma os alunos estiveram envolvidos, participativos e 

interessados nas sessões formativas da metodologia ativa de ensino? [pergunta omitida, uma 

vez que já foi respondida em respostas anteriores].  

PE: Pergunta 27: Que aspetos pode destacar relativamente à construção de conhecimentos e 

capacidades matemáticas referentes ao conteúdo da rotação? [pergunta omitida, uma vez que já 

foi respondida em respostas anteriores].  

PE: Pergunta 28 - Qual é, para si, a relevância desta metodologia ativa de ensino na 

aprendizagem de conteúdos do Tema Geometria e Medida?  

PC: Sem dúvida que esta metodologia poderia ser alargada para outros conteúdos de Geometria 

e Medida. Aliás, acho que nesta metodologia de estações nós podemos adequar a qualquer 

conteúdo, tem é de ser pensada as diferentes tarefas em cada uma das estações... de forma que 

possamos despertar o interesse dos alunos para o desenvolvimento das aprendizagens, não é só 
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fazer a tarefa por fazer... e elas têm de estar interligadas. Há aqui realmente muitas coisas que tu 

tiveste o cuidado e que fez com que esta metodologia resultasse, mas o objetivo é mesmo esse. 

PE: Pergunta 29 - O que destaca como positivo em cada uma das estações (GeoGebra, Arte 

Plástica, Património Cultural Português, Jogo da Glória e Quotidiano)?  

PC: Na estação do GeoGebra percebeu-se que algo que é abstrato para eles, eles conseguiam 

visualizar rapidamente o conceito, certo? Que se verificou o mesmo nas outras, principalmente na 

dos carimbos porque eles tinham de construir efetivamente aquilo que podia ficar mais no 

abstrato, porque para eles imaginar a figura a rodar é mais complexo do que realmente fazerem a 

figura rodar com os carimbos ou no computador. Na estação do Património foi 2 em 1, além de 

visualizar conseguem verificar que aquilo tem uma aplicação real e na vida real deles e que a 

Matemática não é assim tão abstrata, eles entram em contacto ao longo da vida e não dão conta. 

No jogo da Glória acho que foi muito importante para a aplicação de conhecimentos porque eles 

podiam aplicar os conceitos nos cartões das questões. Mesmo quem foi o primeiro grupo 

conseguiu fazê-lo numa perspetiva de revisitar conceitos e de se testarem, enquanto os outros 

grupos iam para essa estação numa perspetiva de responder com mais facilidade, deixando-os 

muito motivados. E na estação do quotidiano foi o espetáculo, sair da sala de aula para eles é 

diferente de tudo e depois não era uma fotografia que eles iam ver.… eles iam procurar na escola, 

ou seja, no contexto de escola objetos que cumprissem os requisitos e que estavam relacionados 

com os conteúdos que estavam a dar na sala de aula. 

PE: Pergunta 30 - Considera que os guiões de exploração estavam devidamente construídos e 

adequados às necessidades e capacidades dos alunos? 

PC: Completamente, eu não mudaria nada, absolutamente nada nos guiões, estavam 

espetaculares e muito adequados. A única coisa que eu faria agora neste momento se fosse era 

que os alunos teriam de compilar os guiões, através de um encadernamento para ficarem todos 

juntos porque como são crianças podem vir a perder. Se calhar era uma coisa que faria agora 

olhando para trás, mas tirando isso, nada a apontar. 

PE: Pergunta 31 - Considera que os diferentes grupos de alunos conseguiram trabalhar 

autonomamente e colaborativamente na resolução dos diferentes desafios? 
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PC: Os grupos foram muito bem organizados e pensados... estavam todos, os cinco grupos, a 

trabalhar de forma colaborativa. Aí não tenho nada para te dizer porque estavam muito bem 

constituídos. Não houve um aluno que não quisesse estar a desenvolver e a realizar as tarefas. 

PE: Pergunta 32 - Tentaria implementar esta metodologia ativa de ensino na sua prática futura? 

Porquê? 

PC: Quero e vou fazê-lo! Porque acho que resulta, acho mesmo que resulta. Eles conseguem 

autonomamente desenvolver as aprendizagens e liberta-me mais a mim para conseguir ajudar 

os alunos que eu acho que precisam de um acompanhamento e de uma orientação mais 

individualizada... e os alunos gostam de estar a desenvolver as aprendizagens ativamente, não é? 

Eles estão a trabalhar, sabem bem o que estão a fazer e que estão a aprender sem ser no livro, é 

uma metodologia que eles gostam e o facto de estar em grupo ainda faz com que seja melhor para 

eles e para uma efetiva aprendizagem em colaboração.  

PE: Pergunta 33 - Considera que os alunos que gozam de Medidas de Suporte à Aprendizagem 

conseguiram construir aprendizagens significativas? 

PC: Sim, claro!  

PE: Pergunta 34 - De que forma esta metodologia ativa valoriza diferentes estilos de 

aprendizagem na Matemática? 

PC: Não há alunos iguais... existem uns que são mais visuais e isso tu tinhas bastante das 

estações, outros que precisam de aplicar o que aprenderam em exercícios, outros precisam de 

variedade de estímulos, de perceber a relação da Matemática com o contexto, outros precisam de 

mexer, tudo o que é mais prático eles realizam aprendizagem efetiva, porque sentem essa 

necessidade e se existem estações que exijam mexer-se, então potencia a construção das 

aprendizagens. Tendo estações que valorizam estilos de aprendizagem diferentes faz com que 

todos os alunos possam aprender Matemática. 

PE: Pergunta 35 - De que forma a integração das TIC na metodologia de ensino ativa foi benéfica 

para a construção de aprendizagens? 

PC: É sempre benéfico porque sempre que exige mexer em computadores, os alunos já ficam 

predispostos para aprender. E sendo que a Geometria é sempre muito abstrata para os alunos, 
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principalmente nestas idades, se eles tiverem oportunidades de visualizar e de mexer e verificar 

é sempre melhor. E claro o GeoGebra é uma ferramenta na Geometria muito importante e eficaz.  

PE: Pergunta 36 - De que forma esta metodologia ativa permitiu o desenvolvimento de 

competências socais nos alunos? Porquê? 

PC: O trabalhar em grupo faz com que eles se sintam obrigados a respeitar o outro e a aceitar a 

opinião do outro. O trabalhar em grupo faz com que eles colaborem... há muitos alunos que têm 

dificuldade, mas como nesta metodologia eles passavam de uma estação para a outra e o grupo 

mantinha-se sempre isso fez com que se habituassem a trabalhar com os pares e já conseguiam 

trabalhar de forma cada vez mais autónoma. Neste caso, alguns elementos já tinham trabalhado 

juntos, mas os grupos como foram construídos de raiz, funcionaram muito bem, por isso, eu acho 

que sim. 

PE: Pergunta 37 - Considera que as tarefas, presentes em cada uma das estações, foram 

adequadas ao estudo e ao nível de escolaridade dos alunos? Mudava algum tipo de tarefa? 

PC: Estava tudo muito adequado de acordo com o que era previsto desenvolver nas orientações 

curriculares das Aprendizagens Essenciais. 

PE: Pergunta 38 – Considera pertinente a conexão estabelecida entre o conteúdo matemáticos 

e os vários contextos (Arte, Património Cultural, Quotidiano)? [pergunta omitida, uma vez que já 

foi respondida em respostas anteriores].  

PE: Pergunta 39 – Na sua perspetiva, de que forma esta metodologia ativa de ensino vai ao 

encontro das orientações curriculares das Aprendizagens Essenciais de Matemática (2021)? 

[pergunta omitida, uma vez que já foi respondida em respostas anteriores].  

PE: Pergunta 40 - Na sua perspetiva, de que forma esta metodologia ativa de ensino vai ao 

encontro do Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória? 

PC: Temos a responsabilidade de formar cidadãos e existem várias competências e atitudes que 

os alunos precisam de desenvolver, sendo que muitas delas passam por trabalhar 

colaborativamente, respeitar os colegas e as suas características e, além disso, com esta 

metodologia de estações eu acho que os obriga a refletir, a pensar, escutar, ser capaz de mostrar, 



 

 

607 

de comunicar... Tudo isto tem de ser feito porque estão a trabalhar em grupo, então eles 

desenvolvem estas competências para além das competências matemáticas. 

PE: Pergunta 41 - Quais os pontos positivos e menos positivos que destaca na investigação 

realizada? 

PC: Ui... negativos ou menos positivos não há! Acho que todos foram positivos. E como disse, para 

mim, o estarem mais autónomos, de terem acesso a diferentes abordagens e estratégias de 

ensino para desenvolver as aprendizagens, acho que são os pontos mais positivos.  
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