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RESUMO ANALITICO

0 presente Relatdrio de Estagio (RE) foi desenvolvido no ambito da unidade curricular de
Prética de Ensino Supervisionada (PES), integrada no plano de estudos do Mestrado em
Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico e de Matemdtica e Ciéncias Naturais no 22 Ciclo do
Ensino Basico. Este documento assume-se como elemento central na avaliacao final do
ciclode estudos, traduzindo o percurso formativo da mestranda ao longo do estagio em dois

contextos escolares pertencentes ao mesmo agrupamento.

Sustentado num modelo de formacao que privilegia a articulagao entre a teoria e a pratica,
o0 RE apresenta uma andlise critica e fundamentada das praticas educativas desenvolvidas,
refletindo os processos de observacao, planificacao, intervencao e reflexao que marcaram
atrajetoria profissional da mestranda. O contacto direto com turmas do 42 e 62 ano permitiu
a concecao e aplicacao de estratégias de ensino adaptadas as necessidades e
caracteristicas dos alunos, promovendo aprendizagens ativas, significativas e

contextualizadas.

Para além da dimensao pratica, o RE contempla uma componente investigativa centrada
nas concecoes e percecoes dos professores do 12 ciclo do ensino basico relativamente ao
Trabalho Experimental. Através desta investigacao, procurou-se compreender as razoes
subjacentes a escassa implementacao deste tipo de abordagem pedagdgica, bem como os
ohstaculos, constrangimentos e representacoes que influenciam a prética docente nesta
area. Os resultados obtidos revelam uma complexidade de fatores que afetam a integracao
efetiva do trabalho experimental nas rotinas escolares, oferecendo pistas para uma

formacao docente mais ajustada e consciente dos desafios concretos da profissao.

Este RE constitui, assim, um reflexo do crescimento pessoal e profissional da mestranda,
bem como do seu compromisso com um ensino critico, reflexivo e transformador. A
metafora do farol atravessa simbolicamente todo o documento, representando o caminho
iluminado pela experiéncia e pela reflexao, antecipando o desejo de vir a ser, no futuro, uma

presenca orientadora para os alunos e para a comunidade educativa.
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Palavras-chave: Prdtica de Ensino Supervisionada; Formacao Docente; Praticas

Educativas; Ensino Experimental; Investigacao.
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ABSTRACT

This Internship Report (IR) was developed within the Supervised Teaching Practice (STP)
curricular unit (CU), integrated into the study plan of the Master's Degree in Teaching for the
1st Cycle of Basic Education and Mathematics and Natural Sciences for the 2nd Cycle of
Basic Education. This document serves as a central element in the final assessment of the
study cycle, reflecting the trainee's educational journey throughout the internship in two

school contexts within the same educational cluster.

Based on a training model that emphasises the articulation between theory and practice,
the report presents a critical and well-supported analysis of the educational practices
developed, highlighting the processes of observation, planning, intervention, and reflection
that shaped the trainee’s professional path. Direct interaction with 4th and 6th-year classes
enabled the design and implementation of teaching strategies tailored to the students’
needs and characteristics, fostering active, meaningful, and contextualised learning

experiences.

Beyond the practical dimension, the IR includes a research component focused on the
conceptions and perceptions of 1st cycle primary school teachers regarding experimental
work. This study sought to understand the underlying reasons for the limited
implementation of this pedagogical approach, as well as the obstacles, constraints, and
representations influencing teaching practices in this area. The results reveal a complexity
of factors affecting the effective integration of experimental work into school routines,

providing insights for a more adapted and conscious teacher training.

Thus, this IR represents the trainee’s personal and professional growth, as well as their
commitment to a critical, reflective, and transformative approach to teaching. The metaphor
of the lighthouse symbolically permeates the entire document, representing a path
illuminated by experience and reflection, while anticipating the aspiration to become, in the

future, a guiding presence for students and the educational community.

Keywords: Supervised Teaching Practice; Teacher Training; Educational Practices;

Experimental Teaching; Research.
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1. INTRODUCAO

'O farol nao navega, mas dd sentido ao mar a sua volta.”

(José Tolentino Mendonca)

0 presente Relatdrio de Estdgio (RE) integra-se na Unidade Curricular de Prética de Ensino
Supervisionada (PES), prevista no plano de estudos do Mestrado em Ensino do 12 Ciclo do
Ensino Basico e de Matemadtica e Ciéncias Naturais no 22 Ciclo do Ensino Basico. A sua
elaboracao constitui um requisito indispensdvel para a obtencao do grau de mestre,

conforme definido pelo Decreto-Lei n.2 79/2014, de 14 de maio, que estabelece o regime

juridico da habilitacao profissional para a docéncia.

Este documento visa relatar o percurso vivido ao longo da PES, expondo de forma critica e
reflexiva as experiéncias pedagdgicas que contribuiram significativamente para o
desenvolvimento pessoal, profissional e cientifico da mestranda. Mais do que uma mera
descricao da pratica, este relatério apresenta-se como uma oportunidade de analise
fundamentada, numa ldgica de desenvolvimento continuo da identidade profissional

docente.

Neste sentido, a reflexao assume um papel central no processo de formacao inicial, ao
permitir ao futuro professor tomar consciéncia dos seus desafios, decisdes pedagdgicas e
trajetos de crescimento (Mouraz et al. 2022). Paralelamente, reconhece-se a importancia
de integrar na formacao experiéncias investigativas que alimentem a curiosidade cientifica
e a capacidade de intervir de forma critica e informada nos contextos educativos. A
investigacao que aqui se apresenta procurou dar resposta a uma problematica identificada
durante a prética letiva: a escassaimplementacao de trabalho experimental no 12 CEB. Esta
constatacao conduziu a uma exploracao mais aprofundada das concecoes e perce¢oes dos
professores sobre o ensino experimental, assim como dos principais constrangimentos e

motivacdes que influenciam a sua prética (Silva et al., 2024).

A pratica pedagdgica decorreu em dois contextos distintos, permitindo a mestranda

experienciar realidades educativas diversificadas: uma turma do 4° ano (12 CEB) e duas
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turmas do 62 ano (22 CEB). Esta diversidade de contextos permitiu aplicar conhecimentos
didatico-pedagdgicos em dreas como Portugués, Ciéncias/Estudo do Meio e Matemética,

num processo continuo de planificacao, intervencao, observacao e reflexao.

O presente RE encontra-se organizado em sete capitulos. O primeiro corresponde a
Introducao, na qual se apresenta a estrutura geral do relatdério e se explicita o seu
enquadramento legal, cientifico e pessoal. No segundo capitulo — Finalidades e Objetivos —
expéem-se os propositos da PES, articulando orientaces institucionais com objetivos
pessoais de desenvolvimento profissional. O terceiro capitulo — Enquadramento da
Dimensao Académica e Profissional — apresenta os referenciais tedricos, legais e
metodoldgicos que sustentam a intervencao pedagdgica. O quarto capitulo -
Caracterizacao do Contexto Educativo — descreve os contextos escolares onde decorreu a
pratica da mestranda, incluindo os agrupamentos, as escolas e as turmas. No quinto
capitulo — Intervencao no Contexto Educativo — apresentam-se e analisam-se
intervencoes diddticas em diferentes areas disciplinares, acompanhadas de uma reflexao
critica. Este capitulo contempla ainda os projetos colaborativos desenvolvidos nos
contextos educativos. O sexto capitulo - Componente Investigativa — assume a forma de
artigo cientifico, centrando-se na problematica do trabalho experimental no 12 CEB. Por fim,
0 sétimo capitulo — Consideracoes Finais — propoe uma reflexao global sobre todo o
percurso formativo, destacando as aprendizagens, desafios superados e projecoes futuras

enquanto professor e educador.

Este relatdrio €, assim, o reflexo de um percurso exigente, mas enriquecedor e representa
nao apenas o culminar de uma etapa académica, mas também um ponto de partida para o
exercicio consciente e informado da docéncia. A mestranda sente-se hoje mais preparada
para intervir de forma critica, ética e responsavel nos contextos educativos em que vier a
atuar, trazendo consigo a consciéncia de que a docéncia é um processo em permanente

construcao e que aprender a ensinar é, também, ensinar-se a aprender ao longo da vida.
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2. FINALIDADES E OBJETIVOS

“Os objetivos nao sao o fim, mas o Norte — o farol que guia a viagem de quem ensina e
aprende.”

(Anténio Névoa)

O presente RE tem como finalidade principal documentar, de forma fundamentada, critica e
reflexiva, as prdticas educativas desenvolvidas ao longo do estagio, evidenciando o
processo de crescimento profissional e pessoal que acompanhou esta experiéncia

formativa.

Esterelatdrio nao se limita a descricao das praticas implementadas, assumindo-se tamhém
como um espaco de analise das decisoes pedagdgicas tomadas, das aprendizagens
realizadas e dos desafios enfrentados. A reflexao constante sobre a acao educativa —
antes, durante e apds a sua concretizacao — revelou-se indispensdvel para o
desenvolvimento de uma identidade docente critica, auténoma e investigativa, conforme
defendido por Schon (1983) na sua concecao de “prdtica reflexiva”. Neste sentido, a
elaboracao do RE configura-se como um exercicio de metacognicao e de profissionalizagao
progressiva. As finalidades subjacentes a este relatdrio encontram respaldo nos objetivos

definidos na ficha da unidade curricular (FUC) da PES, os quais visam:

e Aplicar, em contexto real da prdtica, saberes cientificos, pedagdgicos, didaticos e culturais na
concecao, desenvolvimento e avaliacao de projetos educativos e curriculares.

e Utilizar instrumentos de teorizacao e de questionamento critico da realidade educativa através
de uma abordagem sistémica e autdnoma em contexto profissional.

e Construir uma atitude profissional critico-reflexiva, investigativa e ética potenciadora de
tomada de decisdes em contextos de incerteza e de complexidade da pradtica docente, pelo
exercicio sistemdtico de reflexao sobre, na e para acao.

e Disseminar saberes profissionais adquiridos na e pela investigacao junto da comunidade
educativa e de outros publicos, tendo em vista a renovacao de prdticas educacionais inclusivas
e de mudanca qualitativa na comunidade.

(Mascarenhas et al., 2024, p.1)
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Verifica-se também, no mesmo documento, uma lista de competéncias a desenvolver, as

quais:

e Programar/Planificar fundamentalmente a acao pedagdgica—didatica;
e Realizar adequadamente o trabalho programado/planificado;

e Avaliar sistematicamente o processo de ensino-aprendizagem;

o Colaborar na orientacao educativa da turma;

e Participar em atividades de animacao pedagdgica e cultural.
(Mascarenhas et al., 2024, p.1)

Tais finalidades e competéncias vao ao encontro da perspetiva de Flores (2017), que reforca
a importancia da aprendizagem profissional continua e da construcao de uma identidade
docente ancorada na reflexao, na colaboracao e na capacidade de adaptacao a contextos
educativos em permanente mudanca. A PES proporcionou a mestranda, momentos
significativos de experimentacao pedagdgica, confronto com a realidade escolar e
articulacao entre a teoria e a pratica — dimensao valorizada por autores como Silva e Sa-
Chaves (2010), que sublinham a importancia da pratica supervisionada no desenvolvimento

de competéncias didaticas, relacionais e investigativas.

Durante o periodo de estagio, a mestranda procurou desenvolver praticas pedagdgicas que
promovem a aprendizagem significativa e o envolvimento ativo dos alunos, sobretudo
através da implementacao de estratégias de natureza experimental, com especial
incidéncia na area das Ciéncias/Estudo do Meio. Este tipo de abordagem, tal como
evidenciado por Rodrigues et al. (2024), potencia a construcao de conhecimento cientifico
desde os primeiros anos de escolaridade e contribui para a formacao de cidadaos mais

criticos, informados e interventivos.

A definicao dos objetivos especificos da PES contemplou, assim, nao s6 o dominio técnico-
pedagdgico da planificacao, execucao e avaliacao de atividades educativas, mas também o
desenvolvimento de uma atitude de investigacao sobre a pratica, centrada na melhoria

continua. Este processo exigiu da mestranda um posicionamento consciente e responsavel

alinhado com o perfil do profissional da educacao preconizado pelo Conselho Nacional de
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Educacao (2017), que defende a necessidade de formar professores capazes de responder

aos desafios sociais, culturais e cientificos do século XXI.

Para além dos objetivos institucionais e curriculares, a mestranda estabeleceu um conjunto
de objetivos pessoais que orientaram a sua pratica e reflexao ao longo do estagio, focando-
se no desenvolvimento integral enquanto futura professora. Primeiramente, procurou
aprimorar competéncias pedagogicas e didaticas, de modo a conceber e implementar aulas
adaptadas as necessidades dos alunos, conforme defendido por Flores (2017).
Paralelamente, valorizou o exercicio da reflexao critica como ferramenta essencial para a
melhoria continua da pratica educativa, em linha com Schén (1983), promovendo um olhar

consciente e fundamentado sobre as suas intervencoes.

Outro objetivo foi o fortalecimento das estratégias de gestao de turma e da comunicacao
educativa, visando criar um ambiente inclusivo e motivador para os alunos, conforme
destacado por Silva e Sa-Chaves (2010). Adicionalmente, a mestranda empenhou-se em
articular a teoria e a pratica, aplicando os saberes cientificos e pedagdgicos adquiridos no
mestrado de forma critica e contextualizada, como sugerido por Gongalves e Tomds (2019).
Por fim, reconheceu a importancia da participacao ativa na comunidade educativa e da
componente investigativa do estagio, visando contribuir para a inovacao e a melhoria das

praticas educativas.

Estes objetivos pessoais refletem o compromisso da mestranda com a construcao de uma
identidade profissional critica, reflexiva e ética, essencial para o exercicio futuro da

docéncia.
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3. ENQUADRAMENTO ACADEMICO E PROFISSIONAL

"A luz do farol ndo € apenas visivel: € construida sobre pedra firme."

(Hans-Georg Gadamer)

A construcao do saber profissional docente deve ser encarada como um processo continuo,
gue exige uma articulacdo constante entre a teoria e a prdtica. Segundo Ndvoa (2019), a
formacao de professores envolve um movimento dinamico no qual o conhecimento
pedagogico se articula com as experiéncias praticas do quotidiano escolar, reforcando a
ideia de que o saber docente € fruto de uma constante reflexao sobre a pratica. Esse saber
nao pode ser visto apenas como um conjunto de acoes isoladas, mas sim como uma pratica
tedrica e combinada, que permite aos docentes pensar criticamente sobre a sua atuacao.
Deste modo, a reflexao sobre a pratica nao so orienta como fundamenta a acao docente,

contribuindo para a evolucao das praticas educativas (Gatti, 2022; Tardif, 2014).

A formacao pedagdgica deve ser capaz de integrar saberes praticos e tedricos de forma a
permitir que os docentes tomem decisées informadas e fundamentadas em varias
dimensoes da profissao. Essa comhinacao é essencial para que os professores sejam
capazes de adaptar as suas praticas de ensino aos desafios impostos pelo contexto

educativo contemporaneo (Gatti, 2022; Godinho & Pasqualli, 2024).

Este capitulo tem como objetivo explorar as premissas que definem o percurso académico
da mestranda, mostrando como elas influenciam a sua pratica docente, em resposta as
vivéncias da Pratica de Ensino Supervisionada (PES). Estudos recentes, como os de
Gongalves e Tomas (2019), destacam a importancia da PES na formacao docente,
permitindo que os futuros professores desenvolvam competéncias reflexivas e criticas

sobre sua atuacao.

0 mesmo esta organizado em dois subcapitulos: o primeiro aborda a dimensao académica
e o enquadramento legal da formacgao da mestranda, enquanto o segundo foca nadimensao
profissional, especialmente nos aspetos pedagdgicos e didaticos que sustentam a pratica

durante a PES.
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3.1. DIMENSAO ACADEMICA E ENQUADRAMENTO
LEGAL

A formacao docente é um processo continuo e multifacetado, essencial para a qualidade da
pratica educativa e para a construcao da identidade profissional dos professores. Educar
pressupoe “participar na formacao do outro” (Quadros-Flores et al., 2017), e por isso é
fundamental que o sistema educativo se ajuste aos novos desafios, promovendo praticas

inovadoras e alinhadas com as exigéncias contemporaneas.

A 25 de abril de 1974, com a Revolucao dos Cravos e a conquista da liberdade, Portugal
passou por uma transformacao significativa no paradigma educacional, estabelecendo
redes publicas de ensino para democratizar a escolarizagao (Carvalho, 2025). A aprovacgao
da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) em 1986 consolidou esse movimento,
definindo principios orientadores para a pratica docente. O artigo 30.2 da LBSE enfatiza a
importancia daformacao inicial e continua dos professores, garantindo que a educacao seja

um processo progressivo e de construcao individual e coletiva.

A formacao inicial de professores desempenha um papel central nesse processo,
abrangendo o desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais e cognitivas essenciais
para o exercicio da docéncia (Alarcao, 2001). A reestruturacao do Ensino Superior levou a
integracao de Portugal no Processo de Bolonha, que reorganizou a formacao docente em
dois ciclos: Licenciatura em Educacao Basica e Mestrado em Ensino. A licenciatura, com
duracao detrés anos e 180 créditos, oferece umaformacao diversificada e permite o acesso
ao mestrado, onde os futuros docentes se especializam nas areas preferenciais de ensino
(Decreto-Lein?79/2014). Ja 0o mestrado, com duracao de quatro semestres e 120 créditos,
proporciona uma formacao aprofundada, preparando os professores para enfrentar os

desafios educativos modernos (Decreto-Lei n2 63/2016).

A pratica pedagdgica durante a formacao inicial é fundamental para a construcao da
identidade docente. Segundo N6voa (2019), o professor do século XXI deve "articular a
teoria com a prdtica e desenvolver uma reflexdo constante sobre sua acao docente” (p.

1131). Dentro desse contexto, a Prdtica de Ensino Supervisionada (PES) surge como uma
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etapa essencial da formacao inicial, proporcionando aos mestrandos um ambiente
auténtico para consolidar competéncias e aplicar conhecimentos adquiridos. A PES é um
espaco privilegiado de experiéncias, pesquisas e reflexdes, permitindo aos futuros
docentes desenvolver a sua autonomia profissional e capacidade de adaptacao ao contexto

escolar (Pacheco et al., 2020).

Além daformacao inicial, a supervisao pedagdgica constitui um elemento indispensavel no
desenvolvimento profissional dos professores, garantindo a qualidade da pratica educativa
e promovendo um ambiente formativo e colaborativo. Para Amaral (2024), a supervisao
deve ir além do controlo burocratico e ser vista como um espaco de construcao dialdgica,
onde os docentes podem refletir sobre as suas acades, partilhar experiéncias e aprimorar a
sua prdtica pedagdgica. Dentro dessa perspetiva, Basto (2017) argumenta que uma
supervisao eficaz é aquela que reconhece o professor como sujeito ativo do processo

formativo, promovendo a autonomia e uma cultura de aprendizagem colaborativa.

A identidade docente nao se constrdi apenas no periodo inicial da formacao, mas ao longo
de toda a carreira, numa ldgica de formacao continua. Como defende Imberndn et al.
(2020), a formacao do professor deve ser "permanente e inacabada”, acompanhando as
transformagdes sociais e educacionais. Segundo Day (2017), o desenvolvimento
profissional ocorre através de experiéncias planeadas e espontaneas, permitindo que os
professores reavaliem e renovem o seu comprometimento intelectual e emocional ao
longo da carreira. Isso reforca a ideia de que aeducacao e a identidade docente sao
processos continuos, progressivos e fundamentados na busca pela exceléncia (Névoa

1992; Roldao, 2017).

1

Por fim, a valorizagao da profissao docente é um dos pilares para assegurar a qualidade do
ensino e o reconhecimento daimportancia do professor na sociedade. Como ressalta Leitao
& Alarcao (2006), a docéncia é uma profissao de natureza investigativa, intelectual e
cultural, exigindo esforcos continuos para reforcar a sua legitimidade e impacto na
transformacao social. As formacoes iniciais e continuas devem ser vistas como elementos

complementares de um percurso profissional que alia o conhecimento, a pratica e a
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reflexao critica, garantindo que os professores estejam preparados para educar as novas

geracoes e enfrentar os desafios emergentes do contexto educativo.

3.2. DIMENSAO PROFISSIONAL E ENQUADRAMENTO
LEGAL

A profissao docente no século XXl enfrenta desafios crescentes que exigem dos
professores nao apenas um dominio profundo do conhecimento cientifico e pedagdgico,
mas também uma postura ética, reflexiva e colaborativa. A docéncia transcende a mera
transmissao de conteudos, requerendo uma intervencao consciente e fundamentada,
capaz de responder aos desafios de uma escola inclusiva, democrdtica e promotora de

sucesso educativo para todos os alunos.

0 Perfil dos Professores, homologado pelo Despacho n.2 4840/2023, constitui um
documento de referéncia para a definicao da identidade e da atuacao profissional dos
docentes em Portugal. Este perfil estrutura-se em torno de vdrias dimensoes
fundamentais, como o conhecimento profissional, a pratica pedagdgica e diddtica, o
desenvolvimento profissional ao longo da vida e a participagao na escola e na comunidade.
Estas dimensoes sao articuladas com os principios da inclusao, da equidade e da qualidade
educativa, reforcando a necessidade de existir, cada vez mais, professores capazes de
refletir sobre a sua agao, de colaborar com os seus pares e de se envolver ativamente nos

processos de melhoria das praticas escolares.

A legislacao tem também contribuido para o reforco desta visao integrada da profissao
docente. O Decreto-Lein.2 79/2014, que requla a formacao inicial de professores, sublinha
a articulacao entre a formacao tedrica, a pratica pedagadgica e a investigacao educacional.
Este diploma foi recentemente alterado pelo Decreto-Lei n.2 9-A/2025, que introduz
mudancas significativas no regime juridico da habilitacao profissional para a docéncia,
visando reforcar a componente pedagagica e cientifica e a vertente da prética auténoma
supervisionada. Por sua vez, o Decreto-Lei n.2 55/2018, ao estabelecer os principios
orientadores do curriculo dos ensinos bdsico e secunddrio, valoriza a promocao de
competéncias essenciais para o século XXI, destacando a importancia de metodologias
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ativas, da diferenciacao pedagodgica e da avaliacao formativa, todas elas areas em que o

professor deve intervir com autonomia e responsabilidade.

0 século XXIé marcado pela imprevisibilidade, pela transformacao acelerada e pela
revolucao digital e tecnoldgica nas diversas profissoes e finalidades da sociedade. Neste
contexto de mudanca cultural, social, profissional e ideoldgica, aponta-se para o
desenvolvimento da pessoa humana, sendo esta uma reflexao essencial para os
professores, em consequéncia da responsabilidade acrescida na compreensao do presente
e na preparacao do futuro, conscientes da complexidade da acao em causa e da suarelagao

com o estatuto profissional (Alarcao, 2001; Imberndn et al., 2020; Roldao, 2005).

A escola precisa de se adaptar para acompanhar a evolucao dos tempos e cumprir a sua
funcdo de acordo com o paradigma sociocultural dominante (Flores, 2015). Para isso,
acredita-se que formar é organizar contextos de aprendizagem estimulantes e exigentes,
ambientes formativos que favorecam o cultivo de conhecimentos, capacidades e valores

significativos e com vista a saber viver em sociedade (Bertrand et al., 1994).

O curriculo escolar, enquanto "projeto politico educativo, humano e interativamente
(re)construido e vivenciado, em torno dos conhecimentos e das experiéncias
escolares” (Duarte, 2021), deve estar aliado aos processos de ensino e aprendizagem,
transformando o real mediante as especificidades do contexto e a influéncia dos agentes
educativos (Figueiredo et al., 2016). Para tal, “é crucial que os diferentes agentes estejam
consciencializados de que o curriculo nao se restringe a um documento fixo e de
responsabilidade dnica” (Duarte, 2021), jda que exige uma constante construcdo e

reconstrucao, enquanto documento de identidade.

Pode entao dizer-se que o centro do processo educativo esta na aprendizagem quer dos
alunos quer dos professores, ja que sao processos de ensino e de aprendizagem em que
ambos estao envolvidos, tornando a escola mais humana e democratica (NGvoa & Alvim,
2021). Assim, é preciso considerar uma aprendizagem simbidtica, sendo que quanto melhor
os professores conhecerem os contextos nos quais atuam, mais adequadas serao as suas
praticas educativas, cedendo mais liberdade e responsabilidade aos alunos, enquanto

cidadaos ativos, reflexivos, criticos, auténomos e solidarios (Perrenoud, 1999).
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3.2.1.0 PROFESSOR NO SEC. XXI

O cenario educativo contemporaneo exige uma profunda reinterpretacao do papel do
professor, posicionando-o como um dos principais agentes de transformacao da
sociedade. O docente do século XXI nao pode mais ser concebido como um mero
transmissor de contetdos prontos e acabados, como ocorria no modelo tradicional de
ensino. A complexidade das demandas sociais, culturais, tecnoldgicas e pedagdgicas
impoe-lhe uma atuacao multifacetada, ancorada em competéncias que extrapolam o
dominio técnico do conteudo, exigindo também capacidades relacionais, éticas, criativas e

reflexivas.

Segundo Névoa (2019), o professor contemporaneo deve assumir a identidade de um
profissional reflexivo, comprometido com a construcao coletiva do conhecimento e capaz
de adaptar as suas praticas as necessidades de uma sociedade em constante
transformacao. Esta perspetiva rompe com a ideia do ensino como ato isolado e técnico,
enfatizando a dimensao humana, ética e colaborativa da pratica educativa. Nesse sentido,
a docéncia configura-se como uma atividade intelectual que exige permanente reflexao,
andlise critica e reelaboracao das praticas pedagogicas a luz dos contextos em que se

inserem.

Paralelamente, a emergéncia das tecnologias digitais alterou de maneira significativa os
processos de ensino-aprendizagem. A cultura digital trouxe consigo novas linguagens,
novas formas de comunicacao e de acesso a informacao, o que exige do professor nao
apenas o dominio técnico das ferramentas, mas, sobretudo, a capacidade de integra-las de
forma critica e criativa na sua pratica. De acordo com Batista (2017), a insercao das
Tecnologias da Informacao e Comunicacao (TIC) no contexto educacional ndo se pode
restringir a reproducao de metodologias tradicionais em meios digitais - requer a criacao de
novas estratégias didaticas que valorizem a interatividade, a colaboracao e a

personalizacao da aprendizagem.

Neste contexto, Fonseca et al. (2017) propde o conceito de Educagao 3.0, caracterizada por

um ambiente de aprendizagem centrado no estudante, no qual este assume um papel ativo,
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investigativo e de coautor no processo educativo. Para o autor, o professor atua como
mediador, orientador e provocador da curiosidade intelectual, promovendo situacoes de
aprendizagem que estimulem a criatividade, a resolucao de problemas reais e o
desenvolvimento do pensamento critico. Este modelo alinha-se com a proposta de Moran
(2015), para quem o professor do futuro precisa de ser capaz de articular saberes
pedagogicos, tecnoldgicos e humanos, num exercicio constante de reinvencao de si e do

seu oficio.

A formacao inicial, por sua vez, deve acompanhar esta transformacao e preparar o futuro
docente para os desafios que encontrard na sua pratica. Flores (2015) destaca a
importancia de uma formacao pautada pela reflexao critica e pela construcao de uma
identidade profissional auténoma. Para ela, € fundamental que o processo formativo
promova a articulacao entre a teoria e a prdtica, entre conhecimento académico e
experiéncias vividas, valorizando os saberes da experiéncia e incentivando a investigacao

como principio educativo.

Por fim, é fundamental reconhecer que o professor do século XXI enfrenta também
indmeras tensdes e desafios. A precariedade do trabalho docente, a sobrecarga
administrativa, a desvalorizacao social da profissao e as exigéncias burocraticas impostas
pelas politicas educacionais colidem, muitas vezes, com a idealizacao de um professor
inovador, criativo e transformador. Como nos alerta Sampaio & Marin (2004), os saberes
docentes sao socialmente construidos e historicamente situados, sendo atravessados por

condicoes concretas de trabalho que influenciam diretamente a pratica profissional.

3.2.2. IMPORTANCIA DA SUPERVISAO NA FORMACAO
DE PROFESSORES

A supervisao pedagogica constitui uma dimensao essencial no processo de formacao
inicial e continua dos professores, sendo responsavel por garantir a qualidade da pratica
educativa e o desenvolvimento profissional dos docentes. Mais do que um mecanismo de
controlo ou avaliacao, a supervisao deve ser concebida como um espaco formativo,
dialdgico e colaborativo, que visa promover a reflexao critica sobre as praticas pedagdgicas
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e o aperfeicoamento constante da prdtica docente. Segundo Ribeiro et al. (2020), a
supervisao pedagdgica no século XXl deve estar centrada no desenvolvimento profissional
e pessoal do professor, baseada na construcao de uma relagao de confianca, cooperacao e
respeito mutuo entre supervisor e supervisionado. Para estes autores, a supervisao deve
favorecer um ambiente de aprendizagem onde o professor possa identificar as suas
potencialidades e fragilidades, refletir sobre as suas acoes, partilhar experiéncias e

construir novos conhecimentos a partir da pratica.

Neste sentido, a supervisao assume um caracter formativo e investigativo, rompendo com
0 paradigma tradicional centrado na fiscalizacao e na reproducao de normas.
Segundo Queiroga & Barreira (2023), a supervisao eficaz é aquela que reconhece o
professor como sujeito ativo do processo formativo, valorizando a sua autonomia e
incentivando a construcao de saberes a partir da pratica reflexiva. Trata-se de um processo
continuo de didlogo e co-aprendizagem, em que todos os envolvidos — supervisores,
professores cooperantes e estagidrios — constroem, em conjunto, o conhecimento

pedagdgico.

No contexto da formacao inicial, a pratica supervisionada representa uma oportunidade
impar para que os futuros docentes possam articular os conhecimentos tedricos adquiridos
aolongo do seu percurso com as exigéncias da pratica concreta. Para Lima (2018), o estdgio
deve ser entendido como um espaco privilegiado de experiéncias, de pesquisas e de
reflexao, no qual o estudante tem a possibilidade de desenvolver a sua identidade docente
e construir os seus proprios modos de ser e estar na escola. Contudo, para que essa
experiéncia seja realmente formativa, é indispensavel que a supervisao seja conduzida de
maneira intencional, critica e sistematica. Nessa perspetiva, o supervisor atua como
um mentor que orienta, questiona, instiga e desafia o futuro professor a pensar sobre a sua
pratica, a tomar decisoes pedagdgicas fundamentadas e a desenvolver a sua autonomia

profissional (Alarcao & Tavares, 2015).

Além disso, a supervisao também é um espaco propicio para o fortalecimento da ética
docente, da responsabilidade profissional e do compromisso com a qualidade da

educacao. Mosqueira (2017) ressalta que o professor precisa de ser visto como um
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profissional que aprende ao longo da vida e que, por meio da supervisao, é capaz de
reinventar as suas praticas, de dar um novo significado as suas experiéncias e contribuir

para a transformacao da escola e da sociedade.

Por fim, cabe destacar que o sucesso da supervisao depende da construcao de uma relacao
horizontal entre 0s sujeitos envolvidos, baseada no respeito, na escuta e no
reconhecimento da experiéncia do outro. Quando bem conduzida, a supervisao tem o poder
de fomentar uma cultura profissional colaborativa, onde o aprender com o outro e o

aprender sobre si tornam-se motores de crescimento e de inovacao pedagdgica.

3.2.3. TRABALHO EXPERIMENTAL NO 12 CEB

O trabalho experimental é amplamente reconhecido como uma prdtica pedagdgica
essencial no ensino das ciéncias, desempenhando um papel central na construcao do
conhecimento cientifico e no desenvolvimento de competéncias e capacidades nos alunos.
As abordagens mais experimentais permitem que os estudantes participem ativamente no
processo de aprendizagem, explorando conceitos tedricos de forma prética e significativa.
Segundo Limeira (2024), a realizacao de atividades experimentais possibilita a observacao
de fendmenos naturais e cientificos em contextos controlados, promovendo o
entendimento mais profundo de conceitos abstratos que muitas vezes seriam dificeis de

compreender apenas por meio da teoria.

Esta metodologia assume um papel mediador entre a teoria e a pratica, estimulando a
curiosidade e o envolvimento dos alunos com os conteudos abordados. Cachapuz et al.
(2000) afirmam que a experiéncia no ensino das ciéncias contribui para uma aprendizagem
mais significativa, na medida em que os alunos tém a oportunidade de questionar, refletir e
validar as suas ideias com base em evidéncias empiricas. Este processo permite nao
apenas a construcao ativa do conhecimento, mas também o desenvolvimento de
competéncias transversais, como a autonomia, o raciocinio critico e a capacidade de

resolucao de problemas.

Para além disso, o trabalho experimental desempenha um papel motivador no ensino, ao

despertar ointeresse e 0 entusiasmo dos estudantes pelas ciéncias. Hodson (1993) destaca
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que as atividades experimentais, bem planeadas, podem gerar um maior envolvimento dos
alunos, permitindo-lhes sentir-se parte integrante do processo cientifico. Este sentimento
é essencial para a formacao de futuros cidadaos mais conscientes e participativos, com

capacidade para tomar decisoes informadas sobre questades cientificas e tecnoldgicas.

Contudo, é importante ressaltar que o trabalho experimental nao se limita ao simples
cumprimento de atividades praticas. Para que seja verdadeiramente eficaz, é necessario
que seja integrado de forma estratégica no processo de ensino, com objetivos claros e bem
definidos. Como defendem Millar & Abrahams (2009), a experiéncia deve ser acompanhada
de momentos de reflexao e de discussao, de modo a promover a ligacao entre o que é
ohservado e os conceitos tedricos subjacentes. Sem esta articulagao, ha o risco de que as
praticas experimentais sejam vistas apenas como uma distracao ou uma tarefa mecanica,

sem um impacto real na aprendizagem.

A distincao entre os diferentes tipos de atividades praticas no ensino das ciéncias, como o
trabalho experimental, o trabalho pratico, o trabalho laboratorial e o trabalho de campo,
também é fundamental. Embora frequentemente confundidos, estes conceitos
apresentam caracteristicas distintas que devem ser compreendidas para a correta
aplicacao de cada abordagem. Como salienta Berezuk (2009), essa confusao pode gerar
ambiguidades e comprometer a qualidade das préticas pedagdgicas, ja que, muitas vezes,
o trabalho experimental é confundido com atividades que nao sequem a estrutura

investigativa do método cientifico.

O trabalho pratico, por exemplo, € um conceito mais amplo que envolve qualquer atividade
em que os alunos interajam com materiais ou equipamentos, mas que nem sempre se
insere num contexto de investigacao cientifica. Segundo Berezuk (2009), o trabalho pratico
pode incluir tarefas como montar modelos ou realizar observacoes, mas nao se caracteriza
pela formulacao de hipdteses ou pela andlise rigorosa de dados. Ja o trabalho laboratorial
refere-se a atividades realizadas em ambientes controlados, como os laboratdrios de
ciéncias. Embora muitas dessas atividades possam envolver a experimentacao, nem todas
seguem os passos tipicos do método cientifico, como o teste de hipoteses ou a validagao de

teorias. Millar e Abrahams (2009) apontam que, muitas vezes, as atividades laboratoriais
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sao usadas para confirmar conceitos previamente ensinados, o que limita o potencial

investigativo e reflexivo dos alunos.

Por outro lado, o trabalho de campo, realizado fora da sala de aula em contextos naturais,
como na observacao de fendmenos ecoldgicos ou geoldgicos, também difere do trabalho
experimental. O trabalho experimental, por sua vez, é caracterizado pela investigacao
cientifica, que exige a formulacao de hipdteses, a planificacao de experiéncias, a recolha e
andlise de dados e a interpretacao de resultados. Como destaca Hodson (1993), o trabalho
experimental nao se limita a simples execucao de tarefas praticas, mas envolve uma
abordagem critica e investigativa, com o objetivo de permitir que os alunos desenvolvam
competéncias cientificas. Essa diferenca fundamental é o que torna o trabalho
experimental uma abordagem mais robusta para o desenvolvimento de habilidades

cientificas e cognitivas nos alunos.

Apesar das distincdes claras entre essas abordagens, a confusao entre trabalho
experimental, trabalho pratico, trabalho laboratorial e trabalho de campo é frequente, o que
pode afetar a qualidade do ensino das ciéncias. Abrahams (2011) alerta para o fato de que
muitos professores utilizam de forma indiscriminada os termos, sem compreender
plenamente as diferencas e as implicacoes de cada tipo de atividade. Essa falta de clareza
pode limitar a aplicacao efetiva do trabalho experimental, resultando em praticas
pedagodgicas que nao atingem os objetivos educativos de maneira eficaz. Clarificar as
diferencas é crucial para que o trabalho experimental seja utilizado de forma eficaz no
ensino das ciéncias. Investir na formacdao dos professores, proporcionando uma
compreensao clara sobre a distincao entre esses conceitos, € um passo fundamental para
garantir que as metodologias sejam aplicadas de maneira adequada e que os alunos
beneficiem ao maximo da abordagem experimental. Como afirmam Cachapuz et al. (2000),
a correta aplicacao do trabalho experimental pode transformar a aprendizagem das

ciéncias, tornando-a mais dinamica, envolvente e significativa para os alunos.

0 trabalho experimental nao sd reforca a aprendizagem cientifica, mas também contribui
para a formacao de cidadaos mais criticos e informados. Ao envolver os alunos em
processos investigativos, esta abordagem promove a reflexao, o questionamento e a

andlise critica, competéncias essenciais para a formacao de individuos aptos para tomar
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decisoes informadas numa sociedade cada vez mais influenciada pela ciéncia e pela

tecnologia.

3.2.4. MEDIACAO DO PROFESSOR E TRABALHO
EXPERIMENTAL

A mediacao do professor em tarefas experimentais desempenha um papel crucial na
construcao do conhecimento dos alunos, promovendo um ambiente de aprendizagem ativo
e investigativo. O professor nao é apenas um transmissor de conteddos, mas
um facilitador que orienta os estudantes na formulacao de hipdteses, na experimentacao e
na andlise critica dos resultados. Sequndo Vygotsky & Cole (1978), a aprendizagem ocorre
por meio da interacao social, e o professor atua como um mediador que ajuda os alunos a

avancarem para niveis mais complexos de compreensao.

Historicamente, o ensino experimental era visto como um complemento ao ensino tedrico,
sendo muitas vezes relegado a um papel secunddrio. No entanto, com o avanco das
pesquisas em educacao, percebeu-se que a experimentacao é essencial para o
desenvolvimento do pensamento critico e da autonomia dos alunos. Melo (2025) destacou
que a aprendizagem ocorre por meio da interacao entre o sujeito e o meio, reforcando a

importancia da experimentacao como ferramenta para a construcao do conhecimento.

Com o destaque que as metodologias ativas tém vindo a assumir, assim como
a aprendizagem baseada em projetos e a aprendizagem baseada em investigacao, o papel
do professor passou a ser mais dinamico, atuando como um orientador que guia os alunos
naresolucao de problemas reais. Papert (1993) introduziu a ideia de que a experimentacgao
deve estar integrada no uso de tecnologias digitais, permitindo que os alunos explorem

conceitos cientificos de forma interativa e personalizada.

Atualmente, amediacao do trabalho experimental esta cada vez mais presente em diversas
areas do conhecimento, desde as ciéncias naturais até as ciéncias sociais. Bruner

(1997) revela que a aprendizagem deve ser contextualizada e significativa, e a
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experimentacao é uma das formas mais eficazes de tornar o conhecimento relevante para

os alunos.

Os autores cldssicos, como Vygotsky & Cole (1978), enfatizavam a importancia da
interacao entre o aluno e o ambiente, destacando que o conhecimento se constréi por meio
da experiéncia e da mediacao social. Dewey (1938), por sua vez, defendia que a educacao
deve ser baseada na experiéncia, permitindo que os alunos aprendam por meio da pratica e

da reflexao.

A mediacao do professor e a sua qualidade sao determinadas pelo modo como os alunos
realizam as suas atividades, como o docente estrutura a aprendizagem e como cria um
ambiente de trabalho produtivo na sala de aula. Para alcancar as aprendizagens

apresentadas no curriculo, a mediacao deve considerar:

e Asacoes ealinguagem do docente;
o Osdesafios de aprendizagem enfrentados pelos alunos;
e Os percursos de desenvolvimento dos estudantes;

o Osresultados da aprendizagem face as inteng6es do curriculo.

Este quadro tedrico, de acordo com Lopes et al. (2012), engloba cinco dimensdes da
mediacao, cada uma acompanhada de uma ferramenta de ajuda para apoiar o professor

na planificacao, execucao e autoavaliacao da sua pratica pedagdgica:

1. Envolvimento produtivo dos alunos na aprendizagem — Estratégias para estimular
0 empenho dos estudantes e promover progressos intelectuais.

2. Potencializacao a aprendizagem através da avaliacao e feedback — Métodos para
recolher informacao sobre a evolucao dos alunos e fornecer feedback eficaz.

3. Utilizacao de contextos cientificos e tecnoldgicos — Exploracao de situacgoes reais
ou encenadas para desenvolver competéncias cientificas.

4. Aproximacao entre o trabalho solicitado e o trabalho realizado — Estratégias para
garantir que as tarefas propostas aos alunos correspondam aos objetivos de

aprendizagem.
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5. Promocao de praticas epistémicas na sala de aula- Desenvolvimento de
competéncias cientificas por meio da formulacao de hipdteses, argumentacao e

validagao do conhecimento.

Ja outras abordagens ao conceito de mediacdo, como as de Lima & Loureiro (2016),
incorporam o0 uso de tecnologias digitais e metodologias interdisciplinares, como a
abordagem STEAM (Ciéncia, Tecnologia, Engenharia, Artes e Matemadtica). Estas novas
perspetivas enfatizam a necessidade de integrar diferentes areas do conhecimento e de

utilizar ferramentas digitais para ampliar as possibilidades de experimentacao.

Neste cenario, a tecnologia nao deve ser entendida apenas como ferramenta de suporte,
mas como elemento mediador que condiciona e potencia as interacées em sala de aula.
Deste modo, a integracao de abordagens STEAM exige que os docentes desenvolvam
competéncias especificas de mediacao, capazes de articular saberes, recursos e dinamicas
pedagdgicas, garantindo uma orquestracao didatica eficaz e significativa (Costa &
Domingos, 2023)

Para além dos desafios atras descritos, estudos contemporaneos, como os de Feuerstein
(2002), destacam a importancia da mediacao cognitiva, argumentando que o professor
deve atuar como um mediador ativo, ajudando os alunos a desenvolverem habilidades de

pensamento critico e resolucao de problemas.

Ao longo da sua trajetdria profissional, a mestranda percebeu que a mediagao de tarefas
experimentais ndao se limita a execucao de protocolos cientificos, mas envolve o
desenvolvimento da autonomia dos alunos, incentivando-os a questionar, explorar e
construir conhecimento de forma ativa. A sua pratica pedagdgica reflete uma valorizagao
da aprendizagem baseada na investigacao, onde os alunos assumem um papel central no

processo e aprendem por meio da experiéncia e da resolucao de problemas.

A mestranda defende que um professor eficaz deve atuar como um orientador e instigador
de reflexdes, estimulando a curiosidade e o pensamento critico dos alunos. A sua
abordagem tem sido moldada pela busca de estratégias que tornem as atividades

experimentais mais envolventes e significativas, recorrendo arecursos tecnoldgicos,
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promovendo debates e incentivando a colaboracao entre os estudantes. Para ela, uma
mediacao eficaz nao se resume a fornecer respostas, mas sim a criar oportunidades para

que os alunos investiguem, descubram e construam conhecimento por si mesmos.

Além disso, reconhece que a experimentacao deve ser concebida nao apenas como uma
ferramenta de ensino, mas como um processo de descoberta e inovacao. Nesse sentido,
acredita que os alunos devem ser incentivados a testar diferentes abordagens, a cometer
erros e a aprender com eles, desenvolvendo uma mentalidade cientifica e investigativa. A
mestranda entende que a experiéncia constitui uma das formas mais eficazes de preparar
os estudantes para os desafios do século XXI, num contexto onde a capacidade de resolver

problemas e de pensar criticamente é cada vez mais valorizada.

3.2.5. AVALIACAO PEDAGOGICA DO TRABALHO
EXPERIMENTAL

A avaliacao pedagdgica desempenha um papel essencial na implementacao do trabalho
experimental, permitindo que os professores acompanhem o progresso dos alunos,
identifiquem dificuldades e promovam melhorias na aprendizagem. Sequndo Aradjo (2015),
a avaliacao deve ser vista como um processo continuo e formativo, que nao apenas mede

o desempenho dos alunos, mas tamhém orienta a sua evolugao cognitiva e pratica.

0 trabalho experimental é uma abordagem pedagdgica que estimula a aprendizagem ativa,
permitindo que os alunos desenvolvam competéncias cientificas, investigativas e criticas.
No entanto, para que essa metodologia seja eficaz, é fundamental que a avaliacao seja hem
estruturada e integrada no processo de ensino. Moura (2021) destaca que a avaliagao
formativa, quando bem aplicada, melhora significativamente o desempenho dos alunos,
pois fornece feedback continuoe ajusta as estratégias pedagdgicas conforme as

necessidades individuais.

As tarefas experimentais constituem um espaco privilegiado para recolher evidéncias
significativas sobre a aprendizagem dos alunos, todavia requerem conhecimento didatico

especifico. Através da observacao das suas estratégias, raciocinios e dificuldades, o
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professor obtém informacdes fundamentais para sustentar a avaliacao formativa. A
qualidade desse processo depende da capacidade de transformar tais evidéncias em
feedback orientador, garantindo a compreensibilidade, a adequabilidade e a eficacia da
aprendizagem. A avaliacao pedagdgica, constitui-se, assim como motor de aprendizagens

efetivas e significativas.

A avaliacao do trabalho experimental pode ser realizada por meio de
diferentes instrumentos de recolha de informacdao, como portefdlios, observacao
direta, autoavaliagao e avaliacao entre pares. Segundo Cid & Fialho (2013), o feedback
eficaz deve ser descritivo e orientador, permitindo que os alunos compreendam os seus

erros e saibam como melhorar as suas praticas experimentais.

Durante a implementacao do trabalho experimental, a mestranda enfrentou desafios
na recolha de informacao sobre o desempenho dos alunos. A observacao diretarevelou-se
uma ferramenta valiosa, mas exigiu uma planificacao rigorosa para garantir que todos os
aspetos da aprendizagem fossem devidamente registados. Além disso, a necessidade de
fornecer feedback imediato e personalizado representou um desafio adicional, pois exigiu

uma abordagem diferente para cada aluno.

A utilizacao de fichas e grelhas de observacao ajudou a sistematizar a recolha de dados,
permitindo uma analise mais detalhada do progresso dos alunos. No entanto, a mestranda
percebeu que a autoavaliagao e a avaliacao entre pares também desempenham um papel
crucial na aprendizagem experimental, pois incentivam os alunos a refletirem sobre as suas

préprias praticas e a colaborarem na construcao do conhecimento.

O feedback pedagdgico € um dos elementos mais importantes na avaliacao do trabalho
experimental. Segundo Cid & Fialho (2013), um feedback eficaz deve ser claro, especifico e
orientado para a melhoria, ajudando os alunos a compreenderem os seus pontos fortes e as

areas a desenvolver.

Os principais instrumentos de recolha de informacao utilizados na avaliacao do trabalho

experimental incluem:
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» Portefdlios: Facilitam a documentacao do progresso dos alunos ao longo do tempo.

o Observacao direta: Ajuda a identificar dificuldades e a ajustar estratégias
pedagdgicas.

o Autoavaliacao e avaliagao entre pares: Promovem areflexdo critica e a colaboragao
entre os alunos.

o Feedback digital: Ferramentas tecnoldgicas podem ser utilizadas para fornecer

feedback imediato e personalizado.

Ao longo da implementacao do trabalho experimental, a mestranda percebeu que a
avaliacao pedagdgica nao deve ser vista apenas como um instrumento de medi¢ao, mas
como um processo de aprendizagem. A recolha de informacao na sala de aula exigiu uma
abordagem estratégica e adaptativa, garantindo que os alunos recebessem feedback
significativo e que a avaliagao contribuisse para o desenvolvimento das suas competéncias

cientificas.

A mestranda enfrentou desafios na interpretacao dos dados recolhidos, especialmente na
andlise das dificuldades individuais dos alunos. No entanto, a utilizacao de ferramentas de
apoio a mediacao (Lopes et al., 2012) e a aplicacao de feedback estruturado permitiram

ajustar as estratégias pedagdgicas e melhorar a qualidade da aprendizagem experimental.
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4. CARATERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

“A escola € o farol social que responde aos contextos e as diferencas, sem deixar
ninguém para tras.”

(Maria do Céu Estrela)

Este capitulo apresenta uma andlise detalhada dos contextos educativos onde se
desenvolveu a PES, nomeadamente em duas escolas pertencentes ao mesmo
Agrupamento de Escolas do concelho de Matosinhos. A descricao dos espacos e das suas
dinamicas internas visa evidenciar a importancia do conhecimento profundo do meio para

uma pratica pedagadgica ajustada, contextualizada e promotora de inclusao.

A escola, como organizagao social, nao existe num vazio ideoldgico ou cultural. Pelo
contrario, reflete valores, crencas e politicas publicas que condicionam as suas praticas e
finalidades (Afonso,1998). Neste sentido, é fundamental reconhecer que a atuacao docente
deve partir do conhecimento do contexto onde se insere, valorizando as suas

especificidades e promovendo a equidade educativa (Perrenoud, 2001; N6voa, 1992).

0 desenvolvimento da PES em dois estabelecimentos escolares do mesmo agrupamento
permitiu reconhecer a articulacao vertical entre ciclos de ensino e a importancia de uma
cultura profissional colaborativa. Como afirmam Day & Sachs (2004), a identidade docente
constroi-se em interagao com os contextos e através de experiéncias partilhadas, exigindo

uma postura reflexiva e adaptativa.

A transformacao das praticas pedagdgicas implica, assim, o abandono de modelos
centrados na transmissao de conhecimentos, em favor de abordagens que respeitem a
diversidade dos alunos e promovam aprendizagens significativas (Barroso et al., 2007;
Fullan, 2016). Como referido por Imberndn et al. (2020), o conhecimento do contexto
educativo e o trabalho colaborativo sao condi¢des essenciais para ainovacao pedagogica e

para a construcao de respostas ajustadas as reais necessidades dos alunos.

Neste capitulo, serao exploradas duas dimensdes fundamentais da realidade escolar:

a dimensao meso, relativa a cultura organizacional, aos projetos educativos e arelacao com
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a comunidade e a dimensao micro, que se centra mais concretamente nas turmas e nas
caracteristicas dos alunos. Esta distin¢ao, proposta por autores como Bolivar (2014) e
Alarcao (2014), permite compreender a complexidade das escolas enquanto ecossistemas

educativos dinamicos.

A andlise apresentada resulta da observacao direta e da consulta de diversos documentos
institucionais, designadamente o Projeto Educativo do Agrupamento (PEA), o Regulamento
Interno (RI), o Plano Anual de Atividades (PAA), os Planos de Turma e as Planificagoes
Curriculares. No respeito pelo principio do anonimato institucional, os dados internos nao

serao referidos diretamente.

E importante referir que o estagio iniciou-se no 22 Ciclo do Ensino Bésico (22 CEB), no 1
semestre, e prosseguiu no 12 Ciclo do Ensino Basico (12 CEB), no 22 semestre do ano letivo
de 2024/2025, conforme ilustrado na Tabela 1.

Tabela1

Cronograma geral da PES durante o ano letivo 2024,/2025

Semestre Ciclo de Escolaridade (Ano) Duracdo da PES

22 CEB (62 ano de Matematica e 62 ano de 7 de outubro de 2024 até 28

12 Semestre

Ciéncias Naturais) de janeiro de 2025
17 de fevereiro de 2025 até 5
2°2S t 12 CEB (42
emestre (42ano) de junho de 2025

4.1. CARACTERIZAGCAO DO MEIO ENVOLVENTE

O Agrupamento de Escolas onde decorreu a Prdtica de Ensino Supervisionada estd
localizado no concelho de Matosinhos, inserido na Area Metropolitana do Porto. De acordo
com os dados dos Censos 2021 (INE, 2021), o municipio conta com cerca de 172 mil

habitantes, dos quais aproximadamente 11 mil sao alunos em idade escolar. Esta realidade
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demogrdfica, aliada as caracteristicas socioecondmicas da regido, influencia diretamente

os contextos educativos e, consequentemente, o planeamento curricular e pedagdgico.

Compreender o meio envolvente é essencial para ajustar as praticas educativas as
necessidades reais dos alunos. Como defende Silva (2024), o conhecimento da envolvéncia
social, cultural e econdmica permite uma intervencao pedagdgica mais sensivel,
contextualizada e equitativa. As aprendizagens das criancas nao se constroem em
isolamento, mas em continua interacao com o meio familiar, comunitario e cultural que as
rodeia, tal como refere Gadotti (2000), para quem a educacao deve ser entendida como um

processo profundamente enraizado nos contextos de vida dos alunos.

A cidade de Matosinhos, conforme identificado no Projeto Educativo do Agrupamento (PEA,
2019), tem vindo a afastar-se progressivamente das suas raizes industriais e agricolas,
assumindo-se hoje como um concelho onde predominam atividades econdmicas ligadas
aos setores do comércio, servicos e turismo. O municipio evidencia ainda uma forte
dinamica associativa e cultural, sendo palco de mudiltiplas iniciativas artisticas e sociais,

refletindo uma aposta no desenvolvimento comunitdrio.

No plano socioeconémico, os dados mais recentes indicam uma taxa de desemprego em
torno dos 15%, o que representa uma realidade desafiante em termos de equidade
educativa e combate a exclusdo. Como sublinha Mata (2015), o contexto socioeconémico
influencia o percurso escolar dos alunos, devendo as instituicoes educativas assumir um

papel interventivo, capaz de mitigar desigualdades estruturais.

Neste sentido, torna-se fulcral, como argumenta Cardoso (2018), identificar as fragilidades
e potencialidades do territdrio, por forma a delinear praticas pedagdgicas diferenciadoras e
inclusivas. Esta abordagem permite que o curriculo seja construido com a comunidade,
numa ldgica de humanizacao do ensino, promovendo aprendizagens significativas e

ajustadas as vivéncias dos alunos.
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4.2. CARACTERIZAGAO DO AGRUPAMENTO DE
ESCOLAS

0 Agrupamento de Escolas onde decorreu a pratica de ensino supervisionada esta situado
no concelho de Matosinhos, fazendo parte da rede publica de estabelecimentos integrados
na Area Metropolitana do Porto. De acordo com a legislacdo em vigor, nomeadamente
o Decreto-Lein.275/2008, com as alteracoes introduzidas pelo Decreto-Lein.2137/2012,
os agrupamentos de escolas sao definidos como unidades organizacionais com autonomia
administrativa e pedagogica, que integram varias escolas de diferentes niveis e ciclos de
ensino. O seu objetivo é garantir a articulagao vertical dos percursos escolares dos alunos e

uma gestao mais eficiente dos recursos humanos e materiais (DGE, 2020).

No caso especifico deste Agrupamento, a suareconfiguracao atualremonta ao ano de 2012,
no seguimento da Resolucdo do Conselho de Ministros n.2 44/2010, que promoveu a
reorganizacao darede escolar com o intuito de otimizar estruturas e melhorar os resultados
educativos. Esta reestruturacao resultou na juncao de diversas escolas, incluindo uma
escola secundaria, e na atribuicao de uma nova designacao que homenageia uma figura

proeminente da ciéncia e da cultura portuguesas, com forte ligacao a cidade.

0 Agrupamento abrange atualmente todos os niveis de ensino ndo superior: Educacao Pré-
Escolar, Ensino Basico (12, 22 e 32 Ciclos) e Ensino Secundario. Conta, ainda, com uma
escola-sede e com um Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA), estrutura essencial no
ambito da implementacao da educacao inclusiva, conforme orientado pelo Decreto-Lei n.2
54/2018, o qual estabelece os principios da equidade e da flexibilidade curricular. 0 CAA
agrega vdrias respostas educativas diferenciadas, incluindo Unidades Especializadas de
Apoio a Educacao de Alunos com Multideficiéncia, Salas de Apoio a Aprendizagem e
Inclusao (SAAI), e beneficia da colaboracao da Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacao
Inclusiva (EMAEI), composta por profissionais especializados que trabalham de forma

articulada com os docentes.

Em termos de acao social escolar, os dados mais recentes disponiveis indicam que cerca de

40% dos alunos beneficiam de apoios, sendo que aproximadamente 25% estao integrados
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no Escalao A e 15% no Escalao B. Estes indicadores refletem uma realidade social e
economica que nao pode ser desconsiderada no planeamento educativo, dado que as
condigoes socioeconémicas das familias continuam a constituir um fator de risco para o

insucesso e abandono escolares (PEA, 2019).

O Agrupamento promove diversas iniciativas e projetos educativos com o intuito de
combater esses desafios, apostando numa resposta pedagdgica diferenciada, humanista e
centrada no aluno. Tal como preconizado por Monteiro & Morgado (2020), as escolas
devem investir na construcao de ambientes de aprendizagem inovadores, capazes de
desenvolver competéncias cognitivas, emocionais e sociais, ajustadas a realidade de um

mundo global e em constante mutacao.

Atualmente, o corpo docente do Agrupamento é composto por cerca de 200 professores,
sendo que mais de 80% pertencem ao quadro de nomeacao definitiva. Para além dos
docentes, a estrutura educativa conta com cerca de setenta assistentes operacionais, dez
assistentes técnicos, quatro psicélogos, um assistente social e um terapeuta da fala,
assegurando, assim, um acompanhamento integral e multidisciplinar das necessidades dos

alunos.

Importa ainda salientar o papel ativo e colaborativo dos pais e encarregados de educacao,
que, através das Associacoes de Pais, participam na vida escolar, promovem iniciativas
conjuntas e mantém elevadas expectativas quanto a qualidade do ensino. Esta parceria
entre escola e familias tem-se revelado crucial na construcao de uma cultura escolar

centrada na melhoria continua (Carvalho, 2023).

A oferta curricular e extracurricular do Agrupamento esta alinhada com os principios da
autonomia e flexibilidade curricular, e aposta na promocao de muiltiplas literacias e no
desenvolvimento de competéncias essenciais para a formacao de cidadaos auténomos,
criticos e participativos. As atividades promovidas incluem clubes tematicos, oficinas,
desporto escolar, projetos STEAM e iniciativas de cidadania e desenvolvimento, refletindo

um compromisso com a construcao de uma escola inclusiva, equitativa e inovadora.
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4.3. CARACTERIZACAO DA ESCOLA BASICA DO 2¢
CICLO

A escola que acolheu o par pedagdgico no primeiro semestre, durante o estdgio no 22 Ciclo
do Ensino Basico, foi inaugurada em 1973. Integrada num agrupamento que abrange todos
os ciclos de ensino, promove ativamente a inclusao educativa. Equipamentos fisicos e
tecnoldgicos diversificados, aliados a um espaco pensado para facilitar o ensino, refletem
uma aposta clara na educacao integral. Esta materialidade é reconhecida por Kowaltowski
(2011), ao sublinhar que a organizacao do espaco fisico pode potenciar a qualidade das

praticas pedagogicas e reforcar o sentido de pertenca ao projeto educativo.

0 edificio principal conta com dois pisos, interligando planos através de rampas, escadas e
elevadores que asseguram acessibilidade universal. A existéncia de um gindsio permite a
realizacao das atividades previstas no Desporto Escolar, reforcando a articulagao entre
exercicio fisico e bem-estar. A portaria, situada no acesso principal, garante condicoes de
seguranca que conferem confianga as familias e comunidade educativa. A proximidade com
outras escolas do agrupamento — incluindo as do 12 Ciclo e a escola-sede do Ensino
Secundario — facilita a cooperacao entre os varios niveis de ensino, criando caminhos

estruturados de transicao.

No rés-do-chao, destacam-se espacos funcionais diversos: a sala dos professores com
cafetaria, micro-ondas e armarios; uma sala de trabalho equipada com computadores e
impressora; uma area dedicada aos encarregados de educa¢ao, com zona de acolhimento;
enfermaria; centro de comunicagoes (PBX); papelaria; sanitarios exclusivos para o pessoal
docente; e duas Salas de Apoio a Aprendizagem e Inclusao (SAAI), além da sala de
Educacao Especial. Existiam ainda laboratdrios de Fisico-Quimica e de Educacao Visual,um
espaco polivalente, a cantina, o bar dos alunos, um estudio de radio escolar, gabinete de
psicologia, salas de arrumo para atividades artisticas e corredores decorados com cacifos
verdes e exposicoes de trabalhos. Esta riqueza espacial oferece mdltiplas possibilidades
para diversificar praticas educativas, pois um ambiente bem estruturado pode estimular a

curiosidade e o envolvimento dos alunos (Morais, 2024).
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O primeiro piso apresenta salas de aula convencionais e especializadas, incluindo
laboratdrios de Ciéncias Naturais, salas de Musica e Informatica, uma biblioteca equipada
com recursos digitais, uma sala de apoio ao estudo, um espaco de apoio tutorial e uma sala
dedicada a produgao de curtas-metragens. O Centro de Recursos Educativos (CRE) oferece
ainda materiais de apoio a disciplina de Matematica e outras dreas. Segundo Souza et al.
(2025), as infraestruturas tecnoldgicas, quando bem integradas, favorecem a

transformacao das praticas docentes e enriquecem a experiéncia educativa.

A escola testemunha uma forte presenca da arte, expressa através de trabalhos expostos
— desde cartazes e pinturas até esculturas e mensagens inspiradoras — evidenciando uma
estratégia que valoriza a criatividade e a expressao artistica como contributos para o
desenvolvimento emocional e cognitivo dos alunos (Kowaltowski, 2011). A ampla oferta de
clubes, atividades extracurriculares, iniciativas culturais e desportivas reforca o estatuto da

escola como espaco de aprendizagem expandida e comunitaria.

O recreio e os espacos exteriores merecem destaque, uma vez que combinam zonas de
vegetacao com relvado, arbustos e drvores, criando uma atmosfera natural. 0 campo
polidesportivo, revestido a alcatrao, conta com equipamentos para futebol, basquetebol,
voleibol e atletismo, além de dreas cobertas com bancos e cestos de lixo, permitindo

atividades ao ar livre.

Do ponto de vista da intervencao pedagdgica, os ambientes da sala de aula
desempenharam um papel decisivo. A sala designada M.CN3, utilizada para as sessoes de
Ciéncias Naturais com o 62F, destacou-se pela sua excelente iluminacao natural, provida
por quatro janelas viradas a Este com estores ajustdveis, além de dois quadros (um para
projecao e outro para exposicao), computador, projetor, armdrios com materiais de
laboratdrio, lavatdrios e drea de arrumos, tal como podemos verificar de seguida nafigura,

onde se encontra a organizagao espacial desta sala:
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Figura1

Organizacao Espacial da sala M.CN3, da turma F do 6° ano de escolaridade
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No ambito das aulas de Matematica, o 62 A foi acompanhado nas salas M.10 e M.11 —
espacos bem equipados com projetor, quadro branco e mobiliario organizado em filas,
idealmente disposto para promover interacdes e dinamicas grupais entre os alunos. As
organizacoes espaciais destas salas encontram-se ilustradas nas figuras 2 e 3,

respetivamente:

Figura 2

Organizacao Espacial da sala M.10, da turma A do 6° ano de escolaridade
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Figura 3

Organizacao Espacial da sala M.11 da turma A do 6° ano de escolaridade

0 par pedagdgico cooperou com duas turmas distintas e em areas disciplinares separadas:
a turma 62 A teve um hordrio semanal de Matematica que incluiu blocos de 100, 50 e 100
minutos — totalizando 250 minutos por semana —, enquanto a turma 62 F participou em

Ciéncias Naturais com duas sessoes de 50 minutos.

4.3.1.CARATERIZAGCAO DAS TURMAS DO 22 CICLO

No decurso do sequndo semestre do ano letivo, a PES foi desenvolvida com duas turmas do
62ano de escolaridade: a turma 62 A, no ambito da disciplina de Matematica, e a turma 62F,
no dominio das Ciéncias Naturais. Ambas as turmas se inserem numa faixa etaria
correspondente a pré-adolescéncia, marcada por significativas transformacoes ao nivel
cognitivo, emocional, social e comportamental, que tém impacto direto no processo de

ensino-aprendizagem.

De acordo com os contributos da psicologia do desenvolvimento, nomeadamente com os
estudos de Piaget, nesta fase os alunos iniciam a transicao do estddio das operacoes
concretas para o das operacoes formais. Este avancgo cognitivo permite-lhes desenvolver
um raciocinio mais légico e sistematico, embora ainda ancorado, em grande parte, em

suportes concretos e na experiéncia sensorial (Piaget, 1972; Inhelder & Piaget, 2013). Para
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além disso, estudos mais recentes destacam a importancia da abordagem socioemocional
no processo educativo, nesta faixa etdria, sublinhando o papel do clima de sala de aula, da
relagao pedagdgica e da valorizacao da autonomia do aluno como fatores promotores do
sucesso educativo (Santos, 2025; OECD, 2021).

Apesar de outras turmas terem sido acompanhadas pontualmente — nomeadamente outra
turma de 62 ano em Matematica e uma de 5.2 ano em Ciéncias Naturais — apenas as turmas
62 A e 62 F foram alvo de intervencao direta e sistematica no ambito da PES, pelo que a

caracterizacao se centra exclusivamente nas mesmas.

Aturma 62 A é composta por vinte e um alunos, dos quais nove sao do sexo feminino e doze
do sexo masculino, com idades compreendidas entre os onze e os doze anos. Trata-se de
um grupo maioritariamente auténomo na execucao das tarefas propostas, evidenciando,
de forma global, um aproveitamento muito satisfatdrio. Contudo, a turma revela uma
heterogeneidade considerdvel no que diz respeito aos ritmos de aprendizagem,
competéncias cognitivas, interesses e estratégias de resolucao, o que exige praticas de

ensino diferenciadas, ajustadas ao perfil de cada aluno.

Trés alunos beneficiam de Medidas Universais ao abrigo do Decreto-Lein.254,/2018, de 6
dejulho, que estabelece o regime juridico da educacao inclusiva. Nos termos do artigo 28.2,
estas medidas implicam adaptacdées nos procedimentos de avaliacao e estratégias de
ensino, sem alteracgoes significativas ao curriculo. Esta abordagem visa garantir a equidade
no acesso as aprendizagens, assegurando que todos os alunos, independentemente das
suas caracteristicas ou necessidades, tenham oportunidades efetivas de participacao e
sucesso (DGE, 2018a).

Em contexto de sala de aula, o grupo revela interesse e curiosidade, destacando-se um
conjunto de alunos com forte participacao oral, contribuindo para a dinamizacao das aulas.
E, de modo geral, um grupo criativo, interventivo e responsivo a metodologias ativas,
demonstrando maior entusiasmo quando as atividades envolvem recursos digitais,
materiais manipulaveis ou situacées do quotidiano. Os seus interesses recaem

predominantemente sobre o futebol, as tecnologias digitais, a arte e as redes sociais —
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dominios que foram, sempre que possivel, integrados nas préticas letivas, promovendo a

motivacao e uma aprendizagem mais significativa (Campos, 2016).

A turma 62 F é constituida por vinte e dois alunos, dez do sexo feminino e doze do sexo
masculino, com idades compreendidas entre os onze e os doze anos. No entanto, apenas
vinte frequentam regularmente as aulas da turma, uma vez que dois alunos estao
integrados numa Unidade Especializada de Apoio a Multideficiéncia, devido a necessidade

de suporte intensivo e continuo, conforme estipulado pelo Decreto-Lein.2 54/2018.

Entre os alunos presentes na sala de aula, quatro beneficiam de Medidas Universais, sendo
necessaria a adequacao de atividades e instrumentos de avaliacao de acordo com as suas
necessidades especificas. Este grupo apresenta uma consideravel diversidade em termos
de estilos de aprendizagem, competéncias e interesses, o que requer, tal como na turma

anterior, praticas pedagdgicas flexiveis e centradas no aluno.

Os alunos demonstram, de forma geral, empenho e responsabilidade na realizacao das
tarefas propostas, sendo considerada uma turma participativa e com um aproveitamento
global Bom. A sua motivacao aumenta quando se recorre a metodologias interativas e
recursos tecnoldgicos, os quais potenciam o seu envolvimento nas aprendizagens. Existe,
ainda, um nucleo de alunos com elevada participacao oral, que contribuem

significativamente para o dinamismo e qualidade das interacoes em sala de aula.

A valorizacao do feedback positivo tem um efeito visivel na motivacao e desempenho dos
alunos, de acordo com os principios da avaliacao formativa e da valorizacao da
aprendizagem como processo continuo (Black & Wiliam, 2018). O grupo revela um especial
interesse por atividades que promovam o trabalho colaborativo, especialmente ligadas aos
desportos coletivos, as tecnologias digitais e a presenca nas redes sociais — aspetos que
foram integrados nas propostas educativas, como forma de articulacao entre os contextos

pessoais e escolares (Barroso et al. 2016).

Tanto a turma 62 A como a 62 F demonstraram comportamentos adequados e um
relacionamento interpessoal positivo, sustentado em valores como o respeito, a entreajuda

e o espirito de grupo. Este ambiente foi potenciado por uma pratica docente assente em
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metodologias ativas, promotoras da participacao, do pensamento critico e da cooperacao,
que se alinham com as orientac6es do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria

(Oliveira-Martins et al.,, 2017), orientando-se para a formacao integral e cidada dos alunos.

4.4.CARACTERIZACAO DA ESCOLA BASICA DO 12
CICLO

Durante o sequndo semestre, a PES decorreu no contexto do 12 CEB. A escola integra o
agrupamento de escolas acima mencionado, promovendo uma continuidade pedagdgica e
organizacional. A escola esta situada numa zona residencial tranquila, com facil acesso a
transportes publicos e proximo da escola sede do agrupamento, o que facilita a
comunicacao e a articulagao entre ciclos (Dire¢ao-Geral da Administracao Escolar [DGAE],
2022).

A infraestrutura é composta por dois edificios distintos. O bloco principal, com dois pisos,
acolhe as turmas do 12 CEB e apresenta uma estrutura moderna, fruto de intervencoes
recentes de reabilitacao. Este edificio contém oito salas de aula — duas por cada ano de
escolaridade — e cinco entradas, fator que favorece a circulacao auténoma e segura dos
alunos. Os espacos interiores sao amplos, bemiluminados com luz natural e decorados com
cores vivas e mensagens educativas, contribuindo para um ambiente pedagdgico positivo
(Costa, 2023). Entre estas mensagens destaca-se o lema institucional “Empatizar para

nou

transformar”, inscrito no corredor central, e palavras-chave como “amizade”, “empatia” e

“alegria”, que estao afixadas nas escadas e promovem valores essenciais na formagao

integral das criancas (UNESCO, 2017).

O rés-do-chao contempla quatro salas de aula, a sala dos professores, armarios para
materiais didaticos, casas de banho adaptadas a altura das criancas, uma sala para os
assistentes operacionais, corredores largos para exposicao de trabalhos, entre outros
espacos funcionais. O primeiro piso alberga as restantes quatro salas de aula e instalacoes
sanitdrias para docentes e discentes. Uma das salas de aula do rés-do-chao é a sala dos
Platanos, onde decorreu o estdgio com a turma do 4°C, cuja organizacao espacial se
encontra representada na figura 4:
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Figura 4

Organiza¢ao Espacial da sala dos Pldtanos, da turma C do 42 ano
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A sala dos Platanos esta organizada de forma a criar um ambiente acolhedor, flexivel e
estimulante, com diferentes zonas pedagdgicas. Possui mesas com tampo duplo para
arrumacao de materiais, uma zona de biblioteca com livros acessiveis aos alunos, um
lavatdrio para cuidados de higiene, armarios com recursos didaticos, um computador,
quadro interativo, projetor e ligacao a Internet. Estes equipamentos foram adquiridos com
0 apoio da Associacao de Pais, cuja colaboracao ativa com a escola é um pilar fundamental

na dinamizacao de projetos pedagdgicos e melhoria das condicoes de ensino (Lopes, 2023).

0 segundo edificio, construido mais recentemente e com apenas um piso, inclui a cantina, o
polivalente (que também funciona como gindsio), uma sala de arrumos para materiais das
Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC), balnearios, a Unidade de Apoio a
Multideficiéncia (UAM), biblioteca, sala de reunides, gabinete de coordenacdo e a Sala de
Apoio a Aprendizagem Individualizada (SAAI). Em dias de intempérie, este edificio é
essencial para o acolhimento dos alunos durante os intervalos, assegurando condi¢oes

minimas de conforto e seguranca.

A biblioteca escolar destaca-se como um espaco flexivel, higienizado, e com entrada de luz
natural, onde se desenvolvem atividades como leitura orientada, sessoes de cinema, jogos

didaticos, oficinas de pintura e sessoes de apadrinhamento leitor. Esta ainda equipada com
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materiais didaticos essenciais a aprendizagem da Matemdtica e Estudo do Meio, como
sdlidos geométricos, abacos, tangrans, material multibdsico, geoplanos e barras de
Cuisenaire. Contudo, no que concerne a materiais relacionados com a robética, verifica-se
alguma escassez, o que obriga, por vezes, a requisicao de recursos junto da Escola Superior

de Educacao.

0 espaco exterior é vasto, dividido em duas zonas principais. Uma, situada junto ao edificio
central, apresenta pavimento cimentado com jogos pintados no chao e um pequeno jardim.
A outra, localizada na parte posterior do edificio, dispde de um campo de jogos, parque
infantil, horta escolar, bancos de madeira reutilizada e canteiros, promovendo a ligagao com
anatureza, o bem-estar e a educagao ambiental. Esta dimensao ecoldgica é reforcada pela
participacao ativa da escola no programa Eco-Escolas, cuja filosofia fomenta praticas

sustentaveis e de cidadania ativa (Associagcao Bandeira Azul da Europa [ABAE], 2023).

A escola oferece um conjunto diversificado de AEC facultativas — como xadrez, oficinas de
musica, expressao artistica e atividade fisica — e participa em projetos de inovacao
educativa, que promovem aprendizagens colaborativas e digitais. Cada aluno dispoe de
um kit tecnoldgico com computador portatil, fones e router, o que permite a dinamizacao de
atividades com recurso as tecnologias digitais, alinhadas com o Plano de Acao para o

Desenvolvimento Digital das Escolas (Ministério da Educacao, 2020).

Durante a PES, foram dinamizados projetos e atividades em articulacao com as iniciativas
da escola. No ambito do Dia do Agrupamento, foi organizada uma atividade lidica de caca
aos ovos, com o objetivo de promover a colaboracao, a orientacao espacial e o espirito de
grupo entre os alunos. Adicionalmente, em consonancia com os principios da educacao para
a sustentabilidade (Pedroso et al., 2014), foi concebido e implementado um projeto
de requalificacao do canteiro da horta da turma do 4°C, que envolveu a plantacao de novas
espécies vegetais e a instalacao de um sistema de rega artesanal. Este tipo de intervencao
pedagdgica, de cariz ativo e interdisciplinar, fomenta o sentido de responsabilidade, o
trabalho em equipa e a valorizacao do meio ambiente, estando alinhado com os Objetivos
de Desenvolvimento Sustentdvel das Nacoes Unidas, nomeadamente o ODS 4 (educacao
de qualidade) e 0 ODS 15 (vida terrestre) (United Nations, 2021).
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4.4.1. CARACTERIZACAO DA TURMA DO 12 CICLO

No ambito da pratica supervisionada no 12 Ciclo do Ensino Basico (CEB), o par pedagdgico
acompanhou a turma do 42 ano, turma C, durante cinco dias por semana, num total de
16h30, com uma distribuicao temporal coincidente com o horario letivo da professora
titular. Para além disso, foram dinamizadas intervencdes educativas em momentos
extracurriculares, nomeadamente em eventos escolares e atividades integradoras com a
comunidade educativa, como sucedeu nas iniciativas do Dia do Agrupamento (com a
dinamizacao de uma caca aos ovos) e na requalificacao do canteiro da horta da turma.
Escolher prdticas educativas integradas refletiu uma légica de articulagcao curricular
continua e transdisciplinar, valorizando a conexao entre saberes, conforme preconizado no
quadro do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Oliveira-Martins et al.,
2017).

A turma era composta por vinte e dois alunos, dos quais onze eram do sexo masculino e
onze do sexo feminino, com idades entre os nove e os dez anos. Este grupo revelou-se
naturalmente heterogéneo, quer ao nivel das capacidades cognitivas e socioemocionais,
quer no que diz respeito ao contexto socioecondmico e familiar dos alunos. Esta
caraterizacao aprofundada resultou da observacao participante e sistematica realizada
pelas mestrandas, instrumento essencial para a definicao e aplicacao de praticas

pedagogicas eficazes.

Relativamente as necessidades educativas, trés alunos encontravam-se abrangidos
por Medidas de Suporte a Aprendizagem e a Inclusao (MSAI), conforme o Decreto-Lei n.2
54/2018, com as alteracoes introduzidas pela Lei n.2 116/2019. Dois destes alunos
beneficiavam de Medidas Universais e Seletivas, sendo que um deles frequentava
maioritariamente a Unidade Especializada da escola, nao estando regularmente em sala de
aula, devido a presenca de necessidades especificas persistentes ao nivel da comunicacao,
cognicao e interacao social. O seu processo educativo era acompanhado por um Plano
Educativo Individual (PEI) e por um Relatério Técnico-Pedagdgico (RTP), em conformidade
com o artigo 3.2 do documento legal acima mencionado. O terceiro aluno encontrava-se

sinalizado com Medidas Universais, enfrentando desafios relacionados com desmotivagao
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escolar, absentismo injustificado e contexto familiar disfuncional, o que se traduzia numa
evolucao mais lenta e na necessidade de estratégias de reforco e acompanhamento

diferenciado.

Na sua maioria, 0s alunos revelavam-se ativos, curiosos e interessados nas atividades
letivas, demonstrando entusiasmo especialmente nas areas de Expressao
Musical, Expressao Plastica e no uso das novas tecnologias. Estas preferéncias foram
tidas em conta na concecao e implementacao de atividades pedagdgicas, procurando-se
potenciar o envolvimento através da valorizacao dos seus interesses (Tomlinson, 2008).
Por outro lado, foi possivel identificar dois subgrupos distintos: um grupo de alunos
com ritmo de aprendizagem mais lento, que exigia maior apoio, tarefas diferenciadas e
explicac6es mais constantes; e um grupo com ritmo mais acelerado, que necessitava de
desafios acrescidos, com maior complexidade, para se manter motivado e em processo

continuo de desenvolvimento.

Ao nivel do comportamento e das relacdes interpessoais, a turma era, no geral, colaborativa
e recetiva, embora se observassem episddios pontuais de desatencao, egocentrismo e
necessidade de movimento excessivo, como idas frequentes a casa de banho ou circulagao
sem autorizacao. A promocao da educacao emocional, da empatia e da entreajuda revelou-
se um aspeto crucial na organizacao das propostas educativas, alinhando-se com a
abordagem centrada no aluno e com os principios do Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA) (Meyer et al. 2014).

No que diz respeito a relagcao escola-familia, observou-se um envolvimento desigual por
parte dos encarregados de educacao. Enquanto algumas familias se mostravam préximas
e participativas, outras revelavam-se pouco interventivas, especialmente em casos de
contextos familiares mais complexos, como separacoes parentais ou dificuldades
socioecondmicas. Estes fatores, segundo Vygotsky & Cole (1978), influenciam diretamente
os processos de desenvolvimento e aprendizagem das criancas, sendo elementos-chave

na compreensao global dos comportamentos e atitudes no contexto escolar.

Finalmente, importa referir os gostos e interesses manifestados pelos alunos. Estes

revelaram uma forte ligacao ao mundo digital, destacando-se o gosto por jogos como
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0 Minecraft, o Fortnite e 0 Among Us, bem como por canais de YouTube, desenhos
animados e videos interativos. Esta realidade, comum as criancas do século XXI (Prensky;,
2009), exige dos profissionais de educacdo uma adaptacdo constante, recorrendo a
ferramentas tecnoldgicas que promovam o pensamento critico, a criatividade e a
motivacao intrinseca. Assim, o par pedagdgico concebeu atividades que integrassem este
universo, respeitando o principio de que “a escola deve partir da crianca e nao o

contrdrio” (Freinet, 2000).
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S.INTERVENCAO NO CONTEXTO EDUCATIVO

“0 saber € um farol aceso no horizonte. A cada passo, dele nos aproximamos, mas a luz
nunca cessa de nos desafiar a ir mais além.”

(Edgar Morin)

0 estdgio pedagdgico desenvolvido ao longo do ano letivo de 2024,/2025 constituiu-se
como um processo formativo fundamental no percurso profissional da mestranda,
permitindo-lhe atuar em dois contextos educativos distintos: no primeiro semestre, no 22
Ciclo do Ensino Basico; no sequndo semestre, no 12 Ciclo. Esta experiéncia diversificada
contribuiu para a construcao de um olhar mais atento, reflexivo e critico sobre as praticas

educativas e sobre os desafios inerentes ao ensino em diferentes niveis de escolaridade.

A prética pedagogica concretizou-se como um processo de investigacao-acao sustentado
na reflexao continua, na tentativa de responder de forma ajustada as especificidades de
cada grupo de alunos. A intervencao foi orientada por uma intencionalidade pedagadgica
clara, ancorada em principios de inclusao, equidade e inovacao, procurando valorizar a
diversidade como potencial educativo. Tal como refere Rincon (2018), o desenvolvimento
profissional docente constrdi-se naintersecao entre a teoria e a pratica, sendo o quotidiano

da sala de aula um espaco privilegiado para a aprendizagem profissional situada.

O envolvimento nos contextos foi marcado por uma constante colaboracao com os
diferentes agentes educativos, potenciando a partilha de saberes e a construcao de praticas
mais eficazes e significativas. Neste sentido, a docéncia foi compreendida como uma
profissao ética, relacional e transformadora, onde o saber docente se constrdi em didlogo
comarealidade (Benachio, 2012). As experiéncias vivenciadas foram organizadas em torno
de um ciclo de supervisao pedagdgica composto por quatro fases — observacao,
planificacdo, acao e reflexdo — que permitiram a mestranda desenvolver praticas
intencionais e fundamentadas, alinhadas com as necessidades concretas dos contextos e
dos alunos. A articulacao entre estas fases favoreceu um processo continuo de

autoavaliacao, aperfeicoamento e ajustamento das praticas educativas.
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Este capitulo estrutura-se, assim, em subcapitulos que apresentam, de forma critica e
reflexiva, intervencoes realizadas nas dreas curriculares de Matemadtica, Estudo do Meio,
Ciéncias Naturais e Articulacao de Saberes. Cada subcapitulo contempla uma dinamizacao
efetuada no 12 CEB e outra no 22 CEB, com excecao da Articulacao de Saberes, que apenas

foi desenvolvida no 12 Ciclo.

Por fim, é importante referir que este capitulo inclui uma apreciacao global da pratica
desenvolvida ao longo do estagio e uma descricao das atividades e projetos dinamizados
em articulacao com a comunidade educativa. A reflexao que se segue visa, pois, nao apenas
descrever as acoes implementadas, mas compreender as aprendizagens construidas, 0s
desafios enfrentados e os contributos para a formacao de uma identidade profissional

docente critica, comprometida e em constante evolucao.

5.1. MATEMATICA

A Matemética, enquanto disciplina curricular, € muito mais do que uma sucessao de
conteudos e algoritmos a memorizar: € uma linguagem estruturada que permite descrever,
analisar e transformar a realidade. No contexto educativo, a sua aprendizagem visa o
desenvolvimento de capacidades fundamentais como o raciocinio ldgico, o pensamento
critico, a resolucao de problemas, a criatividade e a comunicacao de ideias. Estas
competéncias sdao essenciais nao apenas para o sucesso académico, mas para a formagao
de cidadaos ativos e capazes de participar de forma informada numa sociedade complexa
e em constante transformacao (Borges, 2024). Assim, a Matematica é reconhecida como
um saber escolar com uma funcao estruturante no curriculo e na construgao do

conhecimento.

Em Portugal, as Aprendizagens Essenciais de Matematica reafirmam a importancia da
disciplina como ferramenta de compreensao do mundo. Os documentos orientadores
valorizam uma abordagem baseada na resolucao de problemas, na comunicacao
matematica e no desenvolvimento do sentido do ndmero, privilegiando a construcao do
conhecimento em detrimento da sua mera reproducao (DGE, 2021a; 2021b). Esta

orientacao pedagagica exige que os professores planifiquem atividades didaticas combase
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em contextos reais, que estimulem o pensamento divergente e a curiosidade natural dos

alunos.

Contudo, os mais recentes dados do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA
2022) revelam uma preocupante descida nos niveis de desempenho dos estudantes
portugueses a Matematica. Portugal registou uma média de 472 pontos, abaixo da média
da OCDE (472 vs. 489), revelando dificuldades persistentes na compreensao e aplicacao de
conceitos matematicos hasicos (OECD, 2023a). Estes resultados demonstram que a
simples exposicao ao conteudo nao garante uma aprendizagem solida nem significativa,
sendo necessaria uma reformulacdo profunda das praticas pedagdgicas e da avaliacao.
Além disso, torna-se evidente a influéncia de fatores socioecondmicos no sucesso escolar
em Matematica, o que implica a necessidade de uma escola mais equitativa e

diferenciadora.

A construcao do conhecimento matematico exige um ambiente de aprendizagem rico,
desafiador e apoiado na interacao significativa entre alunos e professor. Neste sentido, a
planificacao didatica deve articular objetivos claros, estratégias diversificadas e recursos
adaptados ao perfil da turma. Os professores sao desafiados a criar situacées-problema
que envolvam os alunos na formulacao de hipéteses, na experimentacao de diferentes
caminhos de resolugao, na validacao de resultados e na comunicagao das suas ideias (Goi,
2014). Esta abordagem, inspirada na investigacdo matematica, promove ndo s a
compreensao conceptual, mas também o envolvimento ativo do aluno no seu proprio

processo de aprendizagem.

E neste contexto que o uso de materiais manipuldveis (como o material multibasico ou o
geoplano) e de recursos digitais (simuladores ou jogos didaticos) se torna crucial. Tais
recursos nao servem apenas para tornar a aula mais apelativa, mas permitem aos alunos
explorar relacdes, visualizar estruturas e construir significados a partir da acao concreta
(Faustino, 2018). A utilizacao intencional de tecnologias digitais no ensino da Matematica,
como defendem Santos & Oliveira Carneiro (2024), contribui para a personalizacao da
aprendizagem, para a visualizacao de conceitos abstratos e para o desenvolvimento de

competéncias digitais, cada vez mais exigidas num mundo interconectado. Contudo, o uso
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das tecnologias deve ser criterioso e sempre orientado para os objetivos de aprendizagem,
pois 0 excesso de exposicao a ecras e a recursos sem intencao pedagdgica clara pode

comprometer a concentracao e a qualidade da aprendizagem (OECD, 2023h).

Um dos pilares para uma aprendizagem efetiva da Matematica é o investimento em
praticas de avaliacao formativa, que sirvam nao s0 para verificar o que o aluno sabe, mas
sobretudo para o ajudar a aprender melhor. A avaliacao deve ser continua, diversificada e
integrada no processo de ensino, permitindo ao professor recolher evidéncias do progresso
dos alunos e ajustar a sua pratica em fungao dessas evidéncias (Santos, 2020). A devolucao
de feedback construtivo e a promocao da autoavaliacao e da coavaliacao sao estratégias
centrais neste processo, contribuindo para o desenvolvimento da autorregulacao e da
metacognicdo. A avaliacao, neste modelo, deixa de ser um fim e passa a ser um meio para a

melhoria continua da aprendizagem.

A par da dimensao didatica, importa destacar a dimensao ética e politica da Matematica
enquanto disciplina escolar. Segundo Skovsmose (2005), ensinar Matematica é também
capacitar os alunos para compreender e questionar a forma como a informacgao
quantitativa, estatistica e grafica molda o discurso publico. Num mundo onde os dados sao
frequentemente manipulados, a literacia matematica é uma ferramenta de
empoderamento civico e democrdtico. Promover esta literacia exige que a Matematica seja
ensinada em conexao com temas sociais, ambientais e econdmicos, tornando a

aprendizagem mais relevante e significativa para os alunos.

A formacao dos professores de Matemdtica assume aqui um papel fulcral. Os docentes
devem ser encorajados a adotar uma postura investigativa, reflexiva e colaborativa,
revendo regularmente as suas praticas e construindo saberes profissionais sustentados
em evidéncia. A colaboracao entre pares, a participacao em comunidades de pratica e o
investimento em formacdo continua sao fatores-chave para uma melhoria sustentada do

ensino da Matematica (Ponte et al., 2017).

Perante este enquadramento, reconhece-se a centralidade do ensino da Matematica na

formacao integral dos alunos e a complexidade do trabalho que lhe estd inerente. Torna-se

1

assim, consensual a exigéncia de que o professor detenha um conhecimento profundo dos
64



varios dominios do saber, aliado a competéncias pedagdgicas, didaticas e reflexivas que lhe
permitam agir de forma eficaz nos contextos educativos. Ensinar Matemadtica implica mais
do que dominar conteuddos, requer: compreender como o0s alunos aprendem, prever
dificuldades, propor desafios ajustados e promover um ambiente de aprendizagem

significativo e inclusivo.

Tabela 2

Regéncias de Matemadtica no 1°e 22 CEB

Nivel N.2 da Regéncia Data Contetidos abordados
1 31de outubro de Numeros - Expressoes
2024 Numeéricas
2 (Supervisionada) 5 de novembro de Numeros - Fragdes
2024
28 denovembrode  Numeros — Propriedades da
3e4 2024 Adicao e da Multiplicacao
10 de dezembro de Numeros — Divisao de
5e6 2024 FracGes
EQEGC_IO do Algebra — Regularidades em
nsino N Sequéncia: Expressao
Basico 7 14 de janeiro de 2025 geradora/geral
Algebra — Regularidades em
8 16 dejaneirode 2025 ~ ~equencia: Sequéncias
Decrescentes
Algebra — Proporcionalidade
9 (Supervisionada) 28 de janeiro de 2025 Diretae Cpnstgnte de
Proporcionalidade
Numeros - Fracaes,
1 24demarcode 2025  decimais e percentagens
24 de abril de 2025 Geometria e Medida -
2 Dinheiro e usos do dinheiro
12 Ciclodo . . -
Ensino 3 14 de maio de 2025 Geometria e Medida -
Basico Simetria de Reflexao

4 (Supervisionada)  21de maio de 2025 Dados - Infogréficos

Com base nestas concecoes, a mestranda planificou e dinamizou treze aulas de

Matematica, nove das quais no contexto do 22 Ciclo do Ensino Basico e quatro no contexto
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do12Ciclo do Ensino Basico, tal como se apresentana Tabela 2, contemplando as respetivas

regéncias, conteudos abordados e estratégias metodoldgicas implementadas.

No ambito deste relatdrio de estagio, serao abordadas com mais detalhe as aulas nimero

0ito, no 22 CEB e numero trés no 12 CEB.

5.1.1. REFLEXAO SOBRE A PRATICA EDUCATIVA DE
MATEMATICA NO 2°CEB.

No dia 16 de janeiro de 2025, na turma do 62A, foi dinamizada pela mestranda uma aula de
50 minutos, inserida no tema “Algebra’, mais especificamente no tépico das Regularidades
e Sequéncias, conforme as Aprendizagens Essenciais do 22 ciclo do Ensino Basico (ME,
2018). A aula teve como objetivo central aprofundar o conceito de sequéncias
decrescentes, nomeadamente no que diz respeito a identificacao da lei de formacao e a

formulacao da expressao geradora, com o apoio da ferramenta de programacao Scratch.

Numa fase inicial, os alunos foram convidados a recordar as sequéncias
crescentes abordadas na aula anterior, estabelecendo uma comparacao entre as duas
tipologias de regularidades e identificando as respetivas leis de formacao. Esse momento

encontra-se representado na figura seguinte:

Figura5

Comparagao entre as duas sequéncias — crescente e decrescente
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Numa segunda fase, foi introduzida a ferramenta digital Scratch, com o propdsito de apoiar
a construcao de algoritmos que representassem sequéncias decrescentes. A turmajdtinha
tido um primeiro contacto com aferramenta em aulas anteriores, com tarefas de introducao

ao ambiente e a programacao hdsica, de modo a preparar a atividade atual (Figura 6).

Figura 6

Introdugdo da ferramenta digital Scratch com uma pequena apresentagao

Durante a aula, os alunos trabalharam em pares, sequindo um guiao orientador.
Programaram uma sequéncia decrescente no Scrafch, analisaram os resultados e
registaram a leide formacado e a expressao geradora da sequéncia criada. Aregéncia estava
planificada de modo a terminar com a apresentacao oral dos trabalhos de cada par,

permitindo a validagao e discussao coletiva das sequéncias criadas (Figura 7).

Figura7

Realizagao de trabalho a pares, utilizando o Scratch e registo no guiao
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Esta regéncia foi escolhida por duas razdes fundamentais: por um lado, a relevancia
pedagodgica do tema, uma vez que as regularidades sao estruturantes no desenvolvimento
do pensamento algébrico (Branco, 2008); por outro, o interesse em promover a integracao
de ferramentas digitais na aprendizagem da Matematica, o que se insere numa perspetiva
de educacao para o século XXI, valorizando competéncias como o pensamento

computacional, a resolugao de problemas e a criatividade (Papert, 2020; Wing, 2006).

Contudo, e apesar da preparacao prévia, verificaram-se dificuldades significativas por
parte de varios alunos. Desde logo, ao nivel da compreensao da articulagao entre o cddigo
programado e a sequéncia produzida, muitos alunos demonstraram fragilidade em
interpretar os blocos de repeticao e a varidvel “n” enquanto indexador da sequéncia. Este
aspeto revelou uma lacuna conceptual no dominio do raciocinio funcional, necessario para
transitar entre a acao de subtrair um valor fixo e a representacao formal da expressao do
termo geral. De acordo com Ponte (2008), esta transicao entre os diversos registos de
representacao (verbal, simbdlico, grafico e algoritmico) é uma das maiores dificuldades no

ensino da dlgebra inicial e exige uma mediacao docente muito atenta e intencional.

Do ponto de vista metodoldgico, a utilizacao do Scratch mostrou-se, simultaneamente,
uma potencialidade e uma fragilidade. Foi uma mais-valia enquanto recurso motivador e
promotor de envolvimento ativo, permitindo aos alunos visualizarem o comportamento das
sequéncias de forma dinamica e interativa. Varios pares, apds superadas as dificuldades
iniciais, foram capazes de compreender a reqularidade decrescente e de construir

algoritmos corretos, explicando com clareza a respetiva lei de formacao.

No entanto, a mesma ferramenta tornou-se um obstdculo para alguns alunos com menor
literacia digital ou com fragilidades na leitura matematica, nomeadamente na passagem do
discurso natural para a linguagem simbdlica. Estas dificuldades foram agravadas
pela gestao do tempo da aula, uma vez que a tarefa proposta, apesar de detalhadamente
guiada, exigia um tempo de exploracao mais alargado do que o inicialmente previsto. Como
resultado, algumas duplas nao conseguiram apresentar as suas sequéncias ao grupo-

turma, o que limitou 0 momento final de sistematizacao coletiva e reflexao metacognitiva.
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Estes constrangimentos apontam para a necessidade de reformular a abordagem
metodoldgica em futuras implementacoes desta atividade. Em particular, destaca-se a

importancia de:

o Dividr a tarefa emdois momentos distintos (programacdo e
apresentacao/discussao), permitindo maior tempo para a exploracao e reflexao;

» Diferenciar os guides de trabalho por niveis de proficiéncia, oferecendo apoio
acrescido a alunos com maiores dificuldades, nomeadamente através de sugestoes
de blocos ja estruturados ou desafios com menor complexidade;

o Prever momentos intermédios de verificacao e partilha entre pares, promovendo

uma aprendizagem cooperativa mais eficaz (Johnson & Johnson, 1987).

Apesar destas limitacdes, a aula teve grande valor educativo. Os alunos foram
confrontados com um problema real e significativo, que exigiu a mobilizacao de
conhecimentos matematicos e digitais, promovendo uma aprendizagem com sentido
(Costa et al., 2021). O uso do Scratch, neste contexto, permitiu criar um ambiente propicio
ao desenvolvimento do pensamento algébrico, a visualizacao de padroes e ao
estabelecimento de relacoes funcionais, aspetos essenciais no ensino da Matematica

(NCTM, 2000).

A reflexao sobre esta aula reforca, ainda, a ideia de que o uso de tecnologia em educacao
nao é, por si s6, garantia de sucesso — requer uma integracao intencional, consciente e
fundamentada, com atencao permanente as caracteristicas dos alunos, aos objetivos de
aprendizagem e a mediacao pedagdgica necessaria. Como refere Kalas (2010), a
programacao com blocos, como é o caso do Scratch, pode ser uma poderosa ferramenta de
aprendizagem, desde que integrada em contextos bem planeados, com tarefas

significativas e ajustadas ao nivel dos alunos.

Em suma, a escolha desta regéncia permitiu experimentar uma abordagem interdisciplinar,
aliando a Matemédtica a programacao, e avaliar, na pratica, os seus heneficios e desafios. A
experiéncia revelou-se muito rica em termos formativos, nao sé para os alunos, mas
também para a mestranda, obrigando-a a ajustar, refletir e repensar as suas praticas com

base na evidéncia e nainvestigacao educativa.
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5.1.2.REFLEXAO SOBRE A PRATICA EDUCATIVA DE
MATEMATICA NO 1°CEB.

No dia 14 de maio de 2025, a mestranda dinamizou uma aula na turma do 4°C, dedicada a
exploracao do conceito de simetria de reflexao. A aula foi cuidadosamente planificada para
proporcionar uma aprendizagem ativa, diversificada e interdisciplinar, recorrendo a
estratégias que integraram materiais manipulaveis, expressao artistica, tecnologia e

avaliacao formativa.

A sessao teve inicio com uma pergunta provocadora: “Ja repararam que ha coisas no mundo
que parecem espelhos umas das outras? Como se fossem iguais dos dois lados?”. Esta
abordagem, centrada na linguagem e no questionamento, teve como objetivo ativar os
conhecimentos prévios e despertar o interesse imediato dos alunos, fomentando a
construcao conjunta de significado. Em resposta a pergunta, os alunos sugeriram exemplos

espontaneos:

A1: Os olhos do rosto humano!

A2: As asas de uma borboleta!

A participacao dos alunos demonstrou, desde logo, um contacto intuitivo com a ideia de
simetria. Sequidamente, foi apresentada uma pequena apresentacao digital com diversas
imagens de objetos simétricos, tais como coracoes, borboletas, letras maitisculas (A, M, V)
e figuras geométricas. A utilizacao de animacoes que simulavam o ato de “dobrar” a figura
sobre um eixo foi essencial para que os alunos visualizassem de forma clara o conceito de
simetria de reflexao e percebessem o papel do eixo de simetria. Este momento revelou-se
eficaz na construcao de umarepresentacao mental adequada dos conceitos, de acordo com
os principios da teoria socioconstrutivista de Vygotsky & Cole (1978), que destaca a

importancia do suporte visual e da interacao social na aprendizagem.

Num segundo momento da aula, os alunos foram envolvidos numa atividade pratica com
espelhos planos (miras), conforme se retrata na figura 8. Cada aluno recebeu duas imagens
que apresentavam apenas metade de uma figura. O desafio consistia em posicionar o

espelho sobre a linha marcada e observar como a imagem se completava. A tarefa
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prosseguia com o desenho manual da outra metade da figura e arespetiva pintura com lapis
de cor. Este momento de aprendizagem concreta permitiu que os alunos explorassem a
simetria de forma manipulativa e visual, num ambiente de descoberta ativa. Esta
abordagem vai ao encontro das ideias de Piaget (1972), que defendia que as criangas no
ensino basico constroem conhecimento a partir da acao sobre objetos e situagoes reais. Foi
notdria a curiosidade e o entusiasmo das criancas ao observar o “aparecimento” da figura
refletida no espelho, o que também favoreceu a compreensao da nocao de eixo de simetria

enquanto linha imaginaria que divide uma figura em duas partes iguais.

Figura 8

Manipulagao de miras para completar as figuras

S ~
Apos a tarefa com as miras, seguiu-se uma atividade de expressao artistica com tintas.
Cada aluno recebeu uma folha A4 previamente dobrada ao meio e foi convidado a pintar
apenas um dos lados da folha com formas livres, manchas de cor, coracoes, asas, entre
outros. De sequida, dobraram a folha para “imprimir” aimagem no lado oposto, obtendo uma
figura simétrica. Esta atividade, além de promover a criatividade, constituiu uma estratégia
poderosa para reforcar o conceito de simetria através da arte, numa perspetiva de
articulacao disciplinar entre a Matemadtica e a Expressao Plastica. A mestranda
acompanhou o processo com uma demonstracao pratica, o que facilitou a compreensaoe a
autonomia dos alunos. No final, foi promovida a observacao dos trabalhos e o
reconhecimento dos eixos de simetria presentes em cada criacao, contribuindo para uma

reflexdo critica sobre o resultado obtido (Figura 9).
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Figura 9

Criagao das Simetrias com tintas
e

De forma a integrar a tecnologia na consolidacao dos conteudos, foi feita uma
demonstracao do software GeoGebra, projetado no quadro interativo. A professora
explicou como desenhar uma figura e aplicar o comando de reflexao em torno de um eixo.
Os alunos, individualmente, foram desafiados a criar as suas prdprias figuras simétricas,
como horboletas, coracées ou padrées geométricos. Todos as simetrias criadas foram
partilhadas num Padlet comum a todos os elementos da turma (Figura 10). Este momento
foi particularmente relevante para desenvolver competéncias digitais, enquanto se
consolidavam conceitos geométricos. Tal como defendido pela Direcao-Geral da Educagao
(2018), 0 uso da tecnologia deve ser incentivado desde os primeiros anos de escolaridade,
permitindo explorar conceitos de forma dinamica, visual e acessivel. A mestranda circulou
pela sala, prestando apoio individualizado e esclarecendo duvidas, o que contribuiu para o

sucesso da atividade.

Figura10

Utilizagao do Geogebra na construcao de Simetrias de Reflexao e Mural no Padlet
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No final da aula, foi aplicado um questionario com recurso a ferramenta Plickers, onde os
alunos responderam individualmente a questdes como aidentificacdo de figuras simétricas
e a contagem de eixos de simetria. Esta estratégia de avaliacao formativa permitiu obter
uma visao imediata do grau de compreensao dos alunos e confirmar que, na sua maioria,
tinham interiorizado com sucesso os conceitos trabalhados. Sequndo Black e Wiliam
(2009), a avaliacao formativa é essencial para ajustar o ensino em tempo real e promover a

aprendizagem continua, com base no feedback.

A aula terminou com o relancamento da questao inicial e com a apresentacao de um desafio
para casa: cada aluno deveria tirar uma fotografia ou fazer um desenho de algo simétrico
que encontrasse no seu quotidiano e partilhar no {/assroom. Esta proposta de extensao da
aprendizagem para além da sala de aula insere-se na abordagem da aprendizagem situada
(Brown et al., 1989), pois fomenta a aplicacao do conhecimento em contextos reais e

promove a observacao matematica do mundo.

Importa referir que a construcao do “Mural das Simetrias”, onde seriam expostos 0s
trabalhos artisticos e digitais realizados pelos alunos, nao foi realizada no decurso da aula,
uma vez que os trabalhos com tinta necessitavam de tempo de secagem. O mural
(representado na figura 11) foi entao concluido em momento posterior, com a colaboragao
da turma, organizando-se os trabalhos cuidadosamente no espaco da sala, valorizando o

percurso de aprendizagem de todos.

Figura 11

Mural das Simetrias criado pelo 4°C
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Refletindo sobre esta regéncia, é possivel afirmar que a escolha do tema e da abordagem
metodoldgica se revelou acertada, uma vez que permitiu trabalhar um conteddo
fundamental do curriculo de Matematica do 42 ano de forma integrada e significativa. A
simetria € um conceito que se encontra amplamente presente na natureza, na arte e na vida
quotidiana, o que justifica a sua exploracao através de uma abordagem transversal,
promotora de competéncias cognitivas e criativas. A opcao de integrar materiais
manipulaveis, a expressao artistica, ferramentas digitais e avaliacao interativa contribuiu

para criar um ambiente de aprendizagem estimulante e inclusivo.

Entre as principais potencialidades da aula, destaca-se o envolvimento ativo dos alunos em
todas as fases, a clareza na compreensao dos conceitos, a diversidade de recursos
utilizados e a articulacao interdisciplinar. Contudo, também foram identificadas algumas
fragilidades, nomeadamente a limitacao temporal que impediu a construcao imediata do
mural final, e as dificuldades técnicas de alguns alunos na utilizacao do GeoGebra. Para
colmatar estas questoes, considera-se pertinente desdobrar esta regéncia em duas
sessoes consecutivas, numa proxima oportunidade, garantindo mais tempo para a
exploracao aprofundada de cada fase. Além disso, seria vantajoso preparar pequenos
tutoriais ou fichas de apoio para familiarizar os alunos com as ferramentas digitais antes da
sua aplicacao formal em aula. Poderia ainda ser criado um “cantinho das simetrias” na sala
de aula, onde os alunos, ao longo da semana, pudessem manipular espelhos, explorar

padroes, criar figuras e registar as suas descobertas.

Em sintese, a mestranda considera que a aula desenvolvida constituiu uma experiéncia
educativa rica, dinamica e alinhada com as orientacdes curriculares. A simetria de reflexao
foi explorada de forma concreta, visual, artistica e digital, promovendo a construcao de
conhecimento de forma ativa, colaborativa e criativa. Esta experiéncia permitiu verificar que
a aprendizagem matemdtica no 12 ciclo pode (e deve) ser conduzida através de
metodologias diversificadas, que respeitem o ritmo das criancas e valorizem a descoberta

e o prazer de aprender.
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5.2. ESTUDO DO MEIO E CIENCIAS NATURAIS

A Educacao em Ciéncias e o Estudo do Meio sao areas curriculares fundamentais na
formacao de alunos do ensino basico, com especial relevancia nos primeiros anos de
escolaridade. Estas areas visam desenvolver nos alunos uma compreensao critica do
mundo natural e social, bem como fomentar atitudes responsaveis face aos desafios
ambientais, cientificos e tecnoldgicos que marcam o quotidiano da sociedade
contemporanea. Neste sentido, pretende-se uma educacao que, para além de transmissora
de conhecimentos, seja igualmente promotora de competéncias cognitivas, permitindo aos

alunos pensar de forma l6gica, refletida e informada sobre os fendmenos que os rodeiam.

A Educacao em Ciéncias surge, assim, como uma area cujo propdsito € atribuir sentido aos
fenémenos do mundo, ajudando a crianca a compreender nao apenas o ambiente natural,
mas também a forma como o ser humano interage com esse ambiente. Como salientam
Silveira & Bazzo (2006), a ciéncia transformou o mundo natural e 0 modo como pensamos
sobre nds pradprios e sobre o planeta que habitamos. Por conseguinte, espera-se que o
ensino das Ciéncias contribua para o desenvolvimento de competéncias de indole concetual
e procedimental, permitindo aos alunos refletir criticamente, avaliar, discutir e intervir sobre

questdes do quotidiano (Sa & Varela, 2004).

A partir da sequnda metade do século XX, assistiu-se a uma mudanca significativa no
paradigma do ensino das Ciéncias, com as orientagoes curriculares a convergirem para
modelos mais ativos, participativos e contextualizados. O enfoque passou a estar na
construcao do conhecimento através da problematizacao da realidade, procurando-se
envolver os alunos em processos de aprendizagem que promovam o questionamento e a
investigacao. Como referem Maestrelli e Lorenzetti (2021), esta mudanca de paradigma
reflete uma concecao critica de educacao, que pretende levar os alunos a desenvolver um

pensamento cientifico, auténomo e esclarecido.

Neste quadro, torna-se imprescindivel adotar uma abordagem racional do ensino das

Ciéncias, em que os objetos de estudo correspondem a problemas abertos, com relevancia
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social, ambiental e tecnoldgica (Cachapuz et al., 2000). Essa abordagem visa desenvolver
0 espirito critico como competéncia estruturante, capacitando os alunos para lidar com os
desafios e incertezas de um mundo em constante transformacao (Martins et al., 2012). O
curriculo de Ciéncias Naturais e Estudo do Meio, ao integrar esta perspetiva, cumpre uma
dupla funcao: por um lado, permite o acesso ao conhecimento cientifico enquanto
patrimdnio cultural da humanidade; por outro, oferece instrumentos para uma participacao

cidada informada e responsavel (Silva, 2021).

A abordagem Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS), e a sua variante ampliada Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade-Ambiente (CTSA), surgem como modelos pedagégicos inovadores
que procuram articular o conhecimento cientifico com os contextos de vida dos alunos. Esta
abordagem, ao reconhecer a importancia da Educacao Ambiental, permite um ensino
contextualizado, critico e humanista, valorizando a ligagao entre saber, fazer e ser (Oliveira-
Martins et al., 2017). Como tal, propde-se uma educacao cientifica que promova a literacia
cientifica, entendida como um direito inerente a uma cidadania ativa e democratica
(Cachapuz et al., 2000), sendo esta uma das finalidades principais do ensino das Ciéncias

nos primeiros ciclos do ensino basico.

A literacia cientifica, enquanto conceito-chave, refere-se a capacidade dos alunos para
compreenderem os principios da ciéncia, relacionando-os com o mundo que os rodeia e
com as decisbes que tém de tomar enquanto cidadaos. Assim, formar alunos
cientificamente cultos implica o desenvolvimento de competéncias como a curiosidade, o
pensamento critico, a capacidade de resolver problemas, a flexibilidade perante a mudanca,
a argumentacao e a comunicacao eficaz (Souza, 2005). Trata-se de formar individuos que
compreendem a natureza da ciéncia e o seu papel nas sociedades contemporaneas,
reconhecendo as complexas interacées entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente

(Viecheneski, 2019).

Neste processo, o papel do professor é determinante. O docente deve ser entendido como
um mediador que promove praticas pedagdgicas reflexivas, criticas e investigativas. O
ensino deve ser concebido como um processo de reconstrucao ativa do conhecimento, no

qual os alunos sao desafiados a observar, formular hipéteses, planear experiéncias,
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interpretar dados e comunicar os seus resultados (Silva, 2008). Esta abordagem assenta
no conceito de Praticas Epistémicas (PE), que simulam o trabalho dos cientistas, permitindo
aos alunos desenvolver competéncias investigativas, cognitivas e metacognitivas (Cunha

& Lopes, 2018).

De forma a operacionalizar estas praticas em contexto escolar, recorre-se com frequéncia
ao Trabalho Pratico (TP), ao Trabalho Experimental (TE) e ao Trabalho Laboratorial (TL). O
TP refere-se atodas as tarefas em que os alunos participam ativamente, podendo envolver
ou nao a experimentacao com materiais. O TL corresponde a atividades realizadas em
contexto laboratorial com equipamento especifico, enquanto o TE pressupde a
manipulacdo de varidveis e a experimentacdo sistematica (Berezuk, 2009). Estas
estratégias sao fundamentais para o desenvolvimento de competéncias cognitivas simples
e complexas, bem como de competéncias sociais e afetivas como a cooperacao, a

responsabilidade, o respeito e a iniciativa.

Paralelamente, é essencial considerar a importancia da Situacao Formativa (SF) enquanto
ferramenta didatica estruturante. Esta permite ao professor desenhar o curriculo de forma
contextualizada, partindo dos saberes prévios dos alunos para o desenvolvimento de novos
conhecimentos e atitudes (Silva et al., 2009). Através de atividades desafiantes e
mediadas, os alunos sao levados a resolver problemas auténticos e a envolver-se

ativamente na construcao do seu proprio conhecimento.

Em termos curriculares, o Estudo do Meio, no 12 Ciclo do Ensino Basico, visa promover uma
compreensao integrada e progressiva do meio fisico, social e humano. De acordo com o
Ministério da Educacao (2018a), o curriculo parte da realidade préxima e visivel dos alunos
para uma compreensao mais ampla e abstrata do mundo, permitindo o desenvolvimento de
uma identidade pessoal e social, bem como a construcao de valores e atitudes de
participacao democratica. Ja o ensino das Ciéncias Naturais, no 22 Ciclo, centra-se na
aquisicao e aprofundamento dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, promovendo a
curiosidade e o interesse pela ciéncia e pela investigacao, com uma clara valorizacao da

interdisciplinaridade e da articulacao com outras areas do saber (DGE, 2018a).
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A Educacao em Ciéncias e o Estudo do Meio representam dreas essenciais para uma
formacao global, critica e participativa, capazes de responder aos desafios do presente e de
preparar os alunos para a complexidade do futuro. Ao integrar conhecimentos cientificos,
valores éticos e praticas reflexivas, estas areas contribuem de forma significativa para a
formacao de cidadaos informados, conscientes e capazes de agir sobre o mundo com

responsabilidade e discernimento.

Perante este enquadramento, reconhece-se a centralidade do ensino das Ciéncias Naturais
e do Estudo do Meio na formacao integral dos alunos e a complexidade inerente ao seu
desenvolvimento pedagdgico. Torna-se, assim, amplamente consensual que o professor
deve possuir nao apenas um conhecimento profundo dos conteuddos cientificos, mas
também competéncias didaticas, reflexivas e investigativas que lhe permitam promover
aprendizagens significativas, criticas e contextualizadas. Ensinar Ciéncias ndo se resume a
transmissao de saberes; implica compreender como os alunos constroem conhecimento,
antecipar dificuldades, mobilizar estratégias experimentais e fomentar a curiosidade, a

autonomia e o pensamento critico.

Com base nestas concecoes, a mestranda planificou e dinamizou um conjunto de aulas,
estruturadas de acordo com o modelo de Situagao Formativa (Lopes, 2004), no ambito das
Ciéncias Naturais e do Estudo do Meio, nos contextos do 12 e 22 Ciclos do Ensino Basico.
Este modelo de planificacao centra-se na resolucao de problemas e parte da exploracao de

situacoes fisicas com ligacao ao quotidiano dos alunos.

Na Tabela 3 apresenta-se uma sintese do trabalho dinamizado nas regéncias e o0s

contetidos abordados em cada nivel de ensino.

Tabela 3

Regéncias de Ciéncias Naturais e Estudo do Meio no 1°e 2° CEB

Nivel N.2 da Regéncia Data Contetddos abordados
1 4 de novembro de Sistema Digestivo
2024
2 18 de novembro de Sistema Digestivo das Aves

2024 Granivoras
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22 Ciclodo 3 27 de novembro de Comparacao dos Sistemas

Ensino (Supervisionada) 2024 Digestivos - Humano, Aves
Basico Granivoras e Ruminantes
4 11 de dezembro de Respiracdo Branquial e Pulmonar
2024
5 13 de janeiro de 2025 Sistema Respiratdério Humano —
Ventilagao Pulmonar e trocas
gasosas
6 15 dejaneirode 2025 Doencas Respiratdrias: £scape Room
(Supervisionada) — Jornada pela Cura
12 Ciclodo 1 17 demarcode 2025  Queda da Monarquia e Implantacao
Ensino da Republica
Basico 2 26 de maio de 2025 Energias Renovaveis
3 4 dejunhode 2025  EstruturaInternada Terra - Sismos e
(Supervisionada) Vulcanismo; Rochas: Formagao e

Rochas mais comuns

5.2.1.REFLEXAO SOBRE A PRATICA EDUCATIVA DE
CIENCIAS NATURAIS

No dia 27 de novembro de 2024, foi dinamizada uma aula de Ciéncias Naturais na turma do
62F, com o objetivo principal de consolidar os conhecimentos sobre os diferentes sistemas
digestivos, abordados ao longo do mddulo. Esta regéncia decorreu num ambiente
pedagogico ativo e intencionalmente estruturado para fomentar a motivacao, a
participacao e o envolvimento dos alunos em atividades diversificadas e contextualizadas,

promovendo aprendizagens significativas e integradas.

A aula teve inicio com uma breve discussao inicial, com a duracao aproximada de cinco
minutos, onde, partindo da pergunta “Quais os sistemas digestivos que estudamos nas
aulas anteriores?”, se procurou mobilizar os conhecimentos prévios dos alunos. A medida
que os alunos iamrespondendo, foi construido no quadro um esquema concetual, em tempo
real, com os principais tépicos referidos (Figura 12). Esta estratégia teve como finalidade
ativar amemdria de trabalho dos alunos e envolvé-los cognitivamente, preparando-os para

as atividades subsequentes.
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Figura 12

Construgcdo do esquema concetual

Seguiu-se uma atividade central de vinte minutos, estruturada em trés estacoes de
trabalho, pelas quais os alunos rotacionaram em grupos (Figura 13). Cada grupo
permaneceu cerca de seis minutos em cada estacao, com o tempo devidamente controlado

através de um temporizador visivel projetado na sala.

A primeira estacao consistia na exploracao do sistema digestivo humano através da
utilizacao de dculos de Realidade Virtual. Os alunos, individualmente, tinham acesso a uma
simulacao imersiva do percurso dos alimentos no interior do corpo humano, respondendo
depois, em pequenos grupos, as questoes do guiao relativas aos 6rgaos e funcoes

ohservadas.

A segunda estacao permitia a observacao direta de uma moela aberta, com os graos no seu
interior. Os alunos, munidos de luvas, pincas e lupas, puderam manipular o 6rgao e observar,
com detalhe, as diversas estruturas, identificando as suas funcoes no sistema digestivo das

aves granivoras.

Na terceira estacao, foi apresentado um video narrado sobre o sistema digestivo dos
ruminantes, seguindo-se a resolucao de atividades de preenchimento de texto e ordenacao
de fases do processo digestivo, promovendo a consolidacao e a aplicacao dos

conhecimentos adquiridos.
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Figura13
Estacoes de trabalho

Apos a rotacao pelas estacoes, foi promovida uma discussao coletiva de cerca de quinze
minutos. Neste momento, as respostas as questoes dos quides foram comparadas e
corrigidas em grande grupo, sendo registadas no quadro. Esta etapa permitiu esclarecer
duvidas e garantir que todos os alunos pudessem completar os seus guides de forma
correta, tornando-os um recurso util para o estudo auténomo. A aula terminou com uma
breve atividade de consolidacao através da aplicacao digital Plickers, onde os alunos
responderam a questdes de escolha multipla projetadas no quadro, levantando os seus
cartoes individuais (Figura 14). No entanto, o tempo ja era escasso nesta fase, o que

comprometeu a possibilidade de discussao das respostas dadas.

Figura 14

Realizacao do Plickers

A planificacao desta aula esteve fortemente ancorada nos pressupostos do modelo
construtivista da aprendizagem, nomeadamente nas contribuicdes de autores como

Vygotsky & Cole (1978), que destaca o papel da interacao social e da mediagao docente no
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desenvolvimento cognitivo, e Bruner (1997), que defende que o conhecimento é construido
de forma progressiva e ativa, partindo das estruturas mentais ja existentes no aluno. A
escolha de metodologias centradas no aluno, como o trabalho em estacoes e o uso de
recursos tecnoldgicos e manipulativos, enquadra-se nas orientacdes mais recentes para o
ensino das Ciéncias Naturais (DGE, 2018b), que recomendam prdticas pedagdgicas que
desenvolvam competéncias cientificas, pensamento critico, capacidade de observacao,

experimentacao e resolucao de problemas.

Além disso, a utilizacao de estratégias diferenciadas teve por base os principios da
diferenciacdo pedagdgica (Tomlinson, 2017), procurando dar resposta a heterogeneidade
do grupo-turma. O uso da Realidade Virtual, da manipulacao de materiais concretos e de
videos explicativos, visou nao so diversificar os estimulos, mas também potenciar o
envolvimento cognitivo e afetivo dos alunos (Prensky, 2010). O uso da avaliagao formativa
ao longo da aula, particularmente nos momentos de correcao coletiva e na aplicacao do

Plickers, permitiu monitorizar o progresso dos alunos e ajustar a pratica pedagdgica.

Entre as principais potencialidades da aula destaca-se, em primeiro lugar, a eficdcia da
estruturacao da sessao em estacoes de trabalho, que permitiu aos alunos acederem a
diferentes tipos de representacao e fontes de informacao, respeitando diferentes estilos e
ritmos de aprendizagem (Aradjo, 2022). A componente prdtica da segunda estacao
revelou-se particularmente rica do ponto de vista do desenvolvimento das competéncias
de observacao, descricao e analise critica, tao valorizadas nas Ciéncias Naturais. Por sua
vez, a estacao com Realidade Virtual teve um impacto muito positivo na motivagao dos
alunos, permitindo uma visualizacao clara e realista do funcionamento interno do corpo

humano, o que favoreceu a compreensao de processos complexos (Silveira et al., 2014).

Contudo, também foram identificadas algumas fragilidades. A gestao do tempo revelou-se
um desafio, sobretudo na fase final da aula, onde nao foi possivel desenvolver uma
discussao aprofundada sobre as respostas do Plickers. Além disso, a dimensao dos grupos
dificultou, em certos momentos, o envolvimento de todos, especialmente nas estacoes
onde os recursos disponiveis eram limitados, como era o caso dos 6culos de Realidade

Virtual.
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Para ultrapassar estas limitacoes, considera-se que, numa futura implementacao, sera
vantajoso reduzir o nimero de alunos por grupo e, eventualmente, duplicar os materiais por
estacao, para garantir maior equidade na participacao. Quanto a atividade final com o
Plickers, podera ser mais eficaz utiliza-la no inicio de uma aula sequinte, reservando tempo
suficiente para a discussao e a metacognicao, elementos fundamentais na consolidacao da

aprendizagem (Black & Wiliam, 2018).

Em suma, esta regéncia permitiu mobilizar praticas pedagogicas inovadoras e centradas no
aluno, proporcionando um ambiente de aprendizagem envolvente, prético e significativo. A
articulacao entre os diferentes recursos, a diversidade metodoldgica e o enfoque na
construcao ativa do conhecimento revelaram-se estratégias eficazes para promover o

interesse pelas Ciéncias e o aprofundamento concetual dos conteudos.

5.2.2. REFLEXAO SOBRE A PRATICA EDUCATIVA DE
ESTUDO DO MEIO

No dia 4 de junho de 2025, foi dinamizada uma aula de Estudo do Meio com a turma do 42C,
no ambito da PES, centrada nos contetidos “Rochas e Minerais” e “Fendmenos naturais:
sismos e vulcoes”. A presente sessao foi concebida e dinamizada em estreita articulagao
com o par pedagdgico, tendo-lhe sido atribuida a conducao da fase inicial da aula, onde
foram apresentados conteidos como a estrutura interna da Terra, as causas e
consequéncias da atividade sismica e vulcanica, bem como as estratégias de prevencao e
mitigacao associadas a esses fendmenos. A segunda parte da aula, dinamizada pela
mestranda, teve como objetivo aprofundar o conhecimento dos alunos relativamente as
rochas: a sua origem, transformacao, propriedades e usos, promovendo uma abordagem

ativa e investigativa.

A sessao iniciou-se com a leitura e andlise de uma noticia real e atual relacionada com
atividade sismica e vulcanica nailha de Santorini. Esta estratégia revelou-se pertinente, nao
so para contextualizar o tema, mas também para despertar o interesse e a curiosidade dos

alunos. Apds a exploragao da noticia e da discussao em grande grupo, a aula prosseguiu
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com a apresentacao dos conteuddos inerentes a noticia: - sismos, vulcoes e prevencao - e

com a simulagao de uma erupcao, por parte do par pedagogico da mestranda.

A segunda parte da aula, centrada nas rochas, teve inicio com a observacao direta de
amostras reais de diferentes tipos de rochas, como o granito, o calcario, o marmore, o xisto,
o0 basalto e a argila. Com o apoio de uma apresentacao, a mestranda explicou a origem,

propriedades e principais utilizagdes de cada uma (Figura 15).

Figura15

Apresentacdo sobre a origem, propriedades e utilizacoes das rochas
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Seguiu-se uma atividade pratica de identificacao e classificacao de rochas, utilizando uma
chave dicotémica incluida num guido entregue aos alunos (Figura 16). Organizados em
pequenos grupos, cada conjunto de alunos recebeu quatro amostras, que deveriam analisar
e classificar com base em critérios objetivos, como a textura, a dureza, a cor ou a rea¢ao ao

toque.

Figura16

Classificagao das rochas pelos grupos




Esta atividade fomentou a observacao atenta, o raciocinio logico e a aplicacao dos
conhecimentos adquiridos. Apds a analise, 0s grupos apresentaram as suas conclusoes em
grande grupo, justificando as classificagoes realizadas. A aula terminou com a aplicacao da
ferramenta digital Plickers, através da qual foram colocadas questoes de sintese sobre os
contetidos abordados (Figura 17). As respostas foram projetadas e discutidas
coletivamente, promovendo a consolidacao das aprendizagens e o esclarecimento de

eventuais duvidas.

Figura17

Realizacao do Plickers

A concecao desta aula assentou em pressupostos pedagdgicos e diddticos que valorizam o
conhecimento prévio dos alunos, a aprendizagem ativa e significativa e a promogao do
pensamento critico. Tal como defendem Novak e Cafas (2008), o conhecimento é
construido a partir da ligacao entre ideias novas e estruturas cognitivas pré-existentes,
sendo essencial ativar esse conhecimento anterior para promover aprendizagens
duradouras. A exploracao de uma noticia real, logo no inicio da aula, contribuiu para este
propgsito, enquanto aproximou os conteudos da realidade dos alunos — aspeto igualmente
valorizado por autores como Ausubel (2003) e Moreira & Masini (2011), que defendem que
a aprendizagem significativa ocorre quando os conteudos se relacionam diretamente com

avivéncia e os interesses dos alunos.

A utilizagao de estratégias diversificadas — observacao direta, manipulacao de amostras,

uso de guides, analogias, simulacoes e tecnologias educativas — permitiu responder a
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diversidade de estilos de aprendizagem presentes na sala de aula (Gardner, 2011), bem
como promover o envolvimento ativo dos alunos nas tarefas. A componente experimental,
nomeadamente a simulacao de uma erup¢ao vulcanica e a analise pratica de rochas,
assumiu aqui um papel fundamental, promovendo uma abordagem indutiva e investigativa
ao conhecimento cientifico, como propde Harlen (2015) no ambito da literacia cientifica em

idades precoces.

No que respeita as potencialidades da regéncia, destaca-se o elevado nivel de
envolvimento dos alunos, o recurso a materiais concretos e significativos, e a estrutura
clara e articulada das atividades, que permitiram uma progressao coerente dos conteudos.
Os alunos demonstraram interesse e curiosidade ao longo de toda a sessao, interagindo de
forma construtiva com os colegas e com a mestranda, e revelando boa capacidade de

aplicar os conceitos em situacoes praticas.

Relativamente as fragilidades observadas, a principal prende-se com o trabalho em grupo.
Alguns alunos interpretaram a tarefa como uma divisao de trabalho por elementos —
atribuindo uma rocha a cada aluno — o que levou a uma compreensao menos aprofundada
das amostras por parte de todos os membros. Este aspeto evidenciou a necessidade de
explicitar, de forma mais clara, os critérios de funcionamento e os objetivos da dinamica
cooperativa, assegurando que todos os alunos realizem a atividade de forma integral e
colaborativa (Dillenbourg, 1999). Além disso, embora os alunos tenham utilizado o guido,
este foi sobretudo mobilizado no momento da correcao coletiva, havendo margem para
potenciar o seu uso durante a exploracao e andlise dos conteudos, tornando-o num

verdadeiro instrumento de mediacao da aprendizagem (Vygotsky & Cole, 1978).

Por fim, também afase final com o Plickerspoderia ter sido mais eficaz, caso houvesse mais
tempo para discussao das respostas e aprofundamento dos conceitos. A gestao do tempo
revelou-se, assim, um aspeto a rever numa proxima implementacao, podendo a selecao de
atividades ser ligeiramente reduzida de modo a permitir uma abordagem mais aprofundada

e significativa das propostas desenvolvidas.

Como melhorias futuras, propoe-se uma explicitacao mais clara das instrucées relativas ao

trabalho em grupo, um reforco da exploracao orientada do guiao durante toda a aula, e a
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reserva de mais tempo para a etapa de avaliacao formativa. A integracao de tecnologias
deve continuar a ser valorizada, dado o seu potencial de motivacao e personalizacao da
aprendizagem, desde que articulada com objetivos claros e momentos de reflexao (Selwyn,
2021).

Apesar de tudo, esta regéncia revelou-se uma experiéncia pedagdgica enriquecedora, que
proporcionou aos alunos uma aprendizagem ativa, contextualizada e significativa sobre
fendmenos naturais e recursos geoldgicos, integrando saberes de diferentes areas e

promovendo competéncias cientificas, cognitivas e sociais.

5.3. ARTICULACAO DE SABERES

A Articulacao de Saberes constitui um dos pilares fundamentais da renovacao curricular e
pedagdgica no século XXI, assumindo-se como uma resposta a crescente complexidade
dos contextos sociais, culturais e educativos. A escola contemporanea é desafiada a
ultrapassar a logica da compartimentacao disciplinar e a promover uma abordagem
integrada, coerente e significativa do conhecimento, que permita aos alunos

compreenderem o mundo de forma mais holistica e critica (Stano, 2025).

A necessidade de articular saberes decorre da prdpria natureza dos desafios que se
colocam a educacao: problemas ambientais, desigualdades sociais, transformacoes
tecnoldgicas e culturais exigem respostas que nao podem ser dadas a partir de uma unica
area disciplinar. Como refere Morin (2014), é urgente ‘reformar o pensamento”,
promovendo uma visao complexa e interligada da realidade. Neste sentido, a articulacao de
saberes ndo é apenas uma estratégia metodoldgica, mas um principio epistemoldgico que

orienta a organizacao do curriculo e a prética pedagogica.

0 sistema educativo portugués tem vindo a reconhecer a importancia da articulacao de
saberes através de diversos documentos orientadores. O Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatdria (PASEO) define como objetivo central o desenvolvimento de
competéncias transversais, como o pensamento critico, a criatividade, a resolucao de
problemas e a colaboracao, que exigem uma abordagem integrada do conhecimento

(Oliveira-Martins et al., 2017). Por sua vez, o Decreto-Lein.2 55/2018 reforca a autonomia
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das escolas na gestao curricular, incentivando a articulacao entre areas disciplinares e a
construcao de projetos interdisciplinares que valorizem a contextualizacdao das

aprendizagens.

As Aprendizagens Essenciais (AE), enquanto referéncia curricular, organizam os contetidos
de forma estruturada, mas aberta a articulacao conceptual e funcional, permitindo que os
docentes estabelecam pontes entre diferentes areas do saber e promovam aprendizagens
mais significativas (DGE, 2018a). Esta orientacao é reforcada pela Direcao-Geral da
Educacao, que sublinha aimportancia de praticas pedagogicas que favorecam a integracao

curricular e a construcao de sentido para os alunos.

A articulacao de saberes pode ser operacionalizada em diferentes niveis, cada um com

caracteristicas e finalidades especificas:

o Articulacao vertical: refere-se a continuidade e progressao das aprendizagens ao
longo dos diferentes ciclos e anos de escolaridade. Visa garantir a coeréncia do
percurso formativo dos alunos, evitando ruturas e redundancias (Duarte, 2021).

o Articulacao horizontal: diz respeito a integracao de contetiidos e competéncias entre
diferentes areas disciplinares no mesmo ano de escolaridade. Esta abordagem
permite estabelecer relacoes significativas entre saberes, favorecendo a
compreensao global dos fendmenos (Goncalves & Martins, 2018).

e Articulacao transversal ou transdisciplinar: ultrapassa as fronteiras disciplinares,
centrando-se em temas ou problemas complexos que exigem uma abordagem
holistica. Esta dimensao é particularmente relevante para o desenvolvimento de
competéncias integradas e para a formacao de cidadaos criticos e interventivos

(Sommerman, 2012).

Apesar do reconhecimento institucional da importancia da articulacao de saberes, a sua
concretizacao enfrenta diversos obstdculos. Martins (2017) identifica como principais
entraves a persisténcia de concec6es tradicionais de ensino, centradas na transmissao
sequencial de conteudos, e a rigidez dos programas curriculares, que dificultam a

flexibilidade necessaria a integracao dos saberes.
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Um estudo de Goncalves e Martins (2018), realizado em contexto de 1° Ciclo do Ensino
Basico, destaca afalta de tempo para planificacao conjunta, a escassez de formacao
especifica para praticas interdisciplinares e a pressao dos contetdos programaticos como
fatores que limitam a articulacdo curricular. De igual modo, Martins (2017) refere a auséncia
de uma cultura colaborativa entre docentes e a dificuldade em conciliar diferentes ritmos e

estilos de ensino como barreiras aimplementacao de praticas integradas.

Estes desafios sao tamhém reconhecidos pela Direcao-Geral da Educacao, que sublinha a
necessidade de criar condicoes organizacionais e culturais nas escolas que favorecam a
inovacao curricular e a experimentagao pedagdgica (DGE, 2020). A articulacao de saberes
exige, assim, nao apenas mudancas metodoldgicas, mas também transformacoes

profundas na cultura profissional docente e na organizacao do trabalho escolar.

Apesar das dificuldades, os estudos apontam para os beneficios significativos da
articulacao de saberes na aprendizagem dos alunos. Segundo Lopes (2024), a integracao
curricular contribui para o aumento da motivacao, para a melhoria do desempenho
académico e para o desenvolvimento de competéncias cognitivas, sociais e emocionais.
Através de projetos interdisciplinares, sequéncias didaticas integradas e atividades
contextualizadas, os alunos sao desafiados a mobilizar diferentes saberes para resolver

problemas reais, desenvolvendo uma compreensao mais profunda e critica da realidade.

A articulacao de saberes permite também valorizar os conhecimentos prévios dos alunos,
promover a aprendizagem colaborativa e reforcar a ligacao entre a escola e a comunidade.
Trata-se de uma abordagem que favorece a equidade e a inclusao, ao permitir que todos os

alunos encontrem sentido e relevancia nas aprendizagens escolares.

Para que a articulacao de saberes se torne uma pratica efetiva e sustentada, é necessario
investir em formacao docente, em tempo para planificacao colaborativa e em lideranca
pedagogica comprometida com ainovacao curricular. A criacao de comunidades de pratica,
a partilha de experiéncias e a valorizacao da reflexao sobre a acao sao estratégias
fundamentais para consolidar uma cultura profissional orientada para a integracao dos

saberes (Martins, 2017).
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Além disso, é essencial que as escolas disponham de autonomia real para reorganizar o
curriculo, gerir os tempos letivos e desenvolver projetos pedagdgicos proprios, em
articulacao com os contextos locais e com os interesses dos alunos. A articulacao de
saberes deve ser entendida como um processo continuo de construcao coletiva, que
envolve todos os atores educativos e que se traduz numa escola mais aberta, mais

democratica e mais centrada na aprendizagem.

Com base nestas concec6es, a mestranda planificou e pés em pratica um conjunto de aulas
com foco na Articulacao de Saberes, no contexto do 12 Ciclo do Ensino Basico. A Tabela 4

apresenta a sintese dessas regéncias e os conteudos abordados.

Tabela 4

Regéncias de Articulacao de Saberes no 1°CEB

Nivel N.2 Regéncia Data Contelddos abordados
1 19 demargode 2025  Ditadura em Portugal; Fim do
regime e chegada da
democracia

2 (Supervisionada) 31de marco de 2025  Viagem Interplanetaria como
Principezinho — O Sistema
1.2 Ciclodo Solar e o texto descritivo
Ensino 3 2 de maio de 2025 A importancia do Sol: Forno
Basico Solar e Texto de Opinido
4 7 de maio de 2025 As praticas sustentdveis:
Discurso direto e indireto
5 9 de maio de 2025 O dinheiro e 0 modo
imperativo
6 (Supervisionada) 12 de maio de 2025 No tom dos Astros: O Raio, 0
Diametro e os planetas

5.3.1. REFLEXAO SOBRE A PRATICA EDUCATIVA DE
ARTICULACAO DE SABERES

A aula de articulacao de saberes teve lugar no dia 2 de maio, com a turma do 42 C do 12 Ciclo
do Ensino Basico, e teve como principal objetivo explorar a importancia do Sol, articulando

conteddos de Estudo do Meio e de Portugués, através de uma abordagem integrada,
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experimental e reflexiva. A aula foi dinamizada pela mestranda em cooperacao com o seu
par-pedagdgico. A intervencao aqui refletida refere-se sobretudo a sequnda parte da aula,
centrada na construgao de um forno solar (Figura 18) e na escrita de um texto de opinido

sobre o fenémeno observado (Figura 19).

A sessao iniciou-se com a projecao de uma imagem apelativa do Sol e a colocacao da
pergunta provocatdria: “E se o Sol ndo existisse?”. Esta estratégia visou despertar a
curiosidade e mobilizar os conhecimentos prévios dos alunos. Através da partilha
espontanea de ideias em grande grupo, os alunos demonstraram ja reconhecer algumas
das funcdes do Sol, o que se revelou particularmente relevante dado que, em anos
anteriores, ja haviam abordado as energias renovdveis. Para reforcar esta ativacao de
saberes, foi realizado um quiz digital no Ka/0ot, que combinou algo ltdico com a avaliagao
diagndstica, promovendo a participacao ativa. Ainda que o recurso tenha sido bem acolhido,
a atribuicao de pontuacoes revelou-se um aspeto a rever, uma vez que desviou a atencao
de alguns alunos para a competicao em detrimento da aprendizagem. Estudos apontam
que, emhora os jogos digitais tenham potencial motivador, o seu uso deve ser
cuidadosamente estruturado para evitar distracbes e assegurar a intencionalidade

pedagdgica (Paiva & Tori, 2017).

Seguiu-se uma atividade colaborativa, com recurso a ferramenta digital Mentimeter, onde
os alunos associaram palavras ao conceito de Sol, favorecendo a construcao de significado
em grupo. Este momento permitiu, também, a introducao do conceito de forno solar,
despertando o interesse dos alunos para a experiéncia pratica que se seguiria. A construcao
do forno, realizada em grupos de trés alunos, foi orientada por um video instrucional
elaborado pelo par pedagdgico e foi realizada com materiais acessiveis, como caixas de
cartao, papel de aluminio e cartolina preta. Este foi o ponto alto da aula: os alunos
mostraram-se motivados, envolvidos e colaborativos, seguindo com atencao as
instrucoes. De acordo com a abordagem construtivista da aprendizagem, experiéncias
praticas como esta facilitam a construcao do conhecimento, permitindo aos alunos

compreender conceitos cientificos de forma significativa (Piaget, 1972).
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Figura18

Construgcdo do Forno Solar

Apos a construcao, cada par inseriu uma bolacha com chocolate no seu forno e deixou-a ao
sol, enquanto regressava a sala parainiciar a fase seguinte: a escrita de um texto de opiniao.
Esta componente da aula foi uma oportunidade para consolidar a reflexao cientifica através
da linguagem escrita, em articulagao com os descritores curriculares do dominio da escrita.
A estrutura do texto foi explicitamente orientada (introducdo, desenvolvimento e
conclusao), o que facilitou a produgao textual. A jungao da fotografia do forno com alegenda
criativa tornou esta tarefa mais envolvente, potenciando também a valorizacao estética e
expressiva da atividade. No final, alguns alunos apresentaram os seus textos a turma,

sendo promovido um momento de escuta ativa e de validacao de diferentes opinides.

Figura19

Criagao dos textos de opinido
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No encerramento da aula, os alunos regressaram ao exterior para observar os resultados
da atividade: a maioria verificou que o chocolate havia derretido, confirmando assim as
hipéteses formuladas. A degustacao da bolacha foi, simbolicamente, o fecho de uma
aprendizagem com significado (Figura 20). Esta experiéncia foi posteriormente retomada
numa outra aula de Estudo do Meio, na qual os alunos puderam comparar os seus fornos
artesanais com o forno solar existente na escola, reforcando a aprendizagem por contraste
e observacao direta (Figura 21). Esta continuidade permitiu aprofundar a compreensao

sobre o aproveitamento da energia solar, um contetdo central do curriculo.

Figura 20

Verificagao do resultado da atividade e degustagao

Figura 21

Utilizagao do Forno Solar da escola na aula sequinte
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A fundamentacao desta aula assenta em principios da pedagogia ativa e da
interdisciplinaridade. O uso de metodologias ativas, como a experimentacao, aresolucao de
problemas e o trabalho de projeto, promove o envolvimento dos alunos e favorece
aprendizagens mais duradouras (Freire, 2014). A articulacdo entre diferentes areas
disciplinares — Estudo do Meio, Ciéncias e Portugués — estd igualmente alinhada com as
orientacdes do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEOQ), que defende
a promocao de competéncias transversais, como o pensamento critico, a comunicacao e a

consciéncia ecoldgica (Oliveira-Martins et al., 2017).

Entre as potencialidades da aula, destaca-se o elevado nivel de motivacao dos alunos, o
envolvimento durante a construcao dos fornos e a consolidagao de conhecimentos através
da escrita. A aula permitiu, de forma Iudica e pedagdgica, promover a consciéncia sobre a
importancia da energia solar e 0s seus usos sustentaveis. A articulacao curricular revelou-

se eficaz, reforcando o sentido da aprendizagem.

No entanto, foram identificadas algumas fragilidades. Uma delas prende-se com o uso
do Kahoot tal como mencionado acima. Embora tenha sido eficaz para mobilizar
conhecimentos prévios e motivar os alunos, gerou algum desvio na atencao dos alunos
devido a competicao associada as pontuacées. Os alunos mostraram-se mais preocupados
com o seu lugar no pddio do que com o conteudo das perguntas, o que comprometeu, em
certa medida, o foco na aprendizagem. Em intervencaes futuras, podera ser benéfico optar
por um modo sem pontuacao ou utilizar outras ferramentas que promovam o mesmo tipo
de envolvimento, mas sem a existéncia de elementos de distracao. Para além disso, o
tempo revelou-se novamente um fator limitador, nomeadamente nafase final da aula, o que
impossibilitou um maior aprofundamento da discussao coletiva sobre os textos de opiniao
e a exploracao de todas as potencialidades da atividade prdtica. Ainda assim, estas
limitacdes nao comprometeram a esséncia da aprendizagem, que se revelou significativa e

motivadora.

Esta aula evidenciou o potencial da integracdao de saberes e da experimentacao na
promocao de aprendizagens significativas e motivadoras. A possibilidade de testar,

observar, refletir e escrever sobre um fenémeno real contribuiu para a construcao de
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conhecimento de formaintegrada e com sentido para os alunos. A melhoria continua destas
praticas dependera de uma planificacao cuidada, da clareza nas instrucoes e de uma gestao

eficaz do tempo disponivel.

5.4. REFLEXAO GLOBAL DAS REGENCIAS DO 12 E 2°
CEB

A conclusao do estagio de Pratica de Ensino Supervisionada (PES) assume-se como uma
etapa marcante na construcao da identidade docente da mestranda, proporcionando uma
vivéncia formativa rica em experiéncias, desafios e aprendizagens que ultrapassam a
dimensao tedrica da formacao inicial. A intervencao pedagdgica em contextos distintos —
no 12 e no 22 Ciclos do Ensino Basico — exigiu da mestranda uma permanente capacidade
de adaptacao, reflexao e desenvolvimento de competéncias didatico-pedagdgicas

ajustadas as especificidades de cada ciclo de ensino.

Durante a primeira fase do estagio, realizada no 2.2 Ciclo do Ensino Basico, a mestranda
interagiu com duas turmas do 6.2 ano, o que constituiu uma etapa inicial desafiante e
exigente. Foi necessario desenvolver novas formas de comunicacao pedagdgica, gerir
tempos letivos mais reduzidos, lidar com uma maior dispersao disciplinar e responder a
niveis de exigéncia cognitiva mais elevados. Este contexto implicou também um
reposicionamento do papel do professor, mais centrado na gestao de conteddos
especificos, sem, contudo, descurar a dimensao relacional e a promocao da motivagao

intrinseca dos alunos.

Em Matematica, a mestranda interveio em varios dominios, tendo procurado articular os
contetidos matemdticos com outras areas, nomeadamente com as TIC (Tecnologia de
Informacao e Comunicagao), numa perspetiva interdisciplinar e significativa. A utilizagao de
materiais manipuldveis, apresentacoes digitais interativas e atividades contextualizadas
permitiu criar condic6es para uma aprendizagem mais motivadora e acessivel. Esta opcao
pedagdgica encontra sustentacao nas orientagdes do Ministério da Educagao (DGE, 20213;
2021h), que recomendam o recurso a estratégias diversificadas que promovam o

pensamento matematico e o desenvolvimento de competéncias do século XXI.
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Na disciplina de Ciéncias Naturais, a mestranda estruturou as suas regéncias com base na
abordagem CTSA (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente), privilegiando temas que
pudessem ser trabalhados a partir de problematicas sociais e ambientais atuais. Esta
metodologia, tal como defendido por Aikenhead (1994), permite uma maior
contextualizacao dos saberes cientificos, tornando-os mais relevantes e compreensiveis
para os alunos. Foram também integradas sequéncias de ensino segundo o modelo das
Sequéncias Formativas (Giordan et al., 2011), com momentos definidos de mobilizacao de
conhecimentos prévios, experimentacao, discussao e consolidacao dos saberes, numa

l6gica de construcdo progressiva da literacia cientifica.

A segunda fase do estagio, realizada no 12 Ciclo do Ensino Basico, representou um novo
campo de experiéncias pedagdgicas. Com uma turma do 4.2 ano de escolaridade, a
mestranda deparou-se com um contexto profundamente marcado pela proximidade
relacional, pela centralidade da afetividade no processo educativo e pela diversidade de
perfis de aprendizagem. Neste ambiente, a planificacao e concretizacao das praticas
educativas foram norteadas por uma abordagem construtivista, na qual os alunos sao
reconhecidos como agentes ativos da sua aprendizagem (Piaget, 1972; Vygotsky & Cole,
1978; Bruner, 1997). A valorizacdo dos saberes prévios, o estimulo a descoberta e a
promocao da aprendizagem colaborativa foram principios orientadores das intervencoes

realizadas.

As diferentes regéncias desenvolvidas neste contexto refletiram a preocupacao em
articular saberes e em integrar conteidos de forma interdisciplinar. Na disciplina de
Matematica, a mestranda deu particular relevo a exploracao manipulativa dos conceitos e
a utilizacao de recursos didaticos diversificados, como materiais concretos, jogos
matematicos e tecnologias digitais. Este tipo de abordagem encontra respaldo em estudos
que sublinham a importancia da manipulagao concreta e do raciocinio visual na construgao
do pensamento matemdtico (Findell et al., 2001). Nas regéncias de Estudo do Meio,
privilegiou a abordagem por projeto e a contextualizacao dos contetidos em fenémenos
naturais e sociais proximos da realidade dos alunos, reforcando, deste modo, a relevancia

da aprendizagem situada (Brown et al., 1989).
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Particular énfase foi tamhém dada a promocao de competéncias transversais, como o
pensamento critico, a autonomia e a cooperacao, mediante a criacao de situacoes
problematicas e desafiantes, que colocavam os alunos perante situacées que exigiam
tomada de decisao e negociacao de significados. A valorizacao da voz da crianca e o
respeito pelo seu ritmo de aprendizagem foram pilares constantes da sua pratica, refletindo

uma perspetiva humanista da educacao (Rogers, 1969; Freire, 2014).

Aolongo deste periodo, o erro foi encarado como oportunidade de aprendizagem, tanto para
os alunos como para a propria mestranda. A flexibilidade na gestao curricular e atomada de
decisdes em tempo real demonstraram aimportancia da reflexao na e sobre a agao (Schén,
1983), permitindo ajustar estratégias e responder, com intencionalidade pedagdgica, as
necessidades emergentes da turma. Esta competéncia reflexiva foi consolidada através do
trabalho colaborativo com o par pedagdgico, com a professora cooperante e com a
supervisora da instituicao de ensino superior, promovendo o desenvolvimento profissional

em contexto (Day, 2002; Alarcao, 2001).

O percurso da PES evidenciou também a importancia do envolvimento da mestranda nas
dinamicas da escola enquanto comunidade educativa. Para além da sala de aula, participou
ativamente em projetos e atividades da instituicao, colaborando na dinamizagao de
iniciativas como a reconstituicao da Horta Escolar, demonstrando abertura a construcao de

uma escola participativa, inclusiva e promotora de cidadania (UNESCO, 2015).

0 estdgio supervisionado constituiu, assim, um espaco privilegiado de crescimento pessoal
e profissional, no qual a mestranda pdéde desenvolver um conjunto de competéncias
essenciais a docéncia: planificacdo, gestao curricular, avaliacao, mediacao pedagdgica,
reflexao critica, colaboracao e compromisso ético. O contacto com diferentes realidades
educativas, a articulacao entre os ciclos e a integracao em equipas pedagdgicas diversas

contribuiram para uma visao mais ampla e complexa da profissao docente.

O processo formativo vivenciado confirmou a preméncia de uma formacao continua,
colaborativa e reflexiva, capaz de responder aos desafios de uma escola em constante
mudanca. Tal como defende Ndvoa (2017), é fundamental encarar a docéncia como uma

profissao em construcao, na qual o professor deve ser um investigador da sua pratica, um
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agente de transformacao e um cultivador de esperancas. A mestranda conclui, assim, este
cicloformativo com a consciéncia de que ensinar é também aprender constantemente, e de
que a construcao do seu perfil duplo docente se prolongard ao longo de toda a sua carreira

profissional.

5.5. INTERVENCAO E DINAMIZAGCAO EM PROJETOS
EDUCATIVOS

Durante a Prdtica de Ensino Supervisionada (PES), a mestranda esteve envolvida
ativamente na dinamizacao de diversos projetos educativos nos contextos do 12 e do 2°
Ciclos do Ensino Basico, evidenciando uma postura pedagodgica proativa, colaborativa e
comprometida com a formacado integral dos alunos. Estas intervencées demonstraram a
importancia do envolvimento docente em praticas educativas que vao para além da
lecionacao formal, alinhando-se com os principios do Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatdria (Oliveira-Martins, et al., 2017), que valoriza competéncias como o

pensamento critico, a criatividade, a responsabilidade e a sensibilidade estética e ética.

Num contexto escolar cada vez mais desafiante e complexo, espera-se que o professor
assuma um papel de agente dinamico, capaz de articular o curriculo formal com iniciativas
de desenvolvimento pessoal, social e comunitdrio. Sequndo Quadros-Flores et al. (2017), o
docente contemporaneo deve ser empreendedor, criativo e inovador, preparado para atuar
perante os desafios sociais emergentes, promovendo respostas educativas ajustadas as
necessidades do seu publico-alvo. Esta perspetiva é igualmente defendida por Novoa
(2017), ao sublinhar que o professor é também um construtor de redes, projetos e
ambientes que favorecem aprendizagens significativas. Nesse sentido, ao longo do ano
letivo, a mestranda colaborou na planificacdo, organizagao e implementacao de diversos

projetos, que se revelaram experiéncias pedagadgicas ricas e transformadoras.

No primeiro semestre, em contexto de 22 Ciclo do Ensino Basico, participou na dinamizacao
do projeto alusivo ao Dia Mundial da Alimentacao, celebrado a 16 de outubro. Este projeto,
coordenado em articulacdao com os docentes do grupo disciplinar 230, consistiu na
preparacao e distribuicao de lanches sauddveis (espetadas de frutas, palitos de cenoura e
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himus) por todas as turmas do 22 Ciclo, promovendo a educacao alimentar e a adogao de
habitos de vida saudaveis (Figura 22). Esta iniciativa encontra respaldo nas orientagdes da
Direcao-Geral da Satide (DGS, 2018), que defende aimportancia da promogao da satide em
meio escolar, hbem como na Estratégia Nacional de Educacao para a Cidadania (ME, 2017),

no dominio da saude.

Figura 22

Preparagao de lanches sauddveis

Durante o mesmo semestre, a mestranda e o par pedagogico criaram o projeto “Uma Carta,
um Presente, um Sorriso!”, uma iniciativa solidaria idealizada para apoiar alunos em
situacao de vulnerabilidade socioecondmica durante a quadra natalicia. Através da
colaboracao com assistentes sociais e diretores de turma, foram identificadas vdrias
criancas em situacao de vulnerabilidade econdmica que escreveram cartas com pedidos de
presentes que gostariam de receber nesse Natal (ver Figura 23). Posteriormente, essas
cartas foram distribuidas entre os docentes, que se disponibilizaram para oferecer esses
presentes (Figura 24). Este projeto reforcou o papel da escola como espaco de acolhimento
e solidariedade, respondendo as necessidades emocionais e sociais dos alunos. De acordo
com Freire (2014), a educacao deve ser uma pratica da liberdade e da humanizacao, sendo
essencial criar contextos pedagdgicos que valorizem o outro, especialmente os mais
vulneraveis. Esta intervencao ilustrou, assim, uma abordagem centrada nos afetos, na

escuta ativa e na corresponsabilizacao da comunidade educativa.
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Figura 23

Exemplo de carta escrita por um dos alunos selecionados

Querido aluno,

Quoide % K9,
O Pai Natal precisa da tua ajudal Ele quer (717/58..,\. f s puibimcuck ds
alhn & men fmdk P X

o giona de medo gom priogeat
& Iragm Bl (amio)

it &rada‘

saber o que go receber neste Natal.

9a: flud W e

Figura 24

Ja no segundo semestre, em contexto de 12 Ciclo, a mestranda prosseguiu com a mesma
atitude interventiva. Um dos momentos mais marcantes foi a colaboracao na organizagao
do Dia do Agrupamento, celebrado a 4 de abril. A atividade desenvolvida consistiu numa
“Caca ao Ovo’, dirigida a todas as turmas do 12 ao 42 ano, onde os alunos, em horarios
distintos, resolveram enigmas e desafios que os conduziam a descoberta de ovos de
chocolate. Esta dinamica, com cariz lidico e simbdlico, teve como objetivos principais o
refor¢o da cooperacao entre pares, o estimulo ao pensamento Idgico e a promocao da
participacdo ativa. De acordo com Beers (2011), as atividades que promovem a
aprendizagem ativa favorecem o envolvimento cognitivo e emocional dos alunos,

contribuindo para o desenvolvimento de competéncias interpessoais. A avaliacao da
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atividade foi realizada por observacao direta e recolha de feedback dos docentes e alunos,

revelando um balanco positivo quanto a participacao e entusiasmo demonstrados.

A mestranda esteve igualmente envolvida num Projeto de Inclusao, centrado numa aluna
com medidas universais e seletivas, que se encontrava na unidade especializada da escola,
com outros alunos em situacao similar, fora da sala de aula regular. Com o objetivo de
promover a sua integracao e bem-estar, foram realizadas algumas atividades com essa
aluna, como a criacao de pulseiras da amizade, durante os intervalos (Figura 26). Esta
iniciativa enquadra-se no quadro legal da educacao inclusiva em Portugal (Decreto-Lei n.°
54,/2018), que defende a promogao de ambientes escolares inclusivos e a valorizacao da
diversidade. A atuacao da mestranda foi, assim, orientada por uma pedagogia centrada no
aluno, alicercada nos principios da equidade, da pertenca e da personalizacao das
aprendizagens (Ainscow & Miles, 2008; UNESCO, 2020).

Figura 25

Explicacao da atividade aos alunos

Figura 26

Produgao das Pulseiras da Amizade
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Outro projeto relevante dinamizado foi a Requalificacao da Horta Escolar (Figuras 27 e 28),
mais especificamente do canteiro pertencente a turma do 4°C. Esta intervencao teve como
base os principios pedagdgicos STEAM (Ciéncia, Tecnologia, Engenharia, Artes e
Matematica), incentivando os alunos a desenvolver competéncias praticas e transversais
através da renovacao do solo, plantacao de novas espécies, construcao de um sistema de
rega e requalificacao da cerca do espaco. A abordagem STEAM promove o pensamento
critico, a resolucao de problemas e a criatividade (Henriksen, 2014), sendo particularmente
eficaz no 1.2 Ciclo, onde as aprendizagens ganham significado quando integradas em
contextos reais e tangiveis. Além disso, este projeto permitiu uma abordagem ecoldgica e
sustentavel, promovendo o respeito pela natureza e pela alimentacao saudavel, em

consonancia com a Estratégia Nacional de Educagao Ambiental 2020 (APA, 2017).

Figura 27

Canteiro antes e depois da intervengao
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Figura 28

Limpeza final dos espagos comuns

A participacao ativa nestes projetos permitiu a mestranda experienciar diferentes
dimensodes da pratica docente, ampliando o seu entendimento do papel da escola como
agente social e cultural. Através destas experiéncias, desenvolveu competéncias
essenciais de planificacdao, comunicacao, trabalho em equipa, criatividade e lideranca. Estes
momentos de intervencdo educativa ilustram a importancia de uma formagao docente
solida e contextualizada, que valorize nao apenas os saberes disciplinares, mas também as
competéncias relacionais e éticas, tal como propdem autores como Perrenoud (2001) e
Marcelo (2009).
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6. COMPONENTE INVESTIGATIVA

“A investigagdo educativa deve ser um farol nao um espelho. Deve iluminar caminhos
possiveis, nao apenas refletir o que jd existe.”

(Lawrence Stenhouse)

O presente capitulo destina-se a componente investigativa do Relatdrio de Estdgio,
apresentada sob a forma de artigo cientifico. Na seccao dos Apéndices, encontram-se 0s
materiais e instrumentos construidos no ambito da investigacao, nomeadamente o
questionario aplicado aos docentes do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, o guiao da entrevista
semiestruturada e a transcricao integral da mesma. Estes elementos constituem a base
para a recolha, andlise e discussao dos dados, possibilitando uma compreensao mais

profunda do problema investigado.

Resumo

A promocao do pensamento cientifico e da curiosidade nos alunos do 12 Ciclo do Ensino
Basico é um dos principais objetivos do ensino das Ciéncias e do Estudo do Meio. Nesse
contexto, o trabalho experimental é apontado como uma metodologia privilegiada
para o desenvolvimento de competéncias cognitivas e procedimentais, fomentando o
envolvimento ativo dos alunos no processo de aprendizagem. Contudo, diversos
estudos e relatdrios indicam que a sua aplicacao nas praticas pedagdgicas continua a
ser limitada, sendo vdrios os fatores que contribuem para esta realidade, desde
obstaculos logisticos a auséncia de formacgao adequada por parte dos docentes. Este
artigo apresenta uma investigacao de natureza exploratdria cujo objetivo principal foi
compreender quais as concecoes e praticas dos professores do 12 CEB relativamente
ao trabalho experimental em Ciéncias e Estudo do Meio, e identificar os principais
fatores que condicionam a sua implementacdo. Através de uma abordagem
metodoldgica mista, que conjugou um questionario dirigido a professores do 12 ciclo e
uma entrevista semiestruturada a cinco docentes com perfis profissionais distintos,
permitiu uma visao integrada das concecoes e praticas relacionadas com o trabalho
experimental. Os resultados revelam que a grande maioria dos professores valoriza o
trabalho experimental, mas apenas uma parte o implementa de modo sistematico.

Palavras-chave: Trabalho Experimental; Ensino das Ciéncias; 12 Ciclo do Ensino
Basico; Formacao de Professores; Préticas Pedagdgicas.

104



6.1. INTRODUCAO

A promocao do trabalho experimental no 12 Ciclo do Ensino Basico (CEB) constitui um dos
pilares essenciais da educacao cientifica desde os primeiros anos de escolaridade,
contribuindo significativamente para o desenvolvimento de competéncias cognitivas,
sociais e metacognitivas dos alunos (Harlen, 2015; Oshorne & Dillon, 2008). No entanto, a
sua implementacao continua a revelar-se um desafio para muitos docentes, seja por
concecoes desajustadas do que constitui efetivamente uma pratica experimental, seja por
constrangimentos organizacionais e formativos (Carmo, 2024). E frequente a confusao
entre trabalho experimental e demonstracoes realizadas pelo professor, em que os alunos
assumem um papel passivo, em clara contradicao com os principios de uma aprendizagem

ativa e construtivista (Driver et al., 1994, Eshach, 2006).

A literatura aponta que o desenvolvimento profissional dos docentes em didatica das
ciéncias, aliado a contextos escolares que favorecam a autonomia, a colaboracao e o
acesso arecursos adequados, é determinante para uma pratica experimental de qualidade
(European Commission, 2022). Acresce que os documentos orientadores nacionais, como
o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Oliveira-Martins et al., 2017),
sublinham aimportancia de promover nos alunos o espirito critico, a curiosidade e aliteracia
cientifica, objetivos diretamente relacionados com a implementacao regular de trabalho

experimental.

Neste contexto, o presente estudo, de caracter exploratério e qualitativo, procura
compreender como os professores do 1.2 CEB definem e valorizam o trabalho experimental
em ciéncias, bem como identificar os fatores que, do seu ponto de vista, influenciam a sua
implementacdao em contexto de sala de aula. Para tal, definiram-se duas questoes de
investigacao: (i) qual a defini¢ao do conceito de trabalho experimental e quais as concecoes
sobre a importancia deste tipo de trabalho para o desenvolvimento dos alunos, na
perspetiva dos docentes do 12 CEB?; e (ii) quais os principais fatores, entre as condigoes
materiais, organizacionais e a formacao dos docentes, que influenciam o trabalho

experimental, na perspetiva dos docentes do 1.2 CEB?
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A metodologia adotada apoia-se numa abordagem qualitativa, através da aplicacao de um
questionario e da realizacao de entrevistas semiestruturadas a docentes com diferentes
percursos e experiéncias profissionais. Espera-se, com este estudo, contribuir para uma
reflexao fundamentada sobre os obstdaculos e oportunidades que caracterizam o ensino
das ciéncias no 1.2 CEB, assim como gerar implicacdes relevantes para a formacao inicial e

continua de professores nesta drea.

6.2. ENQUADRAMENTO TEORICO

O trabalho experimental, entendido como um processo ativo de construcao do
conhecimento cientifico, constitui uma componente central na promocao da literacia
cientifica dos alunos desde os primeiros anos de escolaridade. Este tipo de pratica permite
que os alunos desenvolvam capacidades de observacao, questionamento, formulacao de
hipdteses, experimentacao, analise critica de resultados e comunicacao cientifica —
competéncias estas consideradas essenciais para a formacao de cidadaos criticos

1

participativos e informados (Harlen, 2015; European Commission, 2022).

Ao contrario de abordagens tradicionais centradas na transmissao expositiva de
conteudos, o trabalho experimental potencia aprendizagens significativas ao colocar o
aluno no centro da acao educativa, favorecendo uma pedagogia ativa, investigativa e
promotora do espirito cientifico (Oshorne & Dillon, 2008). Esta perspetiva assenta nos
pressupostos da teoria construtivista da aprendizagem, segundo a qual o conhecimento
nao é passivamente recebido, mas construido ativamente através da interacao com o meio
(Piaget, 1972) e com o outro (Vygotsky & Cole, 1978). O envolvimento em tarefas
experimentais promove, assim, a autonomia, a resolucao de problemas, o pensamento
critico e o desenvolvimento da curiosidade cientifica — elementos fundamentais para a

formagao integral dos alunos (Eshach, 2006).

Contudo, apesar da sua reconhecida mais-valia, a concretizacao efetiva de praticas
experimentais nas aulas de Estudo do Meio no 12 Ciclo do Ensino Bésico (CEB) esta longe de
ser uma realidade consolidada. Varios estudos tém revelado que muitos docentes mantém

concecoes desajustadas sobre o que é o trabalho experimental, confundindo-o com
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demonstracoes feitas pelo professor, nas quais os alunos assumem um papel passivo
(Carmo, 2024). Esta perspetiva empobrece a natureza investigativa da ciéncia e
compromete os objetivos pedagogicos associados a esta pratica. Além disso, nao é
inteiramente claro, para a maioria dos docentes, o facto de que o verdadeiro trabalho
experimental pressupde a manipulacao e controlo de varidveis, assim como o

desenvolvimento sistematico de percursos investigativos na sala de aula (Berezuk, 2009).

Para além das concecoes pedagdgicas, existem também condicionantes de natureza
organizacional que dificultam a implementacao do trabalho experimental no 12 CEB. A
escassez de recursos materiais, a falta de tempo letivo, a auséncia de laboratdrios
adaptados ao nivel etdrio dos alunos e, sobretudo, a insuficiente formacao cientifica e
didatica dos professores, sao fatores recorrentes apontados pela investigacao (Flores,
2017). A IGEC (Inspecao-Geral da Educacao e Ciéncia) tem também identificado, em
diversos relatdrios, a falta de praticas experimentais regulares como uma das fragilidades
persistentes nas escolas portuguesas, sublinhando a necessidade de um maior

investimento nesta drea (IGEC, 2023).

0 Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Oliveira-Martins et al., 2017) e
as Aprendizagens Essenciais de Estudo do Meio (DGE, 2018c) valorizam expressamente o
desenvolvimento de competéncias cientificas, sendo o trabalho experimental indicado
como uma abordagem pedagdgica privilegiada para a promocao da literacia cientifica.
Neste sentido, é imperativo capacitar os docentes do 12 CEB para compreenderem,
planificarem e realizarem atividades experimentais adequadas ao nivel de
desenvolvimento dos seus alunos, aproveitando o potencial do quotidiano e dos contextos

locais como recursos educativos.

A necessidade de investir na formacao inicial e continua dos professores neste dominio é
reiterada por diversos autores que alertam para aimportancia de uma formacgao mais sélida
em didatica das ciéncias, capaz de preparar os docentes para intervir de forma critica,
reflexiva e fundamentada no ensino das ciéncias (Abrahams & Reiss, 2012). O trabalho
colaborativo entre pares e a disponibilizacao de materiais de apoio pedagdgico podem

constituir estratégias eficazes para ultrapassar as barreiras atualmente existentes.
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O presente estudo parte do reconhecimento de que o trabalho experimental é uma mais-
valia incontorndvel para o ensino das ciéncias no 12 CEB. A sua promocao constitui nao
apenas um imperativo pedagogico, mas também um compromisso ético com uma escola
que forma cidadaos preparados para compreender o mundo natural, tomar decisoes
informadas e participar ativamente numa sociedade em constante transformacao.
Compreender as concecoes dos docentes sobre este tipo de pratica e identificar os fatores
que condicionam a sua implementacao sao passos cruciais para transformar a realidade

educativa e aproximar as intencoes curriculares das préticas efetivas em sala de aula.

6.3. METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO

A presente investigacao insere-se no paradigma qualitativo-interpretativo, com cariz
predominantemente exploratdrio e descritivo, dado que visa compreender como 0s
professores do 12 Ciclo do Ensino Bdsico (12 CEB) percecionam, concebem e aplicam o
trabalho experimental nas suas praticas pedagdgicas para tentar entender porque é que
este tipo de trabalho, que é considerado tao essencial e significativo, nao é tao utilizado.
Este tipo de abordagem é especialmente adequado quando o objetivo da investigacao nao
é testar hipdteses, mas sim explorar e interpretar realidades educativas complexas a partir
das experiéncias e perspetivas dos sujeitos envolvidos (Bogdan & Biklen, 1994; Cohen et al.,
2002).

Tendo em conta os objetivos definidos, foi utilizada uma metodologia mista com maior
incidéncia qualitativa, apoiando-se em duas estratégias complementares de recolha de
dados: um inquérito por questionario e uma entrevista semiestruturada. O recurso a estas
duas fontes de dados possibilitou a triangulacao metodoldgica e uma andlise mais
completa, articulando dados quantitativos e qualitativos de forma a enriquecer a

compreensao do fendmeno investigado (Creswell & Creswell, 2017).

A amostragem adotada foi nao probabilistica e por conveniéncia, isto é, os participantes
foram selecionados com base na sua acessibilidade e disponibilidade para participar no
estudo, e nao por via de um processo aleatdrio. Esta estratégia é comum em investigacoes

exploratdrias, sobretudo quando existem restricoes de tempo, recursos ou acesso a
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populagao-alvo, permitindo ainda assim recolher dados significativos e representativos de

uma diversidade de experiéncias (Cohen et al., 2002).

Inicialmente, a intencao era recolher dados apenas junto de docentes de escolas com
protocolo de cooperacao com a Escola Superior de Educacao do Politécnico do Porto
(ESSE-IPP). Contudo, a reduzida adesao por parte desses professores e o nimero limitado
de respostas obtidas motivaram o alargamento da amostra a professores do 12 CEB de
outras escolas da area metropolitana do Porto, assegurando uma maior diversidade de

perfis e aumentando a robustez do estudo.

0 questionario, que se apresenta integralmente no Apéndice G2 foi construido a partir de
outros ja validados e utilizados em investigacdes anteriores, os quais abordam praticas
pedagogicas, ensino experimental e formacao docente no 12 CEB. Algumas das perguntas
foram adaptadas a partir desses instrumentos, de forma a ajusta-las ao contexto especifico
deste estudo, tendo como preocupacao a sua adequacao a realidade nacional atual e a

linguagem dos docentes inquiridos.

Apos a construcao inicial do questionario, o mesmo foi revisto por uma docente da ESE e
por uma colega de Mestrado, com experiéncia profissional na docéncia, no ensino nao
superior e com formacao nas dreas de Diddtica das Ciéncias e Metodologias de
Investigacao em Educacao. Este processo de validacao externa permitiu identificar e
corrigir ambiguidades, garantir a clareza das questdes e validar a pertinéncia dos itens
relativamente aos objetivos do estudo. As sugestdes recebidas foram incorporadas na
versao final do instrumento, aumentando a validade de contetido do mesmo (Hill & Hill,
2012).

O questionario, aplicado online durante o més de maio de 2025, foi constituido por trés
seccOes. A primeira seccao, de caracterizacao sociodemografica e profissional dos
docentes, incluia questdes sobre idade, género, drea de formacao (licenciatura e, se
aplicdvel, mestrado), anos de experiéncia no 1° ciclo, ano(s) de escolaridade atualmente
lecionado(s), e eventual participacao em formagdes sobre ensino ou trabalho experimental.
A segunda seccao abordava os conhecimentos e praticas associadas ao trabalho

experimental, incluindo perguntas sobre o grau de familiaridade com o conceito, a
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frequéncia da sua implementacao, o uso de materiais e equipamentos laboratoriais, as
estratégias pedagdgicas envolvidas, os conteidos em que é aplicado e os principais
desafios sentidos. A terceira seccao, mais reflexiva, explorava as percecoes dos docentes
sobre os beneficios do trabalho experimental para a aprendizagem dos alunos e incluiauma

pergunta aberta sobre como incentivar a sua maior aplicagao no 12 CEB.

Ao todo, foram recolhidas 63 respostas validas ao questionario, o que, tratando-se de uma
amostragem por conveniéncia e de um estudo exploratdrio, permite obter dados
significativos para uma primeira andlise do fendmeno em estudo. Para aprofundar e
complementar os dados recolhidos por via do questionadrio, foi realizada uma entrevista
semiestruturada, aplicada a um grupo de cinco docentes do 12 CEB com diferentes perfis, de
modo a garantir diversidade nas respostas. Os participantes foram selecionados entre os
inquiridos que se mostraram disponiveis para colaborar numa segunda fase da
investigacao. Todos lecionam em escolas publicas do distrito do Porto, mas
apresentam variagdes significativas quanto a faixa etdria, formacao académica (ciéncias
da educacao, ensino basico e dreas afins) e tempo de servico (variando entre 1e mais de 20

anos de experiéncia profissional), o que enriqueceu a multiplicidade de visdes recolhidas.

A entrevista decorreu no inicio de junho de 2025, em formato de videoconferéncia e teve
uma duracao aproximada de 45 minutos, tendo sido previamente autorizada a gravacao e
transcricao integral para posterior andlise de conteudo. Os principios éticos foram
escrupulosamente respeitados, incluindo o consentimento informado, o anonimato dos

participantes e a confidencialidade dos dados.

0 guiao da entrevista foi desenhado com base nos objetivos da investigacao e contemplou
quatro perguntas abertas (Apéndice G3), pensadas para gerar reflexao e promover o
aprofundamento das respostas obtidas por via do questiondrio. A entrevista permitiu obter
uma compreensao mais rica e contextualizada das préticas dos docentes, das dificuldades
sentidas e das sugestoes que os proprios propdem para ultrapassar os constrangimentos a

aplicacao do trabalho experimental em contexto real.

Os dados recolhidos por via do questionario foram analisados através de estatistica

descritiva simples, considerando-se as frequéncias absolutas e relativas das respostas,
10



com o objetivo de identificar tendéncias e padroes entre os docentes inquiridos.
As respostas abertas do questiondrio e a transcricao da entrevista foram submetidas a
uma andlise de conteuddo categorial, segundo as orientacoes metodoldgicas de Bardin
(2011), que permitiram identificar categorias emergentes e interpretar os discursos a luz do

quadro tedrico previamente definido.

Todo o processo de investigacao respeitou as normas éticas da investigacao em educacao,
conforme as orientacdes da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacao (APCE),
assegurando o anonimato, a confidencialidade, a transparéncia na recolha e o uso

responsavel dos dados obtidos.

6.4. APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Este subcapitulo visa apresentar e discutir os principais resultados da investigacao,
estruturando a analise em duas vertentes complementares: primeiro, a caracterizacao dos
dados quantitativos recolhidos pelo questionario; em seguida, a interpretacao das
narrativas e percecoes emergentes das entrevistas semiestruturadas realizadas a cinco
docentes com perfis profissionais distintos. A discussao enfatizara padroes, divergéncias e
constrangimentos identificados, com vista a fundamentar recomendacfes para a

promocao mais efetiva do trabalho experimental no 1.2 ciclo do Ensino Basico.
6.41. RESULTADOSDO QUESTION[\RIO

0 questiondrio contou com a participacao de 63 docentes do 12 Ciclo do Ensino Basico,
sendo a grande maioria do género feminino (93,7%). Em termos etdrios, os participantes
situam-se maioritariamente entre 0s 45 e 0s 51anos, o que, aliado ao facto de 68,3% terem
mais de 20 anos de experiéncia docente, revela um grupo com uma ampla vivéncia

profissional.

Todos os participantes possuem formacao superior na area da Educacao, com
predominancia da licenciatura em Ensino Basico — 12 Ciclo. Embora 57,1% dos docentes
tenham frequentado alguma formacao continua relacionada com o ensino experimental,

apenas 31,8% referem que essa formacao teve um impacto significativo na sua pratica
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pedagogica, o que levanta questdes sobre a eficacia e aplicabilidade dessas formacoes.
Todavia, nao foramrecolhidos dados que permitam saber que tipo de formacao os docentes

envolvidos frequentaram ou quem ministrou as mesmas.

Adiversidade dos anos de escolaridade atualmente lecionados pelos respondentes permite
uma visao abrangente sobre as praticas no 1.2CEB, sendo o0 12 ano o mais representado.
Estes dados sao especialmente relevantes para esta investigacao, pois ajudam a
contextualizar as percecoes e prdticas dos docentes relativamente ao trabalho
experimental no ambito do estudo do meio, permitindo compreender melhor os
facilitadores, inibidores e interpretacdes associadas a esta metodologia no contexto real de

sala de aula.

Relativamente aos conhecimentos e praticas associados ao trabalho experimental, a
maioria dos respondentes refere que conhece o conceito e aplica-o ocasionalmente
(50,8%). Apenas 23,8% dos docentes refere que aplica frequentemente trabalho
experimental na sala de aula. Da andlise do grafico da figura 29, destaca-se um resultado
com particular relevancia, que é o facto de 19% dos inquiridos ter respondido que tém algum
conhecimento sobre o que se entende por trabalho experimental, mas que raramente o
aplica na sala de aula, assim como o facto de 4 respondentes (6,3%) mencionarem que nao

estao familiarizados com o conceito.

Figura 29

Familiaridade com o conceito "Trabalho Experimental”

@ Sim, estou muito familiarizado/a e aplico
frequentemente na sala de aula.

@ Sim, conhego o conceito e aplico

ocasionalmente.
‘ Tenho algum conhecimento, mas

raramente aplico.

@ N3o estou familiarizado/a com o
conceito.

Este resultado foi complementado com a informacao fornecida pelos respondentes na

questao aberta que se seguiu a anterior, onde se solicitou aos docentes que descrevessem,
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de forma sucinta, o entendimento que fazem do conceito "Trabalho Experimental". Do

universo de 63 respondentes houve 16 docentes que nao responderam a esta questao.

Procedeu-se a analise de contetdo das respostas fornecidas por 47 dos inquiridos, tal
como se apresenta na tabela 5. Deste modo, foi possivel compreender, um pouco melhor, 0
grau de familiaridade com o conceito de “Trabalho Experimental” e eventuais conce¢oes

alternativas que persistem.

A maioria dos respondentes associa o “Trabalho Experimental” a atividades praticas que
requerem a manipulacao de materiais e equipamentos especificos. Este resultado é
também evidente na figura 31, onde destacam a manipulacao de materiais como estratégia

adotada no ambito do trabalho experimental.

Os docentes valorizam o papel do aluno e a sua autonomia no desenvolvimento dessas
atividades. No entanto, algumas das respostas dos docentes apontam no sentido de que o
trabalho experimental é usado, na maior parte das vezes, como demonstracao ou forma de
verificacdo de conceitos ou teorias previamente abordados. Este aspeto, apesar de ter
emergido na analise dos resultados do questionario, pode ser melhor compreendido na

entrevista realizada a alguns dos docentes inquiridos.

Nas respostas de um numero significativo de docentes emerge a ideia de que, através do
trabalho experimental, € possivel o desenvolvimento de melhores aprendizagens. Quando
diretamente questionados sobre tal, 76,2% dos respondentes “concorda totalmente” com
essa ideia e 22,2% apenas “concorda’. Nenhum docente mostrou discordar de tal ideia.
Analisando com mais detalhe o contetido das respostas abertas, os docentes concordam
comaideia de que o TE permite o desenvolvimento, nao s6 de conhecimentos, mas tamhém
de competéncias e atitudes previstos no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria (Oliveira-Martins et al., 2017). Segundo este documento orientador do curriculo

nacional,

“0 desenvolvimento de competéncias envolve conhecimento (factual, concetual,
processual e metacognitivo), de capacidades cognitivas e psicomotoras e de

atitudes associadas a habilidades sociais e organizacionais e valores éticos, pelo
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que neste contexto, o trabalho experimental pode desempenhar um papel

fundamental” (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 9)

Tal desenvolvimento de competéncias pode ser potenciado pelo envolvimento dos alunos
em praticas epistémicas, que decorrem da observacao e exploracao que os alunos fazem
de fendmenos do mundo natural, das questdes que levantam, dos processos investigativos
que desenvolvem para testar as suas hipdteses. Este entendimento do trabalho
experimental associado a processos investigativos na sala de aula e ao desenvolvimento
de praticas epistémicas foi mencionado por varios respondentes, tal como se pode inferir
pelo nimero de excertos apresentados para essa categoria de andlise (ver tabela 5). As
praticas de observacao, formulacao de hipéteses, recolha de informacao e tirar conclusoes,
sao algumas das mais mencionadas pelos docentes. Estes resultados sao também
evidentes na figura 31, onde surgem identificadas as estratégias mais valorizadas na

implementacao do TE.

Apesar de muitos dos inquiridos terem destacado aimportancia do trabalho experimental e
da sua dimensao pratica, nota-se, por vezes alguma confusao concetual, na medida em que
os termos "experimental” e "experiéncia” tém um significativo nimero de ocorréncias. Esta
questao, emergiu também na analise de contetido da entrevista em grupo focal, e sugere a
importancia da sua clarificacao. Além disso, foram poucas as respostas que evidenciaram
um efetivo conhecimento dos critérios usados para classificar uma dada atividade como
sendo efetivamente TE. Aqui, sequndo Leite (2001) uma atividade experimental requer a
necessidade de envolver controlo e manipulacao de varidveis. Apenas as atividades que

cumpram este critério podem ser consideradas TE.

Este aspeto é critico e, em certa medida, condiciona a realizacao de efetivo trabalho
experimental. Apesar de os docentes reconhecerem a importancia do trabalho
experimental, demonstram ter uma imagem algo ingénua da ciéncia, o que dificulta a
adaptacao das suas praticas as propostas de ensino das ciéncias orientadas para a literacia

cientifica (Rodrigues et al., 2024).

Um nudmero significativo de respostas aponta no sentido de uma visao do trabalho

experimental como atividades de demonstracao e/ou verificacdo de conceitos. Este
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resultado foi também identificado na entrevista, onde os docentes referem que adotam
abordagens ao trabalho experimental com propdsitos demonstrativos, para “ilustrar”
conceitos trabalhados e que aparecem no manual escolar. Estes resultados surgem
também na figura 31, destacando-se 52,4% dos respondentes que mencionam a

“verificacao de teorias e conceitos”.

Face ao nimero de ocorréncias nas respostas, verifica-se uma preocupacao em ligar o
trabalho experimental aos saberes disponiveis do aluno e ao seu quotidiano, tomando como

ponto de partida a observacao de situacoes reais e o0 seu questionamento.

Tabela 5

Entendimento relativamente ao conceito de "Trabalho Experimental”

Categoria Definicao Excertos das respostas dos docentes inquiridos
TE como TE requer a manipulacao “Aulas mais prdticas com utilizagdo de materiais especificos.”
atividades e exploracao de materiais  poajizacdo de experiéncias com os instrumentos adequados
praticas" 1 e instrumentos L]

laboratoriais especificos.

“Trabalho pratico realizado pelos alunos, onde mexem,
exploram os materiais [..J”
“Pode envolver atividades praticas em vdrias areas [..J

“Desde o pensamento empirico a concretizagao da atividade e
usando adequadamente os diferentes objetos para a realizagcdo
da experféncia.”

°[..] atividades praticas [..] usando materiais e recursos
disponiveis”

(.. envolve atividades prdticas e de investigagao geralmente
realizadas com materiais manjpuldvers.”

TE associado ao
desenvolvimento
“praticas
epistémicas” °

TE associado a tarefas de
investigacao para
resolver problemas,
durante as quais os
alunos se envolvem em
praticas epistémicas (p.e.
observar, questionar,
fazer previsoes, formular

’

(..} a fim de encontrar hjpdteses para resolver um problema”

“Levantar questoes, fazer experiéncias, observar, recolher
dados e comprovar teorias.”:

“Desenvolvimento de tarefas relacionadas com as ciéncias em
que é implementado o método experimental cientifico”

“Envolve[.]a observacao, formulagao de questoes,
planeamento [..]

! Trabalho prético, segundo Dourado (2001) inclui todas as atividades em que o aluno esteja ativamente envolvido.
Segundo este autor o conceito de trabalho pratico € mais alargado e inclui, entre outros, o trabalho laboratorial. Mas nao é
sinénimo de “trabalho experimental”. Na definigao de Hodson (1988, citado por Dourado 2001), o trabalho laboratorial
inclui atividades que requerem a utilizacao de materiais de laboratdrio, mais ou menos convencionais.

2 préticas Epistémicas, segundo Saraiva (2017, p.26) “sao atividades sociais de producao, comunicacao e avaliacao do
conhecimento cientifico que dao ao aluno a oportunidade de desenvolver atitudes positivas sobre a ciéncia e o modo como
esta se constrai e, simultaneamente, os tornam cada vez mais competentes na utilizacao do conhecimento cientifico em
contexto real’. Tais praticas emergem das atividades investigativas desenvolvidas pelos alunos na sala de aula e tém
como referéncia o trabalho realizado no contexto de produgao do conhecimento cientifico.
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hipdteses, analisar,
concluir, comunicar, etc.).

“Conjeturar, experimentar e concluir.”

'[..] proporciona aos alunos uma aproximagao pratica ao mundo
aas ciéncias, de forma a desenvolver competéncias de
investigagao, observagao e andlise.”

‘[..] exploram fendmenos do mundo natural formulam
questoes, fazem observagoes, experiéncias simples e tiram
conclusées [..]”

‘(.. envolve a aprendizagem a partir do prever, experimentar e
concluir’.

‘os alunos experimentam, fazem previsoes e analisam os
resultados. Hd registos de cada passo e exploragdo de
hipoteses, discussao dos resultados.”

“Sdo atividades, planificadas para investigar e testar hjpdteses.”

Conhecimento do
critério subjacente

TE inclui atividades que
envolvem controlo e

“[..] envolvem manipulacao de varidveis e controlo de
condicoes, com o objetivo de investigar, descobrir e construir

adefiniciode TE ~ manipulacao de varidveis  conhecimentos cientificos.”
‘Realizacao de experiéncias ou pesquisa onde se pode observar
ainfluéncia de varidaveis.”
TE como TE como forma de “Exemplificar conceitos através de experiéncias.”
atividades d‘f exemplificar” ou ) “Atividades préticas sobre determinado contetido [..J."
demonstracao “comprovar” conceitos e

e/ou verificacao.

teorias.

‘[..] é uma excelente forma de por em pratica os conhecimentos
tedricos apreendidos.”

'[..] atividades préticas que visam a exploracao e investigagao
de fenomenos, conceitos e principios cientificos.”

“E a forma de testar materiais observando a causa e o efeito
produzido em substancias.”

‘[..] com o objetivo de complementar e aprofundar a
aprendizagem tedrica.”

TE associado a
observacao de
situacaes fisicas

TE requer a observacao
de situagdes fisicas e/ou
de sistemas
experimentais (reais ou
simulados), assim como o
seu manuseamento.

‘[..] valoriza a aprendizagem pratica, através de experiéncias e
observagoes diretas [..]"

1.1 aprendem observando e fazendo em situagoes reais ou
simuladas.”

1.1 permitem aos alunos aprender sobre ciéncia, atraves da
experimentacdo e da observagao da realidade.”

°[..] consiste num planeamento de uma atividade pratica que vai
além da observagdo.”

‘[..] permitindo que eles descubram e questionem sobre aquilo
que estao a observar.”

TE sustentaa
evolucao
conceptual

TE permite a evolucao
conceptual relacionando
ateoria e a pratica. Tem
um papel importante no
“movimento” epistémico
do mundo observdvel
para as teorias.3

“Planificacao de uma atividade prdtica... permite a construgdo de
conceitos estabelecendo relacao entre teoria e pratica.”

“E uma ferramenta de ensino que permite a construgdo de
conceitos estabelecendo uma relacao entre a teoria e a prdtica.”

3 aprendizagem conceptual requer o movimento epistémico entre o mundo observével (“mundo dos factos e eventos’)
e 0 “mundo das teorias e modelos” (Barbot et al., 2017) que deve ocorrer em ambos os sentidos. O trabalho experimental
desempenha um importante papel mediador neste percurso (Tiberghien, 1994).
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TE permite TE associado ao “Explorar e compreender fendmenos naturais, desenvolver

melhores desenvolvimento de pensamento cientifico e estimular a curiosidade.”
aprendizagens conhecimentos, ‘Desenvolver competéncias de investigagao, observagao e
competéncias e atitudes andlise.”
do PASEO

1.1 promovendo a curiosidade, o pensamento critico e a
compreensao cientifica bdsica.”

TE associado a TE requer o envolvimento  “Dar as ferramentas necessarias aos alunos e serem eles a
atividadedoaluno  diretoe ativodos alunos.  experimentar e verificarem o que acontece.”
e a sua autonomia

“Serem os alunos a conduzir autonomamente as experiéncias.”

‘Fazer/experimentar para aprender [...] por maos ao trabalho.”

TE requerum TE como um conjunto de “Realizacao de experiéncias seguindo o protocolo.”
protocolo. técnicas e operagdes

unitdrias, pré-definidas. o

aluno é convidado a

“seguir areceita” até ao

resultado esperado.

Conceitode TE TE usado de forma “Realizacao de experiéncias com os instrumentos adequados
pouco claro ou indiscriminada e que naaula.”
inconsistente suscita interpretacoes “Exemplificar conceitos atraveés de experiéncias.”

diferenciadas. OS termos
“experiéncia” ou ) i
“experimentacdo” surgem Tipo de aprendizagem em que os alunos desenvolvem a

“Atividades [...] que levam o aluno a fazer experiéncias”

de forma contraditéria aprendizagem atraves de experiéncias”
com a propostana “Experiéncias e debates.”
definicao de TE* ‘[..] usando adequadamente os diferentes objetos para a

realizagao da experiéncia.”
“Fazer experiéncias com os alunos.”
“Realizacao de experiéncias, seguindo um protocolo.”

Apesar de na Tabela 5 apenas um docente ter mencionado, explicitamente, o uso de
protocolos para a implementacao de trabalho experimental, nas respostas analisadas no
grafico da figura 31, pode verificar-se que o nimero de docentes que adota esta pratica é
mais significativo (28 docentes — 44,4%). Apenas 5 docentes (7,9%) referem o uso de

cartas de planificacao.

A andlise integrada das respostas dos 63 docentes revela um paradoxo entre o
reconhecimento e a pratica do trabalho experimental. Embora quase 98% dos professores
considerem o trabalho experimental uma mais-valia para a aprendizagem dos alunos,

apenas 30,2% o aplicam “frequentemente” e 55,6% o utilizam “as vezes” (Figura 30A), o

4 Segundo Dourado (2001, p. 14), “determinadas atividades sao inadequadamente consideradas TE, quando na realidade
nao o sao". Existe alguma confusao na utilizacao dos termos "experimental” e "experiéncia”, pelo que é necessario
contribuir para a sua clarificacao. A realizacao de experiéncias nao corresponde sempre a realizacao de TE. O critério que
permite classificar uma dada atividade como TE é a necessidade de envolver controlo e manipulagao de varidveis. Apenas
as atividades que cumpram este critério podem ser consideradas TE.
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que evidencia que a familiaridade tedrica nem sempre se traduz em rotinas diddticas
consolidadas, tal como apontado por Carmo (2024). Embora mais de metade dos inquiridos
refira que esta nao é uma pratica muito frequente na sala de aula, apenas dois docentes

(3,2%) referem que nunca aplicam TE e cinco (7,9%) mencionam “quase nunca”.

Figura 30

Freguéncia com que os docentes implementam TE (A)- Frequéncia com que usam
equipamentos laboratoriais na sala de aula (B)

@® Sempre
@ Frequentemente

@ Sempre

@ Frequentemente
As vezes As vezes
@ Quase nunca

@ Nunca

@ Quase nunca
@ Nunca

Os resultados sobre a frequéncia com que os docentes utilizam materiais ou equipamentos
laboratoriais nas atividades de sala de aula (Figura 30B) estao em linha com uma
implementacao esporddica do trabalho experimental na sala de aula. O nimero de docentes
que refere que nunca (3,2%) ou quase nunca (17,5%) usa materiais e equipamentos
laboratoriais é significativo, o que estd em linha com os obstdculos logisticos a adocao
sistematica do trabalho experimental na sala de aula apontados em alguns estudos
(Rodrigues et al., 2024).

No que toca aos contetidos curriculares, o trabalho experimental concentra-se sobretudo

nou

em temas acessiveis de biologia e fisico-quimica: “Plantas e Germinacao”, “Misturas e

1

nou

dissolucoes”, “Propriedades dos materiais

nou

, “Mudancas de estado” e “Comportamento da

luz’. Areas como astronomia ou geologia recebem pouca atencao, reflexo da falta de

recursos e de formacao direcionada (Silva et al., 2023).

Sobre as estratégias que podem ser aplicadas no ambito do "Trabalho Experimental
(Figura 31), destacam-se o ensino por investigacao (ensino por pesquisa) e a resolucao de

problemas. No entanto, é significativo o nidmero de respostas que mencionam a

implementacao de atividades demonstrativas e observacoes guiadas.
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As estratégias pedagdgicas mais recorrentes centram-se em manipulacdo de materiais e

previsao de resultados, mas a utilizacao de instrumentos mais estruturados — como cartas

de planificacdo — permanece residual (Shouse et al., 2007). Um ndmero significativo de

docentes do universo inquirido (36) adota atividades sugeridas nos manuais escolares.

Figura 31

Estratégias aplicadas no ambito do "Trabalho Experimental”

Atividades demonstrativas.
Resolugao de problemas.
Ensino por investigagéo.
Observacao guiada.

Uso de simulagdes e model...
Dialogo/discussao entre pares.
Manipulagéo de materiais e...
Construgao e manipulagao d...
Atividades com manipulagao...
Atividades realizadas pelos...
Previsao de resultados.
Verificagdo de teorias e conc...
Observagao e descrigéo.
Comunicagéo e validagao d...
Questionamento e teste de...
Atividades sugeridas nos ma...
Utilizagéo de cartas de planif...
Atividades organizadas em...
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No que respeita aos desafios enfrentados pelos docentes na implementacao do trabalho

experimental, tal como se pode analisar no grafico da figura 32, a falta de materiais e

recursos (69,8%), o elevado niimero de alunos em cada turma (63,5%), a falta de formacao

especifica (36,5%), a nao existéncia de espacos adequados (36,5%), a dificuldade em gerir

o trabalho e comportamento dos alunos (31,7%) e os constrangimentos de tempo (27% na

preparacao e 22% na implementacao), foram os mais indicados nas respostas dos

inquiridos.

Figura 32

Desafios na implementagao do “Trabalho Experimental”

Falta de materiais e recursos n...
Turmas grandes.

Dificuldade em gerir os alunos...

Falta de formag&o especifica p...
Dificuldade em articular o "Trab...
Falta de espago adequado par...

Seguranga e supervisdo das at...
Elevada exigéncia de tempo de...
Elevada exigéncia de tempo de...
Curriculos extensos e alunos c...

Dois anos de escolaridade
0

20 (31,7%)
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6 (9,5%)
17 (27%)
14 (22,2%)
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Relativamente ao que poderia ser feito para incentivar mais professores do 1.2 Ciclo a
utilizarem o Trabalho Experimental (Tabela 6), dada a informacao recolhida e tratada na
analise de conteudo das respostas dadas por 62 dos inquiridos destaca-se a: necessidade
de formagao continua, a melhoria das infraestruturas (criagao de laboratdrios), a

disponibilizacao de recursos e materiais, a revisao curricular e o reforco da colaboragao

docente.

Tabela 6

O que poderia ser feito para incentivar o “Trabalho Experimental”

Categoria Definicao Excertos das respostas dos docentes inquiridos
Formacao Existéncia de agdes de “Haver mais agoes de formagao com experiéncias simples,
continua formacao praticas e praticas e atrativas.”; “Formacao pratica adaptada a faixa

acessiveis sobre etaria.”;
metodologias “Mais formacao para poder ensinar com rigor.”
experimentais.
Recursos Disponibilizacao de “Dotar as escolas de conjuntos de materiais que facilitem a
didaticos materiais e equipamentos  dinamizacao do trabalho experimental.”; “A existéncia de
laboratoriais. material e em quantidade suficiente para que todos os
alunos pudessem manipular.”.
Revisao Ajuste dos programas e “Revisao do curriculo para permitir mais tempo de
curricular reducao dos conteuddos laboratdrio.”; “Mais tempo dedicado a disciplina de estudo
para uma melhor do meio..."; “Diminuir o ndmero de alunos por turma e os
integracao do TE. conteudos curriculares a lecionar.”.
Infraestruturas  Criagao de laboratérios ou  “Criar laboratdrios abertos ou projetos de implementacao

espacos destinados a
realizacao de TE.

de trabalho experimental.”; “A criacao de um espaco
préprio para realizacao de experiéncias.”.

Colaboracao
docente

Articulacao, coadjuvacao
eredes de partilha de
praticas realizadas.

“Articulacao entre os docentes que lecionam ciéncias.”;
“Cooperacao ou articulagao com professores de ciéncias.”;
“Trabalhar em parceria com professores de Ciéncias.”.

Segundo Hofstein e Lunetta (2004), a insuficiéncia de infraestruturas e a escassez de
materiais condicionam fortemente a implementacao de préticas experimentais, obrigando
os docentes a improvisar ou a renunciar a atividades que exploram verdadeiramente o
método cientifico. A falta de formacao especifica, invocada pela maioria dos docentes,

complicam ainda mais o cenario.

Estes resultados estao em linha com os apontados por outros estudos (Rodrigues et al.,
2024), onde apresentam como principais obstdculos a um ensino das ciéncias mais
sistematico e pratico, a falta de espacos, equipamentos e recursos adequados, aliados a
falta de tempo para cumprir os programas, as dificuldades na gestao do comportamento

das criancas quando realizam atividades experimentais e ao trabalho associado a
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preparacao deste tipo de atividades. Estes resultados ja haviam sido constatados por
Martins et al. (2012), no relatdrio final da implementacao do programa no ambito da
formacao em ensino experimental das ciéncias implementado em Portugal nessa época, e
também por outros autores (Oshorne et al., 2003) que defendem a flexibilizagao curricular
e a reducao de burocracias para colocar em pratica metodologias mais ativas. Neste
contexto, as propostas dos docentes apontam para acoes de formacao continua com forte
componente pratica, dotacao sistemdtica de materiais e espacos para a realizacao de
trabalho experimental, revisao curricular que liberte tempo letivo e modelos colaborativos

de ensino com coadjuvacao em sala.

Podemos, assim, perceber que o elevado valor atribuido ao trabalho experimental nao se
converte numa prética didria devido a limitacoes materiais, formativas e organizacionais.
Paraultrapassar este problema, é imprescindivel promover programas de desenvolvimento
profissional hands-on, garantir a disponibilizacao regular de recursos adaptados ao 12 Ciclo
e fomentar uma cultura de colaboracao entre pares que possa integrar de forma
sustentdvel o método experimental na rotina escolar (National Research Council, 2012;
Shouse et al., 2007).

6.4.2. RESULTADOS DA ENTREVISTA

Apos a andlise dos dados recolhidos através do questionario, procedeu-se a realizacao de
uma entrevista semiestruturada coletiva, por videoconferéncia, com cinco docentes do 1°
Ciclo do Ensino Basico. Esta entrevista teve como principal finalidade aprofundar e
complementar as informacoes obtidas anteriormente no inquérito por questionario,
permitindo aceder a narrativas mais detalhadas e refletidas sobre as praticas, dificuldades

e percegoes associadas ao trabalho experimental no contexto do 1.2CEB.

Optou-se por uma entrevista em grupo para favorecer um espaco de didlogo e partilha entre
os docentes, permitindo que pudessem, nao apenas responder individualmente, mas
também escutar, comentar e refletir sobre as perspetivas dos colegas. Esta interacao entre
pares revelou-se extremamente enriquecedora, uma vez que possibilitou o cruzamento de

experiéncias, a identificacao de pontos comuns e divergentes e o reconhecimento de
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diferentes caminhos e solu¢ées que tém vindo a ser adotados nas suas realidades

profissionais.

Esta dinamica dialdgica revelou-se um instrumento particularmente eficaz para aceder ao
pensamento mais espontaneo e genuino dos participantes, enquanto permitiu observar o
modo como, em grupo, constroem sentido sobre o trabalho experimental — seja em termos
de valorizacao, concecoes, estratégias ou obstaculos enfrentados. Os dados obtidos
através desta entrevista foram posteriormente organizados e analisados com base nas
categorias definidas no quadro de analise qualitativa, permitindo assim uma sistematizacao

coerente e articulada com os objetivos da investigacao.

A entrevista com docentes do 12 ciclo revelou que o trabalho experimental é unanimemente
valorizado como instrumento para envolver e motivar os alunos, ancorado aos saberes
prévios e aos contextos familiares. Os professores relatam que “a alegria com que 0s
miudos estao na aula, s6 ai estao conquistados” e que, ao ligar experiéncias a fenomenos
do quotidiano, os alunos estabelecem ligagdes entre os conceitos e a vida real que reforcam
a aprendizagem. Estas observacoes confirmam estudos que sublinham o papel do TE na

motivacao intrinseca e na construcao de sentido para os alunos (Carmo, 2024).

Os docentes destacam a experimentacao e o método cientifico como motores do
pensamento critico, indicando que as previsdes e constatacoes realizadas pelas criancas
sao “enriquecedoras para a construcao do conhecimento”. A importancia atribuida a
investigacao e a inovacao, para além de a simples demonstracao tecnoldgica, foi explicita:
“ainovacao nao é so a tecnologia... 6 também a investigacao e o ensino experimental”. Esta
perspetiva alinha-se com Shouse et al. (2007), que defendem que o desenvolvimento de

capacidades investigativas € central no ensino de ciéncias desde cedo.
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Tabela7

Anadlise de contetido da entrevista

Categorias

Subcategorias

Explicitagao/Contextualizacao

Excertos das respostas dos docentes inquiridos

0 que valorizam
no Trabalho
Experimental

Envolvimento e
motivacao dos alunos

Os professores entendem que os alunos ficam muito
mais envolvidos e motivados quando aplicam TE.

“A alegria com que os mitidos estao na aula, so ai estao conquistados.”

Saberes disponiveis

Os professores valorizam os conhecimentos prévios dos
alunos como base para a construcao de novas
aprendizagens.

‘[..] se nds também utilizarmos um contexto proximo das criangas, coisas que eles vém
no seu dia-a-dia, que eles conhecem e nao sabem porque € gue elas acontecem.”

'[..] fazem ligacdes com as coisas que vém em casa, na rua, trazem as ideias, guerem
fazer mais.”

Experimentacao e
método cientifico

Os docentes destacam a importancia da experimentagao
e do método cientifico TE associado ao desenvolvimento
“praticas epistémicas

“Eu utilizei 0 método experimental.”:
“Eles fizeram as suas previsoes e as suas constatacoes. E sso é de facto enriquecedor
para a construgao do conhecimento das crian¢as.”

Inovacao e pesquisa

Os professores valorizam o TE como motor de inovagao
e pesquisa, sendo fundamental para os alunos.

“E neste ensino que se quer tao inovador e que se apregoa tanto a inovagao, tem de se
comegar a perceber que a inovagcao nao € so a tecnologia.”

‘[..]mas é também a investigagao, a experimentagao e o ensino experimental, aqu; é
fundamental.”

Dimensao pratica

Os docentes reconhecem a relevancia da dimensao
pratica como forma de consolidar aprendizagens e
tornar os conteddos mais significativos.

“Acredito que, por experiéncia propria, que as criangas aprendem melfor... Quando
exploram, quando observam, guando experimentam e fazem as suas proprias
descobertas.”

'[..] que sd se aprende fazendo. ‘Learning by doing’; “So hd uma forma de aprender, que
éaprender fazendo.”:

“Se me permite, o que se faz nunca se esquece. O gue se executa nunca se esqguece.”

Oque
entendem por
Trabalho
Experimental
(concecoes
sobre TE e sua
implementacao
na salade aula)

Reconhecimento dos
critérios e
especificidades que
determinamo TE

Os professores revelam dificuldades em definir
claramente o que distingue o TE de outras préticas.
Nenhum docente referiu, explicitamente, a necessidade
de manipular e controlar variaveis.

‘[..] vou fazer uma experiéncia.”

Confusao entre TE e
demonstracoes

Alguns docentes revelam dificuldade em distinguir entre
TE e simples demonstracoes realizadas pelo professor.

‘[..] fazer uma experienciazinha, gue embora também tenha os seus beneficios, gue as
vezes uma pessoa, em qualquer aula, faz para demonstrar coisas: que o ar ocupa
espaco, que o ar tempeso...”

Planificacao do TE
centrada no professor

Os professores tendem a assumir o controlo da
planificacao e conducao das atividades, com pouca
autonomia atribuida aos alunos.

“O ensino experimental € o melhor gue termos, ndo €7 E o que podemos ter no nosso dia
adia. Quando é bem desenvolvido e bem arientado e bem planificado.”

Nao valorizagao da
colaboragao/trabalho
de grupo

Os professores acreditam que a colaboragao e o trabalho
de grupo nao sao benéficos para os alunos e veem-nos

“[..]mas tudo bem, faz-se grupos, tudo se resolve.”
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como solucdes para outros problemas, como a falta de
recursos.

Facilitadores do
Trabalho
Experimental

Coadjuvacao

Os docentes afirmam que é mais facil implementar TE
quando tém a ajuda de outras pessoas dentro da sala.

“Ouando nos temos um professor, nem que seja o professor de apoig, mas naquelas
aulas em que nos conseguimos ter outro colega dentro da sala para nos ajudar, € muito
melhor.”

Projetos em curso nos
Agrupamentos de
Escolas

Muitos dos professores utilizam projetos ja em curso,
principalmente no Agrupamento de Escolas, para
implementar TE.

(.. como o colega referiu anteriormente, tinhamos trés experiéncias de fundo por
periodao, e tinhamos de desenvolver por ano também, e entao no agrupamento era toda
feita uma recolha (..)" “Sao dindmicas jd criadas e gue vao sendo di vulgadas.”

Predisposicao e
capacitacao dos
docentes

Os docentes concordam que a predisposicao é um dos

principais fatores para que o TE seja bem implementado.

'[..] a predisposicao que cada professor tem para muitas vezes, sair da nossa drea de
conforto.”

“Porque nds ao termos predisposicao para isso jd vamos fazer formagdo. E procuramos
aformagdo.”

Inibidores do
Trabalho
Experimental

Tempo de preparacao
insuficiente

Os professores afirmam que o curriculo é demasiado
extenso e por essa razao, muitas vezes, nao tém tempo
para preparar e implementar tarefas com TE.

°[..] a falta de tempo, porque o curriculo realmente € extenso (..)”

Falta de formacao

Uma das principais razdes para a nao implementacao de
TE é afalta de formacao, tanto dos docentes em termos
de contetidos como em termos de manuseamento de
material.

“E fundamental haver formacdo nesta drea.”

“[..] falta de formagdo para lidar com aguele material.”-

“(..] eu quando falo em formagdo, ndo é so formacao formal. [...] E nds queremos saber
€omo € que as coisas se processam. E isso muitas vezes nem é preciso de formagao.
Nds podemos fazer a nossa propria formacao, a nossa investigacao.”.

Falta de recursos

Os professores alegam que 0s recursos que existem nas
escolas nao chegam e vém isso como uma dificuldade
para aimplementacao de TE.

“0 material ndo € suficiente para uma turma.”-
“[..] salientar a falta de recursos.”.

Questoes de
Seguranca

Existe receio, por parte dos docentes, em que 0s
materiais sejam mal manuseados e ponham em causa a
seguranca dos alunos.

'[..] por me sentir insegura, porque sdo materiais extremamente caros, sao materiais
que podem, mal-usados, podem magoar os alunos.”.

Medo de falhar

Os professores tém medo de falhar, alegando que nao
implementam TE porque nao se sentem seqguros.

‘[..] mesmo que tenhamos falhado.”-
“Oualquer coisa gue nds queremos fazer berm, temos primeiro de estar sequros.”.

Dispersao por varios
projetos em curso nos
Agrupamentos de
Escolas

0O facto de haver muitos projetos ativos em simultaneo,
no Agrupamento de Escolas e nas Camaras associadas
aos mesmos, faz com que os docentes fiqguem dispersos
pelos mesmos, nao podendo sequer escolher aqueles
que realmente lhes fazem sentido.

’[..] as vezes nds somos quase obrigadas a participar [..] olha, esse projeto, €s obrigada
aparticipar [..] sdo tantos, ao longo do ano, sdo tantos projetos, que chegamos ao final
do ano e pensdmos assim: participei em tantos, e para que € que isto contribuiu? Se
calhar se houver um bem feito, bem estruturado, bem pensado, bem organizado [..] os
agrupamentos, vao aceitando de tudo, aceitam, aceitam e aceitam e bombardeiam [...]
com este profeto, com aquele e com o outro...”.

Dimensao das turmas

Os docentes afirmam que a quantidade de alunos por
turma nao ajuda naimplementacao de TE.

“[..] o facto de serem turmas muito grandes e eu estar sozinha na sala..”:
“[..] o facto de termos turmas grandes, com muitos alunos.”.
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Controlo do
comportamento da
turma

Com turmas numerosas, é mais dificil para os
professores terem controlo sobre as mesmas, fazendo
com que se sintam desmotivados a implementar TE.

“Porque um ensino experimental ndo se pode querer com o sfléncio na sala, com os
alunos sentados a olhar para a professora e ndo mexe... 0 que ndo acontece, nao 7" “A
grande dificuldade que eu vejo é o controlo da turma.”

Abordagens na
salade aula

Utilizacao de
guides/protocolos

Muitos docentes implementam TE orientado com guibes,
protocolos e fichas de registo.

“[..] todas elas organizadas com as respetivas fichas de registo, definidas por anos de
escolaridade e por temas.”:

“Ouando as criangas conseguem, depois de fazerem, voltar a fazer so com um guiac,
um protocolo, conseguirem executar a experiéncia sem a nossa colaboracao.”

Reproducao das
propostas do manual

Muitas vezes os docentes sequem as propostas do
manual, sem distinguirem se as mesmas sao TE ou
demonstracoes.

“Por acaso, estas duas ultimas semanas, a parte que eu estou a dar de terceiro ano, tem
muitas experiéncias.”

Verificagao dos
conceitos abordados

Os professores implementam TE como forma de
verificagao dos conceitos que foram abordados em sala
de aula.

‘[..] vém que o resultado é aquilo gue diz o livro.”

Realizacao de
propostas pré-
determinadas por
outros fatores

Na sala de aula, o TE que é desenvolvido estd associado a
outras propostas (do Agrupamento ou da Camara) e nao
s6 a vontade do professor.

“E esta disponibilidade para participar nesses projetos, que jd existem e que sao muito
uters.”

Frequéncia na
realizacaode TE

Os docentes concordam que, por muito que o TE seja
importante, 0 mesmo nao é implementado com a
frequéncia com que todos gostariam.

‘[..] mas sdo coisas esporadicas.”
“Ouer dizer que funciona esse tipo de trabalho... S0 que nao € uma coisa que se faga
quotidianamente, € uma coisa esporddica.”

Avaliacao da aplicagao
deTE

A avaliacao do TE é feita através dos resultados de fichas,
questoes de aula e da observacao.

’[..] e logo de seguida fiz uma fichinha."-
‘A partir dos resultados e a partir da observagao.”
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Apesar destas concecoes avancadas, emergiu uma dificuldade generalizada em clarificar o que
distingue verdadeiramente o TE de outras atividades préticas e demonstracoes. Apenas um
docente articulou com precisao as especificidades do método experimental, enquanto os
restantes confundem-no com “experienciazinhas” ou seguem guioes e protocolos sem explicitar
metas investigativas proprias. Esta falta de rigor conceptual compromete a autenticidade das
praticas experimentais, conforme apontado por Hofstein e Lunetta (2004) na necessidade de

formacao que promova uma compreensao profunda do método cientifico.

No que respeita ao papel dos professores, verificou-se uma tendéncia para modelar todo o
processo, limitando a autonomia dos alunos na conducao do TE. A planificacdao permanece
centrada no docente, que raramente recorre ao trabalho colaborativo ou a coadjuvacao como
estratégias pedagdgicas. Contudo, aqueles que ja beneficiam de apoio (professor de apoio ou
técnico) consideram-no fundamental para gerir turmas numerosas e garantir a seguranca,
reforcando o que é defendido por Ferreira (2014), que sublinham a coadjuvagao como facilitadora

da gestao de atividades praticas em contextos com dados restritivos.

Os inibidores a implementacao regular incluem a falta de formacao pratica, a escassez de
recursos, oreceio de falhar e as questdes de seguranca. Os docentes receiam manusear materiais
caros sem preparacao adequada (“podem magoar os alunos’) e sentem-se dispersos por
multiplos projetos externos, o que reduz o foco no TE propriamente dito. Estas barreiras vao ao
encontro das descobertas de Martins et al. (2012), que identificam constrangimentos

institucionais e logisticos como fatores criticos na adocao sustentada do ensino experimental.

No referente as abordagens em sala, predominam a reproducao de propostas dos manuais e a
verificacdo de conceitos, tornando o TE esporadico e alinhado com conteudos pré-definidos, em
vez de emergir como uma pratica autdnoma e reflexiva. A avaliacao baseia-se maioritariamente
em fichas de registo e observacao direta, carecendo de instrumentos que valorizem o processo

investigativo em si.

A convergéncia entre entrevista e inquérito evidencia que o entusiasmo tedrico nao se converte
em pratica sistematica sem formacao continua, dotacao de recursos suficientes e revisao
curricular que liberte tempo e simplifique burocracias. Para transformar esta valorizacao em

habitos recorrentes, é imperativo a criacao de programas de desenvolvimento profissional, a
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implementacao de laboratdrios de apoio com coadjuvacao especializada e a adoc¢ao de politicas
escolares que alinhem recursos, tempo e formacao ao potencial transformador do ensino

experimental (Shouse et al.,, 2007; National Research Council, 2012).

6.5. CONCLUSOES E LIMITACOES DO ESTUDO

O presente estudo procurou dar resposta a uma problematica concreta e atual: aimplementacao
efetiva do ensino experimental das ciéncias no 12 Ciclo do Ensino Bdsico continua a ser uma
pratica limitada em muitas escolas portuguesas, apesar do seu reconhecido valor pedagdgico.
Partindo desta constatacdo, a investigacao teve como objetivo principal compreender as
concecoes, praticas e constrangimentos dos professores do 12 CEB relativamente ao trabalho
experimental (TE), enquanto estratégia de ensino promissora, mas frequentemente

negligenciada na rotina letiva.

Os dados recolhidos através do inquérito por questiondrio (n = 63) e da entrevista coletiva
realizada por videoconferéncia com cinco docentes, permitiram uma analise aprofundada sobre a
realidade escolar nesta matéria. Verificou-se que, embora exista uma valorizacao generalizada
do trabalho experimental enquanto pratica potenciadora do envolvimento dos alunos, do
pensamento critico e da construcao de conhecimento a partir da experiéncia, a sua aplicacao
regular permanece limitada e, muitas vezes, superficial. Observa-se uma discrepancia entre o
discurso e a pratica dos professores, o que tem sido referido por varios autores (Hofstein &

Lunetta, 2004; National Research Council, 2012).

No que respeita a questao de investigacao focada na definicao do conceito de trabalho
experimental e nas concecoes sobre aimportancia deste tipo de trabalho para o desenvolvimento
dos alunos, na perspetiva dos docentes do 12 CEB, conclui-se que a quase totalidade dos docentes
inquiridos (alguns dos quais posteriormente entrevistados) reconhece os beneficios pedagdgicos
do TE. No entanto, apenas cerca de um quarto afirma implementd-lo frequentemente, enquanto
amaioria o faz de forma esporadica. Entre os fatores que explicam esta discrepancia entre a teoria
e a pratica, destacam-se: a falta de formacao especifica e continuada centrada na didatica da

experimentacao; a escassez de materiais e espacos adequados; a dificuldade em distinguir o TE
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de outras formas de atividades praticas ou demonstracoes; a pressao curricular; e a gestao de

turmas numerosas, particularmente em contextos onde nao existe apoio ou coadjuvacao.

Embora muitos dos inquiridos tenham destacado a importancia do trabalho experimental e a sua
dimensao pratica nota-se, por vezes, alguma confusao concetual, na medida em que os termos
"experimental” e "experiéncia” surgem de forma indiscriminada na fala dos professores. O
trabalho experimental é associado a trabalho pratico, a experimentacao, a manipulacao de
equipamentos por parte do aluno, independentemente de haver, ou nao, um controlo e
manipulacdo de varidveis em estudo (Leite, 2001). Foram poucas as respostas no questionario e
as falas na entrevista que evidenciaram um efetivo conhecimento dos critérios usados para

classificar uma dada atividade como sendo efetivamente Trabalho Experimental.

Um numero significativo de docentes participantes no estudo demonstra ter uma visao do
trabalho experimental como atividades de demonstracao e/ou verificacao de conceitos. Os
docentes adotam abordagens ao trabalho experimental com propdsitos demonstrativos, para

“ilustrar” conceitos trabalhados e que aparecem no manual escolar.

Os professores mostram valorizar a ocorréncia de algumas praticas epistémicas, como € o caso
da observacao, da formulacao de hipdteses e da formulacao de conclusées. Todavia, nao
mostram um conhecimento profundo sobre 0 modo como podem implementar na sala de aula
atividades sociais de produgao, comunicacao e avaliacao do conhecimento cientifico, que ajudam
o aluno a desenvolver atitudes positivas sobre a ciéncia e 0 modo como esta se constroi, a medida

que os tornam mais competentes na utilizacao do conhecimento cientifico em contexto real.

Deste modo, a dimensao coletiva da construcao do conhecimento na sala de aula seria mais
valorizada, assim como as atividades investigativas seriam efetivamente desenvolvidas pelos
alunos, tomando como referéncia o trabalho realizado no contexto de producdo do conhecimento
cientifico. Assim, estariam os docentes a contribuir para o desenvolvimento de uma efetiva

literacia cientifica.

Esta clarificacao conceptual e o desenvolvimento, nos docentes, de uma efetiva literacia didatica

a respeito do trabalho experimental é urgente. Sem essa clarificacao conceptual, o trabalho
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experimental vai continuar a ser uma pratica que nao é implementada com o seu pleno potencial

nas salas de aula.

No que respeita a segunda questao de investigacao, relativa aos principais fatores, entre as
condicoes materiais, organizacionais e a formacao dos docentes, que influenciam o trabalho
experimental, o universo de docentes participantes neste estudo demonstra inseguranca na sua
aplicacao — desde o manuseamento de materiais até a definicao clara de objetivos cientificos.
Outro dado digno de destaque é o facto de, no questiondrio, poucos docentes terem assinalado o
uso de cartas de planificacdao abertas e na entrevista nenhum ter feito referéncia ao uso das

mesmas.

Muitos professores relataram que o TE surge muitas vezes como complemento aos manuais,
com pouca margem para investigacao auténoma por parte dos alunos, o que vai contra as
recomendac0es de um ensino de ciéncias mais investigativo, defendido por autores como Shouse
et al. (2007). Além disso, a entrevista evidenciou que, embora alguns docentes demonstrem
abertura a inovacao e reconhecam a importancia da colaboracao entre pares, estas praticas

permanecem residuais no contexto do 12 CEB.

Assim, pode concluir-se que a fraca implementacao do trabalho experimental nas escolas nao
resulta da sua desvalorizacao por parte dos professores, mas sim de uma combinacao de
obstaculos estruturais, formativos e conceptuais. Compreender estas concecoes, como foi
proposto neste estudo, é essencial para delinear caminhos de superacao das dificuldades
identificadas. A formacao continua com uma forte componente pratica, a disponibilizacao de
recursos laboratoriais adaptados a faixa etdria e a realidade das escolas do 1° CEB, a
reconfiguracao curricular que liberte tempo letivo, e o incentivo a préticas colaborativas entre
docentes sao medidas indispensaveis para a valorizacdo efetiva e sustentada do ensino

experimental neste ciclo de ensino. (Ferreira, 2014).

Nao obstante arelevancia dos resultados obtidos, reconhece-se que o estudo apresenta algumas
limitacbes que importa enumerar. A primeira prende-se com a taxa de resposta inicial do
questionario, que ficou aquém das expectativas, obrigando a um alargamento da amostra a
docentes de toda a area metropolitana do Porto. Esta necessidade pode ter introduzido alguma

heterogeneidade nos contextos de ensino representados, podendo tornar os resultados menos
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representativos de um cendrio nacional uniforme. Em segundo lugar, a realizagcao de uma unica
entrevista coletiva com cinco docentes — embora metodologicamente relevante pela dinamica
interativa que promoveu — limita a diversidade de perspetivas obtidas, nao permitindo uma
andlise exaustiva das diferentes realidades existentes no territdrio nacional. Também nao foram
realizados momentos de observacao direta das préticas pedagodgicas, o que teria permitido

validar e aprofundar o contraste entre o discurso e a pratica efetiva.

Apesar destas limitacoes, o estudo contribui de forma relevante para a reflexao sobre a formacao
de professores, a pratica pedagdgica no ensino das ciéncias e as condicdes estruturais que a
sustentam. Os resultados aqui apresentados reforcam a urgéncia de intervengoes formativas e
politicas que permitam concretizar o potencial transformador do trabalho experimental,indo além
da retdrica valorizadora para uma pratica pedagdgica sistematica, critica e efetivamente
investigativa. Tal como sublinhado pelo National Research Council(2012) e pelo Perfil dos Alunos
a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Oliveira-Martins et al.,, 2017), uma educacao cientifica de
qualidade exige ambientes de aprendizagem onde os alunos sejam desafiados a questionar,
explorar e construir o seu proprio entendimento do mundo natural — e isso comeca,

inequivocamente, no 12 CEB.
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7. CONCLUSAO

‘O farol estd sempre Id mas para ver a sua luz, é preciso estar-se aberto a ela.”
(Sarah Ban Breathnach)

O presente capitulo encerra um ciclo de aprendizagens, de desafios, de descobertas e de
crescimento, nao s6 académico, mas sobretudo pessoal e profissional. A construcao deste RE
representa muito mais do que a formalizagcao de um percurso — é o reflexo de uma jornada vivida
com entrega, entusiasmo e sentido de missao. Neste caminho, emergiu uma identidade docente
em construcao, moldada pela pratica, pela investigacao, pela reflexao e, acima de tudo, pela

relacao com as criancas, com os colegas e com os contextos educativos.

Ao longo deste estagio, a mestranda teve a oportunidade de contactar com dois universos
distintos, mas complementares. Em ambos, procurou sempre assumir uma postura critica e
investigativa, centrada nos alunos, atenta aos seus interesses, ritmos e necessidades,
respeitando a sua singularidade e promovendo a sua participacao ativa. A prética letiva foi sempre
pensada com intencionalidade pedagdgica, articulando teoria e pratica, procurando criar
experiéncias significativas, desafiantes e motivadoras, que contribuissem para aprendizagens

com sentido.

No 12 Ciclo, a implementacao de projetos educativos, como a requalificacao da horta escolar e a
dinamizacao de atividades articuladas com outras valéncias, como a criacao de uma caga ao ovo,
evidenciou o compromisso da mestranda em proporcionar aprendizagens enriquecedoras,
promovendo uma abordagem interdisciplinar e contextualizada. No 22 Ciclo, o envolvimento ativo
nos projetos institucionais da escola e a concecao do projeto solidario “Uma carta, um presente,
um sorriso!” permitiram a mestranda reconhecer a importancia da comunidade escolar,
compreendendo o seu papel essencial na formacao integral dos alunos e a necessidade de cuidar,

valorizar e fortalecer os lacos educativos e sociais.

Contudo, é na dimensao investigativa que se aprofunda um olhar mais analitico e transformador
da pratica educativa. Motivada pela constatacao de uma evidente discrepancia entre o discurso

pedagogico e a pratica efetiva, a mestranda questionou-se: se tanto se fala da importancia do

131



trabalho experimental no 19 Ciclo, porque € que ele continua a nao ser amplamente
implementado? Esta inquietacao deu origem a um estudo exploratdrio que procurou
compreender as percecoes e praticas dos docentes relativamente ao trabalho experimental, bem

como os desafios e entraves a sua concretizacao.

Com base num questionario construido a partir de instrumentos validados, posteriormente
revisto por docentes da area, e complementado com uma entrevista a quatro professores de
diferentes faixas etadrias, percursos formativos e experiéncias profissionais, foi possivel reunir
dados relevantes sobre a realidade vivida nas escolas. As respostas evidenciaram uma
valorizacao tedrica do trabalho experimental, mas também revelaram obstdculos como a falta de
tempo, de formacao e de recursos. Este confronto entre a intencao e a realidade trouxe a tona a
necessidade de promover uma formacao continua mais pratica, centrada nas reais condicoes dos

contextos escolares.

Ao longo deste estudo, tornou-se ainda mais claro que o professor deve ser, acima de tudo, um
agente de mudanca - alguém que observa, questiona, investiga e age com sentido critico e ético.
A analogia do professor e educador como farol nunca foi tao pertinente: tal como um farol, o
docente orienta, ilumina o caminho, nao impode a rota, mas oferece direcao. Como escreveu Freire
(2014), "ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producao

Ou para a sua construcao”.

A colaboracao, ao longo da PES, com o par pedagdgico, os professores cooperantes e 0s
orientadores, foram também essenciais na construcao de uma postura profissional dialogante e
colaborativa. O ambiente de partilha, escuta e construcao contribuiu nao sé para o crescimento da

mestranda, como também para o refor¢o do papel da escola como comunidade aprendente.

Finaliza-se este capitulo com a certeza de que a mestranda pretende continuar este caminho com
dedicacao, resiliéncia e compromisso. Consciente de que a docéncia é uma profissao exigente,
desafiante e em constante transformacao, permanece o desejo de ser um farol na vida dos alunos,
guiando com luz prépria, mas sobretudo escutando e acompanhando os seus proprios percursos
de descoberta. O farol nao navega, mas orienta; nao se move, mas move os outros. E é nessa
metafora que assenta a missao da docéncia: estar firme, mesmo nas tempestades, e continuar a

iluminar caminhos.
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APENDICES

Apéndice A - Cronogramas da PES

Apéndice A1 - Cronograma do 2.2 CEB
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Apéndice A2 — Cronograma do 1.2 CEB
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Apéndice B - Intervencao de Matematica no 2.2 CEB

Apéndice B1 - Planificacao da aula de Matemdticano 2.2 CEB

Planificacao da RegénciaN.2 8
Professora estagiaria: Carla Moreira
Disciplina: Matematica Ano e turma: 6.2A Ndmero de alunos: 21

Aulas n.2: 70 Sumadrio: Regularidades em Sequéncias — Sequéncias Decrescentes no Scratch.

Localizacdao (Data, hordrio e
duragdo): 16 de janeiro| 8:55h -
9h45

50 minutos

Sala:M.10

Contextualizagao

A turma é constituida por 21 alunos, doze do sexo masculino e nove do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 10 e os 11 anos. Esta apresenta, no geral,
autonomia na resolucao das tarefas propostas na sala de aula e o seu aproveitamento considera-se muito satisfatdrio, pois € um grupo heterogéneo no que respeita
as necessidades, capacidades e interesses. Por isso, existem ritmos de aprendizagem muito idénticos na resolucao das tarefas, mesmo que alguns alunos apresentem
algumas dificuldades a nivel da adocao de estratégias. Existem ainda alguns alunos que tém um ritmo de aprendizagem mais elevado, necessitando de tarefas novas
e diversificadas para se sentirem constantemente motivados e desafiados na aprendizagem. De uma forma geral, sdo alunos que demonstram interesse e curiosidade
pelos contetdos programaticos e pela resolucao das diferentes tarefas, ainda que se destaquem alguns na participacao ativa, sobretudo, na predisposicao para
responder oralmente e para ir registar por escrito no quadro branco. Para além disso, a turma caracteriza-se por ser criativa, interventiva e por gostar da dinamica dos
trabalhos onde tém de recorrer a instrumentos tecnoldgicos e a materiais manipuldveis. No que respeita aos interesses, os alunos adoram futebol, tecnologias, arte e
tudo o que envolva as redes sociais. O levantamento dos interesses e necessidades dos alunos para a concecao do presente plano de acao permitiu compreender que
os desafios contextualizados constituem-se como um fator motivador para a turma e, por isso, esta planificacao visa promover a construcao de saberes de forma
contextualizada e conta com estratégias e recursos de diferenciacao pedagdgica para apoiar as aprendizagens de acordo com o Decreto-Lein254,/2018, de 6 de julho.
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Enquadramento Programatico

Tema Tépico

Resolucao de

Problemas
Capacidades
Matematicas Raciocinio
Matematico
Pensamento

Computacional

Comunicacao
Matematica

Representacoes
Matematicas

Conhecimentos prévios
APRENDIZAGENS ESSENCIAIS de Matematica de 2021- 5.2 ano de escolaridade

Subtdpico

Estratégias

Conjeturar e generalizar

Justificar

Abstracao

Reconhecimento de Padroes

Expressao de ideias

Representacdes Mdltiplas

Conexoes entre representacgoes

Objetivos de Aprendizagem: Conhecimentos, Capacidades e Atitudes (CCA)

- Aplicar e adaptar estratégias diversas de resolucao de problemas, em diversos contextos,
nomeadamente com recurso a tecnologia.

- Reconhecer a correcao, a diferenca e a eficacia de diferentes estratégias da resolucao de um
problema.

-Formular e testar conjeturas/generalizacdes, a partir da identificacdo de regularidades
comuns a objetos em estudo.

- Justificar que uma conjetura/generalizagao € verdadeira ou falsa, usando progressivamente a
linguagem simbdlica.

- Extrair a informacao essencial de um problema.

- Reconhecer ou identificar padroes e regularidades no processo de resolucao de problemas e
aplica-los em outros problemas semelhantes.

- Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos matematicos, oralmente e por
escrito.

- Ler eiinterpretar ideias e processos matematicos expressos por representacoes diversas.

- Usar representacoes multiplas para demonstrar compreensao, raciocinar e exprimir ideias e
processos matematicos.

- Estabelecer conexdes e conversoes entre diferentes representacoes relativas as mesmas
ideias/processos matematicos, nomeadamente recorrendo a tecnologia.
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Algebra

Regularidades
em sequéncia

Sequéncias de crescimento

Leis de formacao

- Justificar conjeturas que envolvamrelacoes entre o termo de uma sequéncia de crescimento,
em particular geométrica, e a sua ordem (pensamento funcional) sem necessidade de recorrer
ao termo anterior (pensamento recursivo).

- ldentificar e descrever em linguagem natural, pictdrica e simbdlica, uma possivel lei de
formacao para uma sequéncia de crescimento dada, transitando de forma fluente entre
diferentes representacoes.

- Criar, completar e continuar sequéncias numéricas dadas de acordo com uma lei de
formacao e verificar se um dado nimero é elemento de uma sequéncia, justificando.

- Resolver problemas que envolvam regularidades e comparar criticamente diferentes
estratégias da resolucao.

Areas de Competéncias do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria

A - Linguagens e Texto | C — Raciocinio e resolucao de problemas | D — Pensamento critico e pensamento criativo | E — Relacionamento interpessoal | F -
Desenvolvimento pessoal e autonomia | |- Saber cientifico, técnico e tecnoldgico.

Conhecimentos a serem adquiridos / Conhecimentos-alvo

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS de Matematica de 2021- 6.2 ano de escolaridade

Tema

Tépico

Subtdpico

Objetivos de Aprendizagem: Conhecimentos, Capacidades e Atitudes (CCA)

Capacidades
Matematicas

Resolucao de

Estratégias

- Aplicar e adaptar estratégias diversas de resolucao de problemas, em diversos
contextos.

Problemas - Reconhecer a correcao, a diferenca e a eficacia de diferentes estratégias da resolucao de
um problema.
Conjeturar e generalizar -Formular e testar conjeturas/generalizac6es, a partir da identificacdo de regularidades
comuns a objetos em estudo.
Raciocinio - Justificar que uma conjetura/generalizacdo é verdadeira ou falsa, usando
Matematico Justificar progressivamente a linguagem simbdlica.

-Reconhecer a correcao, diferenca e adequacao de diversas formas de justificar uma
conjetura/generalizagao.
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Pensamento
Computacional

Reconhecimento de Padroes

- Reconhecer ou identificar padroes e regularidades no processo de resolucao de problemas
e aplica-los em outros problemas semelhantes.

Algoritmia

- Desenvolver um procedimento (algoritmo) passo a passo para solucionar o problema
nomeadamente recorrendo a tecnologia.

Comunicacao

Expressao de ideias

- Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos matematicos, oralmente e
por escrito.

Matemadtica Discussao de Ideias - Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma fundamentada, e contrapor
argumentos.
- Ler eiinterpretar ideias e processos matematicos expressos por representacoes diversas.
- Usar representacoes multiplas para demonstrar compreensao, raciocinar e exprimir ideias
Representacdes Mdltiplas e processos matematicos, em especial linguagem verbal e diagramas.
Representacoes Conexoes entre - Estabelecer conexdes e conversaes entre diferentes representacoes relativas as mesmas
Matematicas representacoes ideias/processos matematicos, nomeadamente recorrendo a tecnologia.

Conexoes
matemadticas

Conexoes internas

- Reconhecer e usar conexoes entre ideias matemadticas de diferentes temas, e
compreender esta ciéncia como coerente e articulada.

Conexoes externas

- Aplicar ideias matematicas naresolucao de problemas de contextos diversos (outras areas
do saber, realidade, profissoes).

Modelos matematicos

- Interpretar matematicamente situac6es do mundo real, construir modelos matematicos
adequados, e reconhecer a utilidade e poder da Matemdtica na previsao e intervencao
nessas situacoes.

- Identificar a presenca da Matematica em contextos externos e compreender o seu papel
na criacao e construcao da realidade.

Algebra

Regularidades em
sequéncia

Leis de Formacao

-Reconhecerrelacdes, entre termos consecutivos de uma sequéncia numérica crescente ou
entre termos e as respetivas ordens, e formular conjeturas quanto a leis de formacao das
sequéncias.

-ldentificar e descrever em linguagem natural ou simbadlica uma possivel lei de formacao
para uma dada sequéncia decrescente.

- Criar, completar e continuar sequéncias dadas de acordo com uma lei de formacao e
verificar se um dado nimero é elemento de uma sequéncia, justificando.
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- Resolver problemas que envolvam regularidades e comparar criticamente diferentes
estratégias da resolucao.

Areas de Competéncias do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria

A - Linguagens e Texto | C — Raciocinio e resolugao de problemas | D — Pensamento critico e pensamento criativo | F - Desenvolvimento pessoal e autonomia| G-
Bem-estar, saude e ambiente

Objetivos Principais da Aula:

- Relembrar as sequéncias crescentes e introduzir as sequéncias decrescentes.

- Identificar leis de formacao e expressoes geradoras de sequéncias decrescentes.

- Apresentar e utilizar a ferramenta Scratch para criar e analisar sequéncias decrescentes.
- Desenvolver a autonomia e o trabalho a pares nos alunos.

Nesta aula, a professora estagidria retoma o tema das sequéncias crescentes, introduzindo as sequéncias decrescentes e as
expressoes geradoras das mesmas. Em sequida, apresenta o Scratchcomo ferramenta pratica para construir e analisar essas
Breve Contextualizagaoda  sequéncias. Os alunos, organizados em pares, recebem um guido para explorar o programa, criar novas sequéncias, analisar

Aula resultados e apresentd-los a turma, promovendo o trabalho colaborativo e em grande grupo.
9.
Momento da Aula Percurso de Aprendizagem Recursos @

A professora recebe os alunos e inicia um didlogo de forma a introduzir o tema da aula. Pretende
Inicio da Aula que os alunos facam ligacao ao conteddo da aula anterior, onde abordaram sequéncias
crescentes:
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Professora Estagiaria: Bom dia meninos! Hoje vamos continuar a trabalhar o tema das
regularidades em sequéncia. Queria que observassem duas sequéncias que vos vou mostrar e
depois de as analisarem com atencao vou fazer-vos uma questao:

A professora estagidria projeta no quadro as duas sequéncias seguintes: 2 tabelas com
sequéncias
o o [ 1 [ 2z [ 5 [ & [ 5 [ & ] (Apéndice l)
[ termo [ 23 | 29 [ 3 | 41 | a7 [ s |
o o | 1 ] [ 8 [ a4 [ 5 | |
[ termo [ 56 | 53 | s0 [ 47 [ 44 | 4 |

Professora Estagiaria: Agora que ja tiveram algum tempo para observar as duas sequéncias, quais
Desafio sao as diferencas entre as duas sequéncias?

A1: Os termos sao diferentes.

A2: A lei de formacao também é diferente! Na alinea a) é adicionar 6 ao termo anterior e na alinea
b) é subtrair 3.

Professora Estagiaria: Muito bem! Tudo o que vocés indicaram esta certo. Mas utilizando aqui
esta (ltima ideia da lei de formacao.... Vocés disseram que na alinea a) era adicionar e na alinea b)
erasubtrair... Tendoisso em mente, que nome posso dar a cada uma delas? Lembrem-se que uma
vai aumentar e outra vai diminuir.

Al: A a) é uma sequéncia crescente!

Professora Estagidria: Exatamente! A a) é uma sequéncia crescente porgque os termos estao a
aumentar! E na sequéncia b)? Também aumentam?
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A2:Nao! Diminuem. Entao deve ser uma sequéncia decrescente.

Professora Estagidria: Eisso mesmo! Entdo, quando numa sequéncia os termos vao aumentando,
a sequéncia tem como nome sequéncia crescente... Quando os termos vao diminuindo, significa
que é uma sequéncia decrescente. Na ultima aula, trabalhamos as leis de formacado, a expressao
geradora de sequéncias crescentes ou decrescentes?

Al: Crescentes!

Professora Estagidria: Entao o que acham que vamos trabalhar hoje?

A2: Leis de formacao e expressao geradora de sequéncias decrescentes?

Professora Estagiaria: Entao vamos resolver aqui uma pequena questao, para depois colarem no
caderno. Terao de dizer qual é a lei de formacao da sequéncia e qual poderd ser a sua expressao

geradora.

Os alunos resolvem a pequena ficha e a mesma é corrigida em grande grupo, sendo os alunos
chamados ao quadro para ajudar na correcao:

Al: A lei de formacao da sequéncia é subtrair 3 ao termo anterior e a expressao geradora sera
qualquer coisa -3n.

Professora Estagiaria: E que numero serd esse? Pensem... se o n for 1, vaidar -3x1que é -3, e a
que numero € que se nds subtrairmos 3 obtemos 56?

A2: Ao 59! Entao a expressao geradora sera 59 — 3n.

Professora Estagiaria: Agora sinto que ja estao preparados para o que ai vem. Como estamos a
abordar um novo conteudo, achei por bem trazer-vos uma nova ferramenta!
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Desenvolvimento

(VAMOS LA

COOFESSO0A FSTAGL A CatLa MOOEDA
TURMA G* A

0 QUE € 0 SCRATCH?

«O SCRATCH E UM PLATAFORMA DE CRIAGAO DE
PROGRAMAS, DESTINADA A CRIANGAS E JOVENS QUE
QUEIRAM COMEGCAR A APRENDER A PROGRAMAR DE
FORMA iNTUITIVA E CRIATIVA, TORNANDO A
APRENDIZAGEM MAIS ACESSIVEL E DIVERTIDA.

+ O SCRATCH SERVIRA COMO FERRAMENTA PARA A
CRIAGAO DE SEQUENCIAS DECRESCENTES, PODENDO
TAMBEM SER UTILIZADO PARA A CRIAGAO DE OUTRO
TiPO DE PROJETOS.

E projetada para os alunos uma pequena apresentacao, com as indicagdes sobre o recurso e a
tarefa que vao realizar, em pares.

Professora Estagiaria: Como ja da para entender, hoje vamos utilizar uma ferramenta nova, mas
que tenho a certeza de que vocés vao gostar! O nome é Scratch! E o que é isto do Scratch? Para
que € que ele serve? (A professora estagidria projeta o slide com a explicacao):
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explicacao da
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Professora Estagiaria: Ou seja, apesar de dar para programar imensas coisas, nesta aula o Scratch
vai ajudar-nos a construir sequéncias decrescentes. Mas antes de vos dizer como é que isto vai
ser feito, preciso que ougam com atencgao algumas instrucoes, que sao para ser respeitadas! (A
professora estagidria projeta o slide com as instrugoes):

INSTRUCOES

+ OUVIR COM ATENGAO A EXPLICAGAO SOBRE SEQUENCIAS DECRESCENTES E
COMO PROGRAMA-LAS NO SCRATCH.

+ LIGAR O COMPUTADOR E SEGUIR O GUIAO ENTREGUE, CONSTRUINDO PASSO
A PASSO O PROGRAMA DE CRIAGAO DE UMA SEQUENCIA DECRESCENTE.

+ RESPONDER AS QUESTOES PRESENTES NO GUIAO, ANALISANDO O
RESULTADO DA CONSTRUGAO DO PROGRAMA.

* ALTERAR O PROGRAMA AO VOSSO GOSTO, CRIANDO ASSiM UMA NOVA
SEQUENCIA DECRESCENTE.

+ APRESENTAR A TURMA A VOSSA ALTERAGAO AO PROGRAMA E EXPLICAR A
SEQUENCIA QUE OBTIVERAM, DESCREVENDO A LEi DE FORMAGAO E A
EXPRESSAO GERADORA DA MESMA.

Professora Estagiaria: Entao vamos ver se nos entendemos: primeiro, vocés vao ouvir toda a
explicacao que vai ser feita de sequida, para saberem trabalhar com o Scratch. Se nao o fizerem,
vao ter dificuldades e sabem o que a professora vai dizer? Que a pergunta que vocés estao a fazer
estava na explicacao! Por isso, primeiro de tudo e mais importante, ouvir! S6 depois de toda a
explicacao, é que recebem o guiao e comecam a programar, acedendo ao link que esta no
Classroom, que da diretamente para o recurso. Quando programarem, vao analisar o que
obtiveram e respondem as questdes. Por fim, e vocés vao perceber como é que o vao fazer, terao
de alterar o programa para criar uma nova sequéncia e depois respondem as questdes sobre a
sequéncia que criaram. Vamos comecar entdo por ver a explicacao (A professora estagidria
projeta os seguintes slides, onde tem a explicacao passo a passo do que os alunos irdao fazer e
comoirao fazé-lo, havendo, sempre que necessario, uma explicacao extra por parte da professora
estagiaria. Alguns slides contém videos para que seja mais facil a compreensao por parte dos
alunos):
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(SCRATCH

LIGAR OS COMPUTADORES E ACEDER AO CLASSROOM, ONDE ESTARA O LINK DA APLICAGAO SCRATCH.
QUANDO A ABRIREM, APARECERA ALGO COMO:

2 o+ s €9 Pt e o

PARA PROGRAMAREM NO SCRATCH, TERAO DE ARRASTAR OS COMANDOS ATE A FOLHA EM
BRANCO, UNINDO-OS COMO NESTE EXEMPLO:

Bow [ L
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(SCRATCH

PARA CONSTRUIREM O PROGRAMA QUE VOS VAi SER APRESENTADO, GUIEM-SE PELAS CORES
DOS COMANDOS E SIGAM EXATAMENTE A ORDEM DOS PASSOS QUE VOS VAO SER
APRESENTADOS. SE O FIZEREM COM CALMA, CONSEGUIRAO CRIAR A SEQUENCIA!

QUANDO CONSTRUIREM TODO O PROGRAMA, TEM DE O COLOCAR A FUNCIONAR PARA
CONSEGUIREM VER A SEQUENCIA! BASTA TOCAR NA BANDEIRA VERDE PARA COMEGAR E A
PERSONAGEM DIR-VOS-A OS TERMOS QUE FAZEM PARTE DA SEQUENCIA QUE CONSTRUIRAM.

oo+ Unitodd € Vebigmadopriects § Teorn ¥ Oobug =)
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(SCRATCH

PODEM REPETIR A ANIMAGAO QUANTAS VEZES QUISEREM PARA CONSEGUIREM VISUALIZAR OS
TERMOS DA SEQUENCIA. NO ENTANTO, PODEM TAMBEM CRIAR UMA LISTA, TORNANDO MAIS FACIL
ESSA VISUALIZAGAO:

QUANDO TERMINAREM TODA A CONSTRUGAO DO PROGRAMA, PODEM AVANGAR E RESPONDER AS
QUESTOES DO GUIAO, PODENDO SEMPRE VOLTAR A VISUALIZAR A ANIMAGAO.

QUANDO RESPONDEREM AS QUESTOES, E FEITA A CORREGAO EM GRANDE GRUPO. APOS iSSO, IRAO
MODIFICAR O PROGRAMA QUE CONSTRUIREM, DE MODO A CRIAR UMA OUTRA SEQUENCIA DECRESCENTE,
ALTERANDO O VALOR DO 1° TERMO E A LEi DE FORMAGAO DA SEQUENCIA, RESPONDENDO DEPOIS AS
QUESTOES DO GUIAO E APRESENTANDO A VOSSA SEQUENCIA A TURMA:

Conclusao

Depois de ouvirem toda a explicacao, os alunos tém espaco para retirar as suas duvidas acerca da
aplicacao e do seu funcionamento. Apds isso, recebem o guiao e comegam a sequi-lo, acedendo
ao (/assroom, entrando no recurso e comecando a construir o programa. Enquanto isso, a
professora estagiaria estard sempre a circular pela sala para retirar as dividas e ajudar no que for

necessario.
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Depois de finalizarem a resolucao do guiao, o par vird até ao centro e apresentara a sequéncia que
criou, a sua lei de formacao e a expressao geradora, para que toda a turma verifique se concorda 10’
ou nao com as opgoes do par. A professora estagidria também ajudara neste momento,
esclarecendo caso surja alguma duvida por parte do par ou do restante da turma, e corrigira, se
necessario, algum erro que possa ser feito.
Avaliacao

(O momento de avaliacao é realizado no final de cada intervencao educativa, através da observacao direta, dos registos audiovisuais e com auxilio da tabela que se
encontra em Apéndice).
Instrumento(s):
e Observacao Direta;
o Registos fotogrdficos;
 Grelha de avaliacao formativa (Apéndice ).
Por Classroom sao enviados todos os registos fotogrdficos necessarios da presente regéncia, por forma a aproximar os Encarregados de Educacao da prdtica
pedagogica.
Expectativas emrelacao a aula:
Espera-se que:
e Os alunos demonstrem entusiasmo face aos recursos didaticos utilizados, como Scratch.
o Exista uma participacao ativa por parte dos alunos ao longo de todo o processo, tanto na exploracao das sequéncias no inicio da aula, quanto do guiao e da
ferramenta, por ser um recurso novo e diferente.
o Asestratégias mobilizadas de diferenciacao pedagdgica sejam eficazes e adequadas as necessidades, capacidades e interesses dos alunos da turma.
» Os alunos se sintam entusiasmados ao relacionar as sequéncias com uma ferramenta digital e vivenciem a sensacao de progresso e de descoberta, ao
utilizarem a ferramenta e ao programarem-na
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Apéndice B2 — Tabelas de comparacao

a) n 1 2 3 4 5 6
termo 23 29 35 41 47 53
b) n 1 2 3 4 5 6
termo 56 53 50 47 44 41

Apéndice B3 - Ficha de trabalho: Lei de Formacao e Expressao Geradora

“YAEAS

Sz G W) @ B | e P.PORTO

Lei de formacgao e Expressao Geradora

1) Observa a sequéncia numérica:

I

n [ 1 [ 2 | s [ 4 [ 5 | s

I

temo | 56 | 53 | s0 | a7 | a4 | M

1.1) Qual é a lei de formagéao da sequéncia?

R:

1.2) Qual podera ser a expressao geradora da sequéncia?

R:

&

O termo de ordem n é uma expressao geradora dessa sequéncia, ou seja,
€ uma expressao que permite obter cada termo a partir da sua ordem.




Apéndice B4 — Apresentacao: Scratch!

(VAMOS LA)

PROFESSORA ESTAGIARIA: CARLA MOREIRA
TURMA: 6.° A

0 QUE € 0 SCRATCH?

+O SCRATCH E UM PLATAFORMA DE CRIAGAO DE
PROGRAMAS, DESTINADA A CRIANGAS E JOVENS QUE
QUEIRAM COMEGAR A APRENDER A PROGRAMAR DE
FORMA INTUITIVA E CRIATIVA, TORNANDO A
APRENDIZAGEM MAIS ACESSIVEL E DIVERTIDA.

« O SCRATCH SERVIRA COMO FERRAMENTA PARA A
CRIAGAO DE SEQUENCIAS DECRESCENTES, PODENDO
TAMBEM SER UTILIZADO PARA A CRIAGAO DE OUTRO
TIiPO DE PROJETOS.
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INSTRUCOES

OUVIR COM ATENGAO A EXPLICAGAO SOBRE SEQUENCIAS DECRESCENTES E
COMO PROGRAMA-LAS NO SCRATCH.

LIGAR O COMPUTADOR E SEGUIR O GUIAO ENTREGUE, CONSTRUINDO PASSO
A PASSO O PROGRAMA DE CRIAGAO DE UMA SEQUENCIA DECRESCENTE.

RESPONDER AS QUESTOES PRESENTES NO GUIAO, ANALISANDO ©
RESULTADO DA CONSTRUGAO DO PROGRAMA.

ALTERAR O PROGRAMA AO VOSSO GOSTO, CRIANDO ASSIM UMA NOVA
SEQUENCIA DECRESCENTE.

APRESENTAR A TURMA A VOSSA ALTERAGAO AO PROGRAMA E EXPLICAR A
SEQUENCIA QUE OBTIVERAM, DESCREVENDO A LEIi DE FORMAGAO E A
EXPRESSAO GERADORA DA MESMA.

(SCRATCH

LIGAR OS COMPUTADORES E ACEDER AO CLASSROOM, ONDE ESTARA O LINK DA APLICAGAO SCRATCH.
QUANDO A ABRIREM, APARECERA ALGO COMO:

. e [l O it Y T g




(SCRATCH (SCRATCH

PARA PROGRAMAREM NO SCRATCH, TERAO DE ARRASTAR OS COMANDOS ATE A FOLHA EM QUANDO CONSTRUIREM TODO O PROGRAMA, TEM DE O COLOCAR A FUNCIONAR PARA
BRANCO, UNINDO-OS COMO NESTE EXEMPLO: CONSEGUIREM VER A SEQUENCIAl BASTA TOCAR NA BANDEIRA VERDE PARA COMEGAR E A
PERSONAGEM DIR-VOS-A OS TERMOS QUE FAZEM PARTE DA SEQUENCIA QUE CONSTRUIRAM.

o - O o — ) -

2 v+ Uttt €3 rhigmadoPromcte a5 Do - s

PARA CONSTRUIREM O PROGRAMA QUE VOS VAi SER APRESENTADO, GUIEM-SE PELAS CORES PODEM REPETIR A ANIMAGAO QUANTAS VEZES QUISEREM PARA CONSEGUIREM VISUALIZAR OS
DOS COMANDOS E SIGAM EXATAMENTE A ORDEM DOS PASSOS QUE VOS VAO SER TERMOS DA SEQUENCIA. NO ENTANTO, PODEM TAMBEM CRIAR UMA LISTA, TORNANDO MAIS FACIL
APRESENTADOS. SE O FIZEREM COM CALMA, CONSEGUIRAO CRIAR A SEQUENCIA! ESSA VISUALIZAGAO:

V-
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(SCRATCH

QUANDO TERMINAREM TODA A CONSTRUGAO DO PROGRAMA, PODEM AVANGAR E RESPONDER AS
QUESTOES DO GUIAO, PODENDO SEMPRE VOLTAR A VISUALIZAR A ANIMAGAO.

QUANDO RESPONDEREM AS QUESTOES, € FEITA A CORREGAO EM GRANDE GRUPO. APOS iSSO, IRAO
MODIFICAR O PROGRAMA QUE CONSTRUIREM, DE MODO A CRIAR UMA OUTRA SEQUENCIA DECRESCENTE,
ALTERANDO O VALOR DO 1° TERMO E A LEi DE FORMAGAO DA SEQUENCIA, RESPONDENDO DEPOIS AS
QUESTOES DO GUIAO E APRESENTANDO A VOSSA SEQUENCIA A TURMA:
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Apéndice B5 — Guiao de Tarefas

p LTI N T LN D PORTO o
GUIAO DE TAREFAS Tarek “- '

2 - Com a tua varidvel criada, reproduz o seguinte

programa no Scratch e observa o resultado:
1 - Entra no Scratch e cria uma variavel com o nome
SEQUENCIAS EM

A Matematica do Scratch! @  varidveis

Movimento

Quando alguém clicar em

Criar uma Variavel
' k altera Termo v para @
. ' Os termos da sequéncia sdo: JENIE) o s

Som : A
. altera ' aminha varidvel v para o diz  Termo durante ° S

BTG adicionaa aminha varidvel v o valor (@] repete o vezes
Controlo mostra a varidvel a minha varidvel v atera Termo v para Termo - o

L

Y o

[N esconde avaridvel aminha varidvel v

Operadores

diz Termo durante o s

Criar uma Lista

. Os Meus Blocos
Variaveis
. Criar um Bloco

Este guido pertence a oo
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3 - Altera o progi acr do os dos para
construir uma lista. Primeiro, cria a tua lista:

@  \Veridveis
Movimento
Criar uma Variével

L J
il -
bt
0}
)
trol
¢ ==
Sensores
¢ Erlie=l)
Operadores
. Criar uma Lista
e |}
Os Meus Blocos
[

Os Meus Criar um Bloco
Blocos

4 - De seguida, altera o programa acrescentando estes

remove tudo de Sequéncia v

altera Termo v pn@

'3l Os termos da sequéncia sdo: JIENICY o s

acrescenta Termo a Sequéncia v

7 - Resp agora as q sobre a seq ia nova
que criaste:

7.1- Completa a tabela com os termos da sequéncia:

criaste:

5- de agora as q sobre a seq ia que

5.1- Completa a tabela com os termos da sequéncia:

1 20 30 a 50 o 7 8 IS
Termo | Termo | Termo | Termo | Termo | Termo [ Termo | Termo | Termo

7.2-Qual é o primeiro termo da sequéncia?

7.3-Qual é a lei de formagdo da sequéncia?

7.4 - Escreve uma expressdo que pode ser a expressdo
geradora da sequéncia nova que criaste.

7.5- Qual sera o termo de ordem 12 desta sequéncia?

5.2- Qual é o primeiro termo da sequéncia?

5.3 - Qual € a lei de formagdo desta sequéncia?

5.4 - Escreve uma expressdo que pode ser a expressdo
geradora da sequéncia que criaste.

5.5 - Qual sera o termo de ordem 15 desta sequéncia?

Concluiste com sucesso as
tarefas! Tornaste-te um
mestre da programagao no
SCRATCH!

6 - Sem alterares a ordem dos comandos, modifica o
programa dado a teu gosto para criares uma nova
sequéncia (deves modificar o termo inicial e a lei de
formagdo da sequéncia).

remove tudo de Sequéncia v

altera Termo v m@

"3l Os termos da sequéncia sdo: JLITENIE) o s

acrescenta Termo a Sequéncia v




Apéndice B6 — Grelha de Avaliacao

Grelha de avaliacao formativa

Observacao Direta
Nome dos - : ;
alunos Conhecimentos Capacidades Atitudes
tili Trabalha di A t
Identifica Aplica os Compreende e Aplica os coriitlairzlzme rafoimz ¢ 'uziﬁi)fsiecz ?1: Demonstra Participa
corretamente ) conceitos de | relacionaalei | conhecimentos | e oL o tiva na i"orma clara interesse e ativamente nas
alei de Determina sequéncias de formacdo | em contextos Scratch para | realizagdo das | as respostas participagdo discussdes,
formagao de corretamerite crescentes € com a diferentes, criarp tarefas no da dzI;s as ativa na aula. ouvindo e
uma a expressao | decrescentes. expressio incluindo na sequéncias Scratch uestdes das comunicando
sequéncia geradora de geradora. tarefa com o dec(rlescentes ' d tarcfas ideias com os
decrescente. uma Scratch. ’ ’ colegas.
sequéncia
decrescente.

N C C NJN C C N|N C C NJN € C NJ|]N C €C NJN C C NJ|JN C € NOJ|]NC C N c c NO N C C NO
c P ojc P o] c P ojc P ojc P ojc P ojc P cC P 0 P c P

1. X X X X X X X X X X

2. X X X X X X X X X X

3. X X X X X X X X X X

4. X X X X X X X X X X

3. X X X X X X X X X X

6. X X X X X X X X X X

7. X X X X X X X X X X
8. X X X X X X X X X X
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9. X X X X X X X
10. X X X X X X X X
n. X X X X X X
12. X X X X X X X X
13. X X X X X X X X X X
14. X X X X X X X X
15. X X X X X X X X X
16. X X X X X X X X X
17. X X X X X X
18. X X X X X X
19. X X X X X X X
20. X X X X X X X X X
21. X X X X X X X X X

NC - Nao consegue; CP — Consegue parcialmente; C — Consegue; NO — Nao observado

Notas de Campo:
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Apéndice C - Intervencao de Matematicano 1.2 CEB

Apéndice C1 - Planificacao

Planificacao da Regéncia N. °3

Area Curricular: Matematica

Ano e turma: 4.°C

N.° de alunos: 22 Professoras Estagiarias: Carla Moreira e | Professora Cooperante:

Débora Moreira Sénia Santos

Data: 14 de maio de
2025

Sumario:
- Exploracao da simetria de reflexao através de atividades praticas com espelhos, arte, tecnologia (GegGebra)
e identificacao de eixos de simetria em figuras e objetos do quotidiano.

Horario e Duragao:
9h-10h (60))
10h-11h (60

Caracterizacao da turma:

A turma é constituida por 22 alunos, sendo composta por um grupo heterogéneo com 11 meninos e 11
meninas. Dois alunos possuem Medidas Universais e Seletivas, sendo que um deles nao se encontra em sala
de aula, necessitando de diferenciagao pedagdgica. Adicionalmente, um outro aluno possui Medidas
Universais, estando associado a um contexto de desmotivacao, faltas injustificadas e disfuncionalidade
familiar. Para além disso, estes alunos necessitam de um maior acompanhamento e orientagao para que exista
a efetiva compreensao, ja que apresentam um ritmo de aprendizagem mais lento. Na sua generalidade, a turma
€ muito ativa, curiosa, participativa e interessada no trabalho dos conteudos nas aulas, apresentando
entusiasmo na realizacao das tarefas relacionadas com as novas tecnologias, a Expressao Musical e a
Expressao Plastica. Destacam-se dificuldades, por parte de alguns alunos, ao nivel do Portugués e da
Matematica, havendo a necessidade de criar tarefas mais interessantes e contextualizadas com o quotidiano
dos alunos. Em contrapartida, existe um grupo de alunos com ritmo de aprendizagem mais elevado,
necessitando de um maior numero de tarefas e com maior grau de dificuldade para se sentirem
constantemente motivados e desafiados na aprendizagem.




Capacidades e conhecimentos prévios — 3.° ano

Para a eficacia desta aula é importante que os alunos ja consigam:
-Matematica
Tema: CAPACIDADES MATEMATICAS
Topico: Pensamento Computacional
Subtdpico: Algoritmia
e Desenvolver um procedimento passo a passo (algoritmo) para solucionar um problema de modo que este possa ser
implementado em recursos tecnologicos.

Topico: Comunicagao Matematica
Subtodpico: Expressao de ideias
e Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos matematicos, oralmente e por escrito.

Subtodpico: Discussao de ideias
e Quvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma fundamentada, e contrapor argumentos.

Tépico: Conexdes Matematicas
Subtopico: Conexodes Internas
e Reconhecer e usar conexodes entre ideias matematicas de diferentes temas, e compreender esta ciéncia como coerente e
articulada.
Subtopico: Conexdes Externas
e Identificar a presenca da Matematica em contextos externos e compreender o seu papel na criacao e construcao da realidade.
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Tema: GEOMETRIA E MEDIDA
Topico: Operagoes com figuras
Subtodpico: Reflexao
e Obter a imagem de uma figura plana simples por reflexao, a partir de eixos de reflexao, horizontais ou verticais, exteriores a
figura.
Capacidades e conhecimentos a adquirir - 4.° ano
-Matematica
Tema: CAPACIDADES MATEMATICAS
Topico: Pensamento Computacional
Subtopico: Algoritmia

e Desenvolver um procedimento passo a passo (algoritmo) para solucionar um problema de modo que este possa ser
implementado em recursos tecnoldgicos, sem necessariamente o ser.

Topico: Comunicagao Matematica
Subtodpico: Expressao de ideias
e Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos matematicos, oralmente e por escrito.

Subtodpico: Discussao de ideias
e Quvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma fundamentada, e contrapor argumentos.

Tépico: Conexdes Matematicas
Subtopico: Conexodes Internas
e Reconhecer e usar conexodes entre ideias matematicas de diferentes temas, e compreender esta ciéncia como coerente e
articulada.

181




Subtopico: Conexdes Externas

Identificar a presenca da Matematica em contextos externos e compreender o seu papel na criagao e construcao da realidade.

Tema: GEOMETRIA E MEDIDA
Topico: Operagoes com figuras

Subtodpico: Simetria de reflexao

Reconhecer se uma figura plana tem simetria de reflexao e identificar os eixos de simetria.

Objetivos principais da aula:

Compreender o conceito de simetria de reflexao, identificando figuras simétricas e o(s) seu(s) eixo(s) de simetria.

Aplicar a simetria de reflexao em contextos diversos (arte, objetos do quotidiano, tecnologia).

Desenvolver a capacidade de observac¢ao e representac¢ao visual, através da construcao e desenho de figuras simétricas com o uso de
espelhos.

Utilizar ferramentas digitais (GeoGebra) para explorar e representar simetrias.

Promover o trabalho cooperativo e a partilha, valorizando o contributo de todos e o trabalho coletivo.

Perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatéria:

Pensamento critico e criativo; Relacionamento interpessoal; Linguagens e textos; Desenvolvimento pessoal a autonomia; Informacao
€ comunicacgao.
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Mapa de Articulagao:

Educacdo Artistica

ARTES VISUAIS:

Experimentacdo e criagdo

¢ Integrar a linguagem das artes visuais, assim como varias técnicas {

A Simetria de reflexao

de expressao (pintura; desenho - incluindo esbogos, esquemas, e
itinerdrios; técnica mista; assemblage; land art; escultura;
maqueta; fotografia, entre outras) nas suas experimentagdes:

fisicas e/ou digitais.

e Escolher técnicas e materiais de acordo com a intengdo

expressiva das suas produgdes plasticas.

e Apreciar os seus trabalhos e os dos seus colegas, mobilizando

diferentes critérios de argumentacao.

Tema: Capacidades Matematicas

Tépico: Pensamento Computacional

Subtépico: Algoritmia

Desenvolver um procedimento passo a passo (algoritmo) para solucionar um problema de
modo que este possa ser implementado em recursos tecnolégicos.

Tépico: Comunicagdo Matematica

Subtépico: Expressao de ideias

Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos matematicos, oralmente e por
escrito.

Subtépico: Discussao de ideias
Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma fundamentada, e contrapor
argumentos.

Tépico: Conexdes Matematicas

Subtépico: Conexdes Internas

Reconhecer e usar conexdes entre ideias matematicas de diferentes temas, e compreender
esta ciéncia como coerente e articulada.

Subtépico: Conexdes Externas
Identificar a presenca da Matematica em contextos externos e compreender o seu papel na
criagdo e construgdo da realidade.

Tema: Geometria e Medida

Tépico: Operagdes com figuras

Subtépico: Simetria de reflexao

Reconhecer se uma figura plana tem simetria de reflexdo e identificar os eixos de simetria.

Investigar e Pesquisar:

TIC

Utilizar o computador e outros dispositivos digitais
como ferramentas de apoio ao processo de
investigacdo e pesquisa; Realizar pesquisas, utilizando
os termos selecionados e relevantes de acordo com o

tema a desenvolver;

Comunicar e Colaborar:

Colaborar com os colegas, utilizando ferramentas
digitais, para criar de forma conjunta um produto
digital (um texto, um video, uma apresentacgao, entre

outros); Apresentar

e partilhar os produtos

desenvolvidos, utilizando  meios  digitais de
comunicagdo e colaboragao;
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Momento da Aula Percurso de Aprendizagem Recursos Tempo
Inicio de Aula A aula comeca com a professora estagiaria Débora a fazer uma
pergunta provocadora a turma:
Apresentacao
Professora Estagiaria Débora: Ja repararam que ha coisas no mundo | sobre simetria 5’
que parecem espelhos umas das outras? Como se fossem iguais dos | de reflexdo e
dois lados? eixos de
simetria

Depois de escutar as primeiras ideias dos alunos, a professora | (Apéndice ) 5’
estagiaria partilha uma pequena apresentacao, onde introduz os
conceitos de simetria de reflexaoe deeixo de simetria. A
apresentacao contém figuras como coragoes, borboletas, letras Animacao
maiusculas (por exemplo: A, M, V) e formas geométricas. Sao usadas criada
animagcdes que simulam a “dobragem” das figuras sobre o eixo, para |  (Apéndice /) 10’
ajudar os alunos a visualizarem o que esta a ser mostrado.
Professora Estagiaria Débora: Depois de tudo isto, sera que

Desenvolvimento conseguem pensar em coisas do vosso dia a dia que sejam 5’
simétricas?
E esperado que os alunos participem, sugerindo exemplos como os Miras
olhos do nosso rosto, as asas de uma borboleta ou as janelas de | fornecidas pela
casas. A professora estagiaria ouve todos os exemplos com atengao escola
e apresenta mais alguns em formato de imagens: monumentos, 5

folhas de arvore e tesouras, reforcando a nocao de simetria na
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natureza e no mundo. De seguida, sao distribuidas mirase a
professora estagiaria propde uma exploragao pratica.

Professora Estagiaria Débora: Cada par de alunos recebera uma mira
e duas imagens. Experimentem colocar a mira sobre as imagens
impressas para descobrir como se completa a figura. Irao perceber,
de forma concreta, o efeito da simetria! Algumas imagens mostram
apenas metade de uma figura (como uma estrela ou uma folha), e
as miras ajudam-vos a tornar possivel visualizar o restante da figura.
O objetivo € verem com as miras qual seria a outra metade da figura
e depois desenha-la, com a ajuda do lapis de carvao e pinta-la com
lapis de cor.

E dado tempo aos alunos para que realizem a atividade, sendo que
cada um deles ficara com uma imagem. Depois deste momento, a
professora estagiaria apresenta a proxima tarefa.

Professora Estagiaria Débora: Vamos criar figuras simétricas com
arte! Cada aluno recebera uma folha A4 previamente dobrada ao
meio (na vertical ou na horizontal). Com a ajuda de tintas, cada um
vai pintar apenas um dos lados com formas livres, manchas de cor,
coragoes, rostos ou asas. Depois, dobram a folha para “imprimir” a
imagem simétrica no outro lado. Ao abrir a folha, surge a figura
completa, com as duas metades espelhadas.

A explicagao é acompanhada de uma demonstragao pratica, para
que os alunos vejam o que é pretendido. Quando os trabalhos

Ficha com
imagens
incompletas
(Apéndice 1)

Folhas A4
brancas e

tintas tipo
guache;
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estiverem prontos e a secar, a professora estagiaria incentiva a
observacao:

Professora Estagiaria Carla: Os vossos trabalhos estao realmente
muito bonitos, mas onde esta o eixo de simetria? As duas partes
ficaram iguais?

E previsivel que os alunos indiquem os eixos de simetria de cada
pintura e digam que as partes ficaram simeétricas.

Depois disto, a professora estagiaria explica que o préximo objetivo
€ aplicar o mesmo conceito utilizando a tecnologia. Projetando
0 GeoGebra, ¢ mostrado rapidamente aos alunos como desenhar
uma figura e aplicar a reflexao para gerar o lado simétrico. Os
alunos, individualmente (ou em pares - caso nao haja computadores
suficientes), comegcam a criar as suas proprias figuras: borboletas,
escudos, mandalas, ou padroes geomeétricos, utilizando a simetria
de reflexao.

E dado tempo aos alunos para que criem as figuras e a professora
estagiaria circula pela sala, neste momento, para ajudar com
eventuais dificuldades e duvidas que possam surgir.

Depois de terminarem a tarefa, irdo juntos formar o “Mural das
Simetrias”, juntando todos os trabalhos que realizaram até ao
momento sobre o tema.

Computadores
dos alunos;

GeoGebra para
criar simetrias
de reflexao.
Disponivel em:
https://www.ge

ogebra.org/geo
metry?lang=pt
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https://www.geogebra.org/geometry?lang=pt
https://www.geogebra.org/geometry?lang=pt
https://www.geogebra.org/geometry?lang=pt

Sintese

A ultima parte da aula é reservada para a realizacao de um Plickers.
As perguntas incluem:

e ldentificagao de figuras simétricas;

e Determinagao do numero de eixos;

o Verdadeiros ou falsos (‘O coracdao tem dois eixos de
simetria”; “A letra M é simétrica”).

As criancas respondem e e feita uma pequena explicagao apds cada
pergunta. Para terminar, € retomada a ideia inicial:

Professora Estagiaria Carla: A simetria esta em todo o lado — agora
que a conhecem bem, conseguem encontra-la a vossa volta? Lango-
vos um desafio - cada um de vos deve tirar uma foto ou fazer um
desenho de uma coisa simétrica que vejam em casa ou na rua e
partilhar no Classroom, pode ser?

A aula termina com este desafio e é esperado que os alunos se
mostrem entusiasmados e coloquem na ferramenta as suas
fotografias e desenhos.

Plickers sobre
simetrias de
reflexao e
eixos de
reflexao.
(Apéndice IV)

15

Avaliacao

Instrumento(s):

e Observacao Direta;

e Registo fotografico;

e Grelha de avaliacao formativa (em apéndice).
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Expectativas em relacao a aula

Espera-se que, ao longo da aula, os alunos desenvolvam uma
compreensao solida do conceito de simetria de reflexao, sendo
capazes de identificar eixos de simetria em diferentes figuras e
objetos, tanto geométricos como do quotidiano. Através da
exploragao de imagens, da utilizagao de miras e da realizagao de
atividades artisticas e digitais, os alunos sao levados a experimentar
e a construir o conhecimento de forma ativa e visual.

Espera-se também que a diversidade de propostas — desde a
observacao até a criacao — promova o envolvimento e a motivacao
dos alunos, despertando a sua curiosidade e criatividade. Com a
utilizacao do GeoGebra e de estratégias de consolidagao como o
Plickers, pretende-se ainda reforcar as aprendizagens de forma
dinamica. No final da aula, espera-se que os alunos reconhecam a
simetria como algo presente no seu dia a dia e se sintam motivados
a partilhar descobertas fora da sala de aula.
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Apéndice C2 — Apresentacao: Simetria de Reflexdo e Eixos de Simetria

P.PORTO “DAEAS | 623 G D) @i @ H | ==

SIMETRIA DE REFLEXAO

ey —=

Professoras: Carla Moreira e Débora Moreira

ENTAO, O QUE E UMA SIMETRIA? ONDE PODEMOS ENCONTRAR SIMETRIAS
DE REFLEXAO NA VIDA REAL?

A palavra “Simetria” reflete a ideia de que algo que tem partes
correspondentes e medidas iguais estd num estado de equilibrio e harmonia.

A Simetria de Reflex&o aparece quando uma figura parece estar refletida
num espelho. O eixo de simetria é como se fosse o espelho que divide as
coisas ao meio e um lado é o reflexo do outro.
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ONDE PODEMOS ENCONTRAR SIMETRIAS OUTROS EXEMPLOS:
DE REFLEXAO NA VIDA REAL?

FIGURAS COM MAIS DO QUE UM EIXO DE
SIMETRIA
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Apéndice C3 - Ficha de Trabalho: As simetrias com a Mira

P.PORTO WAEAS 6=i G i) @i @ | =

A Simetria esta em tudo!

Nome:

as figuras tendo em atengéo o nimero de
quadriculas e a cor das mesmas! Lembra-te que as duas partes tém de ficar simétricas, ou

seja, tém de ser o espelho uma da outra!

"YAEAS S8 5 i @

P.PORTO

A Simetria estd em tudo!

Nome:

L as miras

as figuras tendo em atengéo o nimero de

eacordas Lembra-te que as duas partes tém de ficar simétricas, ou

seja, tém de ser o espelho uma da outra!
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P.PORTO

A Simetria esta em tudo!

Nome:

as miras as figuras tendo em atengéo o nimero de

eacordas Lembra-te que as duas partes tém de ficar simétricas, ou

seja, tém de ser o espelho uma da outra!




Apéndice C4 — Plickers

A Simetria de Reflexao esta presente... Qual destes monumentos apresenta
Simetria de Reflexao?

e’

A Quando uma figura sofre uma u Quando uma figura ¢ dividida
rotagio. em duas partes exatamente
iguais,
¢ Quando uma figura ¢ dividida D Quando uma figura tem apenas
em duas partes completamente um lado completo e o outro nio
diferentes. existe.

Qual destas figuras é o

] . . .
[STGIAU0 qotrelo oo Qual das figuras apresenta Simetria de
efetuada naimagem ao Reflexao?

lado, de acordo com o eixo 1
de simetria apresentado?

HEEE 9DeV

Qual das figuras pode ter mais que um
eixo de simetria?




Apéndice C5 — Grelha de Avaliacao

Grelha de avaliacao formativa

Observacao Direta

Nome dos . : P
alunos Conhecimentos Capacidades Atitudes
R h Identifica o(s) Disti Relaci Utili . Partici M iosidad
econ. ece o eixo(s) de .|st|ngue .e augna a tilizaamira | 5o conna o | cria figuras | Utiliza o GeoGebra .art|C|pa com o§tra curiosidade e
conceito de . ; figuras simetria com | para explorar R . interesse e | aplica (o] que
. . simetria  numa R A - parte simétricas com | para aplicar ]
simetria de | .. simétricas de | elementos do | a simetria. . . . . empenho nas | aprendeu no desafio
. figura. N o simétrica da | tintas. simetria. i
reflexao. nao quotidiano. figura tarefas. final.
simétricas.
corretamente

N € C N NC C C NN C C N C C NJN C C NJN C C NJ]JN cC c N NC CP C NJNC CP C NO NC cP C NO
c P 0 P ojc p c P ojc p ojc p 0 P 0 0

1. X X X X X X X X X X

8. X X X X X X X X X X

S. X X X X X X X X X X

10. X X X X X X X X X X

1.

12.

1. X X X X X X X X X X

8. X X X X X X X X X X

S. X X X X X X X X X X
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10.

1.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

2l

22.

23.

NC - Nao consegue; CP - Consegue parcialmente; C — Consegue; NO - Nao observado

Notas de Campo:
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Apéndice D - Intervencao de Ciéncias Naturais no 2.2 CEB

Apéndice D1 - Planificacao

Planificacao da Regéncia N.°3 (Supervisionada N.°1)
Professora Estagiaria: Carla Moreira

Disciplina: Ciéncias Naturais Ano e Turma: 6.2F Numero de Alunos: 23

Aula n%: 22 Sumdrio: Revisao e comparacao dos sistemas digestivos - humano, granivoro e ruminante: érgaos,
Localizacdo (Data, hordrio e duracao): funcoes, semelhancas e diferencas principais.

27 de novembro | 10:55-11:45 | 50 Minutos

Sala: M.CN3

Contextualizacao:

A turma é constituida por 23 alunos, doze do sexo masculino e onze do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 10 e os 12
anos. Esta turma apresenta, no geral, autonomia na resolugao das tarefas propostas na sala de aula e o seu aproveitamento considera-
se satisfatdrio,ainda que seja um grupo heterogéneo no que respeita as necessidades, capacidades e interesses. Realce-se que os ritmos
de aprendizagem dos alunos sao distintos, notando-se essa diferenca principalmente na resolugao das tarefas propostas em aula, sendo
que alguns apresentam lacunas a nivel da concentragao enquanto outros apresentam empenho e um ritmo de aprendizagem mais
elevado,também devido as suas experiéncias pessoais. Importa salientar que existem 8 alunos com Medidas Universais e 2 com Medidas
Seletivas ao abrigo do Decreto-Lei n° 54/2018, de 6 de julho. Os dois alunos com Medidas Seletivas nao se encontram na sala com o
resto da turma. No que respeita aos interesses, 0os alunos adoram desporto, tecnologia e tudo o que tenha a ver com as redes sociais,
nomeadamente o TikTok. A turma revela entusiasmo na realizacao de tarefas onde recorram a exemplos praticos do dia-a-dia que
envolvam as Ciéncias. O levantamento dos interesses e necessidades dos alunos para a concecao do presente plano de acao
permitiu compreender que os desafios contextualizados constituem-se como um fator motivador e, por isso, esta planificacao visa
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promover a constru¢ao de saberes de forma contextualizada, com estratégias e recursos de diferenciagao pedagogica para apoiar as
aprendizagens.

Enquadramento Programatico

Capacidades e Conhecimentos Prévios - Conhecer o percurso dos alimentos nos varios sistemas digestivos
estudados e identificar as principais partes dos mesmos;

- Entender as funcoes principais de cada drgao dos sistemas digestivos
estudados;

Objetivos principais da aula - Identificar e relacionar os drgaos dos sistemas digestivos (humano,
granivoro e ruminante) com as transformacoes quimicas e mecanicas
dos alimentos em cada sistema.

- Comparar as estruturas e as fungoes a elas associadas dos trés
sistemas digestivos.

- Estabelecer as semelhancas e as diferencas entre os sistemas
digestivos humano, granivoro e ruminante.

Aprendizagens Essenciais de Ciéncias Naturais (2018) - 6° ano de Escolaridade

TEMA Objetivos Essenciais de Aprendizagem: Conhecimentos, Capacidades e Atitudes

Relacionar os sistemas digestivos das aves e dos ruminantes com o sistema digestivo dos omnivoros;

Processos Vitais Comuns aos Seres

Vivos
Caracterizar os regimes alimentares das aves granivoras, dos animais ruminantes e dos omnivoros,
partindo das caracteristicas do seu tubo digestivo analisando informacao diversificada;
Areas de Competéncias do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria
AlBICID|G]I]]

Situacdo Formativa

196




Saberes disponiveis:

- Identificar o percurso dos alimentos nos varios sistemas digestivos.
- Nomear e reconhecer as funcées principais dos 6rgaos desses sistemas digestivos.
- Reconhecer a transformacao dos alimentos em nutrientes e sua importancia para o organismo.

Campo Concetual: Esta aula faz parte da unidade didatica sobre "0 Corpo Humano e os Sistemas Vitais," com enfoque na relagao entre os sistemas
digestivos estudados. A aula sera uma revisao e uma comparacao dos sistemas digestivos humano, de aves granivoras e de ruminantes, com foco
nas funcoes e adaptacoes de cada sistema, analisando as semelhancas e as diferencas entre eles.

Conceitos Centrais: Sistema digestivo; boca; esdfago; estdbmago; intestino delgado; intestino grosso; anus; papo; estbmago composto; figado;
cloaca; intestino; barrete; folhoso; coalheira; panca; nutrientes; digestao; absorcao.

Contextos de uso: Relacao entre as estruturas dos sistemas digestivos do ser humano, das aves e dos ruminantes, salientando as semelhancas e

as diferencas entre eles.

Situacao Fisica:

Problema e Questao:

Atividades (A) ou Tarefas
(T) dos alunos:

Recursos (R):

Tracos de mediacao (M):

Sistema Digestivo Humano

Sistema Digestivo das
Aves Granivoras

Sistema Digestivo dos

Ruminantes

Orgaos Principais e as suas
Funcoes

Problema: Os alunos
estudaram trés sistemas
digestivos ao longo do
periodo: humano, das aves
granivoras e dos
ruminantes, mas nao
percebem as semelhancas
e as diferencas entre eles.

Questdo: Quais sao as
semelhancas e diferencas
entre 0s sistemas
digestivos humano,
granivoro e ruminante?

Atividade 1 (5 minutos):
Discussao inicial: Perguntar
quais os sistemas digestivos
estudados recentemente e o
que se lembram sobre cada
um, para levantamento dos
conhecimentos prévios que
0S alunos tém,
apresentando um esquema
que vai mostrando o que 0s
alunos vao dizendo.

R1;M1

Atividade 2 (20 minutos):

R1: Esquema com os
termos e  conceitos
principais de cada sistema
digestivo, criado no
Genially.

R2: Guiao de Tarefas.

R3: Oculos VR e video
interativo do sistema
digestivo humano.

R4: Moela limpa, graos,
pedrinhas, lupa, pinca e
luvas.

M1: Estimular a curiosidade

e a revisao de
conhecimentos  prévios
sobre 0S sistemas
digestivos.

M2: Facilitar a exploracao
dos recursos em cada
estacao, reforcando a
conexao entre estrutura e
funcao.

M3: Auxiliar a comparacao
entre as diferentes
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Semelhancas e diferencas
entre os trés sistemas
digestivos

Processo de Digestao

Dividir a turma em 3 grupos
e dispor cada grupo numa
das 3 estacOes de trabalho.
Os alunos terao
aproximadamente 6
minutos (mostrados num
temporizador  projetado)
para explorar a estacao e
responder as questoes
propostas no Guiao de
Tarefas.

1.2 Estacdo:

A1: Usar dculos de Realidade
Virtual para explorar o
interior do sistema digestivo
humano e acompanhar o
percurso dos alimentos.

T1: Responder no guiao:

e A que ser vivo
pertence o sistema
digestivo
observado?

e Em que drgao foi
misturado o bolo
alimentar com os
sucos gastricos?

e O intestino delgado
tem uma  das
funcoes mais

R5:Video da Escola
Virtual “0 Sistema
Digestivo da Ovelha".

R6: Quadro e projetor para
comparar as respostas e
corrigir, se necessario.

R7: Plickers para
consolidar as
aprendizagens efetuadas
sobre  os  Sistemas
Digestivos estudados.

respostas para posterior
reflexao.

M4: Consolidar 0s
conhecimentos adquiridos.
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importantes  deste
sistema  digestivo,
qual é?

R2; R3; M2

2.2 Estacao:

A2: Observar uma moela
aberta, com tudo o que se
encontrava no seu interior:
graos e pedrinhas, num
recipiente. Usar uma lupa,
pinca e luvas para ver os
detalhes.

T2: Responder no guido:

e Que drgao se
encontra a vossa
frente?

e A que sistema
digestivo pertence?

e Qual é a funcao que
esse orgao
desempenha?

R2; R4; M2

3.2 Estacao:

A3:Mostrar um video da
Escola Virtual “O Sistema
Digestivo da  Ovelha”,
narrado para explicar o
percurso dos alimentos
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dentro do Sistema Digestivo
dos Ruminantes.

T3: Responder no guido:

e Completar um texto
com os  termos
corretos acerca do
estdmago dos
ruminantes.

e Colocar por ordem as
fases da digestdao de
um ser ruminante e
fazer a
correspondéncia
correta entre o 6rgdo
e a sua funcao.

R2; R5; M2

Atividade 4 (15 minutos):
Comparar as respostas
dadas pelos alunos e fazer a
correcao no quadro, em
grande grupo, para que
todos possam tornar o seu
guiao um apoio ao estudo
para o teste.

R2; R6; M3

Atividade 5 (10 minutos):
Realizacao de um Plickers
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para consolidar as
aprendizagens
R7; M4

Observacoes:

A aula deve ser conduzida com atencao ao tempo de cada estacao. O professor deve acompanhar os grupos para garantir que realizam as tarefas e
deveregistar duvidas ou dificuldades para discutir na comparacao e correcao. Arealizacao do Plickers também deve ser orientada para que os alunos
saibam as regras a cumprir e consigam realizar uma melhor consolidagao dos contetidos abordados.

Conhecimentos (Aprendizagens Essenciais do 62 ano de Ciéncias Naturais):
- Identificar os 6rgaos do sistema digestivo e relaciona-los com suas funcoes.
- Compreender o percurso e a transformacao dos alimentos em nutrientes nos diferentes sistemas.

Competéncias:

- Relacionar conceitos cientificos com contextos reais.

- Comunicar e discutir de forma colaborativa as comparacoes entre os sistemas digestivos.
- Desenvolver o raciocinio critico e a capacidade de resolucao de problemas.

Atitudes/Valores (PASEQ):

- Curiosidade cientifica e capacidade investigativa.

- Compreensao sobre a importancia de uma alimentacao equilibrada.
- Trabalho colaborativo e respeito pelas ideias dos colegas.

Avaliacao para as Aprendizagens

Expectativas em relacao a aula:

Prevé-se que...

- 0 envolvimento dos alunos com as atividades praticas de comparacao e classificacao serd promotor de uma aprendizagem ativa.

- As atividades colaborativas deverao ajudar na compreensao das caracteristicas adaptativas dos sistemas digestivos, permitindo que os alunos
relacionem a estrutura e a funcao de cada sistema digestivo.

- O registo no guiao servird como apoio para o estudo dos sistemas digestivos.
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Apéndice D2 — Esquema criado no Genially

Ciéncias Naturais

Professora Estagidria: Carla Moreira

Turma: 6° F

Sistema Sistema

Digestivo Digestivo das
Humano Aves Granivoras
Boca —> Bico
Faringe —3 Esodfago
Esofago =—> Papo
Estdmago —> Proventriculo
Intestino Delgado -3 Moela
Intestino Grosso —> Intestino

Anus —> Cloaca
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s
Sistema
Digestivo dos
Ruminantes

—) Boca
—> Panca
—> Barrete
—> Folhoso
—> Coalheira
—> Intestino




Apéndice D3 — Guiao de Tarefas

GUIAO DE TAREFAS

DIGERIR AS
DIFERENCAS

Ciéncias Naturais
Este guido pertence a
.
* o
o Y

2. TAREFA - MEsA 2 (I 2/}57

0 2.° Sistema Digestivo

A vossa frente encontra-se um dos 6rgaos que estudaram
num dos sistemas digestivos. Podem mexer no mesmo,
utilizando os instrumentos que se encontram em cima da
mesa e podem visualizar o video como apoio. Lembrem-se
apenas que os colegas dos outros grupos também querem
ter esta oportunidade, por isso deixem tudo tal como
encontraram! Depois de fazerem a vossa investigagdo, terdo
de responder a estas trés questdes:

a) Que érgdo se encontra a vossa frente?

b) A que sistema digestivo pertence?

¢) Qual é a fungdo que este érgdo desempenha?

2 1.° TAREFA - MESA 1

0 1° Sistema Digestivo

A vossa frente encontram-se uns éculos especiais. Com
cuidado, dois de vocés irdo coloca-los e comegar por ver o
video que neles se encontra. Depois de visualizado o video,
terdo de explicar aos colegas o que viram e todos juntos irdo
responder a trés questdes:

a) A que ser vivo pertence o sistema digestivo observado?

b) Em que érgdo foi misturado o bolo alimentar com os
sucos gastricos?

c) O intestino delgado tem uma das fungdes mais
importantes deste sistema digestivo, qual é2?

3.° TAREFA - MESA 3
0 3.° Sistema Digestivo

A vossa frente encontra-se um video sobre um dos
sistemas digestivos que estudaram. Vejam-no com atencao,
quantas vezes precisarem e depois respondam a estas duas
questdes:

a) Completa os espagos com os termos adequados
relacionados com o que ocorre no estdmago da ovelha:

O estémago da ovelha tem partes. A primeira é a
onde o alimento é armazenado e comega a
fermentar. Depois, vai para o onde é processado
até voltar a boca. Em seguida, regressa da boca para o
onde a 4gua e os nutrientes sdo absorvidos.
Finalmente, o alimento vai para a onde sofre a
agdo do suco gastrico.

b) Ordena, de 1 a 4, as etapas do processo digestivo de

um ruminante:

Do alimento avanca para a coalheira, onde é misturado com varios
sucos e enzimas, que iré depois avangar para o intestino.

Os ruminantes ingerem o alimento, que fica armazenado na panca.
Depois passa pelo barrete e volta & boca para ser mastigado.

encaminhado para fora do organismo, em forma de fezes.

O alimento retorna para dentro e vai para o folhoso, onde se da a
absor¢do da dgua que o alimento tem.

D No intestino sdo absorvidos os nutrientes, e o que ndo é absorvido é
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Apéndice D4 — Video criado a partir da Escola Virtual

Apéndice D5 — Plickers

Quais foram os trés sistemas digestivos estudados?

s-l=

A Sistema Digestivo Humano,
das Aves Carnivoras e dos
Ruminantes.

C Sistema Digestivo Humano, [} sistema Digestivo Humano,
das Aves Granivoras e dos das Aves Granivoras e dos
Peixes. Ruminantes.

B Sistema Digestivo Humano
e das Aves Granivoras.

‘Qual é uma caracteristica comum entre os trés sistemas estudados?
a

A Todos possuem um estdmago

B O 6rgao responsavel pela
dividido em vérias partes.

absorgio de nutrientes, nos
trés, € o intestino.

Todos dependem da moela para D O érgdo responsével por
triturar os alimentos. eliminar as fezes, nos trés, éa
cloaca.

o

Qual é a caracteristica partilhada pelos sistemas digestivos das aves
granivoras e dos ruminantes, mas nao pelo o dos seres humanos?

A Auséncia e intestino. B Mastigacio antes da digestdo.
Passagem dos alimentos por
mais do que um compartimento
estomago, antes de serem
absorvidos.

D Presenca de sucos para ajudar
na digestio.

Qual é o érgio que, no sistema digestivo das aves granivoras,
desempenha a mesma fungao que a boca e os dentes, no sistema
digestivo do ser humano e dos ruminantes?

5] Amoela, que tritura os
alimentos.

D O proventriculo, que tritura
os alimentos.

A O papo, que tritura os
alimentos.

C Acloaca, que tritura os
alimentos.

Qual é o principal objetivo do processo digestivo nos trés
sistemas?

A Triturar os alimentos. B Armazenar os alimentos

por longos periodos.
[) Transformar os alimentos
em nutrientes e energia.

¢ Fazer com que ndo
tenhamos fome.



Apéndice E - Intervencao de Estudo do Meio no 1.2 CEB

Apéndice E1 - Planificacao

Planificacao da Regéncia N. °3 (Supervisionada)
Area Curricular: Estudo do Meio

Ano e turma: 4.°C

N.° de alunos: 22 Professoras Estagiarias: Carla Moreira e | Professora Cooperante:
Débora Moreira Sonia Santos

Data: 4 de junho de
2025

Horario e Duracao:
9h-10h (60°)
10h-11h (60

Sumario:

- A estrutura interna da Terra: fendmenos geoldaicos provenientes dessa dindmica (sismos e vulcoes).

- As rochas: formacao, tipos de rocha mais comuns em Portugal, formas de utilizagao e propriedades.

Caracteriza¢ao da turma:

A turma é constituida por 22 alunos, sendo composta por um grupo heterogéneo com 11 meninos e 11
meninas. Dois alunos possuem Medidas Universais e Seletivas, sendo que um deles nao se encontra em sala
de aula, necessitando de diferenciacao pedagdgica. Adicionalmente, um outro aluno possui Medidas
Universais, estando associado a um contexto de desmotivagao, faltas injustificadas e disfuncionalidade
familiar. Para além disso, estes alunos necessitam de um maior acompanhamento e orientacao para que
exista a efetiva compreensao, ja que apresentam um ritmo de aprendizagem mais lento. Na sua
generalidade, a turma é muito ativa, curiosa, participativa e interessada no trabalho dos conteudos nas aulas,
apresentando entusiasmo na realizagao das tarefas relacionadas com as novas tecnologias, a Expressao
Musical e a Expressao Plastica. Destacam-se dificuldades, por parte de alguns alunos, ao nivel do Portugués
e da Matematica, havendo a necessidade de criar tarefas mais interessantes e contextualizadas com o
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quotidiano dos alunos. Em contrapartida, existe um grupo de alunos com ritmo de aprendizagem mais
elevado, necessitando de um maior numero de tarefas e com maior grau de dificuldade para se sentirem
constantemente motivados e desafiados na aprendizagem.

Capacidades e conhecimentos prévios - 3.° ano
Para a eficacia desta aula é importante que os alunos ja consigam:
-Estudo do Meio

Dominio: Natureza
O aluno deve ficar capaz de:
e Distinguir as diferencas existentes entre solidos, liquidos e gases.

Dominio: Tecnologia
O aluno deve ficar capaz de:
e Estabelecer uma relagao de causa-efeito decorrente da aplicacao de uma forga sobre um objeto e do movimento exercido
sobre o mesmo em diferentes superficies.

Capacidades e conhecimentos a adquirir - 4.° ano
-Estudo do Meio

Dominio: Natureza

O aluno deve ficar capaz de:
e Reconhecer alguns fendmenos naturais (sismos, vulcdes, etc.) como manifestagoes da dinamica e da estrutura interna
da Terra e como agentes modificadores da paisagem.
e Recolher amostras de rochas e de solos agrupando-as de acordo com as suas propriedades (cor, textura, dureza, cheiro)
e exemplificar a sua aplicabilidade.
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Dominio: Tecnologia
O aluno deve ficar capaz de:

e Estabelecer uma relagao de causa-efeito decorrente da aplicagcao de uma forga sobre um objeto e do movimento exercido
sobre o mesmo em diferentes superficies.

e Reconhecer a importancia da evolugao tecnoldgica para a evolugao da sociedade, relacionando objetos, equipamentos
e solugoes tecnoldgicas com diferentes necessidades e problemas do quotidiano (previsao/mitigacao da ocorréncia de
catastrofes naturais e tecnologicas, saude, telecomunicacoes, transportes, etc.).

Objetivos principais da aula:

Compreender o que sao sismos e vulcoes, porque acontecem e como se formam.

Identificar instrumentos usados na previsao de sismos e na protecao das populagoes.

Perceber de que forma o magma da origem as rochas ap6s uma erupgao vulcanica.

Conhecer e classificar diferentes tipos de rochas, sequndo caracteristicas simples (cor, textura, estrutura, cheiro e dureza).

Perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatdria: Pensamento critico e criativo; Relacionamento interpessoal; Linguagens e textos;

Desenvolvimento pessoal a autonomia; Informagao e comunicacao.
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Mapa de Articulagao:

Artes Visuais

Experimentacao e Criacao:
e Experimentar possibilidades expressivas dos

materiais (carvao vegetal, pasta de modelar, SismOS, VU|C5€S e rOChaS

barro, pastel seco, tinta cenografica, pincéis e

trinchas, rolos, papéis de formatos e \
caracteristicas diversas, entre outros) e das

diferentes técnicas, adequando o seu uso a

diferentes contextos e situagdes.

Dominio: Natureza
O aluno deve ficar capaz de:
e Reconhecer alguns fenédmenos naturais (sismos, vulcdes, etc.) como manifestacdes da
dinamica e da estrutura interna da Terra e como agentes modificadores da paisagem.
e Recolher amostras de rochas e de solos agrupando-as de acordo com as suas
propriedades (cor, textura, dureza, cheiro) e exemplificar a sua aplicabilidade.

Dominio: Tecnologia
O aluno deve ficar capaz de:

e Estabelecer uma relacdo de causa-efeito decorrente da aplicacdo de uma forca sobre
um objeto e do movimento exercido sobre o mesmo em diferentes superficies.

e Reconhecer a importancia da evolugdo tecnolégica para a evolucdo da sociedade,
relacionando objetos, equipamentos e solu¢des tecnolégicas com diferentes
necessidades e problemas do quotidiano (previsdo/mitigacdo da ocorréncia de
catastrofes naturais e tecnolégicas, salde, telecomunicagdes, transportes, etc.).
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Momento da Aula Percurso de Aprendizagem Recursos Tempo
Inicio de Aula A sala esta previamente organizada com os alunos distribuidos em Noticia Real
cinco grupos de, aproximadamente, quatro elementos, promovendo | (disponivel em:
a colaboragao e o trabalho em grupo. A professora estagiaria da | https://24.sapo.pt
inicio a aula apresentando uma noticia atual e real sobre a ilha de | /atualidade/artig 5’
Santorini, onde se tém registado sismos diarios e um aumento da os/ha-uma-
atividade vulcanica submarina. bomba-relogio-
vulcanica-em-
A leitura da noticia e feita por alguns alunos, sendo esta, santorini-
posteriormente, explorada em grande grupo. A professora estagiaria | cientistas-falam-
solicita que partilhem as primeiras impressoes referentes ao que em-falsa-
acabaram de ler, incentivando a reflexao. Para tal, constréi uma sensacao-de-
nuvem de ideias com as palavras e emogoes que vao sendo referidas | sequranca-apos- 10’

pelos alunos. Apos a construcao da nuvem de ideias, 0s alunos sao
questionados sobre o que se estara a passar nessa ilha e se os
sismos e os vulcoes poderao estar relacionados entre si.

Para fomentar a proximidade com a realidade dos alunos e com um
conteudo previamente lecionado, a professora estagiaria langa
algumas questdes: E se esta situacdo ocorresse em Portugal? O que
acham que poderia acontecer? O que fariam para se proteger?”. Este
momento estabelecera uma ponte com a parte da Historia de
Portugal, nomeadamente com o terramoto de Lisboa, em 1755,
evidenciando a importancia de compreender estes fenomenos
naturais.

Sismos)
Brainstorming
através do
Mentimeter

Quadro Branco;

Projetor;
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https://24.sapo.pt/atualidade/artigos/ha-uma-bomba-relogio-vulcanica-em-santorini-cientistas-falam-em-falsa-sensacao-de-seguranca-apos-sismos
https://24.sapo.pt/atualidade/artigos/ha-uma-bomba-relogio-vulcanica-em-santorini-cientistas-falam-em-falsa-sensacao-de-seguranca-apos-sismos
https://24.sapo.pt/atualidade/artigos/ha-uma-bomba-relogio-vulcanica-em-santorini-cientistas-falam-em-falsa-sensacao-de-seguranca-apos-sismos
https://24.sapo.pt/atualidade/artigos/ha-uma-bomba-relogio-vulcanica-em-santorini-cientistas-falam-em-falsa-sensacao-de-seguranca-apos-sismos
https://24.sapo.pt/atualidade/artigos/ha-uma-bomba-relogio-vulcanica-em-santorini-cientistas-falam-em-falsa-sensacao-de-seguranca-apos-sismos
https://24.sapo.pt/atualidade/artigos/ha-uma-bomba-relogio-vulcanica-em-santorini-cientistas-falam-em-falsa-sensacao-de-seguranca-apos-sismos
https://24.sapo.pt/atualidade/artigos/ha-uma-bomba-relogio-vulcanica-em-santorini-cientistas-falam-em-falsa-sensacao-de-seguranca-apos-sismos
https://24.sapo.pt/atualidade/artigos/ha-uma-bomba-relogio-vulcanica-em-santorini-cientistas-falam-em-falsa-sensacao-de-seguranca-apos-sismos
https://24.sapo.pt/atualidade/artigos/ha-uma-bomba-relogio-vulcanica-em-santorini-cientistas-falam-em-falsa-sensacao-de-seguranca-apos-sismos
https://24.sapo.pt/atualidade/artigos/ha-uma-bomba-relogio-vulcanica-em-santorini-cientistas-falam-em-falsa-sensacao-de-seguranca-apos-sismos
https://24.sapo.pt/atualidade/artigos/ha-uma-bomba-relogio-vulcanica-em-santorini-cientistas-falam-em-falsa-sensacao-de-seguranca-apos-sismos

Desenvolvimento

A professora estagiaria comega entao por apresentar aos alunos os
objetivos da primeira parte da aula, que serao: compreender a
estrutura interna da Terra, reconhecer a origem dos sismos e
vulcoes e identificar estratégias de prevencao e mitigagao dos seus
efeitos.

Professora Estagiaria Débora: A missao de hoje é explorarmos o
nosso planeta para percebermos o que esta a acontecer no seu
interior e como isso se reflete a superficie.

A professora distribui entdo um guiao, intitulado “Exploradores do
Planeta Terra”, que os alunos irao preencher ao longo da aula. Com
0 apoio de recursos audiovisuais das plataformas “Escola Virtual” e
“Aula Digital”, e de uma apresentagao em formato PowerPoint sobre
o tema, inicia-se a abordagem aos conteudos. E apresentada a
estrutura interna da Terra, utilizando a analogia da cebola para
ilustrar a existéncia de varias camadas.

Professora Estagiaria Débora: A crosta terrestre € a camada mais
superficial, onde vivemos. Abaixo da crosta encontra-se o manto,
onde existe magma - uma substancia composta por rochas
fundidas. No centro, temos o nucleo, que é extremamente quente.

Os alunos observam um esquema legendado, que os ajuda a
identificar e a localizar as diferentes camadas da Terra,
completando simultaneamente o guiao. Em seguida, a professora
estagiaria aborda a teoria da tectonica de placas, explicando que a

Guiao
“Exploradores do
Planeta Terra”
(Apéndice |)

Apresentacao
sobre o tema
(Apéndice 1l)

Videos da Escola
Virtual e Aula
Digital
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crosta terrestre esta dividida em placas que se movimentam
lentamente.

Professora Estagiaria Débora: Quando as placas tectonicas se
afastam, colidem ou deslizam, uma em relacao a outra, de forma
repentina, geram-se vibracdes intensas que originam 0s sismos.

Esta explicagao € complementada com a utilizagao de dois blocos
como modelo, para simular os movimentos, e com a visualizagao de
dois videos curtos: um sobre a ocorréncia de sismos e outro sobre a
formacao de vulcoes. Apos a visualizacao, é retomada a explicacao.

Professora estagiaria Débora: Quando ha uma abertura na crosta e
0 magma consegue atingir a superficie, forma-se um vulcao. A essa
substancia incandescente chamamos magma, enquanto esta no
interior da Terra. Quando atinge o exterior, passa a designar-se lava.

Durante esta fase, os alunos vao preenchendo o guidao com
respostas a questoes de escolha multipla e verdadeiro/falso,
relacionadas com os conceitos apresentados: localizagao das placas
tectdnicas, manifestagoes da dinamica interna da Terra e a defini¢ao
de sismos e vulcoes.

A transicao para o tema da prevencao é feita de forma articulada. A
professora questiona se alguém conhece alguma forma de prever
ou reduzir os efeitos destas catastrofes naturais e os alunos, neste
momento, deverao dar sugestdes e hipoteses, promovendo o
pensamento critico. De seguida, sao apresentados alguns dos

Blocos para
demonstracao
(Apéndice 1)

Apresentacao
sobre o tema
(Apéndice 1l)

10°

10°
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principais instrumentos cientificos utilizados na monitorizacao da
atividade sismica e vulcanica: sismografo, sonda geoldgica, satélite
e magnetometro. Com o apoio de imagens e descri¢oes projetadas,
os alunos tém de associar cada instrumento a sua fungao, no guiao.
A professora reforca que estes equipamentos sao fundamentais para
detetar alteracdes no interior da Terra e dar alertas atempados
sobre possiveis catastrofes.

De seqguida, é projetado um video curto da plataforma “Aula Digital”
que introduz a atividade pratica da aula: a simulacao de uma
erupcao vulcanica. Cada grupo utiliza o modelo de vulcao
construido previamente e, adicionando no seu interior vinagre,
bicarbonato de sodio e corante vermelho, provocam uma reacao
quimica que simula a saida do magma do interior da Terra, até se
transformar em lava.

A professora explica que, embora esta reacao nao seja idéntica a de
um vulcao real, ajuda-nos a visualizar o que acontece quando o
magma € expelido para a superficie. Neste caso, trata-se de uma
reacao entre substancias, mas num vulcao verdadeiro, a lava é
magma que sobe devido a elevada pressao que € sentida no interior
da Terra.

A observacao da simulagao da erupcao € acompanhada de uma
breve explicagao sobre o que acontece a lava apos arrefecer:
solidifica e da origem a rochas. Esta transi¢cao conduz ao segundo
grande tema da aula: as rochas.

Video da Aula
Digital
(disponivel em:
https://auladigital

.leya.com/share/1
ab66242-5060-
44f7-b911-
27fe3778d43b)
Vinagre,
bicarbonato de
sodio, corante
vermelho;

Vulcoes
construidos
(Apéndice IV)

10°

15
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https://auladigital.leya.com/share/1ab66242-5060-44f7-b911-27fe3778d43b
https://auladigital.leya.com/share/1ab66242-5060-44f7-b911-27fe3778d43b
https://auladigital.leya.com/share/1ab66242-5060-44f7-b911-27fe3778d43b
https://auladigital.leya.com/share/1ab66242-5060-44f7-b911-27fe3778d43b
https://auladigital.leya.com/share/1ab66242-5060-44f7-b911-27fe3778d43b

A professora estagiaria inicia a segunda parte da aula com a
apresentacao de amostras reais de diferentes tipos de rochas:
granito, calcario, marmore, xisto, basalto e argila. Com o apoio de
uma apresentacao em formato PowerPoint, explica a origem, as
propriedades e as utilizacoes de cada rocha.

Professora Estagiaria Carla: As rochas mais comuns em Portugal sao
granito, calcario, basalto, xisto, argila e marmore. O granito é muito
resistente e pode ser usado na construcao de bancadas ou até de
monumentos; 0 marmore aparece em bancadas de cozinha e em
azulejos de casa de banho; o basalto € comum nas casas dos Acores,
por ser uma rocha vulcanica; a argila, por ser moldavel, é usada na
criacao de pecas de ceramica; o xisto também pode ser utilizado na
construgao e embelezamento de casas; o calcario € muito usado nos
passeios.

Os alunos sao questionados se ja viram ou utilizaram alguma destas
rochas e em que contextos.

Os alunos sao, entao, desafiados a participar numa atividade pratica
de observacao e classificacao de rochas. Cada grupo recebe um
conjunto de quatro amostras e, com base na chave dicotomica
apresentada no guiao, deve analisa-las e descobrir qual é o tipo de
rocha de cada amostra. A professora orienta o trabalho,
esclarecendo duvidas e incentivando o manuseamento e a
utilizagcao dos sentidos na observagao. Apos a classificagao, cada
grupo deve agrupar as suas rochas segundo o critério “cor”. No

Apresentacao
criada sobre o
tema
(Apéndice V)

Amostras de
rochas mais
comuns em
Portugal
(Apéndice V)

Kits de amostras
de rochas
disponibilizados
pela escola
(Apéndice VI|)
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momento de partilha, um porta-voz de cada grupo apresenta as suas
conclusoes, justificando as escolhas com base nas propriedades
observadas.

Sintese

Para concluir a aula, a professora estagiaria dinamiza um momento
de revisao com recurso a aplicagao Plickers. Sao colocadas cinco
questoes de sintese, relacionadas com os conteudos abordados: a
estrutura da Terra, os sismos e os vulcoes e as propriedades e
utilizagdes das rochas. Os alunos respondem com o0s cartoes
individuais e as respostas sao discutidas em grande grupo,
clarificando eventuais duvidas.

A aula termina com um momento de valorizacao da participagao e
da aprendizagem dos alunos.

Professora estagiaria Carla: Hoje foram verdadeiros exploradores do
planeta Terra. Compreenderam melhor os fenomenos naturais que
nos rodeiam e ficaram mais preparados para pensar em solucoes
para proteger as pessoas e 0 ambiente.

Plickers de
sistematizagao
(Apéndice VIl|)

15

Avaliacao

Instrumento(s):

e Observacao Direta;

e Registo fotografico;

e Grelha de avaliagao formativa (Apéndice V).

Expectativas em relacao a aula

Espera-se que os alunos compreendam a estrutura interna da Terra,
identifiquem as causas dos sismos e vulcoes, e reconhecam a
importancia dos instrumentos de prevencao. Pretende-se ainda que
classifiquem rochas com base em critérios simples e que, no final
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da aula, consigam aplicar os conhecimentos adquiridos de forma
clara e fundamentada.

Apéndice E2 — Guiao "Exploradores da Terra”

Exploradores do
Planeta Terra

Nome do Explorador:

0 que estd a acontecer ao nosso Planeta? Como podemos prevenir e reduzir os

efeitos causados pelas catastrofes? ?
Depois de ap sobre as da
interna da Terra, responde ao que te é pedido:

Depois de aprenderes sobre como é que a ciéncia e a tecnologia contribuem para

1- Como ¢ constituido o interior da Terra? Preenche os espagos em branco. preveniriarediizijossteltosdeicatdstrofeshaturaisivespondascguatedpadidel

]

1-Faz as ligagdes corretas.
Detetam alteragdes no campo
Sismégrafos [ ] @ magnético da Terra, permitindo
localizar fenémenos naturais.
Recolhem informacdes sobre a
Sondas Geolégicas| @ @ Terra e outros planetas do
Sistema Solar.
Permitem detetar a ocorréncia
Magnetémetros ® [ imos.

E agora... Vamos simular uma erupgao!

Fazem a recolha de amostras
@ ¢ rochas, em profundidade,
permitindo estudar o interior

[ ]
daTerra,
L]

2. Onde se localizam as placas tecténicas?

[ No niicleo. [ No manto. [INa crosta.

3- Quais sdo as manifestagdes da dinamica interna da Terra?
[Jsismos e Furacdes. ] Sismos e Vulcdes

[ vulcses e Tornados. 2- Que materiais vamos utilizar?

4- Classifica, em

ou falso, as

Os sismos e os vulcdes...

E] S&o fenémenos naturais que resultam de movimentos do interior do planeta. 3-0 que achas que vai 20 mi o bil

e o corante?

, 0 vinagre

D Resultam de catéstrofes humanas que podem causar muita destruigdo.

D Transformam a paisagem e, as vezes, causam destruigdo.
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As Rochas e as suas propriedades

Depois de aprenderes sobre o que sao rochas, para que as usamos e
quais as suas propriedades, responde ao que te é pedido:

1- Completa as frases com as palavras:

minerais méveis rochas moldéveis

A camada mais superficial da Terra é formada por e solo.
As rochas sio elementos naturais constituidos por um ou mais
. Embora estejamos habituados a considerar as rochas
como estruturas sélidas, algumas podemser ________________(argila)
ou (areia).
2-Faz as ligagbes corretas:

Rochas predominantes em Portugal:

® Argila

@® Marmore
@ Calcéario
@ Granito
@ Basalto

@ Xisto




As Rochas e as suas propriedades

Depois de aprenderes sobre o que sdo rochas, para que as usamos e
quais as suas propriedades, responde ao que te é pedido:

3 -Observa as amostras de rochas, juntamente com o teu grupo,

p a chave dicotémica para i

Amostral
a) A rocha é riscada pela unha?
[Jsim - Avanca para a alinea b)
b0 - Avana para  stnes @

bA

de que tipo as rochas sdo.

Amostra 2
a) Arocha é riscada pela unha?
[ sim - Avanca para a alinea b)
ko - Avanca para  stnes @

bA

[Jsim - are1A
[Jndo - Avanca para a alinea ©)

) A roch

[ sim - are1LA
[COnto - Avanca para a alinea )

)A

[sim-xist0

[[Jo - Veritica novamente as alineas anteriores.
4) A rocha tem grdos visivels?

[Jsim - Avanca para a alinea ¢)

[Jnao - Avanga para a alinea f)

€A rocha tem textura rugosa?

[Jsim - craniTo

[Jnao - marmore

) Arocha é baga e de cor clara?

[Jsim - caLcArio

[sin-xisto0

[Jko - Verifcn novamente as aieas anteriores.
) A rocha tem grdos visiveis?

[sim - Avanca para a alinea e)

[JNdo - Avanca para  ainea

€) A rocha tem textura rugosa?

[Jsim - crantTo

[Jneo - MARMORE

) Arocha é baga e de cor clara?

[Jsim - caLcrio

Amostra3 Amostra 4
) Arocha é )A
[ sim- Avna para a stinea b [ sim- Avnca para a stnea b
[Jndo - Avanga para a alinea d) [Nt - Avanga para a alinea d)
[ sim - aRe1LA [Jsim- are1a
[N - Avanga paa  atien 1 [N~ Avanca paa  aties

A

[Jsin-xist0 [Jsin-xisto

[JNeo - Veriica novamente as sineas anterores | [ JNéo - Veriica novamente as sineas anteriores.

) A rocha tem grdos visiveis? ) A rocha tem grdos visiveis?

[Jsim - Avanca para a alinea o [sim - Avanga para a atiea )
[0 - Avanca para a aiinea [0 - Avanca par a stnea

) A rocha t ) A rocha t

[Jsin- crantro )

[Inao - marmoRe [Jnao - mArmore
) Arocha é baga e de cor clara?
[Jsim - carcario

[Jnio - BasaLro

) Arocha é baga e de cor clara?
[Jsim - caicario

[Jnio - BasaLro
Conclusdo:

Aamostra 3 trata-se de uma rocha de

Concluso:

Aamostra 4 trata-se de uma rocha de

4- Agrupa as amostras de rochas tendo em conta o critério “cor”, ou seja,
rochas de cor clara num grupo e rochas de cor escura no outro.

YAEAS 5 i @& @ s,

P.PORTO

Bom Trabalho,
Explorador!

Agora ja sabes um pouco mais
sobre o planeta onde vives e
sobre aquilo que te rodeia!

%

Carimbo de missdo concluida: v

i X ; Corclara” =~~~ NyTTTT Corescura =~ "7, ¢
[Jnso - sasaLro [[Jnao - sasaLto ! v ! S > A
! '
Conclusdo: Conclusdo: ' Y ' < _,.}
Aamostra 1 trata-se de uma rocha de A amostra 2 trata-se de uma rocha de . vy !
! " !
' B )

. CODIGO VULCHO

MIiSTERIO DE SANTORiNi

Grécia emite alerta apés Sismos.

na ilha vulcénica de Santorini alerta
Mais de 30 sismos foram
registados esta manha entre as ilhas
de Santorini e Amorgos, no Mar
Egeu. O maior tremor atingiu 4,5
graus na escala de Richter, a
apenas dois quilémetros de
profundidade.
As autoridades gregas emitiram um
alerta sismico e pediram a
populagdo que evite portos e
espagos fechados. As escolas
permanecerio encerradas por
precaugao.
O aumento da atividade sismica
esta a levantar preocupagdes sobre
possivel atividade vulcanica na
regido.

ini e geram

NUVEM DE iDEiRS
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MAS ENTAO PORQUE RAZAO ACONTECEM 0S

COMO SERA O INTERIOR DA TERRA? :
SIMOS E SE ORIGINAM VULCOES?

CAMADA MAIS EXTERNA DA TERRA.CONSTITUIDA POR ROCHAS:

DiVERGENTES

CAMADA INTERMEDIA DA TERRA, ONDE NA PARTE SUPERFICIAL 05
MATERIAIS SE ENCONTRAM PARCIALMENTE FUNDIDOS:

TRANSFORMANTES

CONVERGENTES

CAMADA MAIS iNTERNA DA TERRA, RESPONSAVEL PELO CAMPO MAGNETICO
DO PLANETA, QUE DIRECIONA 05 PONTOS CARDERIS NA BUSSOLA.

VULCAO

QUANDO ACONTECE UM SiSMO NO FUNDO DO MAR, 0 CHAO DO OCEANO PODE SUBIR OU DESCER DE REPENTE,

EMPURRANDO MUiTA AGUA PARA CiMA. ISS0 FAZ COM QUE SE FORMEM ONDAS MUiTO GRANDES, CHAMADAS

TSUNAMiS, QUE ViRJAM MUITO DEPRESSA PELO MAR. QUANDO ESSAS ONDAS CHEGAM A PRAIA, FICAM RINDA
MAIORES E PODEM ENTRAR PELA TERRA DENTRO, CAUSANDO MUITAS iNUNDAGJES E DESTRUINDO TUDO A SUA FRENTE.

Antes de um Sismo

CHAMINE & ._ \
VULCANICA SISMOGRAFOS SONDA GEOL0BICA SATELITE

.

v

CAMARA

v

--* MAGMATICA

Preparar um kit de emergéncia

Identificar locais seguros em
casa

Fixar moveis e objetos pesados

Conhecer planos de evacuagao

Durante um Sismo

o Proteger-se debaixo de mesas
resistentes
Afastar-se de janelas e objetos
que possam cair
Se estiver na rua, afastar-se de
edificios

Manter a calma e ndo correr

MOVIMENTO DE PLACAS

Apbs um Sismo

 Verificar se ha feridos e prestar
auxilio
Verificar fugas de gas e agua
Ligar o radio para obter
informagoes
Seguir instrugdes das
autoridades




E LAVA®

Apéndice E4 — Blocos para demonstracao

SiMULAGAO DE UMA ERUPGAD |

2024-08-26 05:12: 11

COLOCA DENTRO DO TEU VULCAQ
© 2 COLHERES DE SOPA DE DETERGENTE:
o 2 DECILITROS DE VINAGRE;_

1 COLHER DE CAFE DE CORANTE VERMELHO;
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Videos de varias
zonas do Pais
mostram momento;

o

do sismo



Apéndice E6 — Apresentacao: Rochas

O que é uma rocha?

Que rochas predominam em Portugal?

As rochas séo elementos naturais constituidos por um ou mais minerais.

«Embora estejamos habituados a considerar as rochas como estruturas
sélidas, algumas podem ser moldéveis ou méveis.

v URIMOS FALAR SOBRE... .
1 .
ROCHAS! @

Que propriedades podem ter as rochas?

Podemos agrupar as rochas tendo em conta os seguintes critérios:

Estrutura  Grdos muitofinos  Macica, com poucos  Macicaebaga  Grios bem Macica e Aspeto

grdos visives visivels brilhante laminado
Textura  Lisa Rugosa Poucorugosa  Rugosa Lsa Lisa
Cor Claroouescuro  Escura Claro ou escuro  Minerais de cores  Diversas cores  Escura

diferentes. (claro, rosado,
escuro)
Cheiro  Cheinabarro  Niocheiaabaro  Niocheiaa  Niocheiraa Nio cheiraa Nio cheiraa
bafejada bafejada bafejada bafejada

Dureza  Riscadapelaunha Nioriscadapela  Nioriscada  Nioriscadapela Nioriscadapela  Riscadapela

unha pela unha unha unha unha
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Apéndice E9 - Plickers

Como se chama a camada mais O que pode provocar um sismo? O magma que é expulso dos vulcoes e
superficial da terra? se transforma em lava vem...

T eSS PSS

A O movimento das B A subida da maré.

nuvens.
&l Nicleo. & Crosta. &} O movimento das placas D A queda de meteoritos. & Daatmaoster. &l Do'mar.
C Manto. D Magma. tecténicas. C Do solo. ") Do interior da Terra.
Qual das seguintes rochas nao é uma A argila é frequentemente utilizada para...
das mais comuns em Portugal?
A Basalto. B Granito. u Criar pecas de ceramica. B Construir casas.
& Ardésia. D Xisto. C Construir passeios. D Construir bancadas de

cozinha e casa de banho.

Apéndice E10 — Grelha de Avaliacao
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Grelha de avaliagao formativa
Observacao Direta

Nome dos . : 7
alunos Conhecimentos Capacidades Atitudes
. Classifica
Compreende a Compreende a Identifica Observa e . - .=
- X rochas com Relaciona Utiliza o guido de
estrutura relagao entre a diferentes descreve base em corretamente forma auténoma Partici Colabora de f
interna da Reconhece as atividade tipos de corretamente - . §n|c|pa com olabora de forma
dos .. criterios ferramentas para registar e interesse e responsave[ e
Terrae c.ausas vulcanica e a rochas e os as simples: cientificas com a organizar h i
identifica as 5|smos_ e da formacgao das critérios caracteristicas cor ’ sua funcao na informacaes .e.r;]pjn 0 r)a.s resl,-pe|toza com os
suas principais | formagao dos rochas. utilizados na fisicas das ’ - ativida €s prat~|cas colegas durante o
vulcoes. textura, prevencao de relevantes ao e nas discussdes trabalho de grupo.
camadas. sua rochas. : .
T estrutura, riscos naturais. longo da aula. em grupo.
classificagao. .
cheiro e
dureza.
N C€C C NO|N C C NN cpP C N C C N c c NI N C C N|JNC C C NO NC cP C NC C C N NC cP C
c P c P oj]c ojc P o] C P ojc p (o] P P (o]
13. X X X X X X X X X X
14. X X X X X X X X X X
15. X X X X X X X X X X
16. X X X X X X X X X X
17.
18.
1. X X X X X X X X X X
8. X X X X X X X X X X
S. X X X X X X X X X X
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10. X X X X X X X X
n. X X X X X X X X
12. X X X X X X X X
13. X X X X X X X X X
14. X X X X X X X X
15. X X X X X X X X
16. X X X X X X X X
17. X X X X X X X X
18. X X X X X X X X
19. X X X X X X X X
20. X X X X X X X X
2l X X X X X X X X
22. X X X X X X X X
23. X X X X X X X X X

NC - Nao consegue; CP - Consegue parcialmente; C — Consegue; NO - Nao observado

Notas de Campo:
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Apéndice F - Intervencao de Articulacao de Saberes no 1.2CEB

Apéndice F1 - Planificacao

Planificacao da Regéncia N. °3
Area Curricular: Articulacio de Saberes

Ano e turma: 4.°C

N.° de alunos: 22 Professoras Estagiarias: Carla Moreira e | Professora Cooperante:
Débora Moreira Sonia Santos

Data: 02 de maio de
2025

Horario e Duracao:
9h-10h (60°)
10h-11h (60

Sumario:
- Exploragao da importancia do Sol e produgao de um texto de opiniao com base na construcao de um forno
solar.

Caracteriza¢ao da turma:

A turma é constituida por 22 alunos, sendo composta por um grupo heterogéneo com 11 meninos e 11
meninas. Dois alunos possuem Medidas Universais e Seletivas, sendo que um deles nao se encontra em sala
de aula, necessitando de diferenciacao pedagdgica. Adicionalmente, um outro aluno possui Medidas
Universais, estando associado a um contexto de desmotivagao, faltas injustificadas e disfuncionalidade
familiar. Para além disso, estes alunos necessitam de um maior acompanhamento e orientagao para que exista
a efetiva compreensao, ja que apresentam um ritmo de aprendizagem mais lento. Na sua generalidade, a turma
€ muito ativa, curiosa, participativa e interessada no trabalho dos conteudos nas aulas, apresentando
entusiasmo na realizacao das tarefas relacionadas com as novas tecnologias, a Expressao Musical e a
Expressao Plastica. Destacam-se dificuldades, por parte de alguns alunos, ao nivel do Portugués e da
Matematica, havendo a necessidade de criar tarefas mais interessantes e contextualizadas com o quotidiano
dos alunos. Em contrapartida, existe um grupo de alunos com ritmo de aprendizagem mais elevado,
necessitando de um maior numero de tarefas e com maior grau de dificuldade para se sentirem
constantemente motivados e desafiados na aprendizagem.
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Capacidades e conhecimentos prévios — 3.° ano

Para a eficacia desta aula é importante que os alunos ja consigam:
-Portugués
Dominio: ESCRITA
e Registar e organizar ideias na planificacao de textos estruturados com introdugao, desenvolvimento e conclusao.
e Escrever textos géneros variados, adequados a finalidades como narrar e informar, em diferentes suportes.
e Exprimir opinides e fundamenta-las.
e Redigir textos com utilizacao correta das formas de representagcao escrita (grafia, pontuacao e translineagao, configuragao
grafica e sinais auxiliares da escrita).

-Estudo do Meio

Dominio: NATUREZA
e Relacionar fatores do ambiente (ar, luz, temperatura, agua, solo) com condicdes indispensaveis a diferentes etapas da vida das

plantas e dos animais, a partir da realizagao de atividades experimentais.

Capacidades e conhecimentos a adquirir - 4.° ano

-Portugués
Dominio; ESCRITA

e Utilizar processos de planificacao, textualizagao e revisao, realizados de modo individual e/ou em grupo.
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e Redigir textos com utilizacao correta das formas de representagcao escrita (grafia, pontuacao e translineagao, configuragao
grafica e sinais auxiliares da escrita).
e Escrever textos, organizados em paragrafos, coesos, coerentes e adequados as convencodes de representagao grafica.
-Estudo do Meio
Dominio: NATUREZA

e Localizar o planeta Terra no Sistema Solar, representando-o de diversas formas.

Objetivos principais da aula:

Compreender a importancia do Sol.

Desenvolver a capacidade de argumentacao.

Escrever um texto de opiniao claro.

Aplicar o conhecimento sobre energia solar de forma pratica.

Perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatéria:

Pensamento critico e criativo; Relacionamento interpessoal; Linguagens e textos; Desenvolvimento pessoal a autonomia; Informacao

€ comunicacgao.
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Mapa de Articulagao:

Dominio: Comunicar e colaborar

0 Sol e a sua Importancia
Conhecimentos,Capacidades e Atitudes:
Comunicar (por texto, audio, video, etc.),
utilizando  ferramentas  digitais, para
expressar uma ideia ou opinido, explicar ou
argumentar, no contexto das atividades de
aprendizagem de diferentes dareas do
curriculo;

Estudo do Meio

Dominio: Escrita

Dominio: Natureza
Conhecimentos,Capacidades e Atitudes:
Utilizar processos de planificacao, textualizagao e revisao, realizados de
modo individual e/ou em grupo; Utilizar processos de planificacao,
textualizacdo e revisdo, realizados de modo individual e/ou em grupo;
Escrever textos, organizados em pardgrafos, coesos, coerentes e
adequados as convengoes de representagao grafica.

Conhecimentos,Capacidades e  Atitudes:
Localizar o planeta Terra no Sistema Solar,
representando-o de diversas formas.
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Momento da Aula

Percurso de Aprendizagem

Recursos

Tempo

Inicio de Aula

Os alunos entram na sala e encontram, no quadro, uma imagem
vibrante do Sol. Em destaque, estd escrita a frase:
“E se o Sol nao existisse?”

Professora estagiaria Débora: Bom dia, meninos! Comegamos a
aula de hoje com uma pergunta que parece estranha, nao é?
O que acham que aconteceria se o0 Sol deixasse de existir?

(Espera-se que os alunos digam ideias como “ia ficar escuro”,
» & » é

“morreriamos todos”, “as plantas ndo cresciam”, “nao podiamos ir
apraia”, etc.)

Professora estagiaria Débora: Boa! Algumas dessas ideias vao ser
muito importantes para o que vamos trabalhar hoje.
Ja devem ter percebido que o nosso tema é... o Sol! Hoje vamos
tentar descobrir por que razéo ele é tdo importante. Mas primeiro,
quero saber o que é que vocés ja sabem acerca deste astro!

E pedido aos alunos que se organizem em pares e liguem os
computadores, acedendo ao link partilhado no Classroom. Os
alunos entram entdo no Kahoot e colocam o PIN do quiz digital. O
objetivo desta atividade é ativar os conhecimentos prévios dos
alunos de forma divertida.

As perguntas sao simples:

e O Soléuma estrela ouum planeta?

Apresentacao
inicial “E se o
Sol nao
existisse?”
(Apéndice |)

Kahoot com o
quiz
(Apéndice 1)

15
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e OqueéqueoSolnosda?
e Qualseraaimportancia dele para as plantas?
¢ Paraque podemos usar a energia do Sol?

Quando o quiz termina, a professora partilha os resultados e tém °
uma pequena discussdo com a turma acerca das respostas dadas
as questoes.
Desenvolvimento
Professora estagiaria Débora: Muito bem! Acertaram em muitas
respostas. Mas sera que ja percebemos mesmo por que razao o Sol
é tdo importante? Vamos fazer uma pequena viagem para tentar
entender melhor este astro!
Utilizando a aplicacdo Mentimeter, a professora escreve no centro .
a palavra “Sol”. Os alunos vao dizendo palavras que associam a Mentimeter- 10
esta estrela: nuvem de
ideias
e Luz (Apéndice ll)
e Calor
e Plantas
e Energia
e Animais
e Perigo

Enquanto falam, a professora vai escrevendo as ideias dos alunos
na aplicacdo. Quando uma nova palavra surge, é discutido em
grande grupo a sua relacdo com o Sol e a razdo desta ter sido dita.

Professora estagiaria Débora: Entdo, como podem ver, o Sol é
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mesmo poderoso! Sabiam que podemos até cozinhar com a ajuda
dele?

(E dado tempo aos alunos para que expressem as suas ideias,
antes de se abordar a construcao do forno solar).

Professora estagiaria Débora: Alguém sabe o que é um forno
solar?

(Os alunos respondem a questao).

Professora estagiaria Débora: Hoje, em pares, vamos construir o
nosso proprio forno solar. Vamos ver se conseguimos usar o calor
do Sol para preparar alguma coisal!

Sao mostradas aos alunos imagens rapidas de fornos solares reais,
construidos com materiais reciclados. Em seguida, a professora
estagiaria explica aos alunos o que é um forno solar e como
funciona. Cada par vai construir o seu préprio forno solar, comuma
caixa de cartao, papel de aluminio, papel de plastico transparente,
cartolina preta e fita cola. Sdo dadas as instrugcdes para a
construgao dos fornos solares através de um video curto, criado
pelas professoras estagiarias. Por fim, distribuem-se os materiais
e os alunos comegam a construgao do forno, colando e montando
conforme indicado.

Quando terminarem as construcgodes, os alunos tiram uma foto com
o forno solar e colocam uma bolacha com chocolate dentro dele.
Vao, em conjunto, colocar os fornos solares ao sol, e estes ficardo
4 até ao final da aula. Os alunos retornam a sala.

Imagens de
fornos solares
(Apéndice V)

Materiais
reciclados para
a construcao
do forno

Maquina
Fotografica
Instantanea

Tablete de
chocolate

15

25
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Professora estagiaria Carla: Agora que ja perceberam como
funciona um forno solar, o que acham que vai acontecer ao
chocolate da bolacha? Quero saber a vossa opiniao!

(E dado tempo aos alunos para que expressem as suas opiniées
oralmente, antes de ser introduzido o texto de opiniao).

Professora estagiaria Carla: Como podem ver, cada um de vocés
tem a sua opinido, certo? Agora que ja ouviram a opiniao dos
colegas e expressaram também a vossa de forma oral, vamos
escrever um texto de opinido onde vao dizer o que acham que vai
acontecer ao chocolate da bolacha e porqué. Para vos ajudar,
pensem assim: No primeiro paragrafo, digam logo a vossa opiniao
— o que acham que vai acontecer a bolacha de chocolate? No
segundo deem 2 ou 3 razdes que expliqguem o vosso ponto de vista.
No ultimo paragrafo devem escrever uma pequena conclusio -
podem repetir a ideia inicial ou dizerem o que esperam que
acontega.

Os pares escrevem o texto de opinido e colam a fotografia do seu
forno solar, com uma legenda engracada ou criativa. Durante este
tempo, a professora circula e apoia os pares, revendo com eles o
texto e ajudando na construcao das ideias.

No final da aula é pedido a alguns pares para que leiam o seu texto
a turma. Os colegas ouvem com atencao e no final a professora
convida-os a levantar a mao para dizerem se concordam com a
opinido expressada no texto.

Ficha de Escrita
- Texto de
Opiniao
(Apéndice V)

15
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Sintese

Professora estagiaria Carla: Entado digam-me, o que é que
aprenderam hoje sobre o Sol que ainda ndo sabiam?
O que podemos fazer para o aproveitar melhor no nosso dia a dia?

(Abre-se um pequeno momento de partilha. Os alunos podem
sugerir: abrir as janelas para aquecer a casa, secar roupa ao sol,
usar painéis solares, proteger a pele, etc.)

No final da aula os alunos vao verificar o que aconteceu as
bolachas de chocolate dentro do forno e perceber se a opinido que
descreveram estava certa ou ndo. Caso nao esteja um dia de sol, a
experiéncia sera feita num dia posterior.

NOTA: A escola onde as estagiarias realizam as suas intervengodes
tem um forno solar préprio € na regéncia nimero dois de estudo do
meio, os alunos irdo cozinhar um bolo no mesmo, para puderem
verificar que estes fornos conseguem cozinhar alimentos de maior
dimenséo.

Fornos Solares
construidos
pelos alunos
(Apéndice V)

Avaliacao

Instrumento(s):

e Observacao Direta;

e Registo fotografico;

e Grelha de avaliacao formativa (em apéndice).

Grelha de
avaliacao
formativa.
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Expectativas em relacdao a aula | Nesta aula, espera-se que os alunos compreendam a importancia
do Sol e como ele afeta o nosso dia a dia, através da experiéncia
pratica com o forno solar. Depois, deverao expressar a sua opiniao
sobre o que acontecera ao chocolate no forno, justificando-a com
argumentos simples. O objetivo é que desenvolvam a capacidade
de argumentacdo e escrevam um texto de opinido claro, com

introducéao, desenvolvimento e concluséo.

Apéndice F2 — Apresentacao: “0 Sol”

SERA QUE COM
BRILHAR,COM £L

SSEIQ SO1
TYICTI
EVASES) B

O0ZINHAR?
r‘vq Ri—

FINTA © FOND0 BEPRETO 08 USEPAPEL RETO

. .3 1 LUZ E CALOR ESSENCIAIS PARA A VIDA NA TERRA
(&%

2. VITAMINA D AJUDA NO FORTALECIMENTO DOS 0S50S,

3 FOTOSSINTESE PERMITE O CRESCIMENTO DAS PLANTAS.

’ » N v
] ) 4.€ICLOS NATURAIS REGULA DIA. NOITE £ ESTACOES,

5 ENERGIA SOLAR: FONTE LIMPA E RENOVAVEL
COLA PLASTICO TRARSPARENTENA TANPA 0A CALZA

232



Apéndice F3 — Kahoot

Apéndice F4 — MentiMeter: Nuvem de Ideias

icebreaker

O que te faz lembrar a palavra "SOL"?

protetor solar
L fogo
painéis solares mar

solar  energias renovadveis

calor VidCI

praia

escaldéo
plantas

aquecedor
quente

O guardasol

piscina
luz

gelados

2

amarelo
vera

queimaduras
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Apéndice F6 — Ficha de Escrita: Texto de Opiniao Apéndice F7 — Fornos Solares construidos

P.PORTO “YAeAS

Texto de Opinido
0 chocolate no Forno Solar -

o & @

Nome:

Querido aluno,
Num texto de opinido bem estruturado, defende o que achas que vai acontecer & bolacha com
chocolate que colocaste no forno solar. Lembra-te que, no teu texto, deves:

1) Apresentar o tema: Explica que colocaste uma bolacha com chocolate num forno solar e

diz 0 que achas que he vai acontecer.

&

Apresentar razoes: Explica porque é que pensas assim - podes falar sobre o calor do sol,

o funcionamento do forno solar ou o que acontece ao chocolate com o calor.

3) Concluir: No fim, reforga a tua opinido com uma frase final, que resuma tudo o que
disseste anteriormente.

4) Revé o que escreveste: Verifica se ligaste bem as tuas ideias usando palavras como "por

isso”, "assim’, ‘também” e corrige os erros, se existirem!
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Apéndice F8: Grelha de Avaliacao

Grelha de avaliacao formativa
Observacao Direta

Nome dos . : H
alunos Conhecimentos Capacidades Atitudes
Relaciona a | Expressa . .. Trabalha com | Revela curiosidade e
e s Organiza o texto | Participa )
R h c d experiéncia uma opinido . . com introducdo, | ativamente empenho e | interesse durante a
reconhece a om?rfeen j pratica com | de forma | Justifica a opinido desenvolvimento e’ na realizacio cooperacao em par | aula
;mp;)rtanaa osle eitos lo os contetdos | clara e | com argumentos conclusio da
o Sol para a o calor  solar adequados
explorados estruturada q N
vida na Terra Identifica formas em materiais xP H experiencia €
de na aula .
no  registo
aproveitamento das
da energia solar observacdes
N C C N NC C C N|N C C NN C C NJN C C NJN Cc C NO NC C C N N C C N] NC P C N NC cP C N
cC P 0 P o] c P ojc p ojc P 0 P P 0 C P 0 0 0
19. X X X X X X X X X X
20. X X X X X X X X X X
2l X X X X X
22. X X X X X
23.
24.
1. X X X X X X X X X
8 X X X X X X X X X
9. X X X X X X X X X X
10. X X X X X X X X X X
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1.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21

22.

23.

NC - Nao consegue; CP - Consegue parcialmente; C - Consegue; NO - Nao observado

Notas de Campo:
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Apéndice G - Investigacao

Apéndice G1 - Cronograma
Cronograma do Plano de Investigacao

2024 2025

ETAPAS novembro|dezembro| janeiro |fevereiro margo abril maio junho

1 - Aprofundamento do Quadro Tedrico de Referéncia.

2 - I|dentificagdo das Escolas Cooperantes da ESE e solicitagdo das devidas
autorizagdes para aplicagao dos inqueéritos por questionario.

3 - lIdentificagdo, nos diferentes grupos, de professores disponiveis para as
Entrevistas.

4 - Pesquisa sobre questionarios com potencial para serem aplicados, ja validados
pela literatura de referéncia e introdugdo dos devidos ajustes e adaptagbes nas
questdes nos mesmos (que serdo internamente validados).

5 - Haboragao de um guido para as entrevistas em grupos focais.

6 - Envio dos questionarios com recurso a ferramentas digtais, nomeadamente por
correio eletronico.

7 - Realizagao das entrevistas em grupos focais.

8 - Andlise dos resultados dos inquéritos (respostas fechadas) e respetivo tratamento
estatistico.

9 - Andlise de conteldo das entrevistas e das respostas abertas presentes nos
questionarios.

10 - Organizagao dos resultados e posterior discussao a luz da literatura de referéncia.

11 - Baboragéo do relatdrio/ artigo relativo a investigagao realizada.
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Apéndice G2 — Inquérito por guestionario

© Trabaiho Experimental no Ensino do 1.+ Cclo: Concepgdes dos Professores sworr2s, 2123 © Trabaiho Experimental no Ensino do 1. Ciclo: Concepgdes dos Professores 31028, 2123 0 Trabalho Experimental no Ensino do 1.* Ciclo: Concepgdes dos Professores 1072, 2123
2. Género* 6. Ano(s) de escolaridade que leciona atualmente: *
0 Trabalho Expenmental no Ens'no do 1 o Marcar apenas uma oval. Marcar apenas uma oval.
. . ~ - N
Ciclo: Concepgoes dos Professores Feminino 12 Ano
Caro/a Professor/a, Masculino 2.° Ano
Prefiro néo dizer 3.° Ano

0 meu nome é Carla Daniela Faria Moreira e sou estudante da Escola Superior de Educagéo do
Politécnico do Porto, no 2.° ano do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de 4° Ano
Matemética e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Bésico. Este questionario faz parte da

componente investigativa da minha Dissertagdo de Mestrado, que tem como objetivo compreender a

concepgdes dos professores do 1.° ciclo sobre o trabalho experimental, bem como analisar a 3. Licenciatura em: *
ia com que esta ica tem sido utilizada ao longo do tempo. 7. Jé participou em alguma formagéo sobre Ensino Experimental? *

0 trabalho experimental é uma metodologia ativa que pode desempenhar um papel fundamental no Marcar apenas uma oval.

ensino das ciéncias, a curiosi o critico e a i ignificati .

dos alunos. No entanto, di fatores podem i iar a sua i 40 na prética letiva. # - y

. . P . P 4. Se aplicavel, Mestrado em: Sim.
sua participagéo permitira compreender melhor a forma como os professores percecionam esta
ia e it i is desafios e oportuni para a sua aplicagdo no contexto do 1.° Néo.
Ciclo.
0 questiondrio é curto (cerca de 5 minutos) e totalmente anénimo. Os dados recolhidos serdo
il i para fins icos e tratados de forma confidencial. N&o hé respostas 5. Anos de experiéncia no 1.° Ciclo: * 8. Caso tenha participado, a formagéo influenciou a sua prética docente?

certas ou erradas - apenas pretendo conhecer a sua opinido e experiéncia sobre este tipo de

trabalho. Marcar apenas uma oval. Marcar apenas uma oval.

A sua colaboragdo é essencial para esta investigagdo e serd muito valorizada. Caso tenha alguma Menos de 5 anos . ) . o . . .

duvida ou pretenda mais informagdes, pode contactar-me através do e-mail 3230037 @ese.ipp.pt Sim, muito = A teve um impacto na minha pritica docente.

. o Entre 5 e 10 anos Sim, de alguma forma - Apliquei alguns conhecimentos e estratégias no meu dia a dia.
Agradego, desde ja, o tempo e disponibilidade!
Entre 11 e 20 anos Pouco - Houve alguma influéncia, mas ndo mudou significativamente a minha pratica.
* Indica uma pergunta obrigatéria .
Mais de 20 anos Nao - A formagéo néo teve impacto na minha prética docente.
z Sem opini&o.
Caracterizag@o do Inquirido P
1. Idade * Conhecimentos e Praticas - Trabalho Experimental
hitps e e Pigina 1 de 9 Phgina 2 de 9 e Pagina 3 de 9
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0 Trabalho Experimental no Ensino do 1.° Ciclo: Concepgdes dos Professores 31/07/25, 21:23

14.  Em que conteldos curriculares, nos diversos dominios das aprendizagens essenciais,
costuma aplicar "Trabalho Experimental"?

Marcar tudo o que for aplicavel.

Corpo Humano.

Plantas e Germinagdo.

Misturas e Dissolugdes.

Ciclo da Agua.

Eletricidade.

Astronomia.

Propriedades dos Materiais.
Mudangas de Estado Fisico.
Estados do Tempo e Estagdes do Ano.
Energia.

Ambiente e Ecossistemas.
Comportamento da Luz.

Forgas e Movimentos.
Eletromagnetismo.

Fendmenos Naturais.
Propriedades de Rochas e Solos.

: Outra:

google.

IVyS7JUtVU! Pdgina 6 de 9

O Trabalho Experimental no Ensino do 1.° Ciclo: Concepgdes dos Professores 31/07/25, 21:23

15. Quais os principais desafios para a implementagéao de Trabalho Experimental? *

Marcar tudo o que for aplicavel.

|| Falta de materiais e recursos na escola.

[ Turmas grandes.

[ | Dificuldade em gerir os alunos durante a realizagdo das tarefas.

|| Falta de formagéo especifica para os professores.

| Dificuldade em articular o "Trabalho Experimental” com os contetdos curriculares.
[ Falta de espago adequado para realizar as tarefas.

[l Seguranga e supervisao das atividades experimentais.

|| Elevada exigéncia de tempo de preparagao.

|| Elevada exigéncia de tempo de implementagdo em sala de aula.

| | outra:

Percepgoes sobre "Trabalho Experimental”

16. O Trabalho Experimental contribui para a aprendizagem dos alunos *

Marcar apenas uma oval.

( Concordo totalmente.

() Concordo.

(") Nao concordo, nem discordo.
( Discordo.

(") Discordo totalmente.

google.

'ms/d/1VyS7JUtVU

Pégina 7 de 9
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0 Trabalho Experimental no Ensino do 1.° Ciclo: Concepgdes dos Professores 31/07/25, 21:23

17. 0O que poderia ser feito para incentivar mais professores do 1.° Ciclo a utilizarem o
Trabalho Experimental?

Este conteudo n&o foi criado nem aprovado pela Google.

Google Formularios

google. /dVyS7IUtVU i Pégina 8 de 9
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Apéndice G3 — Guiao de Entrevista

Escola Superior de Educagao

p PP (J Politécnico do Porto
Guido de Entrevista
Informacges Gerais:
Objetivo da Entrevista: O principal objetivo da ista é ¢ os dados idos através do

questiondrio, permitindo aprofundar as percegdes e experiéncias individuais de professores do 1.2 Ciclo

ao trabalho i Pretend confirmar, explorar e problematizar as tendéncias
identificadas nos questionarios, trazendo agora as respostas para o plano da experiéncia concreta e pratica

destes docentes, com diferentes perfis profissionais.

Entrevistador (a): Carla Daniela Faria Moreira.

Entrevistados: Quatro docentes do 1°CEB.

Data e Hora da Entrevista: 20 de junho de 2025 (16h).

Duragdo: Aproximadamente 45 minutos.

Perfil dos Participantes: Docentes com diferentes faixas etarias, formagdes académicas e anos de

Servico.

Consentimento Informado:

Informam-se todos os participantes que a entrevista, realizada em formato de videoconferéncia, serd
gravada (dudio) apenas para posterior transcricao e andlise dos dados. A gravagéo serd eliminada apés a
transcrigdo. Todos os dados recolhidos serao utilizados exclusivamente para fins académicos e tratados
com total confidencialidade. Nenhum nome, escola ou outra informagao identificével serd mencionado no

relatério final ou em qualquer a0 dos A

dos participantes
serd anonimizada através de cédigos. A participagao é voluntaria, podendo o participante desistir a
qualquer momento, sem qualquer prejuizo. Poderd ainda pedir esclarecimentos sobre a investigagao antes,

durante ou apés a entrevista.

Observagdes prévias:

e 0 guido segue uma estrutura i ), P! na condugdo da
entrevista.
* As perguntas foram formuladas com base nos objetivos da investigacao e revistas por duas

docentes com experiéncia na drea da Didatica das Ciéncias, garantindo validagao de contetido.

Escola Superior de Educagéo
Politécnico do Porto

P.PORT(

e 0Os dados recolhidos serao i transcritos e I aluz de uma

qualitativa, através da andlise de contetido.

Questdes da Entrevista:

1) De que forma c e o trabalho

nas vossas praticas
pedagdgicas?
- Qual a concegdo pessoal dos docentes sobre o trabalho experimental e como (ou se) o integram nas
suas praticas.
Pontos a abordar:
« Conceito de Trabalho Experimental;
« Organizagao da Sala de Aula;
« Materiais utilizados: guido, carta de planificacao, protocolo fechado, entre outros...

2) Na vossa experiéncia, quais sdo os maiores obstaculos e facilitadores para implementar
trabalho experimental nas escolas onde lecionam?
- Quais sao as barreiras reais e as condigdes favoraveis, vivenciadas pelos docentes, considerando o

contexto concreto onde se inserem.

Pontos a abordar:
« Difict que no contexto p:
« Facilitadores para ai a0 mais eficaz de

3) Que evidéncias tém de que o trabalho i impacta efetit aap
dos alunos?

~ Pretends perceber se os pi

reconhecem efeitos concretos da aplicagao do trabalho
experimental nas aprendizagens dos alunos, bem como os meios pelos quais chegam a essas
conclusdes.
Pontos a abordar:

« Observagao do envolvimento dos alunos durante as atividades;

* Resultados obtidos nas avaliagdes formais;

* Respostas e intervengdes dos alunos durante ou apds a realizagao do trabalho.

Escola Superior de Educagédo

p j( Politécnico do Porto

4) Oquec para que mais p integ

suas préticas quotidianas no 12CEB?

- Sugestdes praticas ou ideias, vind do terreno, consi paraq
mais docentes implementem trabalho experimental nas suas salas de aula.
Pontos a abordar:

* Formagao continua;

* Tempo para planificagéo eil 30;

* Materiais e recursos nas escolas.

Agradecimentos:

Agradece-se, desde j4,a colaboraga

icipantes, que c

forma valiosa para a construgao desta investigagao!
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Apéndice G4 - Graficos dos resultados do questiondrio

Género
63 respostas

Ano(s) de escolaridade que leciona atualmente:

63 respostas

34,9%

Anos de experiéncia no 1.° Ciclo:
63 respostas

@ Menos de 5 anos
@ Entre 5e 10 anos
@ Entre 11 e 20 anos
@ Mais de 20 anos

@ Feminino
@ Masculino
@ Prefiro ndo dizer

\ 4

Ja participou em alguma formagao sobre Ensino Experimental?
63 respostas

@® 1.°Ano
@® 2.°Ano ® sim.
. 3.° Ano . Nao.
® 4.° Ano
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Caso tenha participado, a formagao influenciou a sua pratica docente?

. A . . ”
44 respostas Esta familiarizado/a com o conceito de Trabalho Experimental em sala de aula?

63 respostas

@ Sim, muito — A formagéo teve um
impacto significativo na minha pratic
docente.

@ Sim, de alguma forma — Apliquei alg
conhecimentos e estratégias no mel

@ Sim, estou muito familiarizado/a e aplico
frequentemente na sala de aula.

@ Sim, conhego o conceito e aplico
ocasionalmente.

@ Tenho algum conhecimento, mas

@ Pouco — Houve alguma influéncia, n 50.8% ‘ raramente aplico
néo mudou significativamente a min : _ L
. @ Nao estou familiarizado/a com o
@ Nao - Aformagéo néo teve impacto 23.8% conceito.
31,8% minha pratica docente. !
@ Sem opinigo.

Costuma implementar Trabalho Experimental nas suas aulas? Qual a frequéncia com que utiliza materiais ou equipamentos laboratoriais nas atividades de sala
63 respostas de aula?
63 respostas
@ Sempre.
@ Frequentemente. ® Sempre.
@ As vezes. @ Frequentemente.
© As vezes.

@ Quase nunca.
@ Quase nunca.

Nunca.
° _— | @ Nunca.

60,3%
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Qual a frequéncia com que utiliza materiais ou equipamentos laboratoriais nas atividades de sala

de aula?
63 respostas

@ Sempre.

@ Frequentemente.
As vezes.

@ Quase nunca.

@ Nunca.

Apéndice G5 - Transcricao da Entrevista

Entrevistadora: Vamos entao iniciar. Primeiro de tudo, quero agradecer por estarem aqui, por terem esta disponibilidade e abertura. Para mim é muito
importante e acho que a maioria de vocés, que também ja passou por este processo, sabe que é importante termos professores que colaborem
connosco. Posto isto, vamos la dar inicio.

A primeira questao, que vocés ja tinham no guido, é: de que forma é que compreendem e valorizam o trabalho experimental nas vossas praticas
pedagogicas? Com isto, gostaria de saber o que é que para vocés o trabalho experimental e como é que o implementam no vosso contexto, na vossa
sala. Nao sei se algum de vocés quer comecar?

Professor A: Posso comecar! Como mais velha, posso comecar. E assim, o trabalho experimental é importante, nao é? O ensino das ciéncias, tanto no
primeiro ciclo e em todos os ciclos. Acredito que, por experiéncia prdpria, que as criancas aprendem melhor... Quando exploram, quando observam,
quando experimentam e fazem as suas proprias descobertas. As vezes dizemos: vou fazer uma experiéncia. Mas ndo vou fazer uma experiéncia s6
porque sim, mas sim para lhes permitir que eles tenham a oportunidade de pensar, de questionar e de colocar as hipoteses e de fazer previsoes e que
desenvolvam o que a gente tanto quer, que € o espirito critico. Eu tento sempre incluir, até porque nao faco parte de um agrupamento....
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Professor B: Boa tarde.
Entrevistadora: Boa tarde, professor B! Ngs ja demos inicio a sessao...
Professor B: Eu peco desculpa, demorei um bocadinho a chegar.

Entrevistadora: Nao tem mal, nao tem mal! S6 colocamos ainda a primeira questao, que o professor também ja deve ter visto, que era: de que forma é
que compreendem e valorizam o trabalho experimental nas vossas praticas pedagdgicas? E o Professor A estava agora a responder.

Professor A: Entao, depois de falar um bocadinho da importancia que tem o ensino experimental, estava a dar um exemplo que era: no agrupamento
onde leciono, o ensino experimental esta mesmo previsto numa das acdes do nosso projeto, dos trés eixos estruturantes que o definem. Esta mesmo
na acao que se chama, cientificamente, o “Mexo e Aprendo” e o “Ciéncia Fora de Portas”, em que nds temos de fazer varias experiéncias, todas elas
organizadas com as respetivas fichas de registo, definidas por anos de escolaridade e por temas, e no final de cada periodo temos de mostrar essas
evidéncias. E depois, a outra coisa importante que somos, e da qual eu faco parte, sou organizadora, é o “Clube Ciéncia Viva na Escola”. Esse é um
projeto ao qual me candidatei, eu e dois colegas, que termina este ano e em que fomos premiados com o valor de 10 mil euros. A gente as vezes fala
em 10 mil euros, parece muito dinheiro, mas é um agrupamento com trés centros escolares e que depressa se vai o dinheiro. O tema desse projeto
nosso foi “Reciclar para Salvar”, também uma vez que somos Eco Escola, e neste ambito dinamizamos atividades praticas ligadas ao ambiente e a
sustentabilidade. Ja andamos, eu e o outro colega, pelas escolas a fazer a pasta de papel, a reciclagem de papel. Fomos também, no primeiro periodo,
ao Instituto Politécnico de Braganca, participar num workshop que os meninos gostaram muito, em que fizeram o aproveitamento do 6leo alimentar
para sabao, e eles adoraram! E pronto, eu acredito realmente que as experiéncias despertam nos alunos o gosto pela ciéncia e para uma aprendizagem
mais viva, significativa. E este o meu parecer.

Entrevistadora: Obrigada professor A. Agora nao sei, professor C ou professor B?

Professor C: Eu este ano estou no apoio, o apoio tenho na sala do professor B e noutra sala, ao lado, e também estou noutra escola. Portanto, nao sou
eu propriamente, este ano, que comando as tropas. Nos anos em que sou eu e, geralmente, os agrupamentos por onde tenho passado, também tém
valorizado muito esta questao do ensino experimental. No ano passado, tinhamos também, como o colega referiu anteriormente, tinhamos trés
experiéncias de fundo por periodo, e tinhamos de desenvolver por ano também, e entao no agrupamento era toda feita uma recolha com esse...

Professor A: Sao dinamicas ja criadas e que vao sendo divulgadas e nds passamos.
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Professor C: No ano anterior, e ai sim foi uma coisa muito mais... Porque também tivemos nesse projeto, a escola onde eu estava também era uma
escola que tinha ganho esta verba, ha trés anos, e essa verba serviu para fazer o clube de ciéncia na prépria escola, em que tinhamos um professor
alocado so para a ciéncia. Nessa escola, uma escola primaria, que nao é muito comum, e em que se fez um trabalho muito, muito, muito exaustivo na
questao do ensino experimental. E entdo, o professor levava para o contexto da escola, desde cobras, ratos, ras, tudo, conseguiamos ver tudo. Ele
levava os materiais, levava microscopio, tudo. Tinhamos

propriamente um laboratdrio montado dentro da escola, que era deslumbrante para os miidos! Quer dizer, nota-se ali depois o reflexo que isso tem,
essa aprendizagem que tem, na abordagem dos contetidos que depois temos, tudo. O ensino experimental é o melhor que temos, ndo é? E o que
podemos ter no nosso dia a dia. Quando é bem desenvolvido e bem orientado e bem planificado. Embora eles adiram, aderem muito bem a qualquer
experiéncia que se faca, mas sao coisas esporadicas. Tivemos |3 também a colega que veio do agrupamento e que fez uma experiéncia. E os miidos
aderem muito bem a este tipo de ensino, mas s6 que depois, claro, sao as tais coisas: uma professora para correr as escolas todas do agrupamento, e
a questdo que depois no final da entrevista se refere, ndo é? E fundamental haver formacao nesta drea.

Entrevistadora: Sim, isso ai até ja é uma dificuldade, o facto de s6 haver neste caso uma professora.

Professor C: A formacao, a sensibilizacao dos professores para esta questao, porque os beneficios que traz o ensino experimental sao tantos, e nds é
que muitas vezes nao estamos sensibilizados, e o que é que é melhor? E aformacao. A formacao poée-nos logo com outros olhos, com outra perspetiva.
Perspetiva de ver as coisas e dar-lhes uma verdadeira importancia.

Entrevistadora: Sim, sim! Sem duvida! Nao sei se o professor B quer acrescentar alguma coisa?

Professor B: Sim, de facto eu penso que, e de acordo com os pedagogos que andam por ai, que s0 se aprende fazendo. “Learning by doing”, nao é?
Penso que é por ai. E eu acho que o ensino experimental é fundamental. No nosso agrupamento existe o tal “Clube de Ciéncia Viva” e isso tudo, mas nao
esta muito direcionado para 0 1.2 Ciclo. N6s, de facto, temos ao nosso dispor uns batizinhos, que podemos requisitar, com o material. Mas poe-se duas
questoes... Ou trés. Primeiro: 0 material nao é suficiente para uma turma, mas tudo bem, faz-se grupos, tudo se resolve. Depois: a falta de formacao
para lidar com aquele material. Porque agora os centros de formacao estao muito a apostar nas tecnologias, na inteligéncia artificial e estamos a ir por
ai. Mas, de facto, s6 ha umaforma de aprender, que é aprender fazendo. Enquanto isto nao for anossarealidade, seja na drea das ciéncias experimentais
ou noutra area, 0 ensino esta sempre manco.

Entrevistadora: E verdade! Professor D, quer acrescentar alguma coisa?
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Professor D: Bem, ja foi quase tudo dito! E acho que é um assunto em que estamos todos de acordo: o ensino experimental € mesmo muito bom. Na
nossa faixa etdria, no 1.2 Ciclo, o professor pode estar I3 a debitar e debitar, mas se eles puserem a mao na massa, se eles virem, se eles pegarem, se
eles mexerem, se eles virem com os proprios olhos e eles proprios a fazerem, vém que o resultado € aquilo que diz o livro, eles vao aprender e vao
compreender muito melhor o contetdo do que se féssemos ngs, professores, a dizer “olha, se fizermos assim, acontece isto”. Por acaso, estas duas
ultimas semanas, a parte que eu estou a dar de terceiro ano, tem muitas experiéncias e realmente é muito bom vé-los! Claro que nao consegui fazer
todas, porque tal como o professor B diz, a falta de material, a nossa falta de formacao para trabalhar com algum do material, o facto de serem turmas
muito grandes e eu estar sozinha na sala... Porque quando estamos com um grupo e, quando damos fé, outro grupo, ja esta com as coisas... Isso tudo
condiciona e muitas vezes optamos, eu falo por mim, opto por nao fazer aquelas experiéncias todas, por me sentir insegura, porque sao materiais
extremamente caros, sao materiais que podem, mal-usados, podem magoar os alunos, e muitas vezes é mais facil até colocarmos um video sobre
aquela experiéncia do que colocar os alunos a experimentar. E é melhor? Nao! Os alunos aprendem muito melhor se puserem a mao na massa do que
se foraouvir.

Entrevistadora: Sim, é verdade! Professor E, quer dizer alguma coisa da sua experiéncia?

Professor E: E assim, face & minha pouca experiéncia neste ambito, porque a experiéncia que tenho nao foi em contexto formal, mas em contexto de
AEC. Portanto, eu colaborei num projeto com a Camara Municipal do sitio onde trabalhei, no Laboratdrio de Ciéncias, e o objetivo das AEC nao é serem
atividades curriculares, mas sim atividades mais de caracter lidico. Porém, nas praticas que fiz, eu utilizei o método experimental. E claro que nao foi
em pleno, mas foi uma aproximacao ao método experimental. Eles fizeram as suas previsoes e as suas constatacoes. E isso é de facto enriquecedor
para a construcao do conhecimento das criancas. E, especialmente aliado ao ensino experimental, se nds também utilizarmos um contexto préximo
das criancas, coisas que eles vém no seu dia-a-dia, que eles conhecem e nao sabem porque é que elas acontecem. Eu acho que isso torna ainda mais
significativa a aprendizagem.

Entrevistadora: Sim, e ndo sé no ensino experimental, como em qualquer area! Se aproximarmos as coisas aos contextos deles, eles mais facilmente
aprendem. Acho que ja abordamos a primeira questao. Agora, sobre a sequnda questao, tambhém ja fomos falando, que era: tendo em conta a vossa
experiéncia, quais € que sao para vocés os maiores obstdculos e os maiores facilitadores paraimplementar o trabalho experimental no vosso contexto?
Alguns de vocés ja foram dizendo assim, nao sei se mais alguém quer acrescentar algum.

Professor B: Eu de facto acho que é de salientar a falta de recursos. Falta de recursos das escolas, principalmente das escolas do 1.2 Ciclo. No meu

agrupamento, que é a realidade que eu conheco, nao tém recursos. Se precisarem de algum material, ndo quer dizer que esporadicamente ndo nos seja

facultado pela escola secunddria, mas ha falta de recursos. Ha falta de formacao. E neste ensino que se quer tao inovador e que se apregoa tanto a

inovacao, temde se comecar a perceber que ainovacao nao é s6 a tecnologia, mas é tamhém ainvestigacao, a experimentacao e o ensino experimental,
247



aqui, é fundamental. Eu acho que o maior entrave, sinceramente, € a falta de recursos. E a falta de interesse, se calhar, das entidades competentes, por
essa tematica, porque agora nao estamos virados para ai... Eles nao estao virados para ai e direcionam-nos também para o que entendem que é mais
inovador. E eu nao concordo.

Entrevistadora: Como as inteligéncias artificiais e coisas desse género, nao €?
Professor B: Eu concordo que é importante, claro que sim, mas é complementar. E tentar complementar.
Entrevistadora: Mais alguém quer acrescentar?

Professor E: Bem, face também a minha pouca experiéncia, eu vou falar aqui um bocadinho do contexto da Camara, que € o que eu conheci. No primeiro
ano em que eu estive nas AEC, eu tive de comprar todo o material, e, portanto, tive de ser eu a suportar todos os custos desse trabalho experimental.
Depois, a Camara, no ano a seguir, mudou a sua perspetiva e, entretanto, comecou a adquirir tamhém, e a fazer o Kit do Laboratdrio de Ciéncias. E,
pronto, isso demonstra alguma preocupacao por parte da Camara, nao é€? Em que esses tipos de atividades fossem desenvolvidos. Pronto, é o que eu
pOSSo apreciar.

Professor A: Bom, para além de todos os constrangimentos que ja foram aqui ditos, a falta de tempo, porque o curriculo realmente é extenso, a falta
de material, penso que também é um bocadinho a falta de formacao dos professores. Como alguns elementos facilitadores, sendo “Clube de Ciéncia”,
uma das preocupacoes foi o dinheiro, nao é? Que foi mesmo a aquisicao, adaptar e colocar no nosso centro e na nossa sala de ciéncia, 0 maior numero
possivel de materiais. Foi mesmo essa a aposta! O dinheiro foi quase todo o gasto em visitas de estudo ao “Centro de Ciéncia Viva”, de Vila do Conde.
E, porque também, mais uma vez, estavamos ai a investir na parte pratica. Experiéncias que viamos, de antemao, que nao conseguiamos ser tao
capazes ou nao estavamos tao a vontade de as aplicar... Entao, o dinheiro foi basicamente aplicado nas visitas de estudo ao “Centro de Ciéncia Viva” e
na aquisicao de material para equiparmos a nossa sala de ciéncia e do “Clube de Ciéncia Viva na Escola”. Isto porque achamos que é importante o
envolvimento e o entusiasmo dos alunos quando estao a fazer a ciéncia pelas proprias maos.

Entrevistadora: Sim, e isso no seu caso foi um facilitador. O facto de terem esse apoio.
Professor A: Sim, o apoio que foi este dinheirinho, foi mesmo o gasto e aplicado nesse sentido das visitas e do equipamento para a nossa sala de
ciéncia. Nao é o suficiente, claro! Falta-nos muita coisa. Ja tem ali muito material que as vezes eles até costumam dizer: “Ai nao hd material”. E eu digo:

“Ha sim!” Ainda foi ha duas semanas: "Eu quero dar circuitos”. E eu respondi: “Ja esta tudo equipado. Ja tem um monte de material para trabalhar nesse
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temal!” E pronto, claro que nos vai faltando. Nds nao podemos ter tudo, mas as coisas mais basicas e aquelas que dizem respeito aos nossos conteudos,
ja temos la qualquer coisinha.

Entrevistadora: No inicio, alguns de vocés tamhém ja estavam a dizer que o trabalho experimental era muito importante e que os alunos realmente
aprendem melhor fazendo e é verdade. E a terceira pergunta é exatamente acerca disso: que evidéncias é que vocés tém de que o trabalho
experimental impacta efetivamente a aprendizagem dos alunos? Como é que vocés conseguem tirar essa conclusao, de que ele tem realmente um
impacto na aprendizagem?

Professor B: Se me permite, o que se faz nunca se esquece. O que se executa nunca se esquece. Portanto, quando aparece uma situacao semelhante
pararesolver, mesmo que tenhamos falhado na primeira vez que utilizamos e que realizamos aquela experiéncia, nds sabemos qual é o procedimento,
porque fizemos. O que se ouve, o que se vé, nem sempre fica sistematizado, nao é? E, portanto, isso é a maior evidéncia: quando as criangas conseguem,
depois de fazerem, voltar a fazer s6 com um guido, um protocolo, conseguirem executar a experiéncia sem a nossa colaboracao.

Professor C: Nas minhas aulas assistidas, eu utilizei o ensino experimental e logo de seguida fiz uma fichinha. Mesmo sem a minha intervencao, quase
todos acertaram em todas as questoes. Porqué? Porque estiveram ali a experimentar, que foi aquela experiéncia que se faz com os tipos de solos.
Entao, todos eles, e miudos com muitas dificuldades, eu reparei nesse aspeto: apds o ensino experimental e a realizacao das experiéncias, se
colocarmos uma questao de aula de seguida, se vocés repararem, os resultados sao muito positivos! Eu tive essa experiéncia durante um ano inteiro e
isso acontecia muito frequentemente, com variadissimas experiéncias.

Entrevistadora: Ou seja, no seu caso, as evidéncias que o professor retirou foi a partir dos resultados que eles obtiveram?

Professor C: A partir dos resultados e a partir da observacao. A observacao é fundamental, nao €? O empenho com que eles... Toda a gente ja teve aqui
aulas no ensino experimental, e € uma aula completamente diferente. A alegria com que os mitidos estao na aula, s6 ai estao conquistados. S6 que isso
da trabalho! Isso da muito trabalho. No ensino experimental acontece tudo muito facilmente, mas da tanto trabalho, que eu acho que o principal entrave
do ensino experimental, é o trabalho que da. Embora os resultados sejam fenomenais, e a adesao dos meninos € muito boa, s6 que da imenso trabalho
preparar uma aula de ensino experimental, por muito simples que seja.

Entrevistadora: Sim, e se calhar ai vamos ao encontro do que a professora estava a dizer, também do tempo de curriculo. Porque, para além do tempo
que tém de ter no vosso hordrio para a aplicarem, tém de ter tempo antes para a preparar...
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Professor C: Para a preparacao, sim! Isto para ser uma aula de ensino experimental! Agora, para fazer uma experienciazinha, que embora também
tenha os seus beneficios, que as vezes uma pessoa, em qualquer aula, faz para demonstrar coisas: que o ar ocupa espaco, que o ar tem peso.... H3
experiéncias muito simples que se fazem. Mas uma aula bem planeada, bem planificada, para dar resultado, da imenso trabalho em casa.

Professor A: Mas a prépria aplicacao tamhém, ndo é, digamos, o trabalho j& foi feito em casa e est3.... E que temos de disponibilizar o tempo, e como a
colega disse abocado, as vezes nao é mais facil, mas da até mais jeito: passamos o video, o video esta la tudo, olha estao os contetidos bem explicados,
mas nao € a mesma coisa realmente, nao se aprende fazendo.

Professor C: Um dos obstdculos, se calhar, ¢ mesmo desconstruirmos nds proprios, professores, estas barreiras que ndés temos, nao é? As vezes
pensdavamos que é tempo perdido, mas nao, eu acho que o ensino tem de caminhar por ai. Eu acho que o ensino experimental, o ensino das artes, como
nds temos feito na nossa escola, o0 ensino na natureza, essas coisas, temos de se calhar, voltar um bocadinho, dar meia duzia de passos atras, para
realmente vermos outro tipo de resultados, que muitas das vezes nao estamos a consequir ter na nossa escola.

Professor D: E hd outra coisa que também nao ajuda: o facto de termos turmas grandes, com muitos alunos, e que depois quando nds temos um
professor, nem que seja o professor de apoio, mas naquelas aulas em que nds conseguimos ter outro colega dentro da sala para nos ajudar, € muito
melhor e muito mais enriquecedor para os alunos aprenderem, e serem eles a aprender com aquilo que estao a fazer. S6 que nem toda a gente, nem
todas as escolas estao munidas, tal como o professor B disse.

Professor C: Exatamente, e varia muito de agrupamento para agrupamento, nao é? Por exemplo, esta que eu estou a falar, era em Leiria, e eu na aula
de ensino experimental, tinha o professor de ensino experimental, tinha um professor coadjuvante, estava eu e a professora de educacgao especial. Ou
seja, recursos nao faltavam, e tinhamos o laboratdrio s6 para entenderem a questao. Agora, no ano passado, ja nao acontecia isso! Ja nao tinhaisso e
este ano jd nao temos isso, e isto varia muito de agrupamento para agrupamento, de escola para escola, de professor para professor. Mas é por ai que
vamos, é o que temos, é a nossa realidade.

Entrevistadora: Até porque tambhém, como ja faldmos, o facto da formacao dos professores também vem muito ao cargo, nao é?

Professor C: Exato, é fundamental.

Entrevistadora: O professor nao tiver formacao para tal, ndao se vai sentir a vontade para o fazer...
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Professor C: E esta disponibilidade para participar nesses projetos, que existem e que sao muito uteis. Como € o caso do professor A! Eu vivencieiisso
la em Leiria, em que tivemos essa verba toda, porque estao metidos nos projetos. Mas esses projetos dao imenso trabalho: fazer o projeto, por o projeto,
ganhar o projeto... Isso dd uma trabalheira...

Professor A: Monitorizar esse projeto, quando chega ao final do periodo, entrar naquela plataforma, meter tudo é tramado...

Professor C: A prépria participacao no projeto Eco Escolas, que é um projeto fenomenal, mas d4 uma trabalheira aquilo. E um projeto espetacular, s6
que a trabalheira que aquilo da, é preciso quase termos outro horario, s6 para participar, praticamente.

Professor A: Na parte dos projetos, as vezes, os professores desanimam pelas partes burocraticas.

Professor D: Na minha opiniao, é que as vezes nds somos quase obrigadas a participar... Em vez de nos obrigarem e dizerem: “olha, esse projeto, és
obrigada a participar”, eu acho que eles nao nos deviam obrigar, porque sao tantos, ao longo do ano, sao tantos projetos, que chegamos ao final do ano
e pensamos assim: participei em tantos, e para que é que isto contribuiu? Se calhar se houver um bem feito, bem estruturado, bem pensado, bem
organizado, nao é? So que as Escolas, os agrupamentos, vao aceitando de tudo, aceitam, aceitam e aceitam e bombardeiam os professores com este
projeto, com aquele e com o outro... No meu agrupamento atual, a Camara tem varios projetos em que nds temos de nos inscrever, mas ha dois que nds
somos obrigadas a participar. Ou seja, eles nao dizem que somos obrigados a participar, mas nem sequer nos dao a possibilidade de participar ou nao.
Se calhar se me dessem a oportunidade de participar, ndo participaria naquele, mas se calhar participaria no outro! Mas nao dao oportunidade aos
professores, muitas vezes, de serem eles a dizer: nesta turma, o que é que faz sentido participar? Porque cada turma é uma turma, como cada
agrupamento é um agrupamento, cada contexto é um contexto, e o que faz sentido para a minha, se calhar nao faz sentido para a vossa.

Professor B: Exatamente. Temos de ser ouvidos, e isso nem sempre acontece. Mas fica aqui a nota que os professores precisam de ser escutados.
Somos cobaias. E essa parte do ratinho, que agora vao cortar um bocadinho, depois cozem ali... N6s somos isso: entdo experimentem Id este projeto -
afinal nao é muito bom; experimentem |a este; depois experimentem outros. Ou nds participamos com gosto e num projeto que se adeque as
necessidades da nossa turma, ou nao da. Ha coisas que nao da! Neste momento, as turmas tém prioridades, e se calhar a prioridade da minha turma,
neste momento, é diferente da prioridade de outra turma qualquer. Se calhar os meus alunos neste momento estao a precisar mais de aulas de
formacao civica.

Professor D: Neste momento estamos todos a precisar de férias, isso é garantido.

A sessao encerrou e o Professor B nao conseguiu retornar.
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Entrevistadora: Se calhar vamos avancando para a ultima questao. Ja fomos falando também um bocadinho sobre o que é que vocés consideram
essencial para que mais professores integrem o trabalho experimental no seu quotidiano. Ja foram falando da formacao, dos recursos, dos materiais...

Professor D: Eu acho que também é, tal como o professor C estava a dizer, a predisposicao que cada professor tem para muitas vezes, sair da nossa
area de conforto. Porque um ensino experimental nao se pode querer com o siléncio na sala, com os alunos sentados a olhar para a professora e nao
mexe... 0 que nao acontece, nao €? No ensino experimental, os meninos tém de mexer, tém de aprender, tém de lidar e muitas vezes eu acho que a
predisposicao dos professores nao esta muito direcionada para isso. Eu acho que tem de comecar por ngs, nao é professor C? Tem de comecar por nds
primeiro.

Professor C: Eu também acho! Embora nao seja muito simpdtico dizer isso, mas acho que é. Eu estou a dizer porque somos pouquinhos e ninguém
estd a ouvir. Porque se uma pessoa dissesse isso numa reuniao de departamento onde estd aquela gente toda, aquilo ia gerar ali um borburinho muito
grande. E da muito trabalho. E se nds tivermos o trabalho da preparacao, como temos nas aulas assistidas, eu fiz isso e fiz essa preparagao toda. Nao
fiz preparacao nenhuma durante as aulas. Podia planear, olha isto vai ser assim, mas nao. Planeei tudo muito bem e pulo-os a trabalhar com as coisas
e funcionou cinco estrelas. E em grupo, quer dizer, todos em grupo e funcionou muito bem. S6 que deu muito trabalho a preparar a turma. Porque,
geralmente, hd uma certa dificuldade em gerir a turma. E o que eu vejo e tenho andado por muitos lados. Do Algarve até ao norte, j& passei por todo
lado, por varios ciclos e vdrios anos. Varios professores com todos os estilos e mais um. A grande dificuldade que eu vejo é o controlo da turma. E
quando nao ha controlo da turma, muitas das vezes é impossivel fazer qualquer trabalho... Por muito simples que seja a tarefa, € dificilimo. Portanto,
essa preparacao... Eu sabia que ia ter aulas assistidas mais para o final do ano e entdo, desde o inicio do ano teve de comecar a haver umas certas
regras e trabalhos de grupo. Variadissimas vezes. Para que eles fossem entrando no esquema. Até que depois pu-los a fazer as experiéncias em grupo
e aquilo desenvolveu-se cinco estrelas. E o facto de termos |3 0 “Clube de Ciéncias”, em que eles iam duas vezes por semana para o clube e haviaregras,
havia métodos.

Eu aproveitei tudo isso em prol das minhas aulas. E eles faziam... Eles trabalhavam as ciéncias, trabalhavam em variadissimas dreas.... lam para a
jardinagem fazer as plantacoes, viam o crescimento das plantas, observavam animais, desenhavam os animais. Eu acho que com o “Clube de Ciéncias”
pode-se trabalhar quase tudo. E porque é que eu também fiz isto? Porque nao tinha vida... No ano em que eu fiz isso tudo, eu nao tinha vida pessoal.
Porque estava deslocado. Eu vivia para a escola. E hoje eu reconheco que se estivesse aqui em casa, air para a escola as nove e a vir as trés e meia ou
as quatro, uma pessoa chega ao fim do dia querendo libertar-se da escola. S6 que eu era a escola o tempo inteiro. Eu entrava na escola as oito da manha
e saia as oito da noite. Porque eu nao tinha mais o que fazer. Era necessario ir a escola. E os professores que trabalham assim, fazem um bom trabalho.
Agora temos de ter a nossa vida. E as vezes nem sempre é compativel estas coisas todas. Ser hom professor exige muito tempo. As vezes dois e trés
horarios. E nds sé recebemos por um.
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Entrevistadora: Na sua opinido, entao, ¢ mesmo a formacao e a predisposicao dos professores para...
Professor D: Eu acho que tem mesmo de comecar por nos.
Professor C: Antes da formacao € a predisposicao. Porque nds ao termos predisposicao para isso ja vamos fazer formacao. E procuramos a formacao.

Professor D: Eu ouco a dizer que: “eu vou para a formacao porque eu preciso de créditos” e nao ouco a dizer “eu vou para a formagao porque eu quero
aprender”. Ou seja, se eu vou para a formacao porque preciso de créditos, eu nao estou predisposta a aprender alguma coisa daquela formacao. Mas
vou porque sou “obrigada”, porque eu preciso dos créditos para subir na carreira. E nao: “eu vou para a formacao porque quero aprender”. Eu acho que
tem de partir primeiro de nés. Nds crermos. E depois, claro, que a formacao é fundamental. Porque os niveis sao cada vez mais exigentes. Nao podemos
ir para 13 so dizer: “Isto acontece assim”, porque ha sempre aquele mitido que pergunta: “Mas acontece assim porqué?”. E nds temos de saber muito
bem, temos de estar muito cientes daquilo que queremos ensinar, qual é o objetivo, para que se houver este tipo de perguntas nds temos de saber
contornar.

Professor C: Sim, e eu quando falo em formacao, ndo é s6 formacao formal. Nao é sé irmos para a formacao. E nds queremos saber como é que as
coisas se processam. E isso muitas vezes nem é preciso de formacao. Nds podemos fazer a nossa propria formacao, a nossa investigacao. Embora
que, vindo de alguém que domine, é outra coisa. SO que, eu quando vou fazer uma experiéncia, também procuro saber primeiro como € que as coisas
funcionam, para depois aplicarmos isso. Qualquer coisa que nds queremos fazer bem, temos primeiro de estar seguros.

Entrevistadora: Sim, e muitas das respostas que eu obtive foram acerca disso. Foi que nao implementam o trabalho experimental porque nao sabem
depois explicar os fendmenos aos alunos. Ou seja, nao tém essa preparacao, nem essa predisposicao para ir aprender, para depois implementar. E
acabam por nem sequer fazer.... Eu nao sei se o professor E, o professor B, ou o professor A querem acrescentar alguma coisa?

Professor E: O que eu posso acrescentar é que muitas vezes tamhém, o que me acontecia, é que nestas aulas, como ha um rebulico muito grande,
porque os meninos ficam muito entusiasmados, os préprios funcionarios nao gostavam que aquilo se fizesse porque depois a sala ficava suja e nao sei
0 que. Mas eu nao queria saber. Acho que é muito importante! Achava que era importante para eles e que o entusiasmo faz parte do processo. Eles
proprios nunca mais se esqueceram das coisas que naos fizemos.

Entrevistadora: J4 estamos mesmo a terminar. Esta era a ultima questdo. Nao sei se o professor A quer acrescentar alguma coisa a esta parte.
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Professor A: Nao, penso que ja foi tudo dito. Realmente é mesmo essa predisposicao dos professores. Ouvimos muitas vezes: “Nao vou fazer, nao me
identifico”, mesmo quando sao chamados para colaborar. Mesmo nds, quando estamos no projeto e a gerir o projeto, é muito ingrato para nés quando
queremos fazer alguma coisa e depois nao temos ajuda. E ingrato estar sempre a pedir e ver realmente a falta da predisposicao dos professores.

Professor C: Agora, esta nova geracao da Carla, pode ser que ja venham com essa predisposicao.

Entrevistadora: Sim, exato. Estd aqui também uma colega que estd agora a terminar o mestrado, mas ja tem alguns anos de experiéncia. Por isso é
que também estd aqui. Mas nés podemos mesmo confirmar isso. Eles batalham muito connosco para que nés comecemos desde logo a implementar
o trabalho experimental com os mildos. E essa formacao que nds podemos vir a fazer mais adiante, nds ja temos o inicio dela agora. E se calhar, e
também € isso que estamos aqui a debater aqui, quando foi a vossa formacao, provavelmente nao estavam tao virados para essa parte. E foi a vossa
predisposicao paraisso, que vos fez ir buscar e procurar saber mais para poder implementar, nao é?

Professor A: Nao era muito a minha drea forte. Eu sou mais virada para o portugués. Nao era, pronto, se calhar s6 um exemplo em que realmente nao
me considerava sendo a minha area forte. E depois houve um investimento e realmente houve um despertar de interesse. Agora gosto imenso. Na sala
de aula faco tudo para que sejamos uma sala viva. Eu na minha sala tenho o grilo, tenho o peixe, tenho a tartaruga, em que os alimento. Os alunos, ao
fim de semana, tém as transportadoras e levam-nos a cada um para casa. Agora estamos com o bicho-da-seda. E eu nao era nada disto. Eu era muito
focada no portugués, na escrita e pronto, transformei-me um bocadinho.

Professor C: E isso que é preciso, ndo é? Cada um de nés. Nao vai I3 por decreto. Ndo vai I3 por decreto.

Professor A: As vezes é: “Nao, eu ndo gosto, eu ndo me identifico”. Nao, as vezes quando fazemos um esforco, podemos ser polivalentes noutras areas.
Consigamos ngs desperta-las, nao é?

Professor C: Claro que ajuda a ter os materiais todos e um laboratdrio. Ajuda. A formacao. Mas nem sempre, quando existe isso tudo, ha professores
que tenham disponibilidade para usar. Eu tenho agora o exemplo da nossa escola.

Professor A: Quando eu fazia a formacao, nao andava a procura de créditos, que elas nem eram creditadas. As formacoes tinham a sede de Vila do
Conde e as vezes bem me custava ir I3 aos sabados. Mas eu sabia que vinha mais enriquecida, porque é uma formagao muito pratica. Nds faziamos,
nos concretizavamos. Eu aprendia. E realmente fazia esse esforgo de deixar a minha vida pessoal porque sabia que ia lucrar comisso. E é muito melhor
quando temos essa experiéncia mais pratica do que ir para I3 ouvir o que ja quase toda a gente sabe, que pode chegar a casa e pode sozinho, pesquisar
num livro ou num video, e concretizar. Eu vinha dotada de ferramentas para também depois, de uma forma mais cientifica, poder explicar.
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Professor C: N6s sabemos isso porque geralmente fazemos uma visita de estudo, a Serralves, por exemplo, e eles pdem-nos a fazer experiéncias
disto e daquilo e vé se hd alegria dos meninos a participar nessas coisas. Vamos ao Museu do Papel e vé se hd alegria dos meninos a participar naquilo
e depois chegamos a escola, eles relatam aquilo tudo, o que fizeram e coisas que nos ja nem nos lembramos. Quer dizer que funciona esse tipo de
trabalho.... 56 que nao é uma coisa que se faca quotidianamente, é uma coisa esporddica.

Professor A: E, nota-se muito a curiosidade. Eles quando fazem as experiéncias, eles continuam a falar sobre isso, fazem ligagdes com as coisas que
vém em casa, na rua, trazem as ideias, querem fazer mais, complementam sempre a experiéncia e tém uma intervencao mais espontanea. Sao mais
genuinos. Eu vejo que os meninos, além de curiosos, ficam mais espontaneos, tém aquela vontade de participar e fazem com que a aprendizagem que
seja mais significativa, mais sdlida, eu acho.

Professor C: Metodologias ativas. E, isso mesmo!

Entrevistadora: Eu nao sei se alguma das outras professoras quer dizer mais alguma coisa.

Professor D: Esta tudo dito!

Professor E: E mesmo isso tudo, sim. Estd tudo dito.

Entrevistadora: Eu nao tenho mais nenhuma questao. Quero novamente agradecer-vos por terem estado aqui e pela ajuda, disponibilidade e
compreensao que tiveram. Que nos possamos encontrar futuramente, ja como colegas. Fiquem bem.
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