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RESUMO ANALITICO

O presente Relatério de Estagio (RE), intitulado Quando o saber dan¢a com o olhar: a
construg¢do de uma professora em movimento, foi desenvolvido no ambito da Unidade
Curricular (UC) de Pratica de Ensino Supervisionada (PES), integrada no 22 ano do Mestrado
em Educacgao do 12 Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 22 Ciclo do
Ensino Basico. Este documento reflete o percurso formativo da mestranda ao longo da PES,
vivenciado em dois contextos educativos distintos, que contribuiram para a construcao

progressiva da sua identidade profissional docente.

Com base numa postura critica e reflexiva, a intervengao pedagodgica alicergou-se na
articulacdo entre referenciais tedricos, legais e curriculares, assumindo-se como elemento
estruturante para uma acdo docente ética, intencional e situada. Desenvolvida numa turma
do 12 CEB e em trés turmas do 22 CEB, a prdtica permitiu a mestranda ajustar estratégias as
especificidades dos alunos, promover aprendizagens significativas e colaborar estreitamente

com os professores cooperantes e a equipa de supervisao.

Ao longo do estagio, privilegiaram-se praticas integradoras e metodologias ativas,
apoiadas em ciclos de observacgao, planificacdao, acdo e reflexao. Esta dinamica fomentou o
desenvolvimento de competéncias profissionais e pessoais, atravessadas por um olhar atento
e comprometido, que conferiu sentido a pratica educativa e orientou a construcdo da

identidade docente.

Paralelamente, este relatério integra uma componente investigativa, apresentada sob
a forma de artigo cientifico, que procurou compreender os contributos do GeoGebra 3D para
a aprendizagem do conceito de volume em alunos do 62 ano, com destaque para o

desenvolvimento da visualizacdo espacial.

Em suma, este relatério espelha um percurso em construcdo continua, feito de passos
conscientes e colaboracdes significativas, onde o olhar reflexivo da mestranda foi dando

forma e intencdo a sua profissionalidade docente.

Palavras-chave: Pratica de Ensino Supervisionada; Identidade profissional docente; Reflexao

sobre a agao; Colaboragao.



ABSTRACT

This Internship Report (IR), entitled When Knowledge Dances with the Gaze: the
Construction of a Teacher in Motion, was developed within the scope of the curricular unit
Supervised Teaching Practice (STP), integrated in the second year of the Master’s Degree in
Education for the 1st Cycle of Basic Education and in Mathematics and Natural Sciences for
the 2nd Cycle of Basic Education. This document reflects the student teacher’s formative
journey throughout the internship, carried out in two different educational settings, which

contributed to the gradual construction of her professional teaching identity.

Grounded in a critical and reflective stance, the pedagogical intervention was
supported by theoretical, legal, and curricular frameworks, serving as the foundation for an
ethical, intentional, and context-responsive teaching practice. Conducted with one class from
the 1st Cycle and three classes from the 2nd Cycle, the practice enabled the student teacher
to adapt strategies to pupils’ specific needs, promote meaningful learning, and engage in close

collaboration with cooperating teachers and the supervisory team.

Throughout the internship, integrative practices and active methodologies were
prioritised, supported by observation, planning, action, and reflection cycles. This dynamic
fostered both professional and personal development, underpinned by a mindful and
committed gaze that gave meaning to the educational practice and guided the construction

of a teaching identity.

Additionally, this report includes a research component, presented as a scientific
article, which aimed to explore the contributions of GeoGebra 3D to the learning of the
volume concept by 6th-grade students, particularly regarding the development of spatial

visualisation.

In short, this report portrays a journey in continuous construction, marked by
conscious steps and meaningful collaborations, where the student teacher’s reflective gaze

gradually shaped a professional identity in motion.

Keywords: Supervised Teaching Practice; Professional teaching identity; Reflection on action;
Collaboration.
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1. INTRODUCAO

Na docéncia, tal como na danca, cada movimento ganha sentido através do olhar,
construindo-se num movimento continuo de saberes, praticas e reflexdes. E neste entrelacar
de dimensdes que surge o presente Relatdrio de Estagio (RE), intitulado “Quando o saber
danca com o olhar: a construcdo de uma professora em movimento”, realizado no ambito da
Unidade Curricular (UC) de Pratica de Ensino Supervisionada (PES), integrada no Mestrado em
Educagao do 12 Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 22 Ciclo do
Ensino Basico. A escolha do titulo reflete, de forma simbdlica e sensivel, a articulagdo entre o
saber construido ao longo do percurso formativo da mestranda e a relevancia de um olhar
atento, presente e intencional na pratica docente. Tal como na danga, em que o olhar do
bailarino confere verdade e direcdo ao movimento, também na docéncia é através de um
olhar atento, sensivel e intencional que se atribui sentido ao ato educativo, transformando o
simples gesto de ensinar numa a¢ao profundamente ética, consciente e relacional. Neste
sentido, a metdfora da danca traduz o movimento permanente e dindmico que caracteriza a
acao docente, feita de equilibrios entre a teoria e a pratica, entre o rigor e a flexibilidade da
planificacdo, e entre a escuta atenta e a intervencio intencional. E, portanto, neste entrelacar
de saberes, olhares e movimentos que se inscreve o percurso formativo da mestranda

apresentado neste relatério.

Este documento tem como finalidade refletir, de forma critica e fundamentada, sobre
o percurso formativo realizado ao longo do periodo de estagio nos dois ciclos de ensino, bem
como sobre os desafios, aprendizagens e transformacgdes que contribuiram para a construgao
progressiva da identidade profissional da mestranda enquanto futura docente. De facto, o
percurso do estagio teve inicio no 12 CEB, com uma turma de 42 ano de escolaridade, de
outubro de 2024 a janeiro de 2025, e terminou no 22 CEB, com trés turmas de 62 ano de
escolaridade, de fevereiro a junho de 2025. Efetivamente, a pratica educativa desenvolvida
foi sustentada por referenciais tedricos, legais e curriculares, que orientaram as decisdes
pedagdgicas e conferiram coeréncia e intencionalidade a a¢cdo docente, mas também pelas
vivéncias pessoais e pelo contexto em que a intervenc¢ao ocorreu. Neste sentido, cada decisdao
refletiu a mobilizacdo de multiplos saberes, como o dominio do contetdo e do curriculo, o

conhecimento dos alunos e dos contextos educativos e a capacidade de transformar o saber
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em experiéncias de aprendizagem significativas, saberes que, segundo Shulman (1987),

constituem a base do exercicio profissional docente.

E porque educar é, também, um ato de construcdo continua, este relatdrio espelha o
percurso de quem se forma na escuta, no olhar e na vontade de fazer da escola um lugar em

crescimento.

Relativamente a organizacao deste RE, este encontra-se dividido em sete capitulos,
sendo que alguns destes estdo subdivididos em secc¢des para facilitar a compreensao do leitor.
Na realidade, no presente capitulo, designado Introdug¢do, apresenta-se o enquadramento
geral da PES, explicitando, sucintamente, os seus objetivos e a sua relevancia no plano
formativo do mestrado, bem como a organizacdo estrutural do relatério, que orienta a
reflexdo desenvolvida ao longo do documento. Segue-se o capitulo dois, Objetivos e
Finalidades, no qual se explicitam as finalidades educativas e os objetivos delineados para o
estagio, articulados com os documentos curriculares e legais em vigor e evidenciando a
intencionalidade pedagdgica que guiou a intervengao da mestranda nos dois ciclos de ensino.
Seguidamente, o terceiro capitulo, Enquadramento Académico e Legal, propde uma reflexao
sobre a construcdo da profissionalidade docente no século XXI, a luz de referenciais legais e
académicos, abordando dimensGes como a identidade profissional, a investigacdo, a

supervisao e a colaboragdo, essenciais a formacao e ao exercicio ético e critico da docéncia.

J4 no quarto capitulo, intitulado Caracterizagdo do Contexto Educativo da Prdtica de
Ensino Supervisionada, apresenta-se a caracterizacao dos contextos educativos onde
decorreu a PES, incluindo uma descricdo do Agrupamento de Escolas, das duas escolas
envolvidas e das turmas com as quais a mestranda interveio. Sdo também referidos os
principios orientadores do agrupamento, os recursos disponiveis e as dinamicas institucionais,
fundamentais para compreender a intervencao educativa realizada. Para além da sua
dimensdo descritiva, este capitulo assume especial relevancia no relatdrio, pois constitui a
base de compreensdo para muitas das op¢cdes pedagdgicas tomadas, dado que a intervencao
sO pode ser entendida a luz das especificidades das escolas, das turmas e das condicdes
institucionais que a enquadraram, sendo a profissdo docente inseparavel dos contextos

concretos em que se exerce (N6évoa, 2017).

No capitulo cinco, designado Interven¢do em Contexto Educativo, analisa-se, com um

olhar critico, a intervengao pedagdgica da mestranda, tanto no 12 como no 22 CEB, refletindo
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sobre as praticas letivas e os processos de planificacdo e avaliacdo das aprendizagens
construidas com os alunos. A este segue-se o capitulo seis, Componente Investigativa, redigido
em formato de artigo cientifico, que apresenta o projeto de investigacdao “Visualizar para
compreender: O potencial do GeoGebra 3D na aprendizagem do volume em alunos do 62 ano”.
Este estudo, desenvolvido pela mestranda numa turma do 62 ano de escolaridade, do 22 CEB,
teve como principal propdsito averiguar os contributos da ferramenta digital GeoGebra 3D

para o desenvolvimento da visualizacao espacial e para a construcdo do conceito de volume.

Por fim, o sétimo capitulo, Consideracbes e Reflexbes Finais, reline a sintese da
experiéncia formativa da mestranda, recuperando os principais contributos da PES para a sua
formacdo pessoal e profissional, bem como os desafios que permanecem em aberto. Esta
reflexdo final evidencia a complexidade do percurso vivido e a construgao progressiva de uma

profissionalidade docente ética, critica e comprometida com a transformacao educativa.

No final do relatdrio, apresentam-se todas as Referéncias Bibliogrdficas e Documentos
Legais e Normativos que sustentam teoricamente e normativamente a pratica desenvolvida,
de acordo com as normas em vigor. Além disso, os Apéndices ilustram e complementam a
informacdo apresentada ao longo do RE, reunindo evidéncias significativas da intervencao

pedagdgica e investigativa realizada ao longo da PES.

Neste cruzamento de experiéncias, pensamentos e praticas, o presente relatério
convida o leitor a percorrer, passo a passo, as diferentes dimensdes que compdem a formacao
da mestranda, desde os seus propdsitos iniciais até as aprendizagens construidas em contexto
educativo. Num percurso feito de ritmos proprios, adaptado aos gestos do quotidiano escolar
e guiado por um olhar atento e consciente, foi-se moldando uma identidade profissional em
construcdo. Seguem-se, assim, os capitulos que estruturam esta narrativa reflexiva, onde cada

um revela fragmentos de um caminho vivido com intencionalidade, escuta e compromisso.
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2. FINALIDADES E OBJETIVOS

A elaboracdo do presente RE constitui parte de uma etapa conclusiva do Mestrado em
Ensino do 12 CEB e de Matemadtica e Ciéncias Naturais no 22 CEB conforme estipulado no
artigo 202 do Decreto-Lei n? 79/2014 (2014), onde se estabelece que para obter o grau de
mestre, ainda é necessdria a “aprovacdo no ato publico de defesa do relatdrio da unidade
curricular relativa a pratica educativa supervisionada” (p. 2824). Assim, a articulagao entre
elaboracdo deste relatdrio e a sua defesa publica reflete a mobilizacdo dos conhecimentos,
capacidades, competéncias e atitudes desenvolvidas ao longo da PES, num contexto real de

pratica profissional, tal como previsto no Decreto-Lei n2 43/2007 (2007).

Neste ambito, o RE assume-se ndo apenas como um marco conclusivo do percurso
formativo da mestranda, mas também como um documento reflexivo e formativo, que
permite a mestranda analisar criticamente o seu percurso profissionalizante, ao longo da PES,
sistematizando as aprendizagens construidas, os desafios enfrentados e as decisdes
pedagdgicas tomadas ao longo do estagio. Pretende-se, assim, privilegiar a articulacdo entre
a pratica profissionalizante docente, vivenciada em contextos reais, e os fundamentos

tedricos, legais e curriculares que a sustentam.

A PES, enquanto Unidade Curricular (UC), define, na sua Ficha de Unidade Curricular
(FUC), um conjunto de objetivos essenciais para o desenvolvimento de competéncias

profissionais, nomeadamente:

Aplicar, em contexto real da prdtica, saberes cientificos, pedagdgicos, diddticos e culturais na concegdo, desenvolvimento e avaliagéo
de projetos educativos e curriculares.

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

Construir uma atitude profissional critico-reflexiva, investigativa e ética potenciadora de tomada de decisGes em contextos de
incerteza e de complexidade da prdtica docente, pelo exercicio sistemdtico de reflexdo sobre, na e para agdo.

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

Mobilizar conhecimentos sobre Inteligéncia Artificial (IA) para a resolugdo de problemas em contextos de estdgio.

(Mascarenhas et al., 2024a, p. 1).

Complementarmente, o Documento de Apoio a Avaliacdo da PES explicita um conjunto
de competéncias que devem ser mobilizadas pelos mestrandos ao longo do periodo de estagio

profissionalizante. Estas competéncias representaram ndo apenas um referencial de
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avaliacdo, mas também funcionaram como um guia formativo que orientou a atuacdo da
mestranda ao longo de toda a intervengao nos dois ciclos de ensino onde realizou a sua PES,

por meio de cinco objetivos fundamentais:

Programar/Planificar fundamentalmente a a¢do pedagdgica-diddtica
Realizar adequadamente o trabalho programado/planificado

Avaliar sistematicamente o processo de ensino-aprendizagem
Colaborar na orientagdo educativa da turma

Participar em atividades de animagéo pedagdgica e cultural

(Mascarenhas et al., 2024b, p. 1).

Contudo, importa referir que os objetivos da PES ndo se esgotam nos documentos
oficiais e, por isso, desde o inicio do seu percurso, a mestranda elencou um conjunto de
objetivos pessoais que refletem uma visdo profissional que reconhece a complexidade do
ensino e da aprendizagem, bem como a necessidade de uma agdo intencional, critica, ética e
colaborativa. Tal como preconizado por Perrenoud (2002), ensinar ndo se resume a
transmissao de contetdos, mas exige um trabalho profissional complexo que articula saberes,
valores, reflexdes e decisdes ajustadas aos contextos reais de sala de aula. Assim, os objetivos
que orientaram a acdo docente da mestranda foram: i) desenvolver uma pratica pedagdgica
intencional, capaz de responder as necessidades, interesses e ritmos de aprendizagem dos
alunos; ii) fomentar um ambiente de sala de aula inclusivo, cooperativo e motivador; iii)
refletir sistematicamente sobre a pratica pedagdgica, promovendo a melhoria continua da
mesma; iv) colaborar, de forma prdéxima e construtiva, com o par pedagdgico, os docentes
cooperantes e a equipa de supervisdo; v) explorar estratégias didaticas inovadoras,
sustentadas em metodologias ativas e diferenciadas; e, por fim, vi) contribuir para o
desenvolvimento integral dos alunos, valorizando tanto as dimensdes cognitivas como as

emocionais, sociais e éticas da aprendizagem.

Deste modo, o presente relatdrio visa integrar e articular todos estes objetivos numa
analise critica e fundamentada do percurso formativo da mestranda, permitindo
compreender, sistematizar e ressignificar as experiéncias vividas ao longo da PES. Mais do que
um registo descritivo das intervengdes realizadas, trata-se de um documento de analise e
projecdo profissional, sustentado na articulacdo entre teoria e pratica e intencionalidade
pedagdgica e compromisso ético. Assim, este relatério procura afirmar uma identidade
docente em construgdo, capaz de evoluir continuamente e de responder, com consciéncia e

compromisso, as exigéncias do século XXI.
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3. ENQUADRAMENTO ACADEMICO E PROFISSIONAL

O presente capitulo destina-se a apresentacao dos pressupostos tedricos e legais que
sustentaram a formacdo académica da mestranda e, também, estiveram na base da sua

pratica pedagdgica ao longo da Pratica de Ensino Supervisionada (PES).

Para isso, neste capitulo surgem os principais referenciais normativos que regulam a
formacao inicial de docentes, bem como os pressupostos tedricos e legais que estruturam a
pratica profissional docente. Assim, o capitulo estd organizado em dois subcapitulos, sendo o
primeiro dedicado a dimensdo académica, onde se enaltece o percurso formativo e o quadro
legal que o sustenta; e o segundo, organizado em quatro sec¢ées, mais centrado na dimensao
profissional, de natureza diddtica e pedagodgica. Efetivamente, a primeira sec¢do problematiza
os desafios docéncia no século XXI, a segunda aprofunda o papel do professor enquanto
investigador e reflexivo, a terceira destaca a importancia da supervisdo e do trabalho
colaborativo na formacao inicial e, por fim, a quarta sec¢do evidencia a construgao progressiva

da profissionalidade docente e os referenciais legais que a sustentam.

3.1. DIMENSAO ACADEMICA E ENQUADRAMENTO LEGAL

Educar exige do professor um compromisso ativo com o desenvolvimento humano,
social e cultural dos alunos, sustentado numa intencionalidade ética e pedagdgica. Este papel
implica uma participacao efetiva no processo formativo dos alunos e, por isso, vai muito além
da mera transmissdo de conhecimentos. Como referem Quadros-Flores et al. (2015), ao
professor é solicitado mais do que o dominio disciplinar, esperando-se que este contribua para
a formacdo de cidadaos criticos, responsaveis e conscientes, assumindo, assim, a

complexidade e a responsabilidade inerentes a profissdo docente.

Considerando a complexidade da acdo docente, importa compreender como a
formacao inicial responde a estas exigéncias e de que modo esta legalmente enquadrada no

sistema educativo portugués.

O enquadramento legal da formacdo docente tem como base a Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n2 46/86, de 14 de outubro), que define, no artigo 302, a formagao inicial como

condicdo essencial para o exercicio da funcdo docente. Esta deve ser continua, flexivel,
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participada e promotora da inovacdo, orientando-se para uma pratica reflexiva de
autoaprendizagem (Lei n? 46/86, 1986). A formagdo continua é igualmente valorizada como
um mecanismo de atualizacdo ao longo da carreira, permitindo ao professor responder aos

desafios de uma escola em constante mudanca.

Em Portugal, a formacao inicial de professores organiza-se em dois ciclos de estudos,
que estdao em conformidade com o modelo definido no ambito do Processo de Bolonha e com
as orientacdes do Espaco Europeu de Ensino Superior. O primeiro ciclo corresponde a
Licenciatura em Educacdo Basica, com a duracdo de trés anos e um plano curricular transversal
que promove o contacto com diferentes niveis e contextos educativos. Esta formagdo confere
a base necessaria para o acesso ao segundo ciclo, o Mestrado em Ensino, conforme previsto
no Decreto-Lei n? 43/2007, de 22 de fevereiro. Este mestrado profissionalizante, regulado
pelo Decreto-Lei n? 79/2014, de 14 de maio, com a redacdo dada pelo Decreto-Lei n? 16/2018,
estrutura-se em trés componentes: 1) aprofundamento cientifico e didatico, 2) pratica
profissional supervisionada e 3) investigacdo aplicada. A sua conclusdo com aproveitamento
confere habilitacdo profissional para a docéncia e permite o acesso a grupos de recrutamento
especificos, nomeadamente o0 110, para o 12 CEB, e 0 230, para lecionar Matematica e Ciéncias

Naturais no 22 CEB.

Para além do enquadramento legal e organizacional, é relevante analisar sobre o
impacto formativo e profissional da formagao inicial na construgdo da identidade docente e

na preparacao para os desafios da pratica educativa.

A complexidade da profissdo docente no século XXI exige que a formacdo inicial
prepare os futuros professores para lidar com contextos educativos marcados pela
diversidade, pela mudanca e pela exigéncia de praticas pedagdgicas intencionalmente
fundamentadas. Como afirma Névoa (2017), “ndo pode haver boa formacdo de professores
se a profissdo estiver fragilizada”, mas também “ndo pode haver uma profissdo forte se a
formacdo for desvalorizada” (p. 1131). Esta relacdo de interdependéncia evidencia que a
valorizacao da formacdo docente, desde o seu inicio, é essencial para garantir uma pratica
profissional qualificada, promotora de aprendizagens significativas e do desenvolvimento

pleno dos alunos.

A profissionalidade docente é, portanto, entendida como uma construcdo em

constante evolugdo, sustentada na articulagdo entre saberes tedricos, experiéncia pratica e
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reflexdo critica. Segundo Alarcdo (1996) e Ponte (2006), a identidade profissional do professor
desenvolve-se num processo continuo de interagdo entre teoria e pratica, exigindo
competéncias de natureza cientifica, cultural, pedagdgica, ética e reflexiva. Como refere,
também, Lima (2012), educar é um ato de construgao individual e coletiva que se realiza em
constante interagdo com os contextos socioculturais. A escola assume, assim, um papel social
relevante e o professor deve ser capaz de intervir nesse espago como agente de

transformacdo, consciente do seu papel civico e profissional.

Neste quadro, o desenvolvimento profissional dos professores deve ser entendido
como um processo ao longo da vida, sustentado em praticas de investigacao, de autorreflexao
e de colaboracdo com os pares (Day, 2001, 2017; Imberndn, 2009; Ndévoa, 2022). Esta
perspetiva estad igualmente presente nas recomendac¢des do Conselho Nacional de Educacao
(CNE) (Flores et al., 2024), que defende a necessidade de politicas de valorizacdo da profissdo
docente, de forma a reconhecer a sua especificidade e complexidade, reforcando a

centralidade do saber profissional no desempenho da funcdo educativa.

Em suma, a formacdo inicial de professores representa uma etapa decisiva na
consolidacdo da identidade profissional docente, ao articular saberes cientificos, pedagdégicos
e éticos num percurso regulado e intencional. Por conseguinte, a qualidade desse processo é
fundamental para o exercicio de uma docéncia responsdvel, critica e socialmente

comprometida (Névoa, 2022).

3.2. DIMENSAO PROFISSIONAL E ENQUADRAMENTO LEGAL

A docéncia ndo se reduz a uma funcado exercida, mas afirma-se como uma identidade
em construgdo, atravessada por desafios, novas aprendizagens e compromissos com a
transformacdo da escola. Deste modo, a dimensao profissional e o respetivo enquadramento
legal da formacdo inicial de professores alicercam-se na construcdo de saberes, na reflexdo
sobre a pratica e no desenvolvimento de uma identidade profissional que permita ao futuro
docente responder com ética, competéncia e espirito critico aos desafios do quotidiano

escolar (Alarcdo, 2020; Perrenoud, 1999).

Na verdade, a profissionalidade docente constitui uma construgdo progressiva,

complexa e multifacetada que integra dimensdes pessoais, sociais, éticas, legais e
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epistemoldgicas (Marcelo, 2009; Névoa, 1992). De acordo com Zeichner (1993), ser professor
implica uma atitude critica e investigativa que promova o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas conscientes, éticas e transformadoras, ultrapassando a mera aplicacdo técnica

de métodos.

Neste sentido, nos dias de hoje, ser professor requer um compromisso com a
complexidade dos contextos educativos contemporaneos, marcados por diversidade cultural,
inovacdo tecnoldgica e digital e, também, por exigéncias de justica social (OCDE, 2019;
Perrenoud, 2002). Esta responsabilidade traduz-se numa atuacdo profissional que valoriza a
autonomia, a colaboracgao, a ética e a aprendizagem ao longo da vida, pilares estruturantes de

uma identidade docente em constante desenvolvimento (Ndévoa, 2017; Ponte, 2012).

Para que o perfil docente se desenvolva desde os primeiros momentos da formagao e
evolua de forma continua, a supervisdo pedagogica e o trabalho colaborativo assumem-se
essenciais ao desenvolvimento profissional, conferindo suporte, orientacdo e desafio ao
percurso do futuro professor (Alarcao, 2020; Rolddo, 2007). Efetivamente, a pratica reflexiva
e a investigacdo sobre a acdo educativa constituem dimensdes indissocidveis da
profissionalidade docente, promovendo a andlise critica, a melhoria continua e a
transformacdo do quotidiano escolar (Ponte, 2012; Schon, 1983). A formacao inicial deve,
assim, criar espacos de experimentacdo e de didlogo que potenciem uma aprendizagem

contextualizada e eticamente comprometida.

Paralelamente, esta construcdo identitaria e profissional é enquadrada por diversos
documentos legais estruturantes, que definem o perfil do professor do século XXI e as
condicOes para o exercicio da docéncia. Apesar de muito recentemente, a legislacdo educativa
portuguesa tem vindo a reconhecer o professor como um promotor de aprendizagens com
sentido, sustentadas em praticas pedagdgicas diferenciadas, inclusivas e contextualizadas.
Para isso, a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n? 46/86, com alteracdes pela Lei n2
85/2009) estabelece que a formacdo de professores deve assegurar uma preparagdo
cientifica, pedagdgica e cultural sélida, promovendo a capacidade de reflexdo e investigacao.
Este principio é aprofundado pelo Decreto-Lei n2 22/2014, ao destacar a importancia das
praticas supervisionadas e do desenvolvimento integrado de competéncias profissionais, bem
como pelos Decretos-Lei n? 79/2014 e n2 55/2018, que reforcam a autonomia curricular e a
gestdo flexivel do curriculo. Por sua vez, o Estatuto da Carreira Docente (Decreto-Lei n.2
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41/2012) acentua a profissionalidade como eixo estruturante da funcdo docente, exigindo
competéncias técnicas, éticas, reflexivas e colaborativas. Além disso, estes referenciais legais
articulam-se com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEQO) (Despacho
n? 6478/2017, de 26 de julho), que propGe aos docentes proporcionarem aos alunos o
desenvolvimento de competéncias como o pensamento critico, a criatividade, a
responsabilidade e a cidadania, afirmando o professor como mediador pedagdgico e agente

de transformacao social.

Em sintese, a profissionalidade docente configura-se como uma construcdo complexa,
situada e progressiva, sustentada na articulacdo entre saberes tedricos, experiéncias praticas,
dispositivos de supervisdao e referenciais legais que orientam e legitimam o exercicio da
docéncia (Marcelo, 2009; Névoa, 1992). A formacao inicial, enquanto etapa fundadora deste
percurso, assume um papel determinante na afirmacdo de uma identidade profissional ética,
reflexiva e comprometida, desenvolvendo-se em contextos supervisionados que promovem o
guestionamento, a experimentacdo e a aprendizagem colaborativa (Alarcdo, 2020; Ponte,
2012). Ser professor, hoje, implica habitar uma profissdo em constante mutacdo, onde se
entrecruzam exigéncias técnicas, éticas e relacionais, ancoradas num compromisso com o
bem comum (OCDE, 2019; Perrenoud, 2002). Esta visdo é corroborada pelo Perfil dos Alunos
a Saida da Escolaridade Obrigatdria (2017), que destaca a responsabilidade do professor na
promoc¢do de competéncias essenciais a formacdo de cidaddos auténomos, criticos e
soliddrios. Deste modo, a docéncia contemporanea exige mais do que a transmissdao de
conteudos, requerendo um profissional reflexivo, colaborativo e capaz de mobilizar os seus
saberes de forma contextualizada e consciente, contribuindo para a constru¢dao de uma escola

mais justa, democratica e transformadora (Rolddo, 2007; Schon, 1983).

3.2.1. SER PROFESSOR NO SECULO XXI

Assumir como sua a profissdo de docente em pleno século XXI, implica muito mais do
gue apenas a dimensao técnica da profissao, exigindo também um compromisso humano,
suportada pelo dominio e transmissdo dos conteldos disciplinares e pela aplicacdo de
métodos pedagdgicos. Tal como defende Ndvoa (2017), ser professor é, hoje, uma profissao
altamente exigente, que requer formacado sélida, compromisso ético e capacidade de lidar
com a complexidade dos contextos educativos. Efetivamente, nos tempos atuais, a profissao

docente requer, acima de tudo, a permanente construcdo e desenvolvimento de uma
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identidade profissional complexa, influenciada pelas dinamicas sociais, tecnoldgicas e
culturais do mundo contemporaneo, que desafiam constantemente o papel tradicional do
professor e o convocam para uma a¢do mais critica, reflexiva e colaborativa (Duarte, 2021;

OCDE, 2019; Perrenoud, 2002).

A profissionalidade docente deve ser entendida como um processo continuo e em
permanente construcdo, profundamente influenciado pelo contexto em que estd inserido,
resultante da articulacdo entre saberes profissionais, experiéncias vividas e exigéncias do
contexto escolar (Souza et al.,, 2014). Neste sentido, o professor do século XXI deve
desenvolver uma postura investigativa, critica e reflexiva, sustentada numa permanente
problematizacdo da sua pratica, mobilizando os conhecimentos adquiridos na formacao inicial
e continua, para conseguir dar resposta aos desafios emergentes da escola e da sociedade

(Quadros-Flores, et al., 2008).

Além disso, a identidade profissional docente do professor do século XXI estrutura-se,
segundo Perrenoud (2002), em torno de quatro dimensdes principais que se interrelacionam
e que permitem ao professor confrontar desafios da atualidade, tais como a inclusado, a
inovagao pedagdgica, a equidade e a literacia digital (PASEO, 2017). Ao valorizar as dimensdes
presentes na Figura 1, o professor esta, automaticamente, implicado no compromisso com os
principios éticos da profissdao, a construcdao de relagbes significativas com os alunos e a
promocdo de aprendizagens com sentido, sustentadas por valores de responsabilidade e

justica social (Névoa, 2017).

Figura 1

Dimensdes da identidade profissional docente

Dimensdo técnica Dimensado social
Saberes pedagogicos Colaboracio

e didaticos e inclusio
\

4

| S Identidade S
(—  profissional docente )

Dimensdo Dimensdo
deontologica investigativa
Etica e compromisso Reflexdo e inovacdo

Nota. Adaptado de Perrenoud (2002) e OCDE (2019).
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Com as novas exigéncias sociais e educativas do século XXI, é relevante e necessdrio
repensar o ensino e a aprendizagem e, por isso, torna-se cada vez mais evidente a urgéncia
de uma mudanca paradigmatica no modo de conceber o ensino e a aprendizagem. Neste
sentido, o paradigma educativo atual afasta-se progressivamente de uma légica transmissiva,
centrada na reproducdo de conteudos, para se aproximar de uma abordagem mais humanista,
integradora e centrada no aluno. O curriculo contemporaneo deixa, assim, de ser entendido
como um repositdrio fechado de saberes, para se tornar num espaco dindmico de construcdo
de significados, promotor de competéncias essenciais a cidadania ativa no século XXI, como o
pensamento critico, a criatividade, a colaboragdo e a comunicac¢do (Ananiadou & Claro, 2009;
Ramalho, 2019). Tal como defende Duarte (2021), estas competéncias exigem ambientes de
aprendizagem flexiveis, exigentes e inclusivos, que valorizem o desenvolvimento integral do
aluno e a sua participacdo ativa e ética na sociedade. Deste modo, o docente deve articular as
diferentes dimensdes da sua identidade profissional com uma pratica pedagdgica intencional,
capaz de mobilizar conhecimentos, capacidades, atitudes e valores na resolucao de problemas
reais, em contextos diversos e em constante transformacado (Rolddo, 2009; Voogt & Roblin,

2012).

De acordo com o PASEO (2017), os professores sdo responsaveis por criar
oportunidades de aprendizagem que promovam autonomia, responsabilidade, consciéncia
critica e capacidade de resolucdo de problemas nos alunos. Neste contexto, o docente tem o
dever de assumir um papel ativo na constru¢cdao de uma escola democratica, inclusiva e
transformadora. Para tal, torna-se essencial promover a formac¢do continua, o trabalho
colaborativo e a lideranca pedagodgica, enquanto eixos estruturantes de uma pratica
profissional competente e comprometida com a melhoria da qualidade educativa (Quadros-

Flores et al., 2008; Sa & Paixdo, 2016).

Nesse sentido, a centralidade do professor no sistema educativo portugués é
reconhecida legalmente pelo Decreto-Lei n? 55/2018, de 6 de julho, que confere maior
autonomia as escolas na construcao do curriculo e reforca a fungao docente como promotora
de aprendizagens significativas, integradoras e diferenciadas. Além disso, este normativo
estabelece condi¢des estruturais que valorizam a profissionalidade docente, ao reconhecer o

professor como mediador pedagdgico e lider da mudanca educativa, responsavel pela gestado
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flexivel do curriculo, pela diferenciacdo pedagégica e pela promocdo de ambientes de

aprendizagem que favoregam a interdisciplinaridade, a participagdo ativa e a inclusao.

E neste contexto de transformacdo educativa que emergem modelos internacionais
orientadores da agdo pedagdgica, dos quais se destaca a proposta da Partnership for 21st
Century Learning, que organiza, de forma integrada, os elementos considerados essenciais
para uma aprendizagem significativa e alinhada com os desafios contemporaneos. A Figura 2
apresenta uma sintese visual desta proposta, salientando a articulacao entre diferentes areas

do saber e dominios de atuagao fundamentais ao desenvolvimento global dos alunos.

Figura 2

Habilidades e competéncias para o século XX/

Key Subjects - 3Rs
and 21st Century Themes Information,
Media, and
Technology
Skills

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

A partir da andlise da figura anterior, é possivel constatar que o modelo da Partnership
for 21st Century Learning apresenta uma visdao holistica da educacdo, sustentada na
articulacdo entre os saberes tradicionais e um conjunto de dimensdes emergentes, como a
aprendizagem inovadora, a literacia digital e o desenvolvimento pessoal e social dos alunos
(Sa & Paixao, 2016). Esta abordagem assenta num curriculo flexivel, numa avaliacdo formativa
e na criacdo de ambientes de aprendizagem enriquecedores, promovendo ainda a formacao
continua dos docentes como condicdo fulcral para a eficacia do processo educativo. A
proposta reforca, assim, a importancia de ambientes educativos flexiveis, a necessidade de
praticas pedagdgicas que recorram as novas tecnologias e que valorizem e, também,

estimulem o pensamento critico, a comunicacdo eficaz, a colaboracdo e a adaptabilidade,
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preparando os alunos para uma participacdo ativa, ética e criativa na sociedade

contemporanea (Voogt & Roblin, 2012).

Em sintese, ser professor no século XXI exige um compromisso com a complexidade e
com a transformacao educativa. Mais do que um mero transmissor de conteudos, o docente
tem um papel interventivo na construcdo de praticas pedagdgicas intencionais, criticas e
inovadoras, orientadas para a formacao integral dos alunos. Isso implica reconhecer-se como
profissional em constante desenvolvimento, que aprende, colabora, investiga e reflete sobre
a sua acao, contribuindo, de forma ética e consciente, para uma escola mais justa, inclusiva e
democratica. Tal como defende Névoa (2017), trata-se de afirmar uma nova profissionalidade
docente, ancorada na responsabilidade social da educacdo e na valorizacdo da autonomia, da

interdisciplinaridade e da aprendizagem com sentido.

3.2.2. O PROFESSOR INVESTIGADOR E REFLEXIVO

Num tempo em que ser professor exige mais do que dominar técnicas pedagdgicas, a
capacidade de investigar e de refletir sobre a propria pratica emerge como condicao
indispensavel para uma docéncia ética, critica e transformadora. Assim, a investigacao na
prépria pratica pedagdgica, tem vindo a assumir um papel central no desenvolvimento da
profissionalidade docente, conferindo ao professor o estatuto de agente reflexivo e
transformador, capaz de agir sobre a realidade educativa com base em observacées e recolhas

do contexto educativo (Ponte, 2012; Zeichner, 1993).

Face ao exposto, o professor é convocado a assumir uma postura ativa e critica sobre
a sua prépria pratica, analisando o dia a dia da sala de aula e 0 meio que a envolve, sendo
estas as fontes de questionamento e de construcdo de conhecimento profissional. Assim,
praticas como observar, registar, interpretar e reajustar a acdo educativa, tornam-se parte
integrante do exercicio docente, num processo continuo de analise e de transformacao,
fundamentado nas experiéncias vividas (Schon, 1983; Stenhouse, 1988). Esta abordagem
valoriza a articulagdo entre teoria e pratica e reconhece a pratica profissional como espago
legitimo de producdo de saberes educativos (Rolddo, 2007). A Figura 3 apresenta uma sintese
visual destas praticas investigativas, evidenciando as etapas fundamentais que estruturam a

acdo docente enquanto processo de reflexdao e de desenvolvimento profissional.
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Figura 3

Prdticas investigativas que estruturam a agdo docente

"

Identificar Observar
o problema ou o a realidade
foco da pratica educativa,
pedagogica sistematicamente
Reajustar Registar
&5 praticas futuras, dados escritos,
com base na visuais e
reflexdo descritivos
Refletir Analisar
sobre os resultados, 05 dados
limitages e recolhides, face
melhorias aos objetivos

Nota. Baseado em Ponte (2012).

Ao falar de professor-investigador pressupde-se a ideia de um professor reflexivo,
proposta por Schon (1983), que propde um modelo baseado na reflexdo na acdo, sobre a acdo
e sobre a reflexao na a¢do. Estas dimensdes vao ao encontro de uma constante postura de
guestionamento e de andlise critica, permitindo ao docente compreender, interpretar e

melhorar a sua intervengao pedagdgica (Alarcdo, 1996; PASEO, 2017).

Na verdade, refletir sobre a acdo ndo é apenas um exercicio de autorregulacdo, mas um
movimento epistemoldgico que permite superar a dicotomia entre teoria e pratica,
promovendo uma articulacdo coerente entre saberes académicos, conhecimentos
experienciados e os contextos reais de aprendizagem (Flores, 2010; Rolddo, 2005). A ideia da
investigacdo sobre a pratica integrar uma dimensao estruturante da identidade profissional
docente estd regulada pelo Decreto-Lei n? 79/2014, que destaca a importancia da reflexdo e
da investigacdo no percurso formativo, considerando-as fundamentais para o

desenvolvimento da autonomia, do espirito critico e da responsabilidade ética do professor.

Em suma, o professor investigador é um profissional que planifica, age, observa e
reflete de forma intencional, gerando conhecimento pedagdgico, a partir da andlise da sua
propria acdo (Ribeiro et al., 2007; Stenhouse, 1988). Esta postura critica conduz a
transformacdo das praticas e a construcdo de uma identidade profissional mais consciente,

critica e comprometida com a melhoria da educacdo. Deste modo, investigar e refletir sdo
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posicionamentos éticos e politicos que conferem profundidade, intencionalidade e significado

a profissao docente.

3.2.3. O PAPEL DA SUPERVISAO E DA COLABORACAO NA
FORMACGCAO INICIAL DE PROFESSORES

Para que a sua identidade profissional docente pudesse emergir e se consolidar, a
mestranda reconhece que o periodo de estagio constituiu uma oportunidade privilegiada de
colaboragcdao em multiplos contextos e com diversos intervenientes educativos. Foi neste
contexto relacional e formativo que foi plantada a semente determinante para o seu

crescimento enquanto futura docente.

Efetivamente, a supervisdo pedagdgica surge como um dos pilares fundamentais da
formacao inicial de professores, na medida em que permite ao futuro docente desenvolver a
sua profissionalidade num ambiente de acompanhamento critico e colaborativo, assumindo-
se como um processo interpessoal intencional (Alarcdo, 2020). Para que tal aconteca, é
absolutamente necessaria uma relacdo pedagodgica intencional entre o supervisor e o
professor estagiario, que implica a mediacao entre a atividade, o tempo, o contexto e as
pessoas, numa perspetiva humanista e formativa, que valoriza, tanto o crescimento pessoal

como a construcdo de saberes profissionais (Vieira et al., 2001).

Neste sentido, a supervisdao ndao deve ser vista como uma mera avaliacao externa e
normativa, jd que é concretizada através de processos de observacdo, diadlogo,
guestionamento, feedback, reflexdo critica e sistematizacdo da pratica, onde se promove um
ambiente formativo, estimulante e centrado nas possibilidades de desenvolvimento de cada
professor estagiario (Alarcdo, 2020). Assim, garante-se a valorizacdo de cada futuro docente,

incentivando a construcdo de um percurso de aprendizagem personalizado, reflexivo e critico.

Ja que o principal objetivo da supervisdo é apoiar a iniciacdo a pratica profissional, este
processo reflexivo e critico implica problematizar questdes centrais da identidade e da pratica
profissional docente. Estas interrogacdes, que emergem de forma natural ao longo de todo o
percurso de formacao, reforcam a importancia de uma supervisdo que emancipa o sujeito em

formacdo, ndo se limitando a acompanha-lo tecnicamente.
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Para além do mencionado, a supervisao s é concretizavel se for composta por um
ciclo composto por quatro etapas principais: i) a pré-observa¢do, onde sao definidos, em
conjunto, os objetivos da observacdo; ii) a observacdo, que se realiza com base nesses focos
de ateng¢do, mas permanece atenta a identificacdo de situagGes imprevistas e relevantes; iii)
a pds-observacao, que implica um momento de didlogo e de andlise partilhada das evidéncias
recolhidas, mas também, das conce¢bes de ambos os intervenientes; e, por ultimo, iv) a
reflexdo sobre a experiéncia, que promove uma avaliacdo critica do percurso realizado, com
foco na melhoria continua das praticas. Como se sintetiza na Figura 4, o ciclo da supervisao,
quando bem implementado, promove competéncias fundamentais como a consciéncia critica,
a capacidade de autoavaliacdo e a autonomia, mantendo sempre o foco na reflexdo e na
constante adequacdo das praticas pedagdgicas aos contextos educativos, sendo este um dos
seus principais propositos (Alarcdo, 2020).

Figura 4
Etapas do ciclo de supervisGo na formacgdo inicial docente

Reflexao sobre

Pré-observagdo Observacdo Pds-observacdo en o
a experiéncia

Avaliagao critica do
processo;
Identificacao das

* Contextualizagao; » Analise das evidéncias

« Definicdo dos objetivos; + Foco no que acontece; e das percegoes;
. . * Recolha de evidéncias; . X .
« Ambiente de confianga * Reflexao pos-agao;

- « Alerta aos imprevistos. . aprendizagens;
e colaboracao. P « Interagdo dialogante. P 9

Projecao de melhorias
_ futuras.

R . R P ,oe [ P
7/ Autonomia {7, Consciencia critica (>, Autoavaliacdo

Nota. Adaptado de Alarcdo (2020).

Esta concecdo de supervisdo estd, igualmente, sustentada em documentos legais
estruturantes da formacdo docente, como € o caso do Decreto-Lei n2 79/2014, de 14 de maio
que estabelece que o estagio pedagdgico é concebido “numa perspetiva de desenvolvimento
profissional dos formandos e promove nestes uma atitude orientada para a permanente
melhoria da aprendizagem dos seus alunos” (Decreto-Lei n2 79/2014, 2014, p. 2821). Deste
modo, a pratica de ensino supervisionada constitui uma componente essencial na formacgao
inicial, funcionando como um espaco privilegiado para o desenvolvimento de competéncias
profissionais, sob orientacdo qualificada. Por isso, destaca-se, neste periodo e em toda a

pratica profissional docente a importancia do trabalho colaborativo como elemento
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estruturante para o desenvolvimento de praticas pedagédgicas eficazes, significativas e

refletivas (Rolddo, 2007).

Em suma, a complexidade da profissdo docente exige que a formacdo inicial se
desenvolva numa perspetiva de interagdo e reflexdao para se construirem novos saberes, na
qual a supervisdo e a colaboracao assumem um papel fulcral. A supervisdo pedagégica deve
ser entendida como um processo de natureza formativa e emancipadora, que promove o
desenvolvimento profissional, através da reflexdo critica e da construcdo colaborativa de
praticas significativas (Marcelo, 2009). Neste sentido, o professor estagidrio ndo é um recetor
passivo de orientagGes, mas um sujeito ativo na construcdao da sua identidade profissional,
num percurso que exige uma formacdo centrada e atenta a singularidade do individuo,
assente na participacdo, na corresponsabilidade e no envolvimento critico (Estrela, 2002;

Imberndn, 2011).

3.2.4. PROFISSIONALIDADE DOCENTE: UMA CONSTRUCAO
EM ASCENSAO

A profissionalidade docente constréi-se ao longo do tempo, num processo dinamico e
gue ndo se faz isoladamente, mas em interacdo com outros profissionais, com os contextos
em que o professor atua e, também, pelas exigéncias da sociedade (Marcelo,2009; Névoa,
1992). Trata-se, portanto, de uma aprendizagem continua, onde se cruzam diversos saberes
e posturas éticas, mas permanece o compromisso pedagogico. Esta construgdo nado se esgota
na formacao inicial, exigindo uma articulacao constante entre a pratica, a reflexdo critica e a
colaboracdo com os pares, enquanto pilares essenciais do desenvolvimento profissional
docente. A Figura 5 apresenta graficamente a construcao ascendente da profissionalidade
docente, partindo dos saberes estruturantes, adquiridos na formacdo inicial, até a
consolidacao de uma identidade profissional critica, transformadora e comprometida com a

inovacdo educativa.
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Figura 5

Dimensoes da profissionalidade docente transformadora

Identidade profissional
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(pedagdgicos, didaticos e contextuais),
adquiridos na formagdo inicial

Nota. Adaptado de Marcelo (2009).

A leitura da Figura 5 permite reconhecer que o desenvolvimento profissional é um
processo continuo, dindmico e coletivo, que se realiza por etapas interligadas, ndo lineares, e
marcadas por momentos significativos de reflexdo, partilha e acdo (Marcelo, 2009). Esta
progressdo ndo corresponde a uma hierarquia rigida, mas a uma ldégica evolutiva e
interpretativa, que reflete diferentes niveis de aprofundamento e de maturidade profissional.
Nesse processo, a investigacdo sobre a propria acdo pedagdgica emerge como uma estratégia
essencial para o aperfeicoamento continuo e para a reconstrucdao dos saberes profissionais,
assumindo um papel estruturante na consolidacdo da profissionalidade docente (Ponte, 2012;
Rolddo, 2007). Trata-se, portanto, de um percurso marcado por momentos significativos de
reflexdo, partilha e acdo, que culmina na consolidacdo de uma identidade profissional critica
e transformadora. Esta identidade traduz ndo apenas o dominio técnico da profissdo, mas
sobretudo um compromisso ético, uma postura investigativa e uma intervencdao docente

consciente, emancipada e alinhada com os desafios educativos do século XXI.

Esta concecdao dindmica e evolutiva da profissionalidade docente, enraizada na
articulacdo entre saberes, contextos e relacbes, estd igualmente presente em alguns
documentos normativos que enquadram a profissdao em Portugal. Por exemplo, tal como esta

previsto no Decreto-Lei n? 41/2012, o estatuto da carreira docente reconhece o
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desenvolvimento profissional continuo, a inovacao pedagdgica e a partilha de saberes como
dimensdes fundamentais da qualidade do ensino e da valorizagdo do exercicio docente. Tal
perspetiva converge com a abordagem de Imberndén (2011), que defende uma
profissionalidade construida ao longo da vida, através de processos formativos que integram
reflexdo critica, pratica contextualizada, colaboracdo e investigacdo, numa resposta

consciente aos desafios complexos da educa¢dao contemporanea.

Neste contexto, a formacdo inicial assume um papel determinante, ao promover
experiéncias formativas e significativas, que contribuam para a construcdo de uma identidade
profissional critica, ética e comprometida com a melhoria da escola. Para isso, é essencial
garantir contextos de supervisdo construtiva, de didlogo profissional e de pertenca a
comunidades de aprendizagem, promovendo praticas pedagdgicas fundamentadas na
reflexdo e na colaboracdo entre pares (Flores, 2007; Vieira, 2006). Neste percurso, a
profissionalidade docente deve ser entendida como um processo dinamico, colaborativo e
ético, que exige uma postura de abertura ao questionamento, de corresponsabilidade com os
outros e de compromisso com a qualidade das aprendizagens dos alunos (Day, 2001). Mais do
gue um conjunto de competéncias técnicas, trata-se de uma identidade profissional em
permanente desenvolvimento, sustentada na articulacdo entre os saberes adquiridos, as
experiéncias vividas e as exigéncias dos contextos educativos, na procura continua de uma

docéncia mais critica, autonoma e transformadora.

Para concluir, a mestranda considera que a profissionalidade docente se constrdi de
forma continua, num percurso que tem inicio na formacdo inicial e que exige, ao longo do
tempo, a constante reflexao critica, a colaboracdo entre pares e um compromisso ético e

permanente com a educagao.
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4. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA PRATICA
DE ENSINO SUPERVISIONADA

Para avaliagdo da mestranda, é exigida a Pratica de Ensino Supervisionada durante 400
horas, sendo, no minimo, 200 horas em cada um dos ciclos de ensino, cumprindo-se 16,5
horas semanais. Assim sendo, na Tabela 1, apresenta-se o cronograma geral da PES da

mestranda.

Tabela 1

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

Semestre Especificidades do ciclo de escolaridade Duracdo da PES

7 de outubro de 2024 a

12 semestre 12 CEB (42 ano, turma C) 23 de janeiro de 2025

22 CEB (62 ano, turmas A, F e G) 17 de fevereiro de 2025

2% semestre
(52 ano, turma F) a 3 de junho de 2025

Como indicado na tabela acima, ao longo da PES, a mestranda lecionou em duas
escolas, inseridas num Agrupamento de Escolas pertencente ao concelho de Matosinhos.
Torna-se, assim, necessario realcar que o facto de a mestranda ter estado em contacto com
duas instituicdes pertencentes ao mesmo agrupamento, o que fez com que reconhecesse que
é fulcral que docentes dos diferentes ciclos trabalhem colaborativamente, para que se
construam e se desenvolvam aprendizagens sequenciais e continuas, ao longo do percurso
escolar (Lima & Torres, 2020). Além disso, em ambos os contextos, a mestranda percebeu a
influéncia do contexto no desenvolvimento dos alunos, uma vez que as escolas “constituem
instancias sociais destinadas a satisfazer as necessidades das criancas e das suas familias”

(Zabalza, 2012, p. 12).

Posto isto, de um modo geral, o quarto capitulo destina-se a descri¢do e caracterizagao
dos contextos educativos em que a mestranda desenvolveu a PES, e subdivide-se em algumas
sec¢Oes. Numa primeira instancia, apresenta-se a caracterizacdo do Agrupamento de Escolas,

seguindo-se a descricdao das duas instituicdes onde a mestranda estagiou, bem como as
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turmas que teve oportunidade de observar, refletir e aprender, ao longo do periodo de

estagio.

Para tornar a caracterizacdo do agrupamento mais fidedigna, a mestranda recorre a
analise dos documentos referenciados por esta organizagao, tais como o Regulamento Interno
(RI), o Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas (PEA), o Plano Plurianual de Melhoria
(PPM), aliado ao programa Territérios Educativos de Intervengao Prioritaria (TEIP) e, ainda, o
Plano Anual de Atividades (PAA). Relativamente a caracterizacdo das escolas, impera a
descricdo do espaco fisico e, no que concerne a caracterizacdo das turmas, a mestranda cinge-
se as necessidades, interesses e dificuldades reconhecidas através da observacdo ativa e

direcionada.

Antes de passar a uma analise mais profunda e detalhada sobre cada um dos
elementos supra indicados, é importante destacar que o meio envolvente potencia a mudanca
e a transformacdo nos contextos educativos, uma vez que “os conhecimentos sdo construidos
na familia, comunidade, sociedade e grupo sociocultural a que pertencem e nas quais estao
imersas desde o nascimento e até mesmo antes dele” (Oliveira-Formosinho & Formosinho,

2013, p. 17).

Acrescendo ao anterior referido, o estudante ndo pode ser considerado como um
sujeito abstrato, visto que todos os intervenientes no seu processo de construgao e
desenvolvimento sdo considerados “no contexto fisico, biolégico e cultural em que a sua
existéncia adquire sentido” (Zabalza, 2012, p. 12). Na mesma linha de pensamento, Oliveira-
Formosinho e Formosinho (2013), entendem a atividade da crianca como “colaboracdo no
ambito do quotidiano educativo” (p. 9), cabendo ao professor o papel de organizar o ambiente

educativo, para que consiga escutar os alunos, compreendé-los e dar-lhes resposta.

Assim, na perspetiva da mestranda, compreender o contexto é fundamental para uma
construcdo participativa do curriculo, tornando-o mais humanista e proximo da realidade dos
alunos, o que favorece a criacdo de aprendizagens significativas. Assim, é crucial saber agir de
forma adequada ao meio envolvente, sendo que é necessdario encontrar as suas fragilidades e
potencialidades para que se possam identificar objetivos que conduzam a diferenciacdo

pedagdgica e ecoldgica (Coelho & Tadeu, 2015).
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4.1. CARACTERIZACAO DO AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

O conceito de Agrupamento de Escolas, segundo o Decreto-lei n? 137/2012 (2012), é
definido como “uma unidade organizacional, dotada de érgdos préoprios de administragao e
gestdo, constituida por estabelecimentos de educacdo pré-escolar e escolas de um ou mais
niveis e ciclos de ensino” (p. 3341). Assim sendo, considera-se importante rever a organizacao
do agrupamento, pertencente ao concelho de Matosinhos, que integra estabelecimentos de

educacdo e ensino, que englobam as valéncias desde o Pré-Escolar até ao Ensino Secundario.

Relativamente a atividade docente, esta é assegurada por cerca de 200 professores,
dos quais mais de 80% pertencentes ao quadro do agrupamento. No entanto, a resposta eficaz
as necessidades dos alunos ndo se limita ao corpo docente, sendo complementada pela
colaboragao de diversos profissionais de areas diferenciadas. Nesse sentido, o agrupamento
conta com 70 assistentes operacionais, 10 assistentes técnicos, quatro psicélogos, um
assistente social e um terapeuta da fala, garantindo, assim, uma intervencao multidisciplinar
e integrada (PEA, 2019). Além disso, o agrupamento estabelece parcerias ativas com as
familias, a autarquia e diversas entidades locais, promovendo o envolvimento das Associacdes
de Pais, a realizacdo de projetos comunitarios e iniciativas de voluntariado, fortalecendo a

ligacdo entre a escola e o local onde se insere (PPM, 2018).

Além disso, o agrupamento adota um forte compromisso com a educacao inclusiva,
dispondo de um Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA), “uma estrutura de apoio agregadora
dos recursos humanos e materiais, dos saberes e competéncias existentes no agrupamento”,
resultante da necessidade de estabelecer as bases de Educacdo Inclusiva (PEA, 2019, p. 4).
Este CAA articula duas Unidades Especializadas, ao abrigo do Decreto-Lei n2 54/2018, de 6 de
julho, apoiando alunos com Necessidades Adicionais de Suporte (NAS), desde o 1.2 CEB ao
ensino secundario, em Salas de Apoio a Aprendizagem e Inclusdo (SAAI) (PEA, 2019). Para
responder as necessidades especificas de aprendizagem, existe a Equipa Multidisciplinar de
Apoio a Educacdo Inclusiva (EMAEI), que desempenha um papel fundamental na promocao

de um ensino de qualidade e exceléncia, sustentado nos principios da equidade.

No que concerne ao contexto socioecondmico no qual se insere o agrupamento,
importa salientar que cerca de 40% dos alunos do agrupamento estdo abrangidos pela Acao

Social Escolar (ASE), dos quais 25% usufruem do escaldo A e 15% do escaldo B. Estes dados
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evidenciam a necessidade urgente de uma atuacdo estratégica por parte do agrupamento,
ndo apenas no combate as dificuldades socioecondmicas que condicionam o percurso escolar

dos alunos, mas também na promocgao do sucesso educativo e da igualdade de oportunidades.

Neste sentido, o agrupamento adota uma abordagem pedagdgica e organizativa
alicercada nos seus principios orientadores, que incluem a promog¢do da inclusdo e da
equidade, a flexibilidade curricular e a valorizagdo do sucesso escolar, aliada a prevenc¢ao do
abandono e incentivando a continuacdo de percursos académicos (PEA, 2019). Paralelamente,
o Plano Plurianual de Melhoria (PPM) estabelece metas para a melhoria continua da qualidade
educativa, dainclusao e da participa¢ao da comunidade escolar, alinhando-se com o programa
Territdrios Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP) (PPM, 2018). Assim, com base nestes
pilares, o agrupamento pretende criar um ambiente educativo estimulante e ajustado as
necessidades especificas da sua comunidade escolar, garantindo uma resposta eficaz e

diferenciada aos desafios identificados.

Além da caracterizacdo geral do agrupamento, é fundamental considerar as
particularidades especificas de cada escola. Nesse sentido, torna-se, igualmente, relevante a
descricdo das escolas e turmas onde a mestranda desenvolveu a PES, pelo que se seguem as

seguintes seccoes.

4.2. CARACTERIZAGCAO DA ESCOLA BASICA DO 12 CEB

No ambito da PES, no primeiro semestre, o par pedagdgico colaborou numa Escola
Basica do 12 CEB, pertencente ao concelho de Matosinhos, que alberga oito turmas, duas de

cada ano de escolaridade.

Relativamente as infraestruturas da escola, esta é composta por dois edificios
distintos, um edificio principal com as salas de aula e o outro com utilidade de ginasio,

biblioteca e cantina.

No que refere ao bloco principal da escola, devido as recentes obras, é relativamente
moderno e relne todas as condi¢des necessarias para o bom funcionamento da escola. A sua
estrutura é simétrica, disponibilizando-se em cada um dos lados, quatro salas de aula,
distribuidas de forma igual pelos dois pisos, perfazendo, assim, o nimero total de oito salas

de aula.
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Este edificio principal tem cinco acessos na totalidade, todos no primeiro piso: duas
portas principais na parte da frente, duas menores nas traseiras e, ainda, uma do lado direito,
gue apenas estd aberta durante a hora de almoco. No rés do chado, encontram-se quatro salas
de aula, a sala dos professores, a sala destinada aos auxiliares de agao educativa, com todas
as chaves do edificio e o kit de primeiros socorros, e uma arrecadacao para material de
limpeza. Conta, ainda, com um corredor principal amplo, que permite a exposicao de
trabalhos dos alunos, e, atras desse corredor, estdo as duas casas de banho de apoio aos
alunos (uma para os rapazes e outra para as raparigas) e, ainda, a casa de banho do pessoal
docente e ndo docente da escola. Além disso, neste piso, existem armarios para guardar
material de Artes Visuais e Musica e, ainda, um espaco dedicado a enfermaria, com uma mesa
e duas cadeiras. Por sua vez, o primeiro andar é composto pelas restantes quatro salas de
aula, e por duas casas de banho, destinadas ao pessoal docente e aos alunos. O acesso a este
piso apenas pode ser feito através de escadas, sendo que ha duas, uma em cada um dos lados
do edificio. Nas traseiras deste bloco principal, existe um pequeno espaco coberto, que

contém os contentores do lixo indiferenciado, ecopontos e um local para armazenar cartao.

No que concerne as salas de aula, todas elas tém dreas semelhantes e estdo equipadas
da mesma forma. Todas possuem uma parede com trés janelas, umas ao lado das outras, e
por baixo dos parapeitos, uma zona de cabides, adaptados as alturas dos alunos. Além disso,
as restantes paredes tém uma parte de cortica, para que possam ser preenchidas ao longo do
ano letivo e, no fundo de todas as salas, existe uma zona de lavatérios, adaptados as alturas
das criancas e, ainda um armario, para arrumacdo de materiais. Relativamente aos recursos
tecnolédgicos, todas as salas de aula estdao equipadas com um quadro branco, um projetor, um

computador portatil e, ainda, um router para facilitar a ligacao a internet.

A entrada do bloco central da escola, encontra-se o outro edificio, mais pequeno,
constituido apenas por um piso. Este é composto pelas seguintes divisdes: area polivalente,
que serve de gindsio; dois balnearios; cantina e respetiva cozinha; sala de arrumagdo com
material destinado as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC); sala reservada a
Unidade de Apoio a Multideficiéncia; biblioteca da escola, com uma sala de arrumacao de
material didatico; sala de reunides; gabinete de coordenacdo; sala de apoio a aprendizagem
e inclusdo. A entrada dos alunos a este edificio é feita pela area polivalente, mas ainda existe

outra entrada nas traseiras do bloco que é apenas utilizada pelos docentes.
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Além do espaco do polivalente ser destinado, essencialmente, aos momentos de
educacao fisica, o par pedagdgico serviu-se dele para proporcionar aos alunos atividades de
expressdo motora em algumas regéncias e, também, durante os intervalos, algumas
atividades com a restante comunidade escolar. Também a biblioteca, que normalmente é
utilizada pelos alunos para a leitura de histdrias, a requisicdo de livros de literatura infantil e
sessOes de apoio individualizado a alguns alunos, foi espago de dinamizacao de atividades

digitais, no ambito do projeto Artec, pelo par pedagdgico, ao longo do periodo de estagio.

Focando no espaco exterior da escola, considera-se bastante amplo e com duas zonas
principais, onde as criangas podem brincar e explorar o espago livremente. Uma das zonas
situa-se ao redor do edificio principal da escola e do bloco secunddrio e o pavimento é todo
em cimento, com alguns jogos gravados no chdo com cores apelativas, como é o caso da
macaca. Além disso, apresenta um pequeno espaco verde junto do portdo de chegada dos
professores e do muro lateral da escola. A Unica regido coberta desta parte do recreio é a zona
que liga os dois edificios, ndo sendo, por isso, muito extensa. Transitando para a segunda drea
do espaco exterior, este situa-se na parte de tras do edificio principal e tem dois acessos, que,
em algumas situacdes, se encontram fechados. Esta zona é composta por um grande campo
de jogos vedado, com duas balizas, um espaco de parque infantil, canteiros, a horta biolégica
da escola e, ainda, uma zona de acolhimento, perto do portao de chegada das criangas, com
bancos feitos a partir de paletes. Ainda existe um coberto junto do muro lateral da escola, que

faz a ligacdo entre esse portdo e o edificio principal.

No que tange aos projetos em que a instituicdo se insere, destacam-se o Projeto
EcoEscolas, a Newsletters, comum a todo o agrupamento e, ainda, usufruiu do Projeto
DIGITALL, através da oferta complementar da escola. Este ultimo promove uma aprendizagem
colaborativa, experiencial e interativa, baseada na exploracdo e execucdo de novas
tecnologias como suporte ao desenvolvimento de competéncias técnicas, comportamentais
e sociais. Para isso, cada aluno tem ao seu dispor um computador portatil, um router e fones.
A escola dispde, também, de AEC de cariz facultativo e ambito ludico, formativo e cultural,
como é o caso do xadrez, oficinas de musica, oficinas de artes e a atividade fisica e desportiva.
Conscientes dos projetos da instituicao, o par pedagdgico desenvolveu, durante o periodo de
estagio, alguns projetos, nomeadamente o Artec e o projeto Arco-iris, que promoveram a

dinamizagao de atividades com potencial educativo e promotoras da socializagdao das criangas.
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Ao longo da PES, a mestranda proporcionou atividades e momentos de aprendizagem
pelos diferentes espagos da escola, no entanto, torna-se relevante descrever com mais

detalhe a sala dos Platanos (cf. Figura 6), na qual passou a maior parte do tempo.

Figura 6

Sala de aula da turma 4 C, sala dos Platanos

A sala de aula tem uma area bastante ampla e é constituida por algumas zonas: i) zona
das janelas que conferem a entrada de luz natural, permitindo que a sala fique iluminada
praticamente o dia todo; ii) a zona dos cabides, logo abaixo dos parapeitos das janelas; iii) a
maior zona da sala, ocupada por 12 mesas, com um segundo tampo para os alunos
organizarem os cadernos e 0s manuais escolares, dispostas em U, sendo que existem quatro
mesas juntas de cada um dos lados, a formar um L, e as restantes quatro mesas estao
organizadas no centro (uma a frente, um conjunto de duas atrds e a outra atras dessas); iv)
zona com a mesa da professora titular, na qual, também se encontram os documentos
relativos a turma e um armario de arrumacao; v) zona do quadro branco e do projetor; vi)
parede completa que permitem a afixacdo de placards didaticos e de producdes realizadas
pelos alunos; vii) zona com armadrios destinada a arrumagdo de materiais diversos e recursos

didaticos; e, por ultimo, viii) a zona do lavatdrio, que também contém o cesto da fruta.

4.2.1. CARACTERIZAGAO DA TURMA DO 42 ANO DE
ESCOLARIDADE

No contexto do 12 CEB, acima descrito, o par pedagdgico acompanhou uma turma do
42 ano de escolaridade, quatro dias por semana (de segunda a quinta), perfazendo as 16,5
horas de contacto semanais, ao longo de 15 semanas, como evidenciado no Apéndice Al. Em

articulagdo com o horario da mestranda nas UC do 12 semestre e o horario da professora
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titular da turma, definiu-se o horario explicito na Tabela 2. De se notar que o par pedagdgico
também dinamizou atividades em horario ndo letivo, mas esses momentos ndo constam na
tabela, uma vez que este hordrio é representativo, apenas, da frequéncia do estagio. Além
disso, apesar de o horario curricular discriminar as diversas areas do saber compartimentadas
por blocos, 0o mesmo ndo se apresenta dessa forma, uma vez que se procurou colmatar essa
fragmentagdao com o desenvolvimento de praticas educativas inerentes a vertente inata ao 12

CEB de articulacdo de saberes.

Tabela 2

Hordrio do par pedagdgico, no 12 semestre, no contexto educativo do 12 CEB na turma do 42 C

Horario Segunda-feira Terga-feira Quarta-feira Quinta-feira
9:00 — 10:00 Haorario letivo Haorario letivo Haorario letivo
10:00 — 11:00 Harario letivo Harario letivo Harario letivo Horario ndo letivo
11:00-11:30 Intervalo
11:30-13:00 Horario letivo Horario letivo Horario letivo Horario letivo
13:00-14:30 Almogo
14:30-15:30 Horario letivo Horario letivo Horario letivo Horario letivo

A turma C do 42 ano de escolaridade era constituida por 22 alunos, dos quais 11 eram
rapazes e 11 eram raparigas, com idades compreendidas entre os nove e os 10 anos. No
entanto, em sala de aula, encontravam-se permanentemente apenas 21 alunos, uma vez que
uma aluna estava na Unidade Especializada da escola a tempo inteiro, por apresentar NAS,
carecendo de cuidados especificos e de acompanhamento permanente. A maioria dos alunos

era de nacionalidade portuguesa, a excecao de dois alunos que eram brasileiros.

Considerando o Decreto-Lei n2 54/2018, artigo 109, a aluna que ndo estava em
contacto permanente com a turma apresentava “dificuldades acentuadas e persistentes ao
nivel da comunicacdo, interacdo, cognicdo e aprendizagem” (p. 2921). Por essa razdo, em
articulacdo com o Relatdrio Técnico-Pedagdgico (RTP) e o Plano Educativo Individual (PEl),
foram-lhe atribuidas medidas adicionais, que exigiram adaptacdes curriculares significativas,
nomeadamente o facto de estar ininterruptamente na Unidade Especializada da instituicao.
Além disso, devido aos diversos ritmos de aprendizagem dos restantes alunos da turma e
inerentes ao desenvolvimento cognitivo dos alunos, foram desenvolvidas praticas inclusivas e

estratégias de diferenciacdo pedagdgica, “promovendo a equidade e a ndo discriminagcdo no
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acesso ao curriculo e na progressdo ao longo da escolaridade obrigatdria” (Decreto-Lei n®

54/2018, 2018, p. 2921).

De igual modo, existiam dois alunos com Medidas Universais especificas,
nomeadamente o apoio prestado pela SAAI, em que duas vezes por semana esses alunos
tinham apoio individualizado com uma professora de 12 CEB, durante uma hora. Um dos
alunos foi diagnosticado com défice de atencdo, apesar de existirem suspeitas de uma
condicdo mais grave que pudesse justificar a implementacdo de Medidas Seletivas. Ainda
assim, a Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacado Inclusiva (EMAEI) optou por ndo sinalizar
a crianga, mantendo apenas a intervengao prevista nas Medidas Universais. Quanto ao outro
aluno, embora ndo estivesse sinalizado, a professora titular solicitou que Ihe fossem atribuidas
horas de apoio individual semanal devido ao seu historial. Tratava-se de uma crianga que ja
tinha sido retida no 22 ano e que demonstrava um desinteresse evidente pela escola e pelos
conteldos lecionados. Como ja referido, a determinagcdo das medidas a implementar foi da
responsabilidade da professora titular, em colaboracdo com outros técnicos que intervieram
com os alunos. As mesmas foram definidas “com base em evidéncias decorrentes da
monitorizacdo, da avaliacdo sistematica e da eficidcia das medidas na resposta as necessidades

de cada crianca ou aluno” (DGE, 2018, p. 29).

De um modo geral, a turma apresentava um contexto socioeconédmico diversificado,
refletindo-se tanto no nivel de apoio familiar como no envolvimento das familias no processo
educativo dos alunos, fatores que detém um papel crucial no desenvolvimento da crian¢a nos
processos de ensino e de aprendizagem (Papalia & Feldman, 2013). Enquanto algumas familias
demonstravam um grande compromisso e preocupa¢ao com o sucesso escolar e o bem-estar
dos seus educandos, outras revelavam-se pouco participativas e desinteressadas no processo
de ensino e aprendizagem. Este afastamento, por vezes, afetava de forma significativa a
atitude dos alunos, influenciando o seu comportamento dentro e fora da sala de aula e
contribuindo para situacdes de maior frustracdo. A falta de envolvimento refletia-se,
igualmente, na auséncia de documentos assinados, na caréncia frequente de diversos
materiais, no desconhecimento das informacdes partilhadas no Classroom pela professora
titular e no insuficiente acompanhamento e interesse na colaboracdo com a professora para
os momentos de avaliacdo. A professora titular mantinha um contacto quase diario com as

familias, partilhando no Classroom da turma as diferentes experiéncias do dia a dia, bem como
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materiais de apoio ao estudo auténomo. Além disso, a sua relacdo com as familias era baseada
no respeito mutuo, ja que, desde cedo, cada um dos agentes educativos sabia das suas

funcgdes, sem invadir as competéncias do outro.

No que tange as caracteristicas da turma, os alunos eram ativos, participativos e, acima
de tudo, muito curiosos pelos diversos conteldos abordados nas aulas. Também,
demostravam elevado interesse em partilhar as suas experiéncias do quotidiano e, por isso,
sempre que estas se relacionavam com o tema da aula, proporcionavam-se momentos de
discussdo em que praticamente todos participavam. Todavia, hd alturas em que as criancas se
entusiasmavam tanto que acabavam por dispersar para outros assuntos, sendo necessario um
momento para voltarem a focar-se no assunto da aula. De um modo geral, os alunos
mostravam empenho nas suas tarefas, mantinham-se concentrados e atentos aos temas
abordados e demonstravam respeito pelas regras e pelos tempos da aula. No entanto, o
comportamento desajustado de alguns alunos perturbava toda a turma e o seu
aproveitamento. Além disso, era comum os alunos sairem para a casa de banho durante as
aulas, mas, frequentemente, acabavam por se dispersar, aproveitando para arejar e brincar
nos corredores ou nas proprias casas de banho. Face a esta situacdo, a professora titular
decidiu impor uma regra que consistia em autorizar as idas a casa de banho apenas apds um
tempo consideravel de aula ou restringindo-as quando o curto periodo de aula ndo o

justificava.

No que diz respeito as intera¢des e relagdes interpessoais, os alunos, por vezes,
revelavam comportamentos egocéntricos e pouco empaticos, o que resultava,
ocasionalmente, em situacdes desagradaveis na sala de aula, com episddios de insultos e até
agressoOes fisicas. Perante este cendrio, a professora titular assumia uma postura atenta e
proativa na gestdao de conflitos, procurando promover a autorreflexdo e a responsabilidade
individual. Sempre que ocorria um desentendimento, sobretudo durante o recreio, dedicava
tempo, em grande grupo, a compreensao do sucedido, ouvindo as diferentes versdes e
permitindo aos intervenientes explicarem o seu ponto de vista. Quando se revelava mais
adequado, optava por conversas individuais ou restritas aos alunos envolvidos, numa ldgica
de escuta ativa e de resolucdo personalizada. Paralelamente, recorria ao refor¢o positivo
como forma de incentivar atitudes respeitosas e cooperativas no quotidiano da turma.

Importa referir que a maioria dos conflitos emergia durante o periodo de almogo, momento
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em que a docente ndo se encontrava presente, e, por isso, os alunos sentiam frequentemente
necessidade de trazer os conflitos vividos nesse intervalo para o interior da sala de aula, a fim
de os contextualizarem. Mas, ainda que o tempo letivo da tarde fosse mais reduzido, isso ndo
impedia a professora de reservar alguns minutos para dar continuidade a essas estratégias de
acompanhamento e mediacdo, pois acreditava que esse investimento na escuta e no
acompanhamento dos alunos contribuia para a regulagdao emocional e relacional da turma.
Com o passar do tempo, tornou-se visivel uma melhoria significativa no clima interpessoal da
turma, criando-se condicdes mais propicias a cooperacao e ao desenvolvimento de relagdes

mais saudaveis entre os alunos.

Neste contexto de progressiva transformacdo relacional, o trabalho em grupo, que
inicialmente se revelava quase impossivel, comecou a ganhar consisténcia, gracas ao esforco
do par pedagdgico, que promoveu regularmente atividades em pares e pequenos grupos (com
um maximo de trés elementos). Com o tempo, foi possivel observar uma evolucdo positiva no
trabalho cooperativo, pois, nos ultimos projetos, os alunos demonstraram verdadeiro
empenho em apresentar aos colegas um bom resultado daquilo que tinham explorado em

pequeno grupo, evidenciando uma forte entreajuda entre os elementos.

Em termos de assiduidade e pontualidade, os alunos, de um modo geral, eram assiduos
e pontuais, sendo que os atrasos costumavam ocorrer sempre com os mesmos alunos, devido
a questdes relacionadas com a rotina familiar. Havia, contudo, uma excec¢do, em que um aluno
em faltava, por vezes, sem justificacdo ou apenas ao primeiro tempo. Durante a pausa para
almoc¢o, a maioria da turma tomava esta refeicdo na escola, com excecao de quatro alunos,
gue ndo interagiam com os restantes durante essa pausa. Os periodos da tarde tornavam-se
pouco proveitosos, uma vez que os alunos regressavam do almogo agitados e frequentemente
apresentavam queixas sobre situacdes ocorridas no recreio. Dado que a duracao da aula era
de apenas uma hora, quando os alunos se mostrassem prontos para a aula, ja restava pouco

tempo até ao seu término.

No que respeita os gostos e preferéncias da turma, os alunos revelavam um notério
interesse por atividades artisticas, especialmente nas artes visuais e na musica. Muitas vezes,
criavam cartas ou desenhos que entregavam com entusiasmo as professoras estagiarias e a
professora cooperante, evidenciando o prazer que sentiam nessas atividades. Além disso, trés
alunas que integravam um coro feminino, desempenhavam um papel importante na partilha
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do interesse pela musica com os colegas, iniciando varias manh3s com canc¢des e adaptando
melodias a poemas trabalhados em sala de aula. O futebol era outra paixao coletiva, ja que
muitos alunos treinavam no clube local. Este gosto era manifestado, ndo sé nos jogos
disputados durante o intervalo do almogo com outras turmas, envolvendo toda a turma, seja
a jogar, seja a apoiar, mas, também, na troca de cromos e nas discussdes sobre clubes,
jogadores e jogos de futebol. O fascinio pelas tecnologias digitais destacava-se igualmente,
sendo esse interesse aproveitado pelo par pedagdgico para a implementacdo do projeto
Artec, que visava explorar e promover as potencialidades de diversas ferramentas

tecnoldgicas digitais no contexto educativo.

Efetivamente, era uma turma desafiadora, com diversas especificidades, mas que
também se destacava pelo entusiasmo, pela predisposi¢cdao para aprender e pelo gosto em

partilhar as suas vivéncias.

4.3. CARACTERIZAGAO DA ESCOLA BASICA DO 22 E 32 CEB

No segundo semestre, o par pedagégico colaborou numa Escola Basica de 22 e 32 CEB,
pertencente ao Agrupamento de Escolas, mencionado na primeira seccdo deste capitulo.
Relativamente a localizagdo da escola, importa referir que esta se encontra muito perto da
Escola Basica do 12 CEB, onde o par pedagdgico realizou a sua PES no primeiro semestre, e,
também, da escola-sede do Agrupamento (ensino secundario), sendo estas trés escolas,
apenas separadas por portdes, que normalmente se encontram fechados, a exce¢dao do portao
que faz ligacdo entre a escola Basica do 22 e 32 CEB e a Escola Secundaria, ja que muitos

professores que lecionam na EB23, também lecionam na Escola Secundaria.

Em termos de espaco fisico, a escola é composta por dois edificios principais, o edificio
central e o pavilhdo gimnodesportivo, um pouco afastado do anterior referido. Ainda existe a
portaria, num pequeno edificio coberto, onde se encontra sempre, pelo menos, um

funcionario.

Relativamente ao edificio central, este é um pavilhdo de grandes dimensdes e
composto por dois pisos (rés do chdo e primeiro piso), mas que se encontra perfeitamente

preparado para receber toda a comunidade escolar, pois dispde de elevadores funcionais e de
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rampas de acesso, potenciando, dessa forma, a inclusdo a todos os alunos como previsto no

Decreto-Lei n2 54/2018, de 6 de julho.

No rés do chdo, existem trés entradas principais, sendo que uma delas é exclusiva a
entrada e saida de professores. No espaco interior deste piso, existe uma drea interdita aos
alunos, que contém as seguintes divisGes: uma pequena sala de diretores de turma, que é
usada para atendimento aos Encarregados de Educagdo, entre outras funcionalidades; sala
dos professores, que contém um bar, mesas, sofds, armdrios de arrumacdo de material
diverso, caixotes do lixo que respeitam a separacdao do mesmo e, ainda, um micro-ondas; sala
de trabalho dos professores, que contém uma grande mesa de trabalho, computadores e uma
impressora; zona de cacifos; salas da direcdo; e, ainda, casas de banho, separadas em género,
para o pessoal docente e ndo docente. A restante area do rés do chdo disp&e do Private Branch
Exchange, mais conhecido por PBX; enfermaria; papelaria escolar; duas SAAI; uma sala de
Educacao Especial; gabinete de psicologia; zona de cacifos dos alunos; salas de aula de Fisico-
Quimica e Artes Visuais; cantina; bar dos alunos; casas de banho, separadas por géneros,

destinadas aos alunos e, ainda, do polivalente.

No primeiro piso deste edificio, encontram-se a maioria das salas de aula, dois
laboratérios especificos para a disciplina de Ciéncias Naturais, equipados com trés bancadas
e acesso a agua; sala de Mdusica; sala de informatica, com varios computadores; biblioteca
escolar, equipada com quatro computadores, varias mesas de trabalho individuais e, também,
uma sala, designada A", onde se encontram materiais tecnoldgicos digitais a disposicdo; salas
de Apoio ao Aluno, para apoio ao estudo ou apoio tutorial; casas de banho; sala de arrumacao
dos equipamentos de limpeza e, ainda, duas salas de arrumacao de materiais didaticos, sendo
gue uma delas é destinada apenas aos materiais de Matematica. Importa referir que os dois
laboratérios de Ciéncias Naturais se encontram unidos por um espaco de armazenamento de
material de laboratdrio e, também, bancadas, onde podem ser preparadas as atividades

praticas.

Além do mais, esta instituicdo destaca-se pelo enfoque que atribui as Artes, como é
visivel na Figura 7, j4 que em vdrias zonas do interior do edificio central se encontram,
permanentemente, exposicoes de trabalhos dos alunos e a decoracdo da entrada principal
dos professores, frequentemente, era alterada de acordo com os temas que os alunos

estivessem a abordar nas disciplinas de Educacdo Visual e Tecnoldgica. Nota-se um excelente
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trabalho por parte dos professores de Educacdo Visual e Tecnolégica, que sempre mostraram
interesse em integrar as artes no quotidiano dos alunos e em dialogar com os professores de

outras disciplinas, numa perspetiva interdisciplinar.

Figura 7

Exposi¢do dos trabalhos dos alunos pelo interior da escola do 22 CEB

No que diz respeito ao espaco exterior da escola, este é bastante extenso e com
bastante vegetacao, desde plantas rasteiras, arbustos e arvores de grande porte. Note-se que
o par pedagdgico tirou proveito deste espacgo exterior para poder dinamizar um dos principais
projetos do clube MatiCienTIC. Além disso, existe um enorme campo de jogos, em alcatrao,
com balizas e cestos de basquetebol, uma rede para se jogar voleibol e, também, uma pista
de atletismo a toda a volta do campo. Existe, também, uma pequena horta na escola, que é
dinamizada por duas professoras e por um grupo de alunos, que tém o dever de cuidar da
mesma. Na sua maioria, o espaco exterior é seguro e tem algumas rampas de acesso para
facilitar a deslocacdo de todos os alunos, ja que tem uma pequena inclinacdo e o campo de
jogos fica num patamar superior. Além disso, por todo o recreio estdao espalhados bancos e
caixotes do lixo, sendo que apenas alguns promovem a separacdo dos materiais; e, também,

tem uma zona coberta, que facilita a realizacdo de atividades ao ar livre, em dias de chuva.

De um modo geral, a escola encontra-se bem equipada e adequada as necessidades
de todos os alunos. Todas os espacos da escola tém internet, no entanto, em dias em que é
preciso todos os alunos acederem a mesma rede (por exemplo, em dias de provas ModA),

notam-se grandes falhas de acesso a rede.

Relativamente as salas de aula, todas elas dispdem de mesas, cadeiras, um
computador, um projetor, um quadro branco grande e um pequeno quadro de cortica. No
gue toca as salas de aula que o par pedagdgico frequentou ao longo da PES neste ciclo de

ensino, destacam-se as salas M.CN3, M.CN4, M.9, M.10 e M.11, todas elas localizadas no
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primeiro piso do edificio central. Ainda assim, as Unicas salas de aula onde foram lecionadas
regéncias foram as M.CN3, para as aulas de Ciéncias Naturais e as M.10 e M.11, para as aulas

de Matematica.

A sala M.CN3 constitui um dos laboratérios e, por isso, uma das suas paredes era
ocupada por um balcdo de lavatérios com acesso a dgua. Além disso, estava unida por uma
porta a uma pequena arrecadagdo, que era utilizada para limpeza de materiais de laboratdrio
e para preparacao das atividades praticas. No que se refere a luminosidade e arejamento da
sala, esta recebia luz natural durante todo o dia e, de manh3, recebia sol diretamente através
das quatro janelas grandes que existiam. As janelas eram frequentemente abertas para
manter a sala arejada, mas as persianas estavam frequentemente para baixo, porque, caso
contrario, impediam a visdo dos alunos para o quadro e, principalmente, para o suporte de
apresentacdo da aula. Além disso, no fundo da sala, encontrava-se um armdrio com materiais

especificos de Biologia, tal como mostra a Figura 8.

Figura 8
Sala de aula M.CN3

A sala principal da turma A do 62 ano era a M.11 e, tal como todas as outras, estava
equipada com um computador, um projetor, quadro branco e um quadro de cortica, que fica
no canto da sala, onde eram afixados os trabalhos da turma, ao longo do ano, como
evidenciado na Figura 9. Normalmente, as mesas estavam organizadas em quatro colunas de
guatro mesas, com dois lugares em cada mesa, pelo que sobravam sempre 11 lugares. Em
termos de luminosidade e arejamento, a sala dispunha de quatro janelas grandes, todas na
mesma parede da sala de aula. Nesta sala, as janelas ndo eram frequentemente abertas, pelo

gue, na maioria das vezes, a sala ndo arejava aquilo que deveria.

Apesar das trés salas mencionadas terem as mesas organizadas em quatro colunas de

quatro mesas de dois lugares, a sua planta ndao era inalterdvel, pelo que o par pedagogico

53



sempre teve abertura para ajustar a disposicdo das mesas, de acordo com os objetivos de cada

aula.

Figura 9
Sala de aula principal do 6° A, sala M.11

Relativamente ao hordrio da mestranda no contexto do 22 CEB, o par pedagdgico
acompanhou quatro turmas, do 52 e 62 ano de escolaridade, quatro dias por semana (de
segunda a quinta), num periodo de 16 semanas, com consta no Apéndice A2. A mestranda
cooperou nas turmas A e G do 62 ano de escolaridade na disciplina de Matematica e, também,
nas turmas 62 F e 52 F na disciplina de Ciéncias Naturais. Adicionalmente, as trés turmas de 62
ano foram convidadas a fazer parte do clube MatiCienTIC, criado pelo par pedagdgico, mas s6
dez alunos das turmas A e F se dispuseram a participar. Considerando o horario letivo de todas
as turmas, em didlogo com as professoras cooperantes, estabeleceu-se o hordrio explicito na

Tabela 3.

Tabela 3

Hordrio do par pedagdgico, no 22 semestre, no contexto educativo do 2° CEB

Hordrio Segunda-feira Terga-feira Quarta-feira Quinta-feira

8:00-8:50 Ciéncias Naturais (52 F)

8:55—-9:45 Reunido Horério néo letivo Matematica (62 A)
10:00 —10:50 Matematica (62 G) Horario ndo letivo Horario ndo letivo Matematica (62 A)
10:55—-11:45 Matematica (62 G) Matematica (62 A) Ciéncias Naturais (62 F) Matematica (62 G}
11:55-12:45 Matematica (62 A) Matematica (62 A) Reunido Matematica (62 G)
12:50-13:40 Ciéncias Naturais (62 F) Matematica (62 G)
13:40 — 14:40 Almocgo
14:40—15:25 MatiCienTIC
15:25-16:10 MatiCienTIC
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Apesar de o par pedagdgico ter cooperado em todas as aulas supramencionadas no
horario, a PES sé foi desenvolvida com as turmas A, na disciplina de Matemadtica, e com a
turma F, na disciplina de Ciéncias Naturais. Desta forma, tal como previsto no Decreto-Lei n2
139/2012, foram cumpridas as 250 horas semanais de Matematica e os 100 minutos semanais

de Ciéncias Naturais.

4.3.1. CARACTERIZAGAO DA TURMA A DO 62 ANO DE
ESCOLARIDADE

A turma A do 62 ano de escolaridade era constituida por 21 alunos, sendo 12 do sexo
masculino e nove do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 10 e os 11 anos.
Tratava-se de uma turma que integra o regime de ensino articulado, na qual os alunos
frequentavam, em simultaneo, o ensino bdsico regular e o ensino artistico especializado, neste
caso, no dominio da musica. Este regime requer uma abordagem pedagodgica diferenciada e
flexivel, tal como previsto no Decreto-Lei n2 152/2013, de 4 de novembro, dadas as suas
especificidades ao nivel da gestdo do tempo, da organizacdo curricular e das exigéncias
cognitivas. Deste modo, os alunos eram dispensados de ter algumas disciplinas na escola do
ensino obrigatdrio, em prol de outras disciplinas que tinham na area da musica numa escola
especializada. Uma vez que a escola de musica estava em concordancia com a escola
obrigatdria, algumas das aulas de musica eram lecionadas na escola do 22 e 32 ciclo, tendo os

professores de musica de se deslocar a esta instituicdo.

Esta é uma turma que se caracteriza por ter ritmos de aprendizagem, estratégias de
resolucdo e interesses pessoais diferentes. Esta diversidade, bastante comum nas salas de
aula dos dias de hoje, é enquadrada pelos principios da educacao inclusiva, definidos no
Decreto-Lei n? 54/2018, de 6 de julho, que promove uma abordagem centrada na equidade,
na participacdo e na personalizacdo do processo educativo. Assim, importa referir que trés
alunos beneficiam de Medidas Universais especificas, ao abrigo do Decreto-Lei n? 54/2018,
de 6 de julho, pelo que existem adaptac¢des ao nivel do seu processo de avaliacdo, segundo o
artigo n? 28. Assim, nos momentos de avaliagdo formal, as tarefas eram simplificadas e
apresentavam algumas orientacdes. Além disso e em algumas avalia¢cGes, a mestranda fazia a
leitura do enunciado da prova a um desses alunos, de modo a facilitar a sua compreensao.

Para além disso, enquanto a mestranda lecionava as suas regéncias, teve sempre o cuidado
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de prestar mais atencdo aos alunos que beneficiavam dessas medidas. E relevante mencionar
que estas medidas foram implementadas, exclusivamente, no primeiro nivel de apoio,
previsto no Decreto-Lei n2 54/2018, pelo que n3o se justificou a elaboragdo de RTP nem de
PEI para os alunos sinalizados. Ainda assim, os docentes das disciplinas e a diretora de turma
sempre colaboraram com a EMAEI no sentido de refletir sobre as estratégias educativas

adotadas e garantir a coeréncia das praticas pedagdgicas.

De um modo geral, ndo era notdria a heterogeneidade a nivel de contexto
socioecondmico, sendo a maioria dos alunos provenientes de agregados familiares com
condicdes estaveis e com alguma disponibilidade para acompanhar o percurso escolar dos
alunos. Esse acompanhamento familiar refletia-se no interesse e empenho demonstrado
pelos alunos e pelos encarregados de educacdo na realizagdo de trabalhos ou no
comparecimento em atividades escolares. Esta atitude participativa contribuiu para o
estabelecimento de uma relagdo positiva entre a escola e as familias, facilitando a
implementacdo de estratégias educativas coerentes (Carvalho & Diogo, 2007). Ainda assim,
talvez por se tratar de alunos na fase da pré-adolescéncia, percebeu-se uma certa falta de
responsabilidade por parte da maioria dos alunos, na medida em que, muitas vezes, ndo
cumpriam com pequenas tarefas solicitadas pelo par pedagdgico em casa e esqueciam-se de
trazer os materiais necessarios para a aula, nomeadamente, o computador carregado. Face a
estes esquecimentos, o par pedagdgico, desde muito cedo, enviava mensagens recorrentes
no Classroom para assegurar que pelo menos um aluno via e enviava para um grupo que
integra todos os alunos da turma. Assim, esta lacuna parece estar mais relacionada com
habitos de organiza¢do e autonomia do que, propriamente, com a falta de apoio familiar. Por
isso, considera-se imprescindivel desenvolver, desde cedo, habitos de organizacao,
autonomia e responsabilidade nos alunos, competéncias que estavam claramente em
desenvolvimento na turma, apesar de a maioria das familias demonstrar acompanhamento

consistente (French American Academy, 2023).

Na sua grande maioria, os alunos demonstravam autonomia na realizacao de tarefas
propostas em sala de aula e apresentavam um aproveitamento muito satisfatério. Além disso,
globalmente, caracterizava-se por uma turma criativa, interventiva e motivada por tarefas
dinamicas, que envolvessem a manipulacdo de materiais ou o uso de tecnologias digitais. Este

grupo de alunos também era muito motivado por dinamicas que envolvessem um
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enguadramento de tipo narrativo, nas quais era necessdrio colaborar em grupo para
ultrapassar determinados desafios. Os alunos demonstravam particular interesse por
atividades centradas na resolucao de problemas, valorizando o trabalho em pequeno grupo,
que, na maioria das situagdes, se revelava eficaz, promovendo a entreajuda e o
desenvolvimento de competéncias de cooperacdo. Ainda assim, o comportamento dos alunos
era considerado Bom, na medida em que os alunos conseguiam manter o foco durante algum
tempo nas aulas, mas, por vezes, entusiasmavam-se demasiado e o tom de voz subia de nivel,
sendo, por isso, necessario que a professora tivesse de fazer paragens ao longo da aula, para

voltar a ter a atencao total dos alunos.

De um modo geral, a turma revela interesse e curiosidade pela aprendizagem,

destacando-se um grupo de alunos com forte participacao oral.

No que respeita a assiduidade e pontualidade nesta turma, pode-se afirmar que os
alunos apenas faltavam com uma justificacdo valida e isso acontecia raramente. Alguns alunos
eram bastante pontuais, mas nos intervalos de menor tempo, verificava-se o atraso de outros
colegas, devido ao facto de irem lanchar ao bar dos alunos, fator que algumas vezes
comprometeu a gestdo do tempo inicial das aulas, quando estas eram lecionadas pela

mestranda.

Era notdria, nesta turma, a criacdo de lacos de amizade entre todos os alunos, nao
sendo evidente a competicdo pelos resultados. Pelo contrario, os alunos entreajudavam-se
em sala de aula, para que todos compreendessem os conteudos e ficavam felizes quando
outro colega respondia corretamente a um desafio lancado. Além disso, a amizade evidente
entre os alunos de toda a turma verificou-se quando dois alunos passaram a fase interescolas
do concurso SuperTmatik de Matematica e os restantes colegas foram abraca-los assim que

entraram na sala.

No que tange aos principais interesses dos alunos, estes centram-se no futebol, nas
tecnologias digitais, na arte e nas redes sociais, o que revela uma forte ligacao ao quotidiano,
constituindo uma oportunidade de articulagdo com os contextos de aprendizagem. Para além
destes gostos, também foi notdrio o entusiasmo demonstrado pelas Ciéncias Naturais e o
gosto enraizado pela disciplina de matematica. Assim sendo, tendo em conta este conjunto
de motivacgGes, o par pedagdgico decidiu criar e dinamizar um clube transdisciplinar designado

MatiCienTIC, que foi pensado como um espaco de descoberta, onde os alunos pudessem
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explorar e desenvolver competéncias nas dreas da matematica, das ciéncias naturais e das
tecnologias digitais, de forma significativa. Assim sendo, criou-se uma narrativa, centrada no
espaco exterior da escola, em que, ao longo de oito sessdes, se desenvolveu o pensamento
critico, a resolugao de problemas e a sua literacia digital, contribuindo para uma aprendizagem

mais motivadora e contextualizada.

Efetivamente, era uma turma empenhada, participativa e colaborativa, que se
destacava pelo entusiasmo de aprender, pela criatividade e espirito de entreajuda, que

favoreciam um ambiente educativo positivo, motivador e inclusivo.

4.3.2. CARACTERIZAGAO DA TURMA F DO 62 ANO DE
ESCOLARIDADE

A turma F do 62 ano de escolaridade, era, inicialmente, constituida por 23 alunos, 12
do sexo masculino e 11 do sexo feminino, no entanto, nas primeiras semanas do ano letivo,
uma aluna teve de anular a matricula, ja que ia deixar de viver perto da escola. Assim, a turma
passou a ser constituida por 22 alunos, 12 do sexo masculino e 10 do sexo feminino, com
idades compreendidas entre os 10 e os 12 anos. Em sala de aula, apenas se encontravam 20
alunos, ja que havia dois alunos que estavam a tempo inteiro na Unidade Especializada da
escola, por apresentarem NAS, tal como previsto no artigo 102 do Decreto-Lei n2 54/2018, de
6 de julho. Ainda assim, dos 20 alunos em sala de aula, existiam quatro alunos que

beneficiavam de Medidas Universais ao abrigo do mesmo documento legal supramencionado.

Tendo em conta o disposto no artigo 102 do Decreto-Lei 54/2018, os dois alunos, que
se encontravam a tempo inteiro na Unidade Especializada da escola, apresentavam
“dificuldades acentuadas e persistentes ao nivel da comunicacdo, interacdo, cognicdo e
aprendizagem” (p. 2921), pelo que beneficiavam de medidas adicionais de suporte a
aprendizagem e a inclusdo. Neste contexto, foi necessario elaborar, para cada um, o respetivo
RTP e PEIl. Importa referir que a EMAEI esteve sempre e articulagdo com os docentes da turma,
nomeadamente, a diretora de turma, para se acordarem as adaptacdes curriculares
significativas, como a permanéncia continua na Unidade Especializada da escola. Ainda assim,
estes dois alunos frequentavam as disciplinas de Musica, Educacao Fisica e Educacdo Visual e

Tecnoldgica, na propria instituigdo.
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Relativamente aos quatro alunos que beneficiam de medidas universais, estes apenas
tiveram adaptagGes ao nivel do seu processo de avaliagdo, ao abrigo do Decreto-Lei n2
54/2018, artigo 282. Desta forma, sé nas avaliacGes formativas é que podiam ter as fichas
adaptadas para tornar a leitura mais simples e facilitar a compreensao. Além disso, é relevante
referir que um destes alunos é repetente e integrou a turma a primeira vez no inicio do
presente ano letivo, pelo que ainda ndo estava perfeitamente ambientado a nova turma. Este
era um aluno com alguns disturbios emocionais e demonstrava desinteresse total em algumas
aulas de Ciéncias Naturais. De forma a auxilia-lo, em articulacdo com a EMAEI, disponibilizou-
se-lhe apoio educativo e tutoria na escola, fora do seu horario escolar. Outro dos alunos
sinalizados caracterizava-se pela sua apatia geral em todas as aulas e, por isso, a meio do ano
letivo, a diretora de turma, em articulagdo com a EMAEI, pediu a escola uma avaliagdo
psicolégica no sentido de se identificarem possiveis dificuldades de aprendizagem e,
consequentemente, se poderem definir novas estratégias que complementassem as

universais ja implementadas.

De um modo geral, este é um grupo heterogéneo ao nivel das necessidades educativas,
dos ritmos de trabalho e das capacidades individuais. Inicialmente, esta diversidade foi um
constrangimento para a mestranda, pois era necessario mobilizar uma vasta variedade de
abordagens e tinha de haver uma constante adaptac¢ao as caracteristicas dos alunos. Com o
tempo, este obstaculo foi sendo ultrapassado e a heterogeneidade da turma acabou por se
revelar uma mais-valia, tanto para os alunos como para a mestranda. Os alunos beneficiavam
de diferentes formas de interacdo e aprendizagem e a mestranda teve oportunidade de
desenvolver estratégias pedagdgicas diferenciadas e de aprofundar a sua capacidade de

adaptacdo a diversidade em contexto real de sala de aula.

Relativamente a participacdo, os alunos eram muito curiosos, interventivos e tinham
vontade de aprender, por isso, destacava-se a forte participacdo oral nesta turma, que se
distinguia pela formulagao de questdes, na sua maioria muito pertinentes e relacionadas com
os temas abordados em aula. Esta predisposicao para o didlogo revelou um interesse genuino
pela disciplina de Ciéncias Naturais, pelo que o aproveitamento da turma era considerado

Bom.

A observacgao e a cooperagao com a turma permitiram perceber que, de uma maneira
geral, os alunos estavam a procura de feedback praticamente imediato e quando o recebiam
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ou quando recebiam reforc¢o positivo, revelavam-se ainda mais autoconfiantes, motivados e

entusiasmados para aprender.

A turma tinha tendéncia a ser motivada por tarefas dindmicas que envolviam as
tecnologias digitais, revelando-se particularmente envolvida quando desafiada por tarefas
interativas. Por vezes, o demasiado entusiasmo dos alunos dava asas a que estes dispersassem
em conversas paralelas e se perdesse o foco da aula, sendo necessdrio a mestranda voltar a

captar a atengdo do grupo.

Uma caracteristica desta turma é o facto de a maior parte ja se conhecer desde o 19
ano de escolaridade, bem como a professora de Ciéncias Naturais e também Diretora de
Turma (DT), que acompanhou a turma como professora titular ao longo do 12 CEB. Aquando
da transicdo do 42 para o 52 ano de escolaridade destes alunos, também a professora de
Ciéncias Naturais transitou do 12 para o 22 CEB e continuou a dar aulas aos alunos, aos quais
se juntaram mais alguns. Esta continuidade fortaleceu os lagos de proximidade e confiancga
ndo so entre os alunos e a docente, mas, também, entre a escola e as familias, que sempre se
mostraram bastante envolvidas nas atividades escolares. O envolvimento das familias refletia-
se narealizacdo atempada de trabalhos propostos para casa e de trabalhos colaborativos, bem
como no incentivo ao cumprimento de todas as tarefas, nomeadamente ao avisarem para
visitarem frequentemente o Classroom, plataforma de comunicacdo entre os docentes e a

turma.

No que tange as relagdes interpessoais, constatou-se uma relacdo préxima e até
descontraida entre os alunos e a professora, evidenciada pelo tratamento na segunda pessoa
do singular, mas sem nunca comprometer o respeito mutuo e o ambiente de trabalho. Entre
os alunos da turma, era evidente o espirito de grupo e unido, apesar de no inicio do 52 ano se
ter notado alguma resisténcia em integrar os novos colegas. Ainda assim, essa fase foi
superada, tendo dado lugar a uma dindmica relacional positiva e marcada pelo apoio mutuo.
Um exemplo desse espirito de equipa foi visivel no dia do Agrupamento, quando a equipa
feminina da turma venceu o torneio inter-turmas de voleibol e todos os colegas estiveram
presentes a apoiar com camisolas iguais, construidas por eles préprios. Ao longo do ano, sdo
visiveis os sorrisos e a entreajuda para com todos os colegas da turma, porque sdo meninos

gue, realmente, ficam felizes com a felicidade e o bem-estar dos colegas.
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Relativamente aos interesses da turma, estes passam pelos desportos coletivos, pelas
tecnologias digitais e pelas redes sociais, 0 que constitui uma oportunidade de articulagao com

os contextos de aprendizagem.

Em suma, trata-se de uma turma composta por alunos curiosos, motivados e
interventivos, que revelam grande interesse pelas Ciéncias Naturais e, também, entusiasmo
pelas tarefas propostas, sobretudo quando estas envolvem tecnologias digitais. Além disso, a
relacdo de proximidade construida ao longo dos anos entre os alunos, a professora e as

familias contribui para um ambiente de aprendizagem positivo, colaborativo e estimulante.
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5. INTERVENCAO EM CONTEXTO EDUCATIVO

Ao longo do ano letivo 2024/2025, a mestranda teve oportunidade de mergulhar numa
experiéncia bastante enriquecedora, potenciada pela PES, que exigiu o sistemadtico processo
de investigacdo e de reflexdo. Este periodo permitiu-lhe aprofundar e aprimorar as suas
capacidades emocionais, cognitivas, sociais, morais e éticas, que culminaram numa
adequacdo das suas praticas pedagodgicas face os grupos de alunos com quem se envolveu.
Esta pratica foi constantemente marcada pela partilha de saberes e conhecimentos entre
todos os intervenientes o que, a luz da perspetiva de Vygotsky (1978), se revela essencial para
o desenvolvimento das aprendizagens, pois estas ocorrem, maioritariamente, através da
interacao social, da cooperacdo e da partilha de experiéncias significativas. Essa partilha sé foi
possivel devido aos lagcos afetivos que foram criados entre docentes e alunos, mas também,
devido ao espirito colaborativo e cooperativo, que sempre promoveram a tomada de decisdes

conscientes e adequadas ao grupo e as diversas situacdes.

Importa, ainda, destacar todas as fases que contribuiram para as praticas
implementadas em contexto educativo da mestranda, uma vez que o trabalho desenvolvido
na pratica ndo resulta apenas do que é visivel. Pelo contrario, a acdo docente emerge da
articulacdo entre a fundamentacgao tedrica, a reflexdo critica sobre os contextos e as vivéncias
construidas no quotidiano escolar, dimensdes que integram a prdpria profissionalidade
docente (N6voa, 2017; Marcelo, 2009). Assim sendo, neste capitulo, a mestranda fara
referéncia a fases como a observacdo, a colaboracdo, a planificacdo das intervencdes, a

implementacao, a posterior reflexao sobre a agdo e a avaliagdo dos processos e resultados.

Na verdade, as experiéncias vivenciadas ao longo deste ano letivo permitiram a
mestranda desenvolver um olhar mais critico, reflexivo e consciente sobre a educacdo,
reconhecendo que a construcdo do perfil docente ocorre de forma continua, ao longo da
pratica profissional, sustentada pela constante procura de novas abordagens que promovam

a melhoria das praticas educativas e das aprendizagens.

Deste modo, o presente capitulo encontra-se organizado em cinco subcapitulos. Os
trés primeiros dedicam-se a abordar referentes tedricos, legais e metodologias especificas das
areas da Matematica, do Estudo do Meio e Ciéncias Naturais e da Articulacdo de Saberes. Cada

um destes subcapitulos incluiu sec¢des onde se privilegia a reflexao critica e detalhada sobre
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uma selecdo de intervencdes da mestranda, nas respetivas areas, considerando os dois
primeiros ciclos do ensino basico para os dois primeiros subcapitulos e apenas o 12 CEB para
o terceiro subcapitulo, uma vez que a Articulacdo de Saberes remete apenas para este ciclo
de ensino. Além disso, o subcapitulo quatro é referente a apreciacdo global da pratica
vivenciada nos dois primeiros ciclos de ensino e, por fim, o quinto prende-se com a descricao
da dinamizagdo e colaboragao em atividades e projetos educativos, pelo par pedagégico, nos

respetivos contextos educativos.

5.1. MATEMATICA

A Matemadtica é uma ciéncia exata e, como tal, possui uma linguagem composta por
codigos especificos com significados, que devem ser compreendidos, desde cedo, pelas
criancas. Para além do seu cardcter formal, encontra-se intrinsecamente ligada a outras
ciéncias num contexto interdisciplinar e manifesta-se na vida quotidiana, em multiplas
situacGes de resolucdo de problemas. Deste modo, as criancas podem descobrir as
virtualidades da Matematica em casa, no devir pedagdgico, ou nos encontros didrios em sala
de aula, com o professor e com os colegas de turma. Assim, a Matemdtica assume-se como
uma ferramenta essencial para o desenvolvimento integral da crianca, ndao sé pelas
competéncias cognitivas que mobiliza, mas também pelas atitudes e valores que promove,
como a autonomia, a persisténcia e o rigor (Ponte, 2005). Nesta perspetiva, a Matematica
deve ser acessivel a todos, constituindo-se como um direito fundamental para o exercicio de
uma cidadania plena e para a construcdo de oportunidades mais justas para cada individuo e

para a sociedade (Boaler, 2016; NCTM, 2000; PASEO, 2017).

Paralelamente, ja no final do século XX, Ponte et al. (1998) destacavam a Matematica
como uma ciéncia dindmica, criativa e em constante evolugdo, perspetiva que continua a ser
reafirmada nos documentos curriculares mais recentes (ME, 2021; NCTM, 2000). Para além
disso, é vista como “um organismo vivo, impregnado de condi¢do humana, com as suas forcas
e as suas fraquezas e subordinado as grandes necessidades do homem na sua luta pelo

entendimento e pela libertacdo” (Caraca, 2000, p. 5).

Na perspetiva de Abrantes et al. (1999), a Matematica constitui-se como um direito de
todos, de tal modo que todas as criancas tém o direito de contactar e construir aprendizagens

significativas nesta drea, valorizando o seu cardcter formativo e a sua natureza cultural. Esta
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perspetiva reflete-se nos Principios e Normas para a Matematica Escolar, desenvolvidos pelo
National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) (2000), que destacam seis pilares: a
equidade, o curriculo, avaliacdo, tecnologia, ensino e aprendizagem. Segundo o NCTM (NCTM,
2000, p. 21) “aprender matematica com compreensdo é essencial” e, para isso, é decisivo o
conceito de matematizacdo, ja que visa a aprendizagem em contexto, estabelecendo-se um
ciclo de aprendizagem (Ponte, 2003). Estes principios encontram-se representados na Figura
10, a qual evidencia a necessidade de um ensino de qualidade, contextualizado e com

significado para o aluno.

Figura 10

Principios e Normas, desenvolvidos pelo NCTM

Equidade
A educagao esta ao alcance de todos.
curricul Ensino
urricuto T O professor tem de ter um conhecimento

O curriculo deve ter uma estrutura e\
organizada e coerente e tem de ser baseado

numa matematica com significado.

/9 alargado do que vai lecionar, para poder

apoiar os alunos e assegurar uma
Matemdtica com significado, | ®ducacao de exceléncia.

Tecnologia para todes Aprendizagem
A tecnologia apoia o desenvolvimento do $_/ \9 O conhecimento é construido de uma
pensamento e do raciocinio dos alunos, l forma clara e objetiva, relacionando
contribuindo com recursos relevantes para o com os saberes prévios com as novas

ensino e para a aprendizagem. Avaliacdo aprendizagens.

A avaliacdo deve ser diversificada, de
natureza formativa e reguladora, e tem de
suportar a aprendizagem.

Nota. Adaptado de NCTM (1991).

Destes principios, emergem, ainda, trés orientacdes reguladoras do ensino nesta area
curricular: i) “Matematica para todos”, evidenciando que ninguém deve ficar excluido de
aprender Matematica; ii) “A Matematica é Unica, mas ndo é a Unica”, que perspetiva a ideia
de que a Matematica tem as suas especificidades Unicas, mas deve estar sempre em didlogo
com outras areas curriculares, para que se desenvolvam as areas de competéncia transversais
indicadas no PASEQ; iii) “Matematica para o século XXI”, referindo que aprendizagens
matematicas dos alunos sdo efetivamente relevantes nos tempos atuais, com desafios

claramente distintos do século passado (ME, 2021).

A pertinéncia destas orientacdes ganha ainda maior relevo quando se considera o
contexto da sociedade atual, marcada por profundas transformacbes e pela aceleracdo
tecnoldgica e digital, que exige aos cidaddaos adaptacdes constantes as novas realidades do
século XXI. Por isso, torna-se essencial, segundo o PASEO (2017), que os documentos

orientadores da educacdo sejam capazes de responder aos desafios emergentes. Face a este
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cenario, os temas matematicos sao estruturados de acordo com as novas exigéncias sociais e
em funcdo dos recursos tecnolédgicos disponiveis, assumindo um papel fundamental na
formacdo de cidaddos preparados para a complexidade do mundo atual (ME, 2021). Valoriza-
se, por isso, o desenvolvimento progressivo da literacia estatistica, do raciocinio
probabilistico, do pensamento algébrico, do raciocinio espacial, do sentido de nimero e do
calculo mental, competéncias que, aliadas as capacidades matematicas, fornecem
instrumentos essenciais para a resolucdo de problemas em contextos variados (International
Statistical Literacy Project, s.d.; ME, 2021). Desta forma, a aprendizagem matematica contribui
para a formacdo de individuos criticos, participativos e reflexivos, em conformidade com o

PASEO.

E neste enquadramento que se situam as Aprendizagens Essenciais da Matematica
(ME, 2021), para o 12 e 22 CEB, que assumem a perspetiva de “Matemadtica para todos”,
valorizando o desenvolvimento da literacia matemdtica, salientando a necessidade de se
desenvolver aprendizagens, a partir das concec¢des prévias dos alunos, para que estes se
predisponham positivamente para compreender os conceitos e lhes atribuir significado
(Despacho n? 8209/2021). Além disso, esclarecem que aprender Matematica ndo implica
apenas pensar em conhecimentos cientificos, mas também em capacidades e atitudes, que
vao ao encontro das Capacidades Matemadticas Transversais (Resolu¢do de Problemas,
Raciocinio Matematico, Pensamento Computacional, Comunicacdo Matematica,
Representacdes Matemadticas, Conexdes Matematicas) e do documento do PASEO. A
construcdo de conhecimentos matematicos organiza-se, assim, nos dominios de Numeros,
Algebra, Dados e Probabilidades e de Geometria e Medida, de forma transversal e articulada

com as Capacidades Matematicas Transversais, como evidencia a Figura 11.

Figura 11

Conteltdos de aprendizagem em Matemdtica no Ensino Bdsico
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Nota. Retirado de Ministério da Educacdo (2021).
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Apesar destas orientacdes curriculares e da centralidade atribuida as capacidades
matemadticas transversais, a realidade tem mostrado que o ensino da Matematica continua a
enfrentar dificuldades significativas. Ao longo das ultimas décadas, esta disciplina tem sido
marcada por resultados pouco satisfatérios, revelando um problema persistente que importa

compreender.

Desde a década de 1990, diversos relatérios da Sociedade Portuguesa de Matematica
(SPM, 1991, 1998) e investigacdes na area (Abrantes et al., 1999; Ponte, 1992) evidenciavam
qgue os alunos revelavam dificuldades significativas a esta disciplina, o que levou a SPM a
solicitar revisdes dos programas e a valorizar o contributo de orienta¢des internacionais, como
as Normas do NCTM. Posteriormente, o Programme for International Student Assessment
(PISA) veio confirmar estas fragilidades a nivel internacional, mostrando que os alunos
portugueses se mantinham entre os que apresentavam maiores dificuldades em Matematica.
Nesse mesmo sentido, Dinis (2003) reforcava esta perceg¢do ao caracterizar a disciplina como
“sinénimo de maus resultados” (p. 170), expressao que traduz a persisténcia deste problema
no sistema educativo portugués. Esta realidade continua a ser confirmada em avaliagdes mais
recentes, que apontam para niveis preocupantes de desempenho em Matematica por parte

dos estudantes portugueses (OCDE, 2019; OCDE, 2023).

Embora nao se conhegam todas as causas do insucesso em Matematica, a investigacao
tem evidenciado que ele esta frequentemente associado a fatores como a falta de motivacao,
atitudes negativas face a disciplina e baixa autoconfianga, frequentemente acompanhados
por dificuldades de compreensdo conceptual (Canavarro, 2021; Gomez-Chacén, 2000; Mata-
Pereira & Ponte, 2017; OCDE, 2019). Para contrariar este cenario, Canavarro (2021, p. 4)

defende trés condicdes essenciais:

1) acesso a uma experiéncia matemdtica a que possam dar sentido, construida com base na compreensdo das ideias;
2) oportunidade de desenvolverem o gosto e a autoconfianga na capacidade de lidar com situagdes matemdticas, que
desejavelmente deve aumentar a medida que aprendem mais;

3) oportunidade de reconhecerem o valor do saber matemadtico que aprendem.

Neste quadro, cabe ao professor o papel de: i) valorizar objetivos curriculares referentes
as capacidades matematicas transversais e atitudes positivas face a Matematica; ii) dar
destaque a tarefas ricas e desafiantes; iii) encarar o Programa como instrumento de apoio ao

trabalho, ndo sendo visto como uma prescricdo que deve ser seguida a risca (Ponte, 2002).
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Para isso, é fundamental que o professor relna um conjunto de crencas pedagdgicas,

definidas por Duque et al. (2010), evidenciadas na Figura 12.

Figura 12
Crengas pedagdgicas
Crencgas pedagdgicas

Estimular o aluno através do questionamento, considerando as suas idiossincrasias;
Valorizar, expondo uma atitude positiva perante as conquistas dos alunos;
Acompanhar o aluno, mantendo a proximidade e o reforgo positivo;

Acreditar que o aluno é capaz de superar obstaculos que surjam no seu processo de
ensino e de aprendizagem;

Exigir a responsabilizacdo do aluno no processo de ensino e de aprendizagem;

Dar colinho, estabelecendo uma forte relagio afetiva com o aluno e apoiando-o nos
momentos mais frageis.

N /)
Nota. Adaptado de Duque et al. (2010)

Perante este cendrio de insucesso e desmotivagao, torna-se evidente que o ensino da
Matematica ndo pode ser abordado de forma descontextualizada ou neutra. Sendo esta
disciplina um saber em constante evoluc¢do, sujeito a transformagdes profundas nas suas
caracteristicas fundamentais (Martins & Cabrita, 1993), a melhoria dos resultados ndo
depende apenas da atualizagdo curricular, mas sobretudo da qualidade das praticas
pedagédgicas. Como sublinha Fernandes (2008, p. 12), “é preciso melhorar a qualidade do
trabalho pedagdgico e os sistemas de apoio as aprendizagens dos alunos”, tarefas que estao

no cerne da acdo docente.

Deste modo, a qualidade das praticas pedagogicas coloca em evidéncia o papel do
professor como mediador de aprendizagens, cuja responsabilidade passa por criar ambientes
de aprendizagem ricos. Estes devem tornar a Matematica acessivel a todos os alunos através
de estratégias que valorizem o raciocinio, a experimentacado, a resolu¢ao de problemas e o
desenvolvimento de atitudes positivas, sempre em articulagio com o contexto e as
especificidades de cada grupo (Freudenthal, 1973; Lourenco et al., 2018; Ponte, 1987). Essa
responsabilidade evidencia a relevancia do professor como mediador do processo educativo,
sendo o aluno o centro da aprendizagem e assumindo um papel ativo na construcdao do seu
conhecimento. O docente, ao concretizar o curriculo em sala de aula, deve criar condicGes
para que cada estudante desenvolva raciocinio, autonomia e atitudes positivas, adaptando a

sua intervencdo as necessidades do grupo (Canavarro, 2021; Fernandes, 2020; Ponte et al.,
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2017). Neste enquadramento, torna-se evidente que o papel do professor ndo se esgota na
mediagdo, mas exige, também, uma atuagdo intencional e fundamentada, orientada para

garantir aprendizagens com significado.

Todo o processo de ensinar e aprender Matematica deve ser desenvolvido com uma
forte intencionalidade concetual e pedagdgica, garantindo que os contelddos trabalhados
tenham significado e relevancia para a crianga. Ser professor de Matematica no ensino basico
ndo se resume, por isso, a simples transmissdao de conhecimentos ou a reproducdo mecanica
de processos. Exige, antes, a capacidade de selecionar e aplicar estratégias e metodologias
que favorecam a constru¢ao de aprendizagens significativas por parte dos alunos. Nesta
medida, o docente deve ser capaz de estabelecer, sempre que possivel, a relacdo da
Matematica com outras dreas de saber e com o quotidiano (Canavarro & Ponte, 2005; Lusa,
2015). Ensinar Matematica implica, também, contribuir para o “desenvolvimento integral e
harmonioso da crianga”, respeitando as suas dimensdes cognitivas, sociais e emocionais

(Fernandes, 1994).

Para além disso, importa referir que o aluno se apropria gradualmente das capacidades
gue desenvolve e, por isso, segundo Fernandes (2013), passa por diferentes fases de
construgao do conhecimento matematico. Numa primeira instancia, ocorre a fase
manipulatdria, que privilegia a manipula¢ao de materiais concretos e manipulaveis, a fim de
aprender concretamente os conceitos. De seguida, surge a fase pictérica ou icnografica, onde
a crianga faz a conexdo entre o abstrato e o concreto, representando os conceitos
matematicos, através de diagramas ou desenhos. Por fim, na fase simbdlica, as criancas
desenvolvem a habilidade de se apropriar dos simbolos convencionais para representar
pensamentos matematicos abstratos. Ainda assim, existe a fase da verbalizacdo, que sd é
atingida quando a crianca desenvolve o processo de metacognicdo e aprende a comunicar

matematicamente os seus pensamentos.

Para além do supracitado, é fulcral enfatizar a ideia-chave da Dinamica da aula (ME,
2021), entendida como o conjunto de momentos pedagdgicos que estruturam e orientam o
processo de ensino e de aprendizagem. Esta deve ser cuidadosamente planificada pelo
professor, mas também construida em interacdo com os alunos, de modo a promover a sua
participacdo ativa e a dar significado as aprendizagens. A Dinamica da aula pressupde, assim,
uma intencionalidade clara na organizacdo das tarefas e das intera¢des, permitindo que os
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conhecimentos se construam de forma progressiva e articulada. Cabe ao docente delinear
momentos que estejam alinhados com os objetivos curriculares e os pressupostos tedricos e
pedagdégicos, mas sempre valorizando as concecdes prévias, os interesses e o envolvimento

dos estudantes (Boaler, 2016; Canavarro, 2021; Ponte et al., 2017).

A preparacdio de uma aula de Matematica exige, por sua vez, um forte
comprometimento do professor perante os documentos orientadores e reguladores do
ensino, bem como na mobilizacdo de pressupostos tedrico-didaticos que devem sustentar a
sua pratica pedagdgica. Assim, o docente deve assumir um perfil critico e reflexivo, adequando
a sua prdtica as necessidades dos alunos e ao contexto em que estd inserido (ME, 2021;
Canavarro, 2021). Por isso mesmo, a planificacdo deve ser entendida como um processo
intencional que orienta e da sentido as experiéncias de aprendizagem (Zabalza, 1994),
permitindo criar experiéncias de aprendizagem significativas e ajustadas as caracteristicas do
grupo. Nesta linha de pensamento, a mestranda desenvolveu a sua prdtica educativa com
base nas fases da aula de Matematica, defendidas por Fernandes (2013): a concecdo; o

desenvolvimento; a sistematiza¢do e a avaliagao.

Relativamente a fase da concecdo, esta abrange a planificacdo, que deve estar em
concordancia com a planificacdo da escola, do grupo e da aula, mais concretamente,
permitindo a articulagao vertical interciclos. O processo de planificacdao surge numa primeira
etapa do devir educativo, pela sua relevancia na organizacdo e no planeamento dos processos
de ensino e de aprendizagem, sé se envolver “a distribuicdo do tempo, a escolha de métodos
de ensino adequados, a criacdo de interesse nos alunos e a construcdao de um ambiente de
aprendizagem produtivo” (Arends, 2008, p. 92). S6 assim é que o professor pode proporcionar
momentos com significado para a aprendizagem, reconhecendo a importancia de incluir
tarefas promotoras da construcdo e desenvolvimento de conhecimentos e capacidades
transversais com oportunidades de prestar “apoio significativo a todos os estudantes” (NCTM,

2000, p. 13).

Posteriormente, surge a fase do desenvolvimento, que se subdivide em dois
momentos principais: a motivacdo e a exploracdo do conteudo programatico (Fernandes,
2013). A motivacdo e problematizacdo tem o principal objetivo de criar um ambiente favoravel
a aprendizagem, ativando-se os conhecimentos prévios dos alunos e revisitando alguns
conceitos base necessarios a exploragdao de um novo conteudo. No momento exploratério,
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indicam-se as condicdes de realizacdo da tarefa, o professor fornece acompanhamento
individual ou em grupo aos alunos, registam-se os aspetos cruciais de aprendizagem e se
apresentam as estratégias desenvolvidas pelos estudantes, dando realce as producdes
diferenciadas. No fundo, esta fase da aula privilegia o desenvolvimento do trabalho dos
alunos, destacando-se o ensino exploratério como uma pratica exigente para a maioria dos
professores de Matematica, enquanto mediadores, ja que garante oportunidades para os
alunos trabalharem tarefas matematicas ricas e significativas com momentos de discussao

coletiva (Ponte, 2005; Stein et al., 2008).

A abordagem exploratéria no ensino da Matematica tem sido amplamente
reconhecida como uma estratégia eficaz para promover a compreensdo profunda dos
conceitos matematicos e desenvolver o pensamento critico dos alunos. Esta metodologia
centra-se na resolucdo de problemas e na investigacdo, incentivando os alunos a assumir “um
papel ativo na interpretacdo das questdes, na representacao da informacao apresentada e na
concecdo e concretizacdo de estratégias de resolucdo” (Martins et al., 2021; Ponte, 2017, p.

10).

Nesta linha de pensamento, importa destacar a integracdo de materiais manipulaveis
e tecnologias digitais em contextos exploratdrios, uma vez que enriquece significativamente
a experiéncia de aprendizagem dos alunos. O uso de materiais manipulaveis surge associado
a fase concreta da abordagem Concreto-Pictérico-Abstrato (CPA), intrinsecamente conectada
com o Método de Singapura (MS), uma vez que se considera que os conteddos matematicos
devem ser introduzidos a partir do concreto. Efetivamente, o uso de materiais manipulaveis
permite que os alunos visualizem e manipulem conceitos abstratos, facilitando a
compreensao e retencdao dos mesmos (Vale, 1999, 2002). Estes recursos sdo particularmente
eficazes na introduc¢do de novos conteldos, pois proporcionam a compreensao de “ideias
abstratas a partir de situacdes concretas e problemadticas”, permitindo que os alunos

construam e desenvolvam aprendizagens significativas, de forma intuitiva (Vale, 2002).

Ao mesmo tempo, o uso de ferramentas tecnoldgicas digitais oferece oportunidades
Unicas para a exploracdo matematica, que seriam dificeis de alcancar com materiais
concretos. Além disso, a utilizacdo de jogos didaticos digitais, por exemplo, pode aumentar a
motivacdo dos alunos e proporcionar feedback imediato, que ¢é essencial para a
autorregulacdo da aprendizagem (Apoldnia, 2022; Costa et al., 2021). Efetivamente, a
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integracdo de tecnologias digitais no ensino da Matematica pode transformar a sala de aula
num ambiente mais interativo e colaborativo, onde os alunos exploram conceitos de forma

auténoma, dindmica e criativa (Costa et al., 2021).

A abordagem exploratéria tem dois suportes principais: i) “a escolha de tarefas
apropriadas, suscetiveis de promover a construcdo de conceitos, a formulacdo de conjeturas,
generalizagOes e justificacdes” e ii) o “estabelecimento de um ambiente de comunicagdo na
sala de aula capaz de favorecer a participacao e reflexdao por parte dos alunos, com relevo
para os momentos de discussao coletiva” (Ponte, 2017, p. 10). Desta forma, é o professor que
tem a maior responsabilidade do sucesso da abordagem exploratéria, tendo, por isso, um
papel ativo. Além disso, o professor, como mediador, deve estar atento as interacdes dos
alunos, intervindo com questdes orientadoras que promovam o pensamento critico e os

ajudem a superar dificuldades (Martins et al., 2021).

Ainda assim, o feedback fornecido pelo professor é crucial em todas as fases da
aprendizagem exploratéria, ja que pode orientar os alunos para que adaptem as suas
estratégias e, assim, aprofundem a compreensdao dos conteddos. Também, as discussdes
coletivas sdo importantes para valorizar os processos de pensamento dos alunos e incentivar
a partilha de diferentes estratégias e solucGes, promovendo uma cultura de aprendizagem

colaborativa e reflexiva (Martins et al., 2021).

De facto, cada vez mais é essencial que os professores aproximem os processos de
ensino e de aprendizagem de Matematica a uma abordagem mais exploratéria, recorrendo a
materiais manipulaveis e recursos digitais tecnoldgicos, uma vez que, dessa forma, “os alunos
devem ser capazes de reconhecer e usar conexdes entre ideias matematicas, de compreender
como as ideias se inter-relacionam e se constroem umas com as outras de modo a produzir
um todo coerente e, por Ultimo, de reconhecer e aplicar a matemdtica em contextos

exteriores a matematica” (NCTM, 2000, citado por Canavarro, 2017, p. 2).

Para definir os recursos a serem mobilizados, o professor deve considerar o tipo de
tarefa que solicita aos alunos. Ponte (2005) organiza as tarefas, por grau de abertura e de

dificuldade, como mostra a Figura 13.

71



Figura 13

Relagbes entre os tipos de tarefas

Facil

Exercicio Exploracdo

Fechada Aberta

Problema Investigacdo

Dificil

Nota. Adaptado de Ponte (2005, p. 8)

Deste modo, sendo as tarefas diversificadas, o professor deve ser criterioso na sele¢do
dos recursos a mobilizar, assegurando que estes s3ao adequados aos objetivos de
aprendizagem e as especificidades dos alunos. Neste sentido, os materiais manipulaveis e as
ferramentas digitais ndo devem ser encarados como meros acessorios da aula, mas sim como
instrumentos significativos que potenciam o raciocinio, a experimentacao e a construcdo de
conhecimento matematico (Vale, 1999; Vale, 2002). Tal como esclarecem Quadros-Flores et
al. (2022), a utilizacdo destes recursos deve ser intencional, proporcionando experiéncias ricas
gue estimulem a participacdo ativa dos alunos e favorecam aprendizagens significativas. O
professor, enquanto mediador, tem assim a responsabilidade de escolher materiais que
promovam a compreensdo, a resolucdo de problemas e a autonomia dos alunos, criando
condicBes para que os recursos se tornem verdadeiros facilitadores da aprendizagem (Costa

et al., 2021; Ponte, 2005).

Apds o desenvolvimento da aula, procede-se a fase da sistematizacdo, onde se
privilegia a partilha das resolucdes dos alunos, dando especial destaque as mais interessantes
sob o ponto de vista matematico. Além disso, esclarecem-se as questdes levantadas pelos
estudantes ou provocadas pelo professor e sistematizam-se os conhecimentos e as estratégias
mais adequadas, fazendo um registo coletivo das conclusdes. Efetivamente, esta fase da aula
funciona como uma alavanca para novas aprendizagens, onde se estabelecem rela¢des e
conexdes com as aprendizagens anteriores, garantindo a consolida¢do das novas (Fernandes,
2013; Menezes et al., 2013). Por ultimo, a fase da avaliagdo evidencia a construcdo e evolucao

do conhecimento, desde o prévio ao adquirido. Neste momento, os alunos sugerem ideias e
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conjeturas matemadticas, aprendem a avaliar o seu prdprio raciocinio e desenvolvem a
capacidade do Raciocinio Matematico. Assim, todo o trabalho desenvolvido ao longo da aula
culmina num momento de discussdo coletiva, que permite refletir e discutir ideias, processos

e conclusoes.

Face a este enquadramento tedrico e metodoldgico, é inegdvel a importancia do
ensino da Matematica e a complexidade que lhe esta subjacente, exigindo do professor nao
s6 conhecimento cientifico, mas também saberes profissionais que lhe permitam ensinar com
intencionalidade, planear de forma criteriosa e intervir pedagogicamente de modo eficaz nos
diferentes contextos educativos (Ponte, 2005; Vale, 2015). Foi a partir destes pressupostos
gue a mestranda planificou e dinamizou um conjunto de 13 aulas de Matematica, no ambito
da sua PES, das quais quatro ocorreram no contexto do 12 CEB, conforme se apresenta na

Tabela 4.

Tabela 4

Grelha geral das regéncias de Matemdtica no 12 CEB

Niamero da

.. Data Tema Conteudos curriculares e recursos
regéncia
5 de i, . N ) ] » ~ "
1 novembro Soliplan: Poliedros e as Caracteristicas e planificacies de primas e
suas planificagBes” pirdmides, com recurso aos Polydrons.
de 2024
3 de " |dentificar retas paralelas e perpendiculares, com
Retas paralelas e retas .
2 dezembro . " recurso ao Geogebra. Construir figuras
perpendiculares L. s
de 2024 geométricas, com recurso ao robd Mind.
4d Distinguir circulo de circunferéncia, a partir de
e - : . .
s . . . w» uma histéria. Relacionar a medida do raio com a
3 novembre “Circulo e circunferéncia . N A
de 2024 medida do didmetro, através de uma corda e uma
circunferéncia humana.
4 22 de “Calculos que germinam: Area do retdngulo e area do guadrado, com
. janeiro de A Matematica por tras da recurso a quadrados 2D de cartolinae a
(supervisionada) e .
2025 nossa horta biologica ferramenta Math Learning Centre.

No que respeita ao 22 CEB, foram lecionadas nove regéncias, cuja sintese se encontra
organizada na Tabela 5, permitindo evidenciar a diversidade de conteudos abordados e a

intencionalidade pedagdgica que orientou cada uma das aulas.
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Tabela 5

Grelha geral das regéncias de Matemdtica no 22 CEB

Numero da . .
regéncia Data Tema Conteudos curriculares e recursos
le2 13 de margo “A receita da drea do Area do circulo, com recurso a ferramenta digital
de 2025 circulo” Geogebra.
3 de abril de Simetrias de rotacdo e simetrias de reflexdo, a
3 2025 “h volta das simetrias” partir da manipulacdo de materiais ndo
estruturados.
Exploracdo e manipulagdo da ferramenta digital
a 28 de abril  "Treino dos Exploradores Geogebra 3D, a fim de construirem poligonos
de 2025 Espaciais” (concavos e convexos; regulares e irregulares) e
prismas, seguindo instrugdes.
. PR " Iniciacdo ao conceito de volume. Desenhar as
5 29 de abril Missdo Reconstrugdo da ) o . , -
iciorad de 2025 Cidade dos Salidos” vistas de um sdélido, através da manipulagdo da
[supervisionadal ferramenta Geogebra 3D.
. . Construcdo de uma tabela de frequéncias
15 de maio “As raizes da nossa ¢ . . q .
[ ,, absolutas, a partir de um conjunto de dados, cuja
de 2025 escola o -
variavel é qualitativa.
7 20 de maio . Agrupar dados de natureza quantitativa continua
Brup
“As asas da nossa escola” .
{supervisionada) de 2025 em classes com a mesma amplitude,
. “Entre asas e ralzes: - . .
27 de maio , Construgcdo de um histograma, a partir de um
8 Contar a vida da nossa .
de 2025 ” conjunto de dados agrupados em classes.
escola
_ - . Probabilidades de acontecimentos equiproviveis,
3dejunho  “A matemdtica por detrds _ - 4 p Lo
9 com recurso a diversos materiais manipuldveis

de 2025 do acaso” -
ndo estruturados.

5.1.1. REFLEXAO SOBRE A PRATICA EDUCATIVA DE
MATEMATICA NO 1° CEB

No dia 22 de janeiro de 2025, o par pedagdgico dinamizou a quarta aula de
Matematica, de 90 minutos, na turma do 42 C (Apéndice B). Efetivamente, para efeitos de
supervisdo, a mestranda ficou a lecionar os ultimos 45 minutos, ou seja, das 10:15h as 11:30h,
conforme evidenciado no Apéndice B1. A aula insere-se no tema Geometria e Medida, mais
concretamente no tépico “Area” e subtdpico “Medicdo e unidades de medida”, conforme
previsto nas aprendizagens essenciais de Matematica do 1.2 CEB (ME, 2021). Em muitas
situacOes, as aulas de Matematica desenvolvem-se segundo quatro fases fundamentais,
descritas no capitulo anterior, por favorecerem aprendizagens significativas. Foi neste
enguadramento que a aula em questdo foi planificada, estruturando-se desde a ativacdo de

conhecimentos prévios, até a generalizacdo de conceitos, num ambiente favoravel a
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participacdo, exploracao e reflexdo (Menezes et al, 2013; Ponte, 2005). Assim, destacam-se
quatro momentos essenciais, sendo eles i) o inicio da aula, com a apresenta¢ao das ideias dos
alunos sobre a horta bioldgica, ligando o tema ao seu quotidiano; ii) a motivacdo, onde se
langou o desafio de dar uma nova vida a horta bioldgica que existe na sua escola; iii) o
desenvolvimento da aula, com atividades de exploracdo da area do retangulo e resolucdo de
problemas com nimeros racionais; e iv) a sistematizacao da aula, em que cada aluno elaborou

o seu plano final da horta, aplicando os conhecimentos adquiridos.

Como é evidente, a aula partiu de um elemento concreto e conhecedor dos alunos, a
horta bioldgica da escola, que, até aguele momento se encontrava abandonada, permitindo-
Ihes mobilizar conhecimentos matematicos, numa perspetiva transdisciplinar. Na mesma
linha de pensamento, ao aliar a Matemadtica as preocupa¢des ambientais e sociais, que a
escola defende, promoveu-se uma abordagem coerente com o PASEO, que defende a
valorizagao de aprendizagens contextualizadas, relevantes e promotoras da cidadania ativa
(ME, 2017). Além disso, segundo Oliveira e Serrazina (2002), o uso de situacdes do quotidiano
contribui para a constru¢ao de aprendizagens significativas e para o desenvolvimento de
competéncias matemadticas essenciais, tais como o raciocinio matematico, a resolucdo de
problemas, a comunicacdo e representacdo matematica, bem como a capacidade de
estabelecer conexdes entre diferentes ideias e contextos. Ao desenvolverem estas
capacidades, as criancas reconhecem a Matematica como parte integrante da sua realidade,
compreendem o seu valor e utilidade no mundo que as rodeia e detém ferramentas que lhes

permitem lidar com situacées complexas do dia a dia (Despacho n2 8209/2021).

Relativamente a a¢dao educativa da mestranda no ultimo bloco da aula, é de realgar
gue esta parte da regéncia foi orientada com o objetivo de promover a aplicacdo da formula
de calculo da area de figuras planas, em concreto do retdngulo e do quadrado, através de
unidades de medida convencionais e a partir de um contexto real e significativo para os
alunos. Para tal, recorreu-se a uma metodologia de cariz exploratdrio, na qual os alunos foram
convidados a resolver desafios matematicos de forma auténoma e colaborativa, com recurso
a uma ferramenta digital. Esta abordagem enquadra-se numa perspetiva construtivista, que
valoriza a a¢do do aluno sobre os objetos matematicos e, também, a construcdo ativa do
conhecimento, em que o professor é um facilitador das aprendizagens, que apenas orienta o

pensamento dos alunos (Ponte, 2005). Deste modo, ao longo de toda a regéncia, o par
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pedagdgico procurou criar condi¢cdes para que os alunos pudessem experimentar, representar
e generalizar, atribuindo sentido aos conceitos matematicos, num contexto préximo da sua

realidade.

Efetivamente, o objetivo central da regéncia era construir o plano de projeto da horta
bioldgica da escola e, para isso, os alunos tiveram de, num momento prévio, descobrir as
medidas do comprimento e da largura da horta. Assim, uns dias antes da aula, os alunos foram
até junto da horta, com o par pedagdgico, para que pudessem medir, com um instrumento

adequado, as dimensdes da cerca da horta, como é evidente na Figura 14.

Figura 14

Alunos a medirem, com uma fita métrica, as medidas da largura e do comprimento da horta

4 | B - Vi g g 2

A mestranda informou os alunos que precisariam de saber as dimensdes da horta para
que |he pudessem dar uma nova vida, ja que, naquele momento, esta se encontrava
abandonada. Para isso, era necessario descobrir o espaco total delimitado pela cerca, para
que se pudessem organizar as plantacdes nesse espac¢o. Assim, surgiu a questdo “Como é que
podemos descobrir o espaco que existe dentro da cerca?”, a qual os alunos responderam,
dizendo que nao sabiam. No entanto, sugeriram determinar a medida do comprimento e da
largura, ja que essas eram faceis de conhecer, através de instrumentos de medida. Assim,
atendendo as dimensdes da horta, a mestranda apresentou-lhes dois instrumentos de medida
de comprimento convencionais (régua de 20cm e uma fita métrica), para que os alunos

pudessem escolher o mais adequado, tendo resultado a seguinte interagao.

A8: Nds com a régua ndo conseguimos medir com muita precisGo o comprimento da cerca, porque
vamos ter de estar sempre a mudd-Ia de sitio.

A19: E também vai demorar imenso tempo, porque o comprimento da horta é muito grande.

PE: Entdo sugerem usar a fita métrica para medirmos o comprimento e a largura da horta? Porqué?
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A19: Sim, a fita métrica vai ser melhor porque ela consegue esticar-se e, se calhar, consequimos medir
de uma so vez.

A20: Ndo vamos conseguir medir de uma so vez porque o comprimento continua a ser muito grande.
Vamos ter de ir medindo aos bocadinhos. Medimos uma parte, apontamos o fim e depois voltamos a
fazer o mesmo até chegar ao final.

Neste processo, os alunos tiveram oportunidade de escolher o instrumento mais
adequado, atendendo as dimensdes da horta, o que fomentou a sua autonomia e os fez
compreender a razdo de terem tomado essa decisdo. Ao dar oportunidade de escolha ao
aluno, valoriza-se a resolugao de problemas em contextos reais e promove o desenvolvimento

do pensamento critico (NCTM, 2000; Ponte, 2005).

J4 na sala de aula, no inicio da segunda parte da aula, na apresentacao didatica
(Apéndice B2) surgiu a imagem satélite da horta da escola, para que os alunos identificassem
que a sua vista de cima tinha a forma de um retangulo. Apds os alunos terem feito esta
deducdo, na apresentacao, surgiu a linha poligonal que delimita o retangulo. De seguida, os
alunos receberam uma ficha de trabalho (Apéndice B3) com uma fotografia da horta, e duas
linhas de cores diferentes, que representavam o comprimento e a largura da horta, para que
os alunos pudessem escrever o valor, em metros, de cada uma destas medidas. Importa
salientar que, ao medirem as dimensdes da horta, os alunos repararam que nenhuma das
medidas tinha dado um numero inteiro. Assim, acordou-se com a turma, arredondar os

valores as unidades, para, posteriormente, ser mais facil calcular a medida de area da horta.

O segundo desafio da ficha de trabalho era determinar a medida de area da horta
bioldgica, agora com as medidas reais do comprimento e da largura. Imediatamente, os alunos
perceberam que teriam de calcular o produto entre os nimeros 12 e oito, porém, nem todos
utilizaram o mesmo método. A maior parte dos alunos realizou o algoritmo para determinar
o resultado, mas, como a professora cooperante sempre estimulou os alunos a raciocinar
mentalmente e a arranjar outras estratégias de cdlculo, verificaram-se algumas producoes,
em que os alunos calcularam a multiplicacdo, a partir da decomposicdo do 12 em uma dezena
e duas unidades. Assim, quando se foi fazer a correcdo ao quadro, em grande grupo, pediu-se
a dois alunos para comunicarem o seu pensamento, ja que ambas as estratégias estavam

corretas. Depois de os alunos terminarem, verificou-se o seguinte didlogo entre dois alunos:
A13: Oh professora, mas eu ndio percebi. Tu disseste que o meu estava correto, mas o R. ndo fez assim
e estd a fazer no quadro.

PE: Pois é, mas se calhar o raciocinio dele também estd correto. Queres explicar, R.?
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A20: Entdo, eu vi que o 12 estava muito perto do 10, e disse que ele era igual a 10 + 2. Depois,
multipliquei o 8 com o 10 e multipliquei o 8 com 0 2. 8 X 10 deu logo 80 e 8 X 2 também é fdcil e deu
16. Entdo, depois foi s6 somar estes dois numeros e deu 96.

Apds o momento de correcdo, em grande grupo, foi visivel a comunica¢cdo matematica
por parte dos alunos que foram ao quadro, por forma a explicar aos seus colegas a razdo de
terem utilizado a sua estratégia. Como defende Serrazina (2008), é de extrema importancia
encorajar os alunos a comunicar e justificar os seus processos de pensamento, por forma a
consolidar aprendizagens e desenvolver pensamento matematico. Assim, todos os alunos da
turma compreenderam que a multiplicacdo entre dois niUmeros pode ser calculada por mais
do que uma forma, dependendo das preferéncias de cada um. Além disso, fomentou-se o
raciocinio dos alunos, de forma a arranjarem mais do que uma solugdo para um determinado

problema e a perceberem que diferentes caminhos podem conduzir a mesma resposta.

Além disso, um dos alunos questionou o que significava m?, ja que este simbolo
aparecia no enunciado do exercicio, e perguntou a razdo de a area ter de estar expressa nessa
unidade de medida. Neste sentido, a mestranda dialogou com os alunos, tendo resultado a
seguinte interacdo, onde estd evidente a explicacdo clara de a drea ser uma medida

bidimensional.

PE: Quantas medidas é que multiplicaram para obterem o valor da medida de drea da horta?

A7: Duas, multiplicamos as medidas do comprimento e da largura da horta.

PE: Muito bem! Entdo, para determinarmos a medida da drea de um retdngulo, no caso, precisamos
de duas medidas. Porque a sua drea € o espaco que estd limitado por essas duas medidas.

A9: Professora, mas porque é que tem esse dois em cima? (diz apontando para o expoente do m?)
A19: Porque representam as duas medidas que precisamos para calcular, ou seja, o comprimento e a
largura.

De seguida, dado que o objetivo da aula era fazer o plano de projeto da horta da escola,
era necessario perceber qual a organizacdo do espaco total da horta, tendo em conta todas
as turmas. Na escola, existiam oito turmas e para o espaco ficar bem dividido, as areas da
horta, correspondentes a cada turma, tinham de ser equivalentes. Assim, no desafio seguinte
da ficha, os alunos foram levados a i) perceber a que parte da horta correspondia o espaco
dedicado apenas a sua turma e, posteriormente, a ii) descobrir a 4rea, em m?, desse espaco.
Tal como estd explicito no mapa de articulacdo, presente na planificacdo da referente aula
(Apéndice B1), ao longo de toda a aula, foram desenvolvidas capacidades matematicas,
nomeadamente, as conexdes internas, que estdo muito evidentes nesta parte da aula. Com o
exercicio trés da ficha de trabalho, os alunos relacionaram o conteudo da area do retangulo
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com os numeros racionais, ao fazerem a relacdo parte/todo entre a area destinada para a
turma do 42 C e a drea total da horta. Além disso, utilizaram o significado de operador nas
fracdes para descobrirem o valor da drea, em metros quadrados, do espaco dedicado a cada

turma. Para justificar o resultado do exercicio 3.1, um dos alunos referiu o seguinte:

A20: £ muito fdcil, professora! Como a nossa turma representa % da horta toda, entdo foi so dividir o
96 por 8, que deu 12 m?.

De seguida, os alunos descobriram que, na primavera, seriam plantados salsa, tomate
e alface nos 12 m? destinados a sua turma. Assim, no exercicio quatro da ficha de trabalho,
os alunos tinham o objetivo de descobrir a medida da drea, em metros quadrados, de cada
uma dessas plantacdes, sabendo apenas as partes em relacdo ao todo, que cada plantacao
ocuparia. Neste momento, os alunos tinham de ter a capacidade de se abstrairem do exercicio
anterior, em que o todo representava a totalidade da horta e deduzirem que o todo, nesta
etapa, se referia apenas a area destinada a turma do 42 C. Para isso, os alunos tiveram a
indicacdo para utilizar a ferramenta Math Learning Centre, através do seu computador, e
acederem ao geoplano digital. A escolha desta ferramenta foi intencional e devidamente
pensada pelo par pedagégico, ja que, através dela, os alunos eram capazes de representar o
retangulo destinado a sua turma, de o dividir em partes e de descobrir a area de cada uma
das plantagdes, promovendo, assim, uma compreensao concreta de conceitos abstratos. Além
disso, quando a utilizagao de ferramentas digitais no 12 CEB é devidamente planificada,
potencia o raciocinio matematico e promove a visualizacgdo de conceitos abstratos,
favorecendo uma aprendizagem mais autdnoma e interativa (Mascarenhas, 2019; Morgado &
Carvalho, 2014).

Depois de acederem a ferramenta digital, os alunos ficaram fascinados com as
potencialidades da mesma e comegaram a explora-la livremente, tendo surgido os seguintes

comentarios:

A13: Uau! Aqui dd para desenharmos as formas que nds quisermos com estes eldsticos?

A10: Professora, ndo estou a conseguir fazer nenhuma forma, porque o eldstico ndo prende no pino...
Como é que se faz, podes ajudar-me?

A21: Ui, também dd para pintarmos as formas? Que fixe!

A9: Professora, mas afinal, o que € suposto representarmos aqui? Ndo estou a perceber.

Com estes comentdrios, percebe-se, claramente, muito entusiamo por parte dos
alunos, mas também, algumas dificuldades referentes a manipulacdo da ferramenta, bem

como duvidas relativamente a indole do exercicio. De forma a colmatar algumas dificuldades
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na manipulacdo da ferramenta, a mestranda circulou pela sala, para ajudar cada aluno
individualmente e verificou, em alguns casos, a entreajuda existente. Depois de todos os
alunos se terem ambientado a ferramenta, ja que era completamente desconhecida por parte
da turma, voltou a ler-se o enunciado do exercicio para que os alunos compreendessem o que
Ihes era pedido.

Ap0s a leitura, os alunos deduziram que o seu objetivo era organizar apenas o espago
dedicado a turma do 42 C, mas as duvidas persistiram, ja que ndo sabiam exatamente as
medidas de comprimento e da largura da area dedicada a uma turma e, por isso, alguns alunos
mostraram-se reticentes ao representar um retangulo qualquer com 12 m? de area. Por isso,
sugeriram representar a horta na sua totalidade (um retangulo de 12 unidades de
comprimento e 8 unidades de largura), jd que este era o Unico retdngulo que conheciam as
medidas. Depois de o desenharem, dividiram-no em oito partes iguais, uma vez que as oito
turmas tinham a mesma area para poderem plantar. Neste momento, verificaram-se varias
possiveis divisdes, mas todas elas com a mesma medida de drea (12 m?), como é possivel

observar na Figura 15.

Figura 15

Alunos a dividirem o retdngulo, correspondente a horta, em oito partes iguais, no Math Learning Centre

Na primeira imagem, o aluno estava a tentar dividir equitativamente o retangulo e
comecou por dividi-lo em colunas, mas acabou por perceber que ia ficar com 12 partes e isso
ndo era o pretendido. Porém, mais tarde, todos compreenderam que existiam outras
possibilidades para o dividir, como mostram as restantes imagens. Com isto, é possivel
perceber que os alunos compreendiam que figuras com a mesma medida de area ndo
precisam de ser exatamente iguais ou, se quer, ter o mesmo perimetro. Este tipo de
compreensao geométrica é fundamental para desenvolver o pensamento espacial dos alunos,

gue lhes permite distinguir dois conceitos préximos, como é o caso da area e do perimetro,
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mesmo quando aplicados a formas diferentes, mas de area equivalentes (Van de Walle et al.,

2010).

Depois de terem a horta e o espaco de cada turma representados, ja foi mais facil para
os alunos perceber que a unidade que passariam a considerar seria apenas uma das barras
correspondentes a drea de uma turma. Assim, para ndo se confundirem, os alunos
representaram sé essa drea, um retangulo com 12 m? de &rea, ou seja, com 12 quadrados
pequenos no interior. Desta forma, os alunos mostraram a sua capacidade de abstragao, ao
conseguiram alterar a unidade de referéncia, que passou a ser o espa¢o de uma turma, em
vez da horta, na sua totalidade. Este tipo de raciocinio é fomentado em ambientes de
aprendizagem que recorrem a representacdes visuais e manipuldveis, como é o caso da
ferramenta Math Learning Centre, que se revelou eficaz nesse sentido, apoiando a transicao

entre o concreto e o abstrato (Santos & Pires, 2020).

Depois de o retangulo estar representado, os alunos apenas tinham de seguir as
orientacdes e de pintar a parte referente a cada planta¢do. Para tornar o processo mais
simples, na folha de registo, os alunos tinham trés malhas do geoplano, referentes a cada uma
das plantagdes, para que pudessem dividir cada retangulo no nimero de partes que fosse
mais compativel com a orientacdo; por exemplo, dividir o retdngulo em seis, em quatro e em
trés partes, referentes as plantag¢des de salsa, tomate e alface, respetivamente. Durante este
processo, foi muito visual para os alunos perceberem quantos metros quadrados pertenciam
a cada uma das plantagdes, porque bastava contar o numero de quadrados pequenos na

malha quadriculada.

PE: Como é que pensaram para descobrir a drea destinada a salsa?

A8: Como dizia que a salsa ocupava um sexto do espago total, foi s6 dividir o retdngulo grande em seis
partes iguais, que deu 2 m? em cada parte. Depois, como eu s6 queria um sexto, s6 pintei uma dessas
partes, ou seja, pintei 2 quadrados. Entdo, a drea da salsa é 2 m?.

PE: E para o tomate?

A16: O tomate ocupava dois quartos, entdo eu dividi em quatro partes iguais e deu 3 m? a cada parte.
Depois, como eram dois quartos, eu pintei duas dessas partes, ou seja, 3 m? + 3 m?, que deu 6 m?.
A20: Mas, oh professora, eu pensei de outra forma. Eu vi logo que dois quartos era a mesma coisa que
a metade, entdo deu logo a metade de 12 que é 6.

PE: Muito bem pensado! E, agora, para a alface?

Al14: NJs sabiamos que a plantagdo de alface ocupava a terca parte, ou seja, % . Entdo, dividi o

retdngulo em trés partes iguais e pintei s6 uma. Como cada parte tinha 4 m?, entdo a plantagdo de
alface ocupa 4 m?.

PE: Mas, e agora, como é que nds sabemos se estes valores estdo corretos? Serd que existe uma forma
de eu verificar isso?
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A9: Sim, basta somarmos tudo e ver se o total dd 12 m?, que era o valor da drea total da nossa
turma.

A20: E dd, porque 2 + 6 + 4 = 12.

PE: Muito bem, é isso mesmo!

Neste momento de interagdo, fica evidente que a ferramenta digital permitiu aos
alunos construirem aprendizagens significativas, ndo tendo confundido as partes, em fracao,
com o numero de metros quadrados ocupados por essas partes, que era o objetivo.
Depreende-se, entdo, que esta estratégia promoveu uma articulacdo significativa entre os
contelidos matematicos: area de retangulos e os niumeros racionais. De facto, quando as
ferramentas digitais sdo integradas na aula, de forma intencional e pedagdgica, potenciam o
raciocinio matemadtico, promovendo aprendizagens significativas (Mascarenhas, 2019;

Morgado & Carvalho, 2014).

Na fase de sistematizacdo da aula, os alunos cumpriram com o objetivo inicial, que era
desenhar o plano de projeto da horta biolégica completa, deixando os espag¢os para cada uma
das oito turmas. Nesta parte, os alunos comecaram imediatamente a fazer o mesmo que
tinham feito no exercicio anterior, quando representaram a horta na totalidade e dividiram
em oito areas iguais. Porém, um dos alunos alertou para o facto de, agora, ter de se cumprir
a indicacdo do enunciado, ou seja, ter 16 metros de perimetro, resultando na seguinte

interacao:

A8: Cuidado, porque aqui (aponta para o enunciado) diz que o espaco de cultivo para cada turma tem
16 metros de perimetro. Entdo, além de ter os 12 metros quadrados de drea, também tem de ter 16
metros de perimetro? Como é que nds sabemos qual é esse retdngulo?

PE: Tém de experimentar!

A19: Acho que ja sei, professora, é muito fdcil!

Importa salientar que, para a realizacdo desta tarefa, a mestranda estava preparada
para explicar aos alunos, de uma forma simples, o que era o perimetro, caso surgisse essa
duvida. No entanto, ndo foi necessario, porque todos os alunos conheciam o conceito e como

o determinar.

De seguida, os alunos usaram a ferramenta digital para representarem as suas

tentativas. Nesse momento, ouviram-se os seguintes comentarios:
A20: Este retdngulo tem 16 metros de perimetro. Consegui!

A13: Mas ndo tens 12 m? de drea... Ndo pode ser assim! O retdngulo tem de ter 12 m? de drea e
também 16 metros de perimetro.
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A9: Este retdngulo jd tem 12 m? de drea, vou agora contar o perimetro. 1,2,3,4,... (aluna a contar as
unidades de comprimento que limitavam o retdngulo)

Com estes comentarios, percebe-se que o primeiro aluno optou por representar,
primeiro, um retangulo com os 16 metros de perimetro e esqueceu-se de verificar se tinha 12
metros quadrados de drea. Entdo, a colega do lado corrigiu-o, alertando para a necessidade
de o retangulo ter de cumprir dois requisitos, pelo que o A20 devia continuar a tentar. Jd a A9
optou, primeiro, por desenhar um retangulo com 12 m? de 4rea e s6 depois foi determinar o
seu perimetro, através da contagem numero a numero, desde um ponto do retdangulo até

voltar ao mesmo.

Além disso, um dos alunos fez o seguinte comentdrio, evidenciando que compreendia
que para um retangulo ter 12 m? de drea, os valores inteiros que o comprimento e a largura

podiam tomar, sé podiam ser nimeros divisores de 12, cujo produto entre ambos fosse 12.

A8: S6 existem trés retdngulos que tém drea igual a 12 m?. E o reténgulo 3 por 4; 0 1 por 12; e 0 6 por
2.

PE: Como é que chegaste a essa conclusGo?

A8: Entdo, porque sdo os Unicos pares de numeros em que a sua multiplicagdo da 12. Entéo agora, é
s0 escolher aquele retdngulo que o perimetro vai ser igual a 16.

Apds algumas tentativas, todos os alunos perceberam que a Unica possibilidade era
gue o espaco de cultivo para cada turma fosse um retangulo cuja medida do comprimento

fosse igual a 6 m e a medida da largura fosse igual a 2 m, como mostra a Figura 16.

Figura 16

Resolugdo da ultima tarefa da ficha de trabalho

Assim se terminou a aula, com uma proposta de plano de projeto para a horta bioldgica

da escola, que foi dinamizada no semestre seguinte a este, pelos alunos da turma 42 C.

Em suma, o segundo momento da aula, lecionado pela mestranda, constituiu um

momento crucial para a consolidacdo do conceito de area do retangulo, através de estratégias
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ativas, interativas e digitalmente mediadas, em articulacdo com outros temas matematicos e,
também, com o quotidiano dos alunos. Desta forma, a aprendizagem ocorreu num ambiente
motivador para os alunos, onde estes se envolveram em tarefas com significado, evidenciando

a Matemdtica na interpretagdo, modelagado e intervengdo no mundo real.

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

No dia 29 de abril de 2025, a mestranda dinamizou a sua quinta regéncia de
Matematica na turma do 62 A, intitulada “Maos a obra na cidade dos sélidos” (Apéndice C).
Para efeitos de supervisao, a aula de 100 minutos teve de ser dividida em dois momentos, de
50 minutos cada, pelo que a mestranda ficou com o primeiro bloco. De um modo geral,
durante toda a aula, os alunos tinham a missdo de reconstruir a cidade dos sélidos, resolvendo

as tarefas que lhes iam sendo solicitadas ao longo da aula.

Como ja referido na caracterizagdo desta turma, os alunos eram motivados por
dindmicas que envolvessem um enquadramento de tipo narrativo, por isso, ao longo de todo
o tema da Geometria, os alunos foram acompanhados pelas personagens Pinéquio e Jopeto,
gue surgiram das obras Pindquio no bosque das figuras planas e Pindquio na cidade dos
sdlidos. Dado que esta foi a segunda aula sobre o tépico Figuras no espaco, o par pedagdgico
decidiu criar uma narrativa, dizendo que as personagens tinham descoberto a cidade dos
sélidos, porém, esta tinha sofrido um sismo e, por essa razdo, estava completamente
destruida. Para isso, o desafio dos alunos, ao longo desta aula, era reconstruir a cidade,
completando as tarefas que iam sendo lancadas. O objetivo era que, no final, a cidade
estivesse repleta de edificios que se assemelhassem a prismas. Este tipo de narrativa criou
uma motivacdo extra para os alunos, que se revelou num maior nivel de empenho para
concluirem a sua missao. Efetivamente, a utilizacdo de narrativas no ensino tem-se revelado
eficaz no aumento do envolvimento dos alunos, ao proporcionar contextos significativos para
a aprendizagem, bem como ao promover a resolucdo de problemas de forma ludica e

colaborativa (Oliveira & Lopes, 2014).

Como consta na planificacdo da aula (Apéndice C1), para além do desenvolvimento de
Capacidades Matematicas, este primeiro momento incidiu na revisitagdo do tépico
“Orientacdo espacial” e do subtdpico “Vistas e plantas”, inseridos no tema “Geometria e
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Medida”, referentes ao 2.2 ano de escolaridade. Embora este ndo seja um conteudo do
programatico do 6.2 ano, a sua inclusdo justifica-se pelo facto de a referida aula integrar o
projeto de investigacdo desenvolvido pela mestranda, que consta no capitulo seis deste
documento. Esta decisdao permitiu centrar a interven¢ao na consolidagdo de conhecimentos
anteriores, considerados fundamentais para o desenvolvimento da sequéncia didatica em
causa. Ainda assim, importa referir que o objetivo principal dos dois momentos da regéncia
era que os alunos compreendessem o significado de volume, tdpico esse estabelecido para o

62 ano, no ambito do tema “Geometria e Medida”.

Importa salientar, também, que a planificacdo da aula se regeu pelas quatro fases da
aula de Matematica, sendo elas: i) o inicio da aula, com um didlogo com a turma sobre o que
havia sido estudado na aula anterior; ii) a motivacdo, em que as personagens Pindquio e
Jopeto lancaram o desafio de reconstruir a cidade dos sdélidos aos alunos; iii) o
desenvolvimento com a resolu¢do da tarefa 1 do livro de registo; e iv) a sistematizacdao, com
um quizz de duas perguntas que permitia aos alunos consolidarem os conhecimentos de

forma interativa e alinhada com os principios da avaliacdo formativa (Fernandes, 2006).

Relativamente a acdo educativa, assim que os alunos se sentaram e registaram o
sumadrio nos cadernos diarios, a mestranda dialogou com os alunos no sentido de os relembrar
sobre o que havia sido feito na aula anterior. De facto, na aula anterior, os alunos deveriam
ter explorado a ferramenta Geogebra, através de um guido, previamente construido pela
mestranda, com diversos procedimentos, para construirem prismas, mas coincidiu com o
apagdo nacional e os objetivos ndo foram cumpridos. Assim, surgiram os seguintes

comentarios:

A4: NGs estivemos a ler o guido para explorarmos aquela ferramenta que dd para criar figuras e sélidos.
Mas ndo conseguimos fazer nada no computador, porque néo havia internet.

PE: Muito bem! E porque é que ontem era preciso nds explorarmos essa ferramenta?

A3: Porque o Pindquio e o Jopeto descobriram a cidade dos sdlidos, mas viram que ela estava
completamente destruida porque tinha ocorrido um sismo.

Al: Entdo, a nossa missGo de hoje vai ser reconstrui-la. Vai ser hoje que vamos usar o computador,
professora?

A5: Também vamos usar a aplicacdo no telemédvel?

A partir destes comentarios, percebe-se que os alunos estavam realmente
entusiasmados por, finalmente, explorarem a ferramenta Geogebra, que até entdo |lhes era

desconhecida. Assim, de seguida, surgiram as personagens Pinéquio e Jopeto, na
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apresentacdo didatica (Apéndice C2), a lancar o desafio da aula aos alunos e a mestranda

distribuiu os livros de registo (Apéndice C3) pela turma.

Seguiu-se, entdo, o momento de exploracdo da primeira tarefa, em que, para isso, a
mestranda pediu a um aluno para ler o enunciado, ja que assim garantia a atencao do aluno
em questdo e da restante turma. Nesta tarefa, os alunos tinham de desenhar as vistas de trés
sélidos, para que fosse mais facil para o Pindquio reconstruir os respetivos edificios. Ja que
este ndo é um conteldo especifico do 62 ano de escolaridade, surgiram dividas relativamente
ao que sao as vistas de um prisma. De maneira a esclarecer todos os alunos, a mestranda usou
o seu corpo como referéncia, ja que este é um corpo tridimensional e criou a seguinte

interacao:

PE: Se eu me colocar de frente para vocés, o que é que vocés conseguem ver?

A6: A cara, o peito, a barriga, a parte da frente dos bracos e das pernas.

PE: E agora, conseguem ver as mesmas partes do corpo? (disse colocando-se de costas para os alunos)
A4: Ndo, agora que estds de costas para nds, s conseguimos ver as partes de trds do seu corpo. Jd ndo
conseguimos ver a cara, por exemplo.

A12: Sim, agora vemos muito mais cabelo.

PE: Entdo e agora se eu estiver virada para a janela, o que conseguem ver? (disse virando-se, de forma
que os alunos vissem o seu lado esquerdo do corpo)

Al: Agora so estamos a ver metade do seu corpo, no caso, a metade esquerda.

A5: Mas ndo conseguimos ver na totalidade, a parte de trds nem a parte da frente.

PE: Exatamente, entdo isso que vocés viram, foram algumas das minhas vistas. Quais é que foram?
A3: Foi a vista de frente, a vista de trds e a vista da esquerda.

PE: Muito bem! O mesmo acontece nos prismas. Se os rodarmos para algum sitio, observamos as suas
vistas.

A3: Oh, professora, mas nos sdlidos também podiamos ver a vista de cima e de baixo?

PE: Podemos, claro! Para isso, basta pegarmos no sélido e observd-lo de baixo para cima, se quisermos
ver a sua vista de baixo, ou entdo, observd-lo de cima para baixo, se quiser ver a sua vista de cima.
Ficaram com alguma duvida relativamente ao que sdo as vistas de um prisma?

A3: Eu acho que ndo, mas agora temos de praticar para perceber se sabemos mesmo ou ndo.

Além de terem de desenhar as vistas dos prismas, os alunos também tinham de o
identificar, atendendo as suas caracteristicas, ja que o prisma estava representado no inicio
de cada uma das paginas. Esta tarefa implicava, entdo, que os alunos revisitassem conteudos
de geometria anteriores, nomeadamente compreender que o nome do prisma estd
relacionado com a forma da sua base e que esta ultima esta de acordo com o numero e o
comprimento dos lados do poligono, promovendo assim conexdes internas entre conceitos

matematicos fundamentais (Ponte et al., 2003).

Apds estas orientacbes sobre o objetivo da tarefa, os alunos resolveram,

autonomamente, as tarefas 1.1, 1.2 e 1.3 da primeira tarefa. A medida que os alunos estavam
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a resolver, a mestranda circulava pela sala de aula, por forma a auxiliar os alunos e a tentar
perceber o seu raciocinio, adotando uma postura de media¢do ativa que, segundo Stein et al.
(2008), é essencial para fomentar discussGes matematicas produtivas e apoiar o

desenvolvimento do pensamento dos alunos.

Ainda assim, deu especial atencdo aos alunos que beneficiavam de medidas universais,
para colmatar algumas duvidas relacionadas com as vistas dos prismas. Por forma a promover
a sua capacidade de abstracdo e de visualizacdo geométrica, a mestranda recorreu-se de uma
caixa com a forma de um paralelepipedo, evidenciada na Figura 17, para que pudessem

manipular e visualizar (Clements & Sarama, 2014).

Figura 17

Caixa com a forma de paralelepipedo para os alunos manipularem

Através da manipula¢do da caixa e do didlogo estabelecido com o grupo, orientado pela
mestranda, os alunos conseguiram ver, perfeitamente, as suas vistas e até mesmo
compreender o que se pretendia dizer com rodar o prisma, por forma a ver todas as suas
vistas. Esta utilizacdo de materiais concretos foi essencial para a apropriacdo dos conceitos, ja
que, segundo Jones e Mooney (2003), a manipulacdo de sdlidos é determinante para o
desenvolvimento da visualizagcdo e compreensao das formas tridimensionais. Assim, os alunos
conseguiram resolver a tarefa 1.1 sem quaisquer duvidas, em que o prisma desta tarefa era

um paralelepipedo semelhante a caixa que eles estavam a manipular.

Para além disso, a medida que a mestranda foi circulando pelos lugares dos alunos,
percebeu que a maior parte ndo estava a respeitar as medidas da altura, comprimento e
largura do prisma. Ou seja, compreendiam que as vistas do prisma tinham a forma de um
determinado poligono, por exemplo, retangulo, mas ndo respeitavam as dimensdes
atendendo as medidas do prisma. Isto acontecia porque, em muitos casos, os alunos nao
repararam que, na imagem do prisma, existia uma malha quadriculada, onde estava

representada a unidade de medida, e também, a medida da altura que devia ser considerada.
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Face a este constrangimento, a mestranda chamou a ateng¢do da turma para alertar para a
necessidade de as medidas dos prismas serem respeitadas, na hora de desenharem as suas

vistas.

Apds esse momento de exploragdao auténoma, os alunos foram deduzindo as vistas de
cada prisma e, quando a mestranda ndo estava junto deles, reparou que estes confirmavam
as suas resolugdes e tiravam as suas duvidas com os colegas do lado. Esta partilha de ideias e
raciocinios revelou-se importante, pois permitiu aos alunos expor o seu raciocinio e ajudar os
colegas com mais dificuldades a compreender a solu¢cdo. Ao mesmo tempo, promoveu o
desenvolvimento da comunicagdao matematica, aspeto valorizado pelas orienta¢gdes do NCTM
(2000), que reconhecem a comunicacdo entre pares como elemento essencial na
aprendizagem da Matemadtica. Assim, enquanto circulava pelos lugares, a mestranda foi
observando que todos os alunos estavam a conseguir desenhar corretamente as vistas de cada

prisma, respeitando as medidas do mesmo, como evidencia a Figura 18.

Figura 18

Resolugdio de uma aluna, da tarefa 1.1 do livro de registo
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Relativamente as vistas do paralelepipedo, ndo se verificaram quaisquer duvidas. Ja na
designacdo do prisma, percebe-se que a aluna apagou antes de obter outra resposta correta,
facto que ocorreu com a maioria da turma, que inicialmente escreveu paralelepipedo ou
prisma retangular. Em conversa com os alunos que escreveram prisma retangular, destaca-se

a seguinte justificacdo, por parte de uma aluna:

A7: Para dar o nome ao prisma, nds temos de olhar para a forma da sua base, certo? Entdo, eu vi que
as bases eram retdngulos, por isso, escrevi prisma retangular.

Com esta justificacdo, é evidente que, para a aluna, ndo era claro que o que confere o

nome ao prisma é o nimero de lados que tem o poligono da base. Por outro lado, percebe-se
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gue a aluna aplicou corretamente um dos critérios de nomeacao, ou seja, quando a base é um
retangulo, o sélido pode designar-se por prisma retangular. No entanto, importa salientar que
esta designacdo corresponde a um caso particular de um prisma quadrangular, ja que o
retangulo é, também, um quadrilatero. Assim, tanto a designa¢ao prisma quadrangular (mais

geral) como prisma retangular (mais especifica) sdo corretas neste contexto.

Assim que se fez este esclarecimento ao grande grupo, os alunos mostraram algum
espanto, pois consideravam que para ser um prisma quadrangular, a base do mesmo teria de
ser, Unica e exclusivamente um quadrado, mostrando, assim, que ainda ndo tinham estes
conhecimentos prévios bem consolidados. Para além disso, de forma a escrever,
corretamente, o nome do prisma, poder-se-ia acrescentar, ainda, se ele era um prisma regular
ou irregular, distinguindo assim, dos prismas, cujas bases sdo quadrados. Desta forma, os
nomes aceitaveis para o prisma vermelho, eram prisma quadrangular irregular, prisma
retangular ou entdo paralelepipedo, dado que a precisao na linguagem geomeétrica se revela
fundamental neste processo, ja que, como defende Pimm (1987), a comunicacdo matematica

exige clareza e rigor na utilizagcdo dos termos especificos da disciplina.

No que toca aos outros dois prismas, irregulares, os alunos demonstraram maior
dificuldade em desenhar as suas vistas, mas com entreajuda dos colegas e orientacdo da
mestranda, todos conseguiram visualizar o prisma de todas as perspetivas. A medida que a
mestranda observava, constatou um aspeto peculiar na maioria dos alunos, ilustrado na

Figura 19, que apresenta as vistas de frente e da direita do prisma azul.

Figura 19
Resolugbes dos alunos, da tarefa 1.2 do livro de registo
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Na figura acima, apesar de os retangulos que representam as vistas de frente e da
direita estarem corretos, atendendo as medidas do prisma, percebe-se uma linha vertical no

seu interior que os divide em dois retangulos. Esta representacdo ganha clareza quando se
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observa a Figura 20, obtida através da applet do GeoGebra 3D, na qual a tal aresta fica visivel

e mostra que o retangulo maior resulta da justaposi¢ao de dois mais pequenos.

Figura 20

Vista de frente do prisma azul, através do Geogebra 3D

Ap0s identificar estas divisGes em varios livros de registo, a mestranda questionou os

alunos, de modo a perceber a razdo pela qual haviam incluido essa linha.

PE: Qual é o poligono que obténs quando se observa a vista de frente deste prisma?

A1: E um retdngulo, professora.

PE: Muito bem, e quais sdo as medidas desse retdngulo?

Al: Tem 4 (unidades de comprimento) de comprimento e 3 (unidades de comprimento) de largura.
PE: Parece-me tudo muito bem. Mas como é que chegaste a essa conclusdo?

A1l: Entdo, porque se o rodar de frente, vé-se este retdngulo de 1 por 3 (apontando para a parte saliente
do prisma) e depois ele vai ficar mesmo colado a este retdngulo de 3 por 3 (apontando para a parte
maior do prisma). E esses dois vdo formar o retdngulo de 4 por 3.

PE: Excelente explicagdo. Mas s6 hd uma coisa que néo percebo. Porque é que desenhaste esta linha
que separa esses dois retdngulos que me disseste que iam formar o retdngulo de 4 por 3?

A1l: Porque este prisma, tem aqui uma ‘dobra’ e ao rodares, essa ‘dobra’ vai ficar saliente. Vai dar para
perceber que ndo é um reténgulo sé. Por exemplo, na vista de trds deste prisma, nGo fiz essa risca
porque, na parte de trds, como ndo tem nenhuma dobra, fica um retdngulo normal.

Nesta interagdo e nas restantes que a mestranda teve com outros alunos, percebeu-
se que estes se referiam as arestas visiveis em cada vista como ‘dobras’, dado que o prisma
tinha uma saliéncia na sua base. A verdade é que, quando se fez a correcdo e se exploraram
as applets do Geogebra 3D (Apéndice C4), para verificar as producdes, essa tal aresta ficou
visivel, dado que, tal como afirmou A1, o retangulo maior resulta da justaposicdo dos dois

mais pequenos, que ficam lado a lado, quando o prisma é visto de frente.

Para finalizar, importa destacar que, durante a aula, a mestranda optou por deixar os
alunos desenharem as vistas dos trés prismas, primeiro, e sé depois acederem a ferramenta
Geogebra 3D, através do telemdvel. Porém esta escolha revelou que alguns alunos
terminaram tudo mais cedo e ficaram o tempo restante de aula a espera que os restantes

terminassem, tendo levado aos seguintes comentdrios:

Al: Professora, eu jd terminei tudo! Posso agora pegar no telemdvel para confirmar as minhas
resolugdes?
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PE: Vamos so esperar que mais colegas terminem e depois eu entrego os telemoveis.
A5: Mas a professora tinha dito que quando termindssemos, podiamos aceder ao Geogebra.

Estes comentarios demonstraram o entusiasmo que todos os alunos tinham para
acederem, finalmente, aos QRCode, através dos telemdveis, como se fosse a sua recompensa
pelo trabalho realizado. No entanto, dada a falta de tempo, ndo foi possivel concretizar essa
exploragdo, o que levou a que todos os alunos tivessem de acompanhar o ritmo coletivo da
turma. Embora esta opg¢do tenha permitido manter a coeréncia da aula, reconhece-se que
constituiu uma limitagdo ao nivel da diferenciacdo pedagdgica, na medida em que nao foi
possivel atender aos diferentes ritmos de trabalho e de aprendizagem (Tomlinson, 2014;
Fernandes, 2014). Para contornar a situacdo, a mestranda solicitou aos alunos que ja tinham
terminado a tarefa que fossem ao quadro comunicar o seu raciocinio aos colegas, permitindo,
assim, que todos confirmassem as suas resolucdes. Esta partilha, ainda que em formato
coletivo, procurou garantir a compreensao das potencialidades da ferramenta e validar as
producdes realizadas. Para além disso, como consequéncia da ma gestdo do tempo, ndo se
conseguiu realizar o kahoot (Apéndice C5) como forma de sistematizacdo do primeiro

momento da aula.

Em suma, a aula desenvolvida permitiu aprofundar a compreensao dos prismas e das
suas vistas, num ambiente de aprendizagem dindmico, onde se promoveu a exploracdo ativa,
o trabalho colaborativo e o recurso a narrativas motivadoras. Através da manipulacao de
materiais, da mobilizacdo do corpo e do uso de tecnologia, os alunos foram capazes de
visualizar e identificar diferentes perspetivas dos sdlidos, compreendendo que estes ocupam
espaco e tém profundidade. Estas aprendizagens revelaram-se essenciais para a introdugao
do conceito de volume na aula seguinte, permitindo que os alunos entendessem que as figuras
tridimensionais, por possuirem trés dimensdes, ocupam espaco e, por isso, tém volume

(Ponte et al., 2003).

5.2. ESTUDO DO MEIO E CIENCIAS NATURAIS

A compreensdo dos fendmenos naturais e sociais que caracterizam o mundo
contemporaneo exige, cada vez mais, cidaddos com literacia cientifica, capazes de intervir na
sociedade de uma forma informada, consciente e responsabilizada. Neste contexto, o ensino

das ciéncias, no 12 e 22 ciclos do ensino basico assume um papel estruturante na formacao
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global dos individuos, promovendo aprendizagens significativas, contextualizadas e

multidimensionais.

Para que tal aconteca, torna-se essencial estabelecer uma ligacdo entre educacao,
cultura e ciéncia, articulando o ‘saber’ com o ‘saber fazer’ (Oliveira-Martins et al., 2017), ja
que esta serve de base para o desenvolvimento de uma verdadeira literacia cientifica e
tecnoldgica nos alunos. A educagao em ciéncias deve, assim, alicercar-se numa perspetiva
integrada e contextualizada, capaz de responder aos desafios do mundo atual. Além disso, a
adocdo de uma visao holistica e complexa da ciéncia e do ensino e da aprendizagem cientifica
permite estruturar praticas pedagodgicas significativas, que promovem uma compreensado

aprofundada dos fendmenos naturais e sociais (Martins, 2020).

E, portanto, neste enquadramento tedrico que se inscreve a abordagem adotada pela
mestranda, orientando-se por principios que valorizam a interdisciplinaridade, a
contextualizacdo e a construgdo ativa do conhecimento. De facto, no percurso da PES, a
mestranda interveio na area disciplinar de Estudo do Meio, no 42 ano de escolaridade, e na
disciplina de Ciéncias Naturais no 62 ano de escolaridade. Apesar das especificidades de cada
area disciplinar, a fundamentacdo tedrica apresentada neste capitulo aborda o ensino das
Ciéncias numa perspetiva abrangente, comum, tanto ao Estudo do Meio como as Ciéncias

Naturais.

A Educacdo em Ciéncias surge com o proposito de atribuir sentido aos fendmenos que
decorrem no mundo, visto que a “ciéncia transformou nao sé o ambiente natural, mas
também o modo como pensamos sobre nds proprios e sobre o mundo que habitamos”
(Martins, 2011, p. 16). Desta forma, a construcdo de um ensino de ciéncias significativo exige
gue se ultrapassem barreiras curriculares, que se invista na formacdo epistemoldgica e
interdisciplinar dos professores e que se promova uma educagao que faca da ciéncia uma
ferramenta de compreensao e de transformacdo do mundo (Brooks & Brooks, 1996; Cachapuz

et al., 2000; Leite, 1998).

Ensinar Ciéncias nos dias de hoje é, mais do que nunca, formar cidad3os. A literacia
cientifica ndo se limita ao dominio de conteudos, mas inclui, também, a capacidade de
interpretar dados, de tomar decisées informadas e de intervir de forma responsavel na
sociedade. Neste contexto, destaca-se a abordagem CTSA (Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e

Ambiente) como uma proposta educativa de carater humanista e critico, que propde a
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aprendizagem dos conceitos cientificos a partir da resolu¢do e compreensao de problemas do
quotidiano. Esta abordagem permite aos alunos perceberem a ciéncia como uma construgao
humana, contextualizada a e com implicacdes sociais e ambientais (Aboim, 2022; Martins,
2022). Dito por outras palavras, o ensino das Ciéncias Naturais deve apostar numa abordagem
externalista e de racionalidade da ciéncia, onde os objetos de estudo se constituem problemas
abertos, obrigando os alunos a pesquisar, envolver-se, estabelecer relagdes, mobilizando
criatividade, pensamento critico e espirito investigativo, que sdo competéncias essenciais para

o desenvolvimento da literacia cientifica (Cachapuz et al., 2000).

Como se afirma nos principios orientadores do Programa de Estudo do Meio do
Ministério da Educacao (ME, 2004, p. 101):
Todas as criangas possuem um conjunto de experiéncias e saberes que foram acumulando ao longo da sua vida, no

contacto com o meio que as rodeia. Cabe a escola valorizar, reforcar, ampliar e iniciar a sistematizagGo dessas

experiéncias e saberes, de modo a permitir, aos alunos, a realizagéo de aprendizagens posteriores mais complexas.

Assim, o conhecimento deve construir-se a partir da realidade vivida pelas criangas,
valorizando as suas experiéncias e conhecimentos prévios, numa perspetiva construtivista e
sociointeracionista, em que a crianga desenvolve a sua autonomia, o pensamento critico e o
sentido de pertenca (Mateus, 2001; Rolddo, 1995). Para isso, é fundamental planificar
atividades que promovam a problematizacdo, a exploracdo ativa e a mobilizacdo de

conhecimentos em contextos reais (Leite, 1998).

Além disso, neste contexto, a exploracdo do meio local assume especial importancia,
sendo entendida como um “laboratério vivo”, que permite fazer a ligagdo entre o abstrato e
o concreto, reforcando a identidade pessoal e social dos alunos. Abordagens como STEM e
STEAM reforcam esta perspetiva, contribuindo para o desenvolvimento de competéncias
transversais, como o pensamento critico, criativo e metacognitivo, que sao relevantes ndo so
para a aprendizagem de outras areas do curriculo, mas também para diferentes contextos e
situacOes profissionais e sociais, como, por exemplo, a tomada de decisdes informadas e a

resolucdo de problemas (Lakin, 2006; Tenreiro-Vieira, 2002).

Efetivamente, a evolucdo do conceito STEM (Science, Technology, Engineering and
Mathematics) para STEAM (Science, Technology, Engineering, Arts and Mathematics) teve por
base a necessidade de incorporar as artes no desenvolvimento das competéncias deste

século, reconhecendo o papel da criatividade, do pensamento critico, da colaboracdo e da
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comunicacdo como dimensdes fundamentais na aprendizagem cientifica (Perignat & Katz-
Buonincontro, 2019). Segundo Kelley e Knowles (2016), a abordagem STEAM propdem o
estabelecimento de relacbes entre as dreas cientificas, mobilizando os diferentes
conhecimentos em diversos contextos, para a resolucdo de problemas reais e significativos,

contextualizados na vida dos alunos.

A implementagdo de estratégias STEAM implica, assim a valorizagdo da
experimentacdo, da exploracdo de materiais diversos e da expressdo multimodal,
fortalecendo a educacdo em ciéncias, tecnologia, engenharia e matematica (UNESCO, 2016).
Trata-se, por isso, de uma abordagem alinhada com os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentdvel, nomeadamente o quarto Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel (ODS), que
visa garantir uma “educacao inclusiva e equitativa de qualidade em todos os niveis” para todos
(ONU, 2016, p. 9). Neste cenario, a abordagem STEAM surge como uma via promissora para a
integracdo das praticas epistémicas e do trabalho prdtico numa perspetiva interdisciplinar e

criativa.

Efetivamente, as praticas epistémicas designam o trabalho que o aluno realiza com
vista a construcdo de conhecimento cientifico, tendo como referéncia a atividade dos
cientistas, emergindo atividades com base em problemas contextualizados. Assim, a
promogado de PE no contexto educativo constitui uma estratégia central para aproximar os
alunos da construcdo do conhecimento cientifico, tal como este ocorre nas comunidades
cientificas (Barbot et al., 2017; Lopes et al., 2009). Além disso, como é visivel na Figura 21, as
PE envolvem o desenvolvimento de tarefas que exigem dos alunos a mobilizacdo de
competéncias como a formulagdo de hipdteses, a manipulacdo de materiais, a analise de
dados e a argumentacdo fundamentada, em estreita articulacdo com a mediacao do professor

(Cunha & Lopes, 2018).
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Figura 21

Praticas Epistémicas

Agdo docente
Usar situagbes problematicas e
contaxtualizadas;
Propor tarefas onde os alunos
obzzrvam, descrevem, formulam
hipoteses, manipulam materiais,
preveem,  teszam,  aveliam
criticaments e comunicam;
Ajudar oe alunos 2 darificar os
ohjetivas das @mrefas;

= [ar autonomia aos alunos;
* |ncemtivar o5 alumos &

aprofundar raciocinios;
Aweliar formativamente, pars
favorecer a autorregulagio do

trabalho dos slunos;

Valerizar o trabalho cooperativo
ra CONStUCAD de
conhecimentas;

Promogdo de PE
Potenciar @ autonomia das alunos
com wm papel ative B coDperativo
MO Processs;

Solicitar aos alunos a avaliagio e o
Fprofundaments das ideizs;
Propor tarefas zberms, com base
no desafio, de forma 2 incentivar o
desarvalviment de  ideias
argumentagbes e contradigoes,
proporcicnands  aos aluncs um
ambiente préximo da investigacéo
coletive;
Incentiver os alunas a formularem
hipatesez, mediante o5 szberes
dizsponiveis, e 2 testa-las;

Prestar atengie 2 anslise de
resultsdos mediznte o5
conhecimentos  prévics e as

hipateses levantadas;

Nota. Adaptado de Saraiva (2018)

Nesta perspetiva, o professor deve assumir o papel de mediador e construtor do
curriculo, promovendo experiéncias de aprendizagem ativas, significativas e contextualizadas.
Espera-se, entdo, que o docente crie oportunidades para a formulacdo de problemas, andlise
de fendmenos, comunicac¢do de ideias e manipulacdo de materiais e de tecnologias (Lopes et
al., 2010). Este processo pode ser estruturado através do modelo da Situagdo Formativa, em
gue a aprendizagem se organiza a partir de um problema real, promovendo atividades
cuidadosamente planificadas para a sua resolucdo e, também, considerando os saberes
disponiveis dos alunos e os conhecimentos, capacidades e atitudes que se pretendem atingir,
(Lopes, 2004; Lopes et al., 2009; Silva et al., 2013). Ainda assim, como é evidente na Figura 22,
representativa das relages estabelecidas entre os componentes de uma Situagao Formativa,
esta abordagem exige uma acdo mediadora do professor, que, neste modelo, € um
organizador intencional de experiéncias, que, escuta, orienta, questiona, desafia e apoia o
aluno, garantindo a intencionalidade pedagdgica das tarefas e promovendo a autonomia e a

reflexdo (Cachapuz et al., 2000).
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Figura 22

Relagbes estabelecidas entre os componentes de uma Situagdo Formativa

,r’f—' Problenwas * _\.
- Conbecinentas,
Saberes , ividodes | .. Mediocdodo 4+ comperénelns e
dispondvels das alunns ﬁtl.lthﬂtl Fisica prode s atftudes a
1 degenwolver
L_‘ Recursns ‘_j
{moterinis e conteidos)
Jwallacdo dag
produrcs

Nota. Adaptado de Lopes (2004, p. 166)

De facto, as praticas epistémicas, inspiradas na atividade cientifica real, sdo
fundamentais para a construcao de conhecimento em contexto educativo, e devem emergir

da mediacdo ativa do professor.

A implementacao eficaz de PE no ensino das ciéncias requer, frequentemente, o
recurso ao Trabalho Prédtico (TP), entendido como qualquer situacdo em que o aluno se
envolve ativamente na realizacdo de uma tarefa, seja esta de natureza laboratorial ou
experimental (Martins et al., 2007). Este contém, como é visivel na Figura 23, diferentes tipos
de atividades: laboratoriais, experimentais e laboratoriais-experimentais. Estas modalidades
praticas ndo s6 favorecem a compreensao dos conceitos cientificos, como promovem a
aquisicdo de competéncias cognitivas, psicomotoras e socioafetivas, desde a resolucdo de
problemas e a organiza¢cdao de dados até a cooperacgao e responsabilidade em contexto de

grupo (Pires, 2001).

Figura 23

Relagdo entre as atividades prdticas, laboratoriais e experimentais

Trabalhe Pratico
envolve o aluno na
realizacdo de uma tarefa

Trabalho Trabalho

laboratorial experimental
envolve a envolve a
manipulagao de manipulagao

equipamentos de de variaveis
laboratario

Nota. Adaptado de Martins et al. (2007)
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De facto, a aprendizagem das ciéncias deve apoiar-se em metodologias ativas, de
indole pratica, como o ensino experimental, j4 que é essencial para o desenvolvimento de
competéncias cientificas, cognitivas e psicomotoras e para a compreensao da natureza do

conhecimento cientifico (Martins et al., 2007; Pires, 2002).

Perante este contexto, importa, também, considerar instrumentos e abordagens que
contribuam para a andlise e melhoria continua das praticas pedagdgicas. Assim, as Narrativas
Multimodais (NM) surgem como um tipo de abordagem reflexiva e indagatdria que visa
privilegiar a construgao de conhecimento e o desenvolvimento profissional, aliando a reflexao
sistematica a intencdo de melhorar as praticas pedagdégicas da formacao e da investigacao

(Ribeiro et al., 2007).

Efetivamente, as NM assumem um papel relevante enquanto ferramenta de
investigacao e de reflexdo colaborativa sobre a pratica docente. Tal como propostas por Lopes
et al. (2018), este instrumento de investigacdo consiste em representacdes estruturadas e
multimodais da dindmica da sala de aula, articulando dados recolhidos com interpretacdes
criticas do professor. Através deste, torna-se possivel identificar e quantificar a ocorréncia de
praticas epistémicas, acedendo as interacbes entre alunos e aos modos como estes se
envolvem nas tarefas, utilizam os artefactos mediadores e tomam iniciativas. Esta abordagem
permite, assim, uma leitura aprofundada da mediacao pedagdgica e do seu impacto nas
aprendizagens, revelando aspetos da pratica que, muitas vezes, passam despercebidos na

rotina letiva (Barbot, 2018).

Em suma, a construcao de uma educacao cientifica significativa requer a integracao de
diversas abordagens e ferramentas que, em conjunto, potenciem aprendizagens ativas,
criticas e contextualizadas (Martins, 2020; Cachapuz et al., 2000). Por conseguinte, torna-se
indispensavel promover praticas epistémicas sustentadas na experimentacao, na formulacao
de problemas e na mobilizacdo de saberes em contextos reais, tendo como referéncia a
atividade cientifica e a media¢do pedagodgica do professor (Cunha & Lopes, 2018; Lopes et al.,
2009). Ao mesmo tempo, importa reforcar a ligacdo entre ciéncia, cultura e educacdo,
articulando o saber com o saber fazer, numa perspetiva que valorize a criatividade, a resolucdo
de problemas e a colaboracdo (Kelley & Knowles, 2016; Oliveira-Martins et al., 2017). Além
disso, a exploracdo do meio local e a adocdo de abordagens interdisciplinares, como o modelo
STEAM, permitem enraizar as aprendizagens no quotidiano dos alunos e responder aos
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desafios do século XXI (ME, 2004; Perignat & Katz-Buonincontro, 2019). Por fim, destaca-se o
papel das Narrativas Multimodais enquanto instrumento de investigacdo e de reflexdao
colaborativa sobre a prdtica, que possibilita uma analise aprofundada das interacdes, da
mediagdo docente e da construcdo do conhecimento em sala de aula (Barbot, 2018; Lopes et

al., 2018; Ribeiro et al., 2007).

Independentemente dos métodos, abordagens ou estratégias utilizadas, cabe a escola,
e ao professor, criar condicdes para que os alunos compreendam o mundo que os rodeia,
estabelecendo relagdes entre conceitos e desenvolvendo competéncias que lhes permitam

lidar com situacdes do quotidiano de forma critica e informada (Delors et al., 1996).

Face a este enquadramento tedrico, a mestranda teve em consideracao todos os
pressupostos tedricos aquando da dinamizagdo das regéncias, que realizou no 12 e 22 ciclos
do ensino basico. No que concerne ao 12 CEB, foram lecionadas trés regéncias, com a duracao
de uma hora, tendo sido apenas uma supervisionada, tal como é possivel constatar na Tabela

6.

Tabela 6

Grelha geral das regéncias de Estudo do Meio

Nimero da , .
s . Data Tema Contetidos curriculares e recursos
regéncia
Exploragdo do funcionamento do sistema
22 de outubro . . o circulatério através de atividades praticas com
1 Sistema circulatario ) e
de 2024 seringas e dramatizacdo do percurse do sangue no
corpo humano.
“Linha do tempo dos Pesquisa sobre os reis da segunda dinastia de
5 16 de janeiro descobrimentos: A Portugal, num padlet. Construgdo de uma linha do
de 2025 dinastia que nos levou tempo colaborativa com acontecimentos
além-mar” marcantes desta época.
Construcdo de circuitos elétricos abertos e
3 21 de ianeiro "0 Caminho da Corrente  fechados, através da plataforma PhET. Construgao
o de 5025 Elétrica: lluminando a de circuitos elétricos simples com materiais do
(supervisionada) Descoberta” quotidiano, para distinguir os materiais

condutores e isoladores de corrente elétrica.

Conforme evidenciado na Tabela 7, no 22 CEB, a mestranda dinamizou seis regéncias,
com a duracgdo de 50 minutos, sendo que duas foram supervisionadas.
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Tabela 7

Grelha geral das regéncias de Ciéncias Naturais

Namero da . .
. Data Tema Conteldos curriculares e recursos
regéncia
1 10de margo  “Do sangue a excregdo: Introducdo ao estudo dos sistemas excretores do
de 2025 um ciclo vital” corpo humano.
Percurso da urina, desde que se forma nos rins
19 de marco ) o até gue é expulsa pela uretra, através de uma
2 ¢ “A viagem da urina’ que € exp P L
de 2025 dramatizacdo efetuada pelos alunos. Constituicdo
da urina de uma pessoa saudavel.
Composicdo do suor, a partir de uma atividade
3 24 de margo “Segredos da pele: A posi¢ -ap
,, experimental. Morfologia da pele, com recurso a
[supervisionada) de 2025 verdade sobre o suor o L
constituintes da pele, em papel magnético.
Morfologia e funcionamento do sistema
4 5 de maio “Sistema reprodutor reprodutor feminino, com recurso a ferramenta
{supervisionada) de 2025 feminino™ Biodigital Human 30 e a um padlet, criado pela
professora estagidria.
“A viagem da Gotilda pela . L
. , Transporte de substdncias no interior das plantas,
19 de maio fotossintese e pelos i ] X )
5 através da narrativa de uma gota de dgua, criada
de 2025 transportes de e
L " pela professora estagidria.
substancias nas plantas
Abordagem dos conteddos associados aos
6 26 demaio  “Processos que ocorrem processos de fotossintese, respiracdo celular e
de 2025 nas folhas das plantas.”  transpiracdo, através da exploragio de um padiet,

criado pela professora estagiaria

5.2.1. REFLEXAO SOBRE A PRATICA EDUCATIVA DE
ESTUDO DO MEIO

A 21 de janeiro de 2025, o par pedagégico dinamizou, na turma do 42 C, a terceira
regéncia de Estudo do Meio, com a dura¢do de uma hora e meia (Apéndice D). Apesar de os
90 minutos terem sido planificados pelo par pedagdgico, para garantir a coesdo e coeréncia
em toda a aula, a mestranda lecionou os primeiros 45 minutos e o seu par pedagdgico assumiu

a turma no segundo momento da aula.

No que tange ao enquadramento programatico da aula, como se pode constatar no
Apéndice D1, abordaram-se conteldos de dois dominios do Estudo do Meio, “Tecnologia” e
“Sociedade/Natureza/Tecnologia”, como previsto nas AE (ME, 2021). Efetivamente, a
tematica da aula foi discutida, previamente, com a professora titular da turma, no sentido de
perceber o que era relevante abordar do programa de Estudo do Meio para o 42 ano. Para
auxiliar a escolha dos conteudos, a professora cooperante informou o par pedagdgico que, no
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ambito do programa Vodafone DigitALL, tinha sido disponibilizada a turma uma caixa com
varios componentes elétricos, que poderiam ser utilizados pelo par pedagdgico, de forma a

tirar partido das novas tecnologias.

Deste modo, o par pedagdgico acolheu a ideia e decidiu-se que o tema central da aula
seriam os circuitos elétricos. No entanto, na aula anterior a referida, foi necesséario explorar
com os alunos o que eram as fontes de energia, distinguindo-as em renovdveis e nao
renovaveis. Para isso, em grande grupo, colocou-se a questdo “Onde sera que é produzida a
energia que precisamos para fazer as nossas tarefas do dia a dia?” para se aceder aos saberes

prévios dos alunos em relacdo a este tema. Algumas das respostas, apresentam-se a seguir.

A19: Hd energia que vem daquelas ventoinhas gigantes que existem nas montanhas.

A20: Sim, sdo as edlicas. Essa energia é produzida através de vento. O meu pai explicou-me uma vez
isso.

A9: A energia também pode ser produzida nas barragens. Porque quando sai aquela dgua toda, liberta-
se uma grande quantidade de energia.

PE: Excelentes observagées. E ndo sabem mais nenhuma fonte de energia?

A7: Eu acho que a energia também vem dos combustiveis fosseis.

PE: Muito bem A7. E sabes o que sGo os combustiveis fosseis?

A7: Eu acho que tem a ver com os dinossauros porque hd um anuncio que fala sobre os combustiveis
fdsseis e aparecem dinossauros.

A9: Eu acho que jd ouvi essas palavras, mas ndo sei o que é isso. Nem sabia que tinha a ver com energia.

A partir destes comentarios dos alunos, percebe-se que a turma ja reconhecia algumas
fontes de energia renovaveis, porém, as ndo renovaveis eram desconhecidas para eles.
Efetivamente, um aluno respondeu que a energia poderia ser obtida a partir dos combustiveis
fésseis, mas quando se questionou o que isso era, os alunos ja ndo souberam responder,
dizendo, apenas, que ja tinham ouvido falar nesses conceitos. De forma a se distinguir os tipos
de fontes de energia, em renovaveis e ndo renovaveis, entregou-se a cada aluno uma folha
com duas tarefas (Apéndice D2) para que pudessem completar, em grande grupo, com recurso
ao manual, o que lhes era solicitado. Deste modo, os alunos estavam aptos para abordar, na

aula seguinte, o tema circuitos elétricos.

No dia 21 de janeiro, realizou-se, entdo, a aula sobre circuitos elétricos, que se regeu
pela abordagem CTSA do ensino das Ciéncias. Assim, ao entrarem na sala de aula, os alunos
depararam-se com as luzes da sala todas apagadas e, também, com uma maquete de uma

casa, previamente construida pelo par pedagdgico, representada na Figura 24.
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Figura 24

Maquete da casa com as luzes do interior apagadas

Assim que entraram, os alunos mostraram-se surpreendidos e sem perceber a razao
de as luzes estarem apagadas e, por isso, mal se sentaram, questionaram sobre isso e pediram
para acender as luzes. Face a este borborinho gerado pela turma, a mestranda clicou no
interruptor, que fez as luzes acenderem e, de seguida, questionou a razdo de a luz ter acendido
assim que se clicou no interruptor, proporcionando um brainstorming de ideias, de forma a

retomar os conteldos abordados na aula anterior.

A7: Quando tu clicaste no interruptor a luz acendeu porque voltou a energia.

PE: Mas ndo havia energia antes de se clicar no interruptor?

A3: Havia, mas estava tipo adormecida. S6 quando clicaste é que ela voltou. E como se fosse um
semdforo, quando estd vermelho os carros param, mas quando acende o verde, voltam todos a andar.
PE: Boa observagdo. Mas entdo, para a luz acender e a energia voltar, tem de existir o qué?

A19: Uma fonte de energia, claro! Como vimos ontem na aula. S6 que nds sé ndo sabemos qual é o tipo
de fonte... se é renovdvel ou ndo renovadvel.

PE: E serd que basta existir s6 uma fonte de energia e as [ldmpadas?

A8: Se calhar ndo... Tem de haver uma fonte e fios a ligar até as [dmpadas, por isso, é que existem
aqueles tubinhos brancos (a apontar para as calhas que estdo sobre os fios, nas paredes).

De facto, foi praticamente imediato que os alunos deduziram que, para a luz voltar a
acender, tinha de existir energia e essa energia, tinha de vir de uma fonte. Além disso, A8
também compreendeu que, para a energia circular desde a fonte até ao recetor, no caso as
lampadas, tinha de existir um percurso que os ligava, permitindo a passagem de energia.
Porém, nenhum aluno, neste momento, compreendeu que, para haver corrente elétrica, a

energia tinha de circular, através de um circuito elétrico.

Posteriormente, a mestranda apresentou, ao grande grupo, a maquete da casa,
previamente construida (cf. Figura 24), como forma de motivac¢do, e com o intuito de os alunos
levantarem hipdteses para a razdo de esta continuar com as luzes apagadas. A abordagem
desta aula vai, assim, de encontro da perspetiva CTS, na medida em que se parte de uma

problematica, neste caso, as luzes de uma casa estarem apagadas para promover a

101



mobilizacdo do conhecimento cientifico, a partir de um contexto real e significativo. Neste
sentido, os alunos foram convidados a formular hipéteses, testa-las, explorar alternativas e
elaborar explicagdes fundamentadas, desenvolvendo competéncias cientificas e formativas,
na medida em que se promoveu o pensamento critico, a tomada consciente de decisdes e a
compreensdo das implicacGes sociais do conhecimento cientifico (Afonso & Gilbert, 2003).

Assim, surgiram as seguintes hipdteses:

A21: A casa ndo tem luz porque ndo tem interruptor.

A9: A fonte de energia ndo estd a funcionar.

A16: Alguma coisa estd a impedir que a energia chegue até as Idmpadas.

A8: Os fios ndo estdo bem ligados.

A3: As [dmpadas podem estar fundidas.

PE: Esta casa ndo tem interruptor e, tanto as Idmpadas como a fonte de energia estdo a funcionar
normalmente.

A19: Ah entdo o problema tem de ser com os fios.

A8: Exatamente! Hd algo nos fios que ndo estd a deixar a energia chegar até as ldmpadas.

Depois de a mestranda dizer aos alunos que a casa ndo tinha interruptor e que a fonte
de energia e as lampadas estavam a funcionar perfeitamente, os alunos perceberam,
imediatamente que o problema estava no circuito elétrico, pois algo estava a impedir a
energia de circular. Assim, de forma a aceder aos saberes prévios dos alunos, pediu-se que
cada aluno desenhasse aquilo que considerava ser um circuito elétrico, numa folha em branco
(cf. Figura 25), precisamente para evitar qualquer tipo de influéncia externa. Esta estratégia
formativa permitiu identificar conce¢des alternativas sobre o funcionamento da eletricidade,
essenciais para orientar a intervencdo pedagégica. Como defende Zabalza (1998), o
diagnéstico das ideias prévias constitui um momento-chave da pratica educativa, uma vez que
possibilita ao professor ajustar as atividades a realidade dos alunos, promovendo

aprendizagens mais significativas e consistentes.

Figura 25

Desenhos dos alunos com a sua concegdo prévia acerca de circuito elétrico
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A partir destes desenhos, percebe-se que os alunos tinham ja nocdo da existéncia de
uma fonte de energia, representada por retangulos ou postes de eletricidade, de fios de
ligacdo e de recetores de energia, neste caso representados por lampadas. Porém, todos os
alunos manifestaram concecgdes alternativas relativamente ao sentido da corrente elétrica e
a necessidade de o circuito estar fechado, pois ndo compreenderam que, para a lampada

permanecer acesa, ndo bastava liga-la a fonte de energia num Unico sentido.

Na realidade, os alunos evidenciaram uma dificuldade comum com a percecdo de que
a energia segue da fonte de energia até ao recetor de energia de forma unidirecional, sem
compreenderem que a corrente elétrica implica o fluxo continuo de cargas elétricas num
circuito fechado (Driver et al., 1985; Viennot, 1996). Efetivamente, para que a luz permaneca
continuamente acesa, é necessario que o circuito esteja fechado, permitindo a continuidade
da circulacdo da corrente elétrica. Esta concecdo errada, muitas vezes, relaciona-se com a
ideia de ‘consumo’ de energia que os alunos tém e que os impede de compreenderem o

funcionamento real de um circuito elétrico simples.

Assim, o ensino da eletricidade deve promover o estabelecimento de relagbes entre os
elementos do circuito, salientando que o funcionamento do recetor depende da existéncia de
um percurso completo e circular para a corrente elétrica (Méheut, 1990). Neste contexto,
torna-se evidente que a aprendizagem do conceito de circuito elétrico fechado é essencial
para o desenvolvimento de uma compreensdo mais profunda, do ponto de vista cientifico,
sobre a eletricidade e como esta circula. Foi precisamente com este objetivo que a mestranda
propos, de seguida, a exploracdo auténoma da plataforma PhET Interactive Simulations, para
gue os alunos construissem circuitos elétricos, virtualmente. Para isso, entregou a cada aluno
um guido de exploracdo (Apéndice D3), construido previamente pela mestranda, para que os
alunos seguissem passo a passo. A mestranda optou por esta plataforma ja que esta é
amplamente reconhecida pela sua eficdcia na aprendizagem de conceitos abstratos em

ciéncias através da visualizacdo interativa e manipuldvel (Ferreira & Martins, 2012).

A tarefa inicial de exploracdo da plataforma consistia na construcao de um circuito
elétrico virtual simples, com recurso a uma fonte de energia, dois cabos de ligacdo e um
recetor de energia. No momento de selecionarem os materiais, surgiram duvidas dos alunos
em relacdo ao que seria a fonte de energia, ja que desconheciam a pilha como sendo uma. No
entanto, surgiram alguns comentdrios dos alunos que os levaram a escolher a pilha.
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A20: As pilhas sdo o que fazem as coisas funcionar, entdo se calhar a fonte é a pilha.
A9: Sim, nos aparelhos que ndo sdo como telemoveis e que precisam de pilhas, eles s6 funcionam com
pilhas novas.

Depois desta duvida estar colmatada, os alunos, autonomamente, comecaram a fazer
as ligacdes entre os elementos para formar o circuito elétrico, como se pode constatar na
Figura 26. Apesar de ja saberem quais os elementos a utilizar para construir o circuito elétrico,
alguns alunos demonstraram duvidas, pois ainda ndo compreendiam a razao de a lampada
ndo acender tendo conectados a pilha, um fio e a [ampada. Mas, apds algumas tentativas,
apoio constante da mestranda e dos colegas, todos conseguiram fazer a lampada acender,

conectando uma pilha a dois fios de ligacdo, conectados, por sua vez, a lampada.

Figura 26

Tentativas dos alunos para construir um circuito elétrico fechado no PhET

De maneira a esclarecer duvidas pontuais, a mestranda circulou pela sala e optou,
sempre que possivel, por devolver a questdo ao aluno de outra forma, promovendo o
raciocinio auténomo e o desenvolvimento do pensamento critico. Tal como defende Vygotsky
(1978), o papel do professor deve centrar-se na mediacdo e na criacdo de zonas de
desenvolvimento proximal, onde o aluno é desafiado a ir mais além do seu conhecimento

atual com o apoio certo.

Esta foi, realmente, uma tarefa de exploracao livre dos alunos ja que, a medida que os
alunos interagiam com a plataforma, iam respondendo, de forma autdnoma, as questdes do
guido de exploracao, refletindo sobre os efeitos da manipulacdao de cada componente. Este
tipo de atividade encontra-se alinhado com a abordagem investigativa do ensino das Ciéncias,
centrada na experimentacdao, na formulacdo de hipdteses e na verificagdo empirica,

promovendo uma aprendizagem ativa e significativa (ME, 2017; Perrenoud, 1999).
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Importa, também, salientar que, durante a realizacdo da tarefa, foi evidente o
entusiasmo e interesse dos alunos. A medida que iam avancando nas tarefas propostas no

guido, expressavam o seu contentamento com algumas exclamagbes como:

A21: Uau, isto é mesmo incrivel. Nem sabia que existia esta plataforma.
A6: Professora, a ldmpada acendeu! Eu liguei bem os fios!
Al11: Oh! A minha ndo acende... Ah, esqueci-me de ligar o fio a pilha! Agora ja estd.

Com estes comentdrios, além do entusiasmo aparente, percebe-se que o primeiro
objetivo da aula foi atingido, na medida em que os alunos compreenderam que, para a luz da
lampada acender, o circuito elétrico tinha de estar fechado, fazendo com que todos os pontos
de ligagdo estivessem conectados. S6 desta forma, é que a energia circula e existe corrente
elétrica que alimenta o recetor de energia, neste caso, a lampada.

Depois de todos terem concluido as tarefas propostas no guido de exploracdo, os
alunos compreenderam que para a lampada acender, o circuito elétrico tem de estar fechado,
para a corrente elétrica circular através dos fios de ligacao, entre a fonte de energia e o recetor
de energia. Além disso, dada a curiosidade de alguns alunos, um aluno perguntou se era
possivel a lampada acender na mesma sem utilizar fios de ligacdao. Face a esta questao, a

mestranda pediu-lhe para experimentar e ver o que acontecia (cf. Figura 27).

Figura 27

Circuito elétrico sem fios de ligagdo

Depois de o aluno perceber que a ldampada acendia, proporcionou-se um momento de

reflexdo conjunta para se compreender que naquele caso existia um circuito elétrico.

PE: O que é que representam a pilha e a Idmpada num circuito elétrico?

A2: A pilha é a fonte de energia e a ldmpada é o recetor (de energial).

PE: O que é preciso para a energia circular no circuito elétrico?

A9: Precisa de uma fonte (de energia), de um recetor (de energia) e de fios (condutores).

PE: Mas neste caso, nds néio temos fios e como é que a luz acendeu?

A19: Oh professora, eu acho que é porque tem de haver uns mini-fios na pilha, que ao tocarem na
ldmpada a fazem acender.
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PE: Ndo sdo bem fios, mas sim, de facto, existem uns materiais metdlicos na pilha e na ldmpada
(apontando para os terminais condutores da pilha e da ldmpada) que, quando os encostamos um no
outro, formam um caminho fechado para a corrente elétrica circular.

A9: Entdo, mesmo sem fios, se houver contacto direto entre materiais metdlicos, a corrente pode
passar?

PE: Exatamente! Se estiver em contacto direto com materiais metdlicos ou de outra natureza. Mas isso
jd vdo ver mais a frente.

Deste modo, os alunos obtiveram a nogdo plena de circuito elétrico fechado sem criar
concecdes erradas. Ainda assim, os alunos que ja tinham terminado as tarefas propostas no
guido, continuaram a explorar funcionalidades adicionais da plataforma, indo além do
solicitado. Um aluno, por exemplo, aumentou a voltagem da pilha para o maximo e outro
decidiu adicionar uma segunda lampada ao circuito elétrico fechado (cf. Figura 28), tendo

resultado os seguintes comentarios:

A13: Ah! A lédmpada queimou-se, professora! Porqué?

A20: Se calhar puseste energia a mais na pilha e a [ldmpada ndo era capaz de receber essa energia toda
e explodiu.

A3: Eu acrescentei outra Idmpada ao circuito e as luzes agora brilham menos. Serd que é porque tém
de dividir a energia da pilha? Vou experimentar acrescentar mais, para ver se continuam a brilhar cada
vez mais.

Figura 28

Exploragdo extra da plataforma PhET

Estes momentos espontdneos revelam ndo apenas a curiosidade dos alunos, mas
também a eficacia do recurso digital em promover a experimentacdo, a visualizacdo e o
pensamento critico. A utilizacdo de simuladores como o PhET permite que os alunos testem,
em seguranga, situacoes que seriam dificeis ou perigosas de replicar fisicamente, enquanto

desenvolvem a sua literacia cientifica (Bruner, 1960; Ferreira & Martins, 2012).
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No entanto, apesar do interesse e da pertinéncia das questdes levantadas, a
mestranda nao conseguiu dedicar o tempo necessario a essas situa¢des, dado que o tempo
disponivel para a sua intervencdo se aproximava do fim. O plano da aula previa que a fase
seguinte, dinamizada pelo seu par pedagdgico, fosse dedicada a construgdo de circuitos fisicos
com materiais reais. Assim, embora tenha valorizado os comentdrios dos alunos e registado
as suas observagoes, a mestranda optou por ndo aprofundar os conceitos de voltagem e de
resisténcia, procurando manter o foco nos objetivos centrais da sua parte da regéncia, ou seja,

na construcao e compreensao de circuitos elétricos fechados.

Em suma, a interveng¢ao da mestranda, correspondente aos primeiros 45 minutos da
aula, constituiu um momento de grande riqueza pedagdgica, quer pela pertinéncia da
abordagem investigativa adotada, quer pela motivacdo gerada através da utilizacdo de
recursos digitais interativos. A articulacdo entre o diagnéstico inicial, a exploracdo auténoma
na plataforma PhET e a reflexdao coletiva permitiu nao sé identificar e desconstruir conce¢des
prévias dos alunos sobre circuitos elétricos, como também fomentar a sua curiosidade e
envolvimento ativo. Assim, a utilizacdo da tecnologia, aliada a estratégias de mediacao
intencional, revelou-se eficaz na promocao de aprendizagens significativas, contribuindo para

a construcdo de um saber cientifico fundamentado e aplicavel a contextos reais.

5.2.2. REFLEXAO SOBRE A PRATICA EDUCATIVA DE
CIENCIAS NATURAIS

No dia 5 de maio de 2025, a mestranda lecionou a sua quarta regéncia de Ciéncias
Naturais, com a duracdo de 50 minutos, na turma do 62 F (Apéndice E). Como se pode constar
no Apéndice E1, esta aula fez parte da unidade didatica (UD) denominada “Corpos em
mudanca: A ciéncia do crescimento” e que teve como objetivo abordar todos os conteudos
relacionados com a reproduc¢do humana. O nome atribuido a UD foi escolhido com o intuito
de refletir, de forma acessivel e apelativa, sobre a natureza dos conteudos abordados,
centrados nas transformacdes fisicas e fisioldgicas associadas a puberdade. Por um lado, a
expressao “corpos em mudanca” remete para a experiéncia vivida pelos alunos durante a
puberdade e, por sua vez, a expressdo “ciéncia do crescimento” destaca o papel da ciéncia na
compreensado das alteracdes que ocorrem nesta fase do desenvolvimento humano. A escolha

deste titulo estd, assim, alinhada com os principios da contextualizacdo dos saberes, da
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relevancia social dos conteldos e da promocao da literacia cientifica, conforme defendido por
Gil-Pérez et al. (2001) e pelo documento do PASEO (2017). Importa referir que desde a
primeira aula da unidade didatica, o par pedagdgico disponibilizou, no classroom, um padlet
(cf. Apéndice E2) para que os alunos pudessem colocar as suas duvidas, anonimamente, ja que
este ainda é um tema tabu aos olhos da sociedade e pode causar inibicdo nos alunos.
Inicialmente, o par pedagogico pensou em colocar uma caixa na sala de aula para que os
alunos colocassem |3 as suas questdes em papéis; no entanto, dada a sensibilidade do tema,
optou-se por criar um padlet para os alunos colocarem as suas duvidas anonimamente,
através de casa. Ainda assim, apesar de vdrias tentativas para que os alunos o usassem, a
verdade é que, ao longo de toda a unidade didatica, nunca se obteve qualquer questdo, talvez

por vergonha ou medo.

Na realidade, a presente aula enquadra-se, segundo as Aprendizagens Essenciais (ME,
2021), no dominio “processos vitais comuns aos seres vivos”, mais concretamente no objetivo
de aprendizagem que propde aos alunos “relacionar os érgdaos do sistema reprodutor
feminino com a fun¢do que desempenham”. Assim, o tema central da aula era a morfologia e
o funcionamento do sistema reprodutor feminino, sendo que esta seria a primeira aula sobre
o tema do presente ano letivo. Por esse motivo, toda a aula foi pensada de acordo com uma
abordagem socio-construtivista, valorizando os saberes prévios dos alunos e promovendo

literacia cientifica acerca do assunto (Gil-Pérez et al., 2001; Pinto, 2012).

Como supramencionado, falar de conhecimento do corpo humano e de reproducao,
ainda hoje, sdo temas sensiveis e, por vezes, rodeados de tabus, sobretudo quando dirigidos
a alunos do 22 CEB, reflexo de uma construcao social e cultural que ainda associa a sexualidade
a algo de que ndo se fala abertamente (Martins et al., 2023). Ciente dos desafios que podia
enfrentar, tais como vergonha, desconforto e inibicdo por parte dos alunos, a mestranda
procurou, desde o inicio, abordar o tema com naturalidade, respeito e clareza, estabelecendo
um ambiente seguro de aprendizagem e livre de julgamentos, para incentivar os alunos a
participar na aula e a colocar as suas reais dlvidas. Por isso, apoiou-se nos principios de uma
educacdo cientifica inclusiva, em que o professor assume o papel de facilitador da
aprendizagem, respeitando o ritmo, as emocdes e as experiéncias dos alunos (Pinto, 2012;
Rolddo, 2007). Deste modo, a criacdo de um espaco de didlogo aberto e empatico foi uma

prioridade da aula, tornando-se claro para a mestranda que a educacdo para a saude e para a
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cidadania comeca pela construcdo de relacdes pedagdgicas baseadas na confiancga, na escuta

ativa e na valoriza¢do da diversidade (WHO, 2020).

Num momento inicial da aula, de forma a criar empatia entre os alunos e a tematica
da aula, a mestranda apresentou a personagem “Catarina”, criada na plataforma Vidnoz Al
(Apéndice E4), que representa uma adolescente de 13 anos. Esta expde aos alunos que ja
entrou na fase da puberdade e que esta com umas dores menstruais mais fortes que o normal
e precisa da ajuda da turma para tentarem perceber de onde vém e a razdo de serem tao
fortes. Face a este problema, um dos alunos interviu, revelando ja alguma compreensao prévia

dos processos envolvidos.

A5: Mas professora, sentir dores ndo é normal quando as meninas tém o periodo?

PE: Normalmente sim. Sente-se alguma dor, mas esta ndo deve ser nada incapacitante ao ponto de
nem se quer se conseguir levantar da cama. Se assim for, é importante ir ao médico perceber o que se
passa.

Efetivamente, ao valorizar as conce¢bes prévias do aluno, a mestranda atuou como
mediadora entre o conhecimento do quotidiano dos alunos e o conhecimento cientifico
(Driver et al., 1994). Ainda assim, a observacdo da mestranda revelou-se importante ja que
desmistificou uma ideia generalizada entre os alunos de que sentir dor é sempre algo normal
e inevitavel nos processos do corpo humano, particularmente durante a menstruacdo. Ao

III

esclarecer que ha limites para o que é considerado “normal” e que certos sintomas devem ser
acompanhados por profissionais de saude, a mestranda contribuiu para o desenvolvimento
de uma atitude critica e informada face ao corpo e a saude, promovendo a literacia cientifica

e a consciencializacdo para o autocuidado (Pinto, 2012; WHO, 2020).

Apds esta interacdo, a mestranda langou o desafio aos alunos de identificarem o
sistema humano que estava relacionado com as dores menstruais da ‘Catarina’, ao que os
alunos responderam com seguranca que se tratava do sistema reprodutor feminino. Assim, a
mestranda informou-os de que, para ajudarem a ‘Catarina’ com o seu problema, tinham de
compreender melhor a morfologia e o funcionamento deste sistema. Para isso, entregou uma
folha de registo (cf. Apéndice E5) a cada aluno para que pudessem identificar e nomear os
drgdos internos e externos deste sistema humano e, também, deduzir as funcGes de cada um.
Quando os alunos receberam a folha de registos, depararam-se com uma imagem dos érgaos
externos e outra dos érgaos internos do sistema reprodutor feminino e, imediatamente, se
ouviu o seguinte comentario de uma aluna:
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A1l: Professora, o que é isto? (apontando para a primeira imagem e com um ar indignado)

Face a este comentdrio, nenhum aluno soube responder o que seria, seja por,
efetivamente, desconhecerem a resposta ou por terem vergonha ou medo de verbalizar que
se tratava da vulva. Neste momento, a mestranda percebeu que teria de ultrapassar a barreira
do constrangimento e afirmou, com naturalidade, aos alunos que se tratava da vulva, ou seja,
os 6rgaos do sistema reprodutor feminino que se veem externamente. Ainda assim, nos
primeiros minutos, os alunos, em especial as meninas se mostraram constrangidas, mas foi
algo que passou rapidamente no decorrer da aula. Curiosamente, quando observaram a
segunda imagem, referente aos 6rgdos internos do sistema reprodutor feminino, os alunos ja
ndao demonstraram qualquer tipo de desconforto. Esta reagdo pode ser explicada pelo facto
de este tipo de representacdes ser a mais frequente em manuais escolares e materiais
didaticos e, portanto, a que os alunos estdao mais familiarizados. A ocultacdo de certas partes
do corpo feminino nos manuais escolares reforca o tabu social, contribuindo para o
desconhecimento, mesmo entre as préprias raparigas. Consciente desta realidade, a
mestranda optou por incluir intencionalmente uma imagem que representasse os 6rgaos
constituintes da vulva, com o objetivo de desmistificar a ideia de que o sistema reprodutor
feminino se resume ao seu papel sexual e, também, de promover uma abordagem educativa
mais completa e informada. Esta decisdao estd em consonancia com os principios da educacao
em sexualidade, defendidos pela Organizacao Mundial da Saude, que sublinha a importancia
de oferecer informacao clara, cientifica e adaptada a idade dos alunos, promovendo o direito
ao conhecimento sobre o préprio corpo, ao bem-estar e a saiude (WHO, 2010). Assim, a
mestranda centrou a sua aula, ndo sé nos aspetos fisiolédgicos ou bioldgicos do sistema
reprodutor feminino, mas também, assente numa abordagem critica e emancipatodria, capaz

de combater preconceitos e promover o respeito, a autonomia e a equidade de género.

De forma aos alunos saberem responder corretamente a primeira tarefa da folha de
registos, a mestranda recorreu-se da plataforma Biodigital Human 3D (cf. Apéndice E6), que
permitiu que os alunos visualizassem exatamente como é esse sistema dentro do corpo
feminino e compreendessem, com maior facilidade as estruturas atdmicas (Gil-Pérez et al.,
2001). Importa referir que nessa plataforma, a mestranda alterou os nomes dos 6rgaos para
a forma correta como eles devem ser pronunciados em Portugal, para evitar confusdes. Assim,

de uma forma exploratdria, os alunos conseguiram ir completando as legendas da primeira
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tarefa da folha de registos, apds a manipulacdo, em grande grupo da plataforma. Importa,
também, referir que, a medida que a mestranda ia manipulando a ferramenta digital, grande
parte da turma demonstrou espanto relativamente a dimensao real dos érgaos do sistema

reprodutor feminino, em especial do utero.

Al: O qué? So esses drgdos pequeninos a cor de rosa é que fazem parte do sistema reprodutor
feminino? Parecem tdo pequenos...
A7: Como é que um bebé se pode desenvolver ali?

Esta surpresa pareceu decorrer da concecdo prévia de que o Utero teria de ser um
orgao de grandes dimensées, mostrando que ja tinham relacionado este érgao como o que
acolhe o bebé durante a gestacdo. Assim, percebe-se que a observacdo e manipulacdo do
modelo tridimensional permitiu confrontar e reformular conce¢bes, o que demonstra o

potencial destes recursos na superacao de ideias intuitivas incorretas (Gil-Pérez et al., 2001).

Depois de se terem legendado todos os drgaos, surgiu uma questao pertinente de um
aluno, revelando que se recordava que eram os ovarios que libertavam as células sexuais

femininas, os 6vulos.

A16: Professora, depois de o dvulo sair do ovdrio, ele vai diretamente para a vagina? Como é que isso
acontece?

A mestranda aproveitou o momento e a ferramenta digital para reforcar o movimento
do évulo desde a sua formacdo até ser expulso para o exterior do corpo feminino, com a
menstruagao, caso nao haja fecundagao. Assim, atuou como facilitadora no processo de uma
aprendizagem significativa, ajustando as explicacdes as duvidas reais dos alunos (Vygotsky,

1978).

Seguidamente, os alunos passaram para a resolucdo da segunda tarefa da folha de
registos, onde deveriam ter acedido, autonomamente, a um padlet (Apéndice E7), através de
um QRCode. O padlet foi previamente elaborado pela mestranda, organizado por separadores
e com pequenos textos explicativos e imagens representativas deste sistema reprodutor, por
forma a reforcar os conhecimentos adquiridos e promover novas aprendizagens. Infelizmente,
por falta de tempo, a mestranda optou por explorar o padlet, em grande grupo com os alunos,
mas mantendo o trabalho colaborativo dos alunos com o colega do lado. Apesar de existirem
grupos a funcionar perfeitamente, a mestranda notou alguma dispersdo em determinados

pares e reconhece que poderia ter circulado pela sala com maior regularidade, de forma a
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manter a atencdo e o foco dos alunos, oferecendo um apoio mais individualizado (Roldao,

2007).

Apds resolverem o primeiro exercicio da segunda tarefa, a mestranda prop0s realizar
o segundo exercicio, através de um jogo de verdadeiro e falso, o que suscitou bastante
entusiasmo por parte dos alunos. Para isso, entregou a cada par de alunos um cartdo colorido
com duas faces (Apéndice E8) para que mostrassem a parte verde no caso de a afirmagao ser
verdadeira e a face vermelha se se tratasse de uma afirmacdo falsa. Esta atividade
proporcionou um momento de avaliacdo formativa, em tempo real (Fernandes, 2019),
permitindo perceber se os alunos estavam a acompanhar a aula e, também, esclarecer alguns
equivocos, quando necessdrio. Este tipo de interacdo evidencia o papel das atividades
interativas na regulacdo das aprendizagens, uma vez que permitem diagnosticar dificuldades

e clarifica-las imediatamente (Black & William, 2009).

Seguidamente, o avatar da ‘Catarina’ voltaria a surgir na apresentacdo didatica
(Apéndice E3) e logo depois seria apresentada uma noticia adaptada sobre a endometriose
(Apéndice E9) para que fosse analisada e os alunos deduzissem que esta doenca poderia ser
a causa das dores menstruais tdo fortes da ‘Catarina’. Porém, como o instrumento de
planificacdo ndo deve ser visto como estanque, a mestranda optou por ajusta-la tendo em
conta o tempo disponivel até terminar a aula, para que os alunos retivessem o essencial acerca
deste tema. Esta decisdo enquadra-se numa légica de gestdo flexivel do tempo e das
estratégias, tal como defendido por Rolddo (2007), que destaca a importancia de o professor
ser capaz de reequilibrar o plano de aula, em funcdo da resposta dos alunos e das condi¢des

reais da pratica letiva.

Deste modo, a mestranda decidiu apenas apresentar e ler a noticia sobre a
endometriose, para que os alunos compreendessem que, possivelmente, uma das razdes das
dores menstruais tao fortes da ‘Catarina’ era o facto de ela poder sofrer desta patologia. Com
a leitura da noticia, a sua devida andlise e reflexdao, os alunos compreenderam a necessidade
de estarem atentos aos sinais do seu corpo e de consultarem um médico em caso de alarme.
Além disso, a mestranda considera que alcangou os objetivos a que se propds ao explorar este
tema, aparentemente, tdo sensivel, ja que perto do final da aula, a participacdo dos alunos

tornou-se mais notodria e percebeu-se o seu interesse neste tema.
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Apds este momento, também estava planificada a construcdo de um cartdo
colaborativo com frases de sensibilizacao dirigidas a raparigas que estdo a iniciar ou na fase
da puberdade. Mas, uma vez que ndo houve tempo para se realizar esta tarefa, a mestranda
solicitou aos alunos que fizessem uma reflexao profunda em casa sobre a necessidade de se
estar atento aos sinais do corpo humano e de consultar um profissional da drea, caso as coisas
ndo corram como o previsto, para que, na aula seguinte, trouxessem uma pequena frase
escrita, respeitando algumas orientagdes presentes no penultimo diapositivo da apresentacao
didatica. Esta proposta, apesar de bem intencionada, ndo teve continuidade por parte dos
alunos, o que levou a mestranda a refletir sobre a necessidade de se realizar uma
sistematizacdo presencial, em sala de aula, sobretudo em temas com potencial formativo e
educacional, como a saude menstrual (WHO, 2020). A mestranda compreende que, ao deixar

o tema aberto, a mensagem perdeu a forca exigida e a tarefa acabou por ficar esquecida.

Em suma, esta aula evidenciou que o ensino das Ciéncias pode e deve constituir-se
como um espaco privilegiado para a desconstrucdo de preconceitos e a valorizacdo do
conhecimento cientifico com relevancia social. A abordagem de um tema sensivel como o
sistema reprodutor feminino revelou a importancia de criar ambientes seguros e livres de
julgamento, onde os alunos se sentissem a vontade para expressar duvidas e reformular
concecles, exigindo da mestranda uma intervencdo intencional e critica. A sua pratica
pedagdgica refletiu a tentativa de promover literacia em saude, aliada a consciéncia de que
ensinar é um processo dinamico, que requer escuta ativa, adapta¢do constante e atencao a
participacdo dos alunos. Reconhece-se, por isso, que uma maior mobilidade pela sala teria
permitido apoiar melhor os alunos, clarificar dividas e manter o foco durante o trabalho em
pares. Ainda assim, a aula constituiu uma oportunidade formativa, tanto para os alunos como

para a construcao profissional da mestranda, enquanto futura docente critica e reflexiva.

5.3. ARTICULAGAO DE SABERES

A complexidade do mundo atual exige uma abordagem educativa que transcenda a
fragmentacdo disciplinar, que sempre existiu, promovendo a integracdo e articulacdo dos
saberes. Deste modo, integram-se os conhecimentos provenientes de diferentes disciplinas e

fomenta-se, assim, uma aprendizagem mais holistica, significativa e contextualizada.
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Efetivamente, a Articulacdo de Saberes (AS) pode ser concretizada através de
diferentes niveis de integra¢dao curricular, nomeadamente a pluridisciplinaridade, a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade. Segundo Pombo (2004), a pluridisciplinaridade
refere-se a justaposicao de disciplinas que concorrem para uma realizagdo comum, sem que
cada disciplina modifique sensivelmente a sua prépria visio e métodos. A
interdisciplinaridade, por sua vez, pressupde a valorizagao de um grupo de disciplinas que se
inter-relacionam, com base na reorganizacdo do curriculo, podendo ir desde o
estabelecimento de processos de comunicacdo até a integracdo global de conteldos e
conceitos (Gongalves & Martins, 2018; Leite, 2012). Por isso, é um elemento central na
articulacdo de saberes, permitindo a construcdo de conexdes entre diferentes areas do
conhecimento. Fazenda (2008) destaca, ainda, que a interdisciplinaridade ndo é apenas uma
juncdo de disciplinas, mas sim uma interacdo das mesmas, que gera novos conhecimentos.
Numa outra perspetiva, Nicolescu (1999) introduz o conceito de transdisciplinaridade, que vai
além dainterdisciplinaridade, uma vez que é imprescindivel recorrer a uma compreensdo mais
profunda da realidade, integrando saberes cientificos e ndo cientificos. A transdisciplinaridade
implica transgredir as fronteiras entre as disciplinas, indo para além do curriculo e, em casos

mais extremos, pode conduzir a fusdo dos diversos campos disciplinares (Pombo, 1993).

Além do supracitado, a AS também se manifesta através da articulagao curricular, que
pode ser horizontal e vertical. A articulacdo horizontal implica o estabelecimento de relagdes
entre diferentes areas disciplinares, promovendo uma aprendizagem mais fundamentada e
enqguadrada pelos contributos das mesmas (Rolddo, 2020). Ou seja, trata-se de integrar
conhecimentos de varias disciplinas no mesmo nivel de ensino, permitindo que os alunos
compreendam os fendmenos de forma mais global e significativa. J4 a articulagdo vertical
pressupde uma sequéncia de aprendizagens cada vez mais complexas, dando énfase ao
curriculo em espiral (Duarte, 2021). Quer isto dizer que os conteldos sdo revisitados e
aprofundados ao longo dos anos escolares, assegurando a progressao e continuidade das

aprendizagens.

Para que a articulacdo de saberes se concretize de forma intencional e significativa, é
essencial que o processo de ensino e de aprendizagem seja cuidadosamente idealizado e
planificado pelo professor. Esta planificacdo deve assegurar a coeréncia entre conteudos,

metodologias e estratégias, garantindo a sua consonancia com os objetivos de aprendizagem
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(Carvalho & Freitas, 2010). Assim, segundo Prado (2001), a articulacdo transforma a pratica
educativa, tornando-a mais reflexiva, critica e orientada para uma compreensao integrada do

saber.

Neste ambito, a integracao das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TIC) nas
praticas pedagodgicas constitui um elemento muito relevante e facilitador da articulacao de
saberes. As TIC permitem criar ambientes de aprendizagem mais dindmicos e interativos,
estimulando a curiosidade e a atencdo dos alunos (Quadros-Flores & Ramos, 2017). Além
disso, contribuem para o desenvolvimento de literacias digitais, essenciais para a participacao
ativa na sociedade contemporanea (Graca et al., 2021). Deste modo, o seu uso, quando
intencional e articulado, pode potenciar a criacdo de pontes entre saberes e tornar mais eficaz

a mediag¢ao do professor.

A implementacdo destas praticas requer, por sua vez, uma reorganizacao curricular
que favoreca a flexibilidade e a autonomia das escolas e dos professores. O Decreto-Lei n.2
55/2018 confere essa autonomia, permitindo as escolas tomarem decisGes centradas na
melhoria da qualidade educativa, nomeadamente através da articulagado légica dos conteudos
e da atribuicdo de sentido ao saber. Tudo isto possibilita o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas que promovam a integracdo dos conhecimentos, adaptando-se as necessidades

dos alunos e a especificidade dos contextos educativos.

Neste processo, o professor assume um papel fundamental na articulacdo de saberes,
atuando como mediador e facilitador da aprendizagem. Rolddo (2009) sublinha que o
conhecimento cientifico e a didatica do docente sdo determinantes para a implementacdo de
estratégias de ensino que favorecam a integracdo e articulacdo dos conhecimentos.
Paralelamente, Amado et al. (2009) destacam a relevancia da dimensdo afetiva na relacdo
pedagdgica, criando um ambiente propicio ao envolvimento dos alunos e a construcao

partilhada do conhecimento.

Em sintese, a articulacdo de saberes revela-se uma abordagem educativa fundamental,
pois é capaz de responder as exigéncias da sociedade atual, que estd em constante
transformacdo. A sua integracdo de conhecimentos provenientes de diferentes disciplinas,
seja num nivel pluridisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar, exige uma articulacao
curricular dos conhecimentos horizontal e vertical, garantindo coeréncia entre disciplinas e

continuidade ao longo dos ciclos de ensino. Além disso, a planificacdo docente, aliada a
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autonomia curricular, desempenha um papel determinante no desenvolvimento de uma
aprendizagem mais significativa, contextualizada e critica, ja que permite ao professor alinhas
os conteudos de forma contextualizada, através de uma agdo reflexiva e com um papel
mediador das aprendizagens. Assim, a implementacdo efetiva desta abordagem requer
flexibilidade curricular, formacdo docente adequada e politicas educativas que incentivem a

interdisciplinaridade.

Neste sentido, foram dinamizadas quatro regéncias de Articulacdo de Saberes, duas

das quais supervisionadas, conforme se apresenta na Tabela 8.

Tabela 8

Grelha geral das regéncias de Articula¢do de Saberes

Numero da ., .
. . Data Tema Conteldos curriculares e recursos
regéncia
Analise do texto descritivo, através da marcagdo,
. com cores distintas, das caracteristicas fisicas e
29 de outubro  "A viagem pelo munde do o
1 " psicoldgicas das personagens e dos espagos.
de 2024 Halloween . . i .
Resolucdo de desafios matematicos e geograficos,
COM recurso a um escape room digital.
“Exploradores do tempo: Investigacio sobre os primeiros povos da
2 13 de novembro  quem foram os primeiros  Peninsula Ibérica, com recurso a uma Webguest.,
(supervisionada) de 2024 a habitar a Peninsula Construgdo de um livro colaberative, no

Ibérica?”

BookCreator.

19 de novernbro

“Educar para proteger:

Interferéncia da agdo humana nos oceanos, com
recurso a puzzles numéricos. Criacdo de cartazes

Jed equenos gestos, grandes - . -
de 2024 Peq mufian aj de sensibilizacdo com slogans e ilustracdes,
¢ promovendo a consciéncia ecolégica.
Ainfluéncia das alteracdes climaticas na Lapdnia,
5 16 de dezembro “Da neve ao forno: o a partir de uma noticia. Leitura e interpretacdo de
de 2024 Matal que nos faz pensar” um poema natalicio. Estimativa e calculo de
guantidades, numa receita de bolachas.
Interpretacdo de um excerto literario, construido
N elos alunos. Programagdo de percursos, com
6 8 dejaneirode , . u P . & ¢ - g '
. O Festival da Primavera recurso ao Mind. Construgdo de um cartaz
[supervisionada) 2025

colaborative, no paldet, com a descrigdo de novas
personagens da historia.

5.3.1. REFLEXAO SOBRE A PRATICA EDUCATIVA DE

ARTICULACAO DE SABERES NO 12 CEB

A 13 de novembro de 2024, o par pedagdgico dinamizou, na turma do 42 C, a segunda
aula de Articulacdo de Saberes, com a duracdo total de 90 minutos, cujo principal tema eram

os primeiros povos que habitaram a Peninsula Ibérica. Ainda assim, por se tratar de uma
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regéncia de Articulacdo de Saberes para o 12 CEB, o par pedagdgico procurou respeitar a
esséncia holistica do curriculo deste ciclo de ensino, que se traduziu na aposta em experiéncias
de aprendizagens integradas e com sentido e significado para os alunos (Leite, 2012). Por esse
motivo, a planificacdo e intervencdao desta aula integrou as diferentes areas disciplinares,
nomeadamente Estudo do Meio, Portugués, Matematica, TIC e Educacdo Artistica (cf.
Apéndice F1) em torno do mesmo fio condutor, cuja base metodoldgica se assentou na
exploracdo orientada de uma WebQuest. Deste modo, articulacdo de saberes, como a que foi
promovida nesta aula, representa uma pratica pedagdgica alinhada com os principios de uma
escola humanista, integradora e centrada nos alunos, tal como preconizado por Alarcdo (1996)

e Novoa (2022).

Importa salientar que a WebQuest (cf. Apéndice F2), criada pelo par pedagdgico,
inicialmente, incluia apenas conteudos de Estudo do Meio e TIC, ndo preenchendo a
totalidade da aula, sendo que a segunda parte da aula foi acompanhada através de uma
apresentacdo didatica (cf. Apéndice F3). No entanto, apds a andlise critica realizada, em
conjunto com as professoras supervisora e cooperante, o par pedagogico considerou o
potencial enriquecedor da integracdo de atividades de diversas areas curriculares na
WebQuest e, por isso, reformulou-a. Efetivamente, a posterior reformulacdo demonstrou que
uma articulagdo mais ampla teria proporcionado aprendizagens ainda mais significativas e
coerentes com os objetivos de ensino no 12 CEB. Ainda assim, durante a aula dinamizada, o
par pedagégico procurou sempre articular as areas curriculares supramencionadas, centrando
as aprendizagens nos alunos e nas suas necessidades, conforme previsto nas Aprendizagens
Essenciais (2021) e no PASEO (2017). Neste sentido, realca-se que a WebQuest, enquanto
metodologia de pesquisa orientada, promoveu a autonomia dos alunos, a colaboracdo e a
validacdo critica da informacdo, recorrendo ao uso de tecnologias digitais para o
desenvolvimento de competéncias transversais e de literacia digital (Oliveira-Martins et al.,

2017).

Para efeitos de supervisdao, a mestranda interveio nos segundos 45 minutos da aula e
0 seu par pedagogico no primeiro momento da mesma, onde langou o desafio aos alunos de
descobrirem quem foram os primeiros povos a habitar a Peninsula Ibérica, a partir da
personagem Tarig (cf. Apéndice F4). Inicialmente, os alunos foram organizados em pares para

gue cada grupo recolhesse informacdes sobre um determinado povo, na WebQuest, que lhes
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permitisse responder as questées de um formulario (cf. Apéndice F5). Efetivamente, o
principal objetivo da primeira parte da aula era construir, colaborativamente, através da
ferramenta BookCreator, as paginas de um livro digital (cf. Apéndice F6) que serviu de base

para as atividades que se seguiram na segunda parte da regéncia, lecionada pela mestranda.

Durante o segundo momento da aula, foram consolidados e expandidos os
conhecimentos adquiridos, previamente, pelos alunos, ao longo da exploragdao da WebQuest.
Depois de a maior parte dos alunos ter preenchido a sua pdgina do livro, era essencial criar a
pagina da capa do livro, bem como uma imagem ilustrativa do contetudo do livro. Para isso, a
mestranda sugeriu pedir ajuda ao ChatGPT para que este criasse algumas imagens, para que

a turma pudesse escolher a mais adequada para a capa, o que suscitou interesse nos alunos.

A21: Ah, ndo acredito que vamos mesmo usar o ChatGPT na aula. Podemos mesmo?

A20: Oh professora, é verdade que ele consegue mesmo criar imagens como nds pedimos?

A9: O que é que temos de lhe dizer para ele criar exatamente a imagem que nds temos na nossa
cabeca?

Com o0s comentdrios acima, percebe-se que os alunos estavam bastante
entusiasmados por usar esta ferramenta de Inteligéncia Artificial (IA) nas aulas, revelando que
nado era de todo um habito recorrerem a abordagens deste tipo. Além disso, perante a ultima
guestdo, colocada por uma aluna, a mestranda explicou que, para que o chatbot conseguisse
gerar uma imagem fiel aquilo que a turma idealizava, seria necessario escrever um texto claro
e com muitas orientacOes especificas. Esta explicacdo serviu de mote para a introducdo do
conceito de texto instrucional, apresentando-se este como um tipo textual cuja principal
funcdo é orientar a realizacdo de uma tarefa, através de indicacGes organizadas, precisas e

objetivas.

Assim, de seguida, a mestranda entregou a cada aluno uma folha de planificacdo do
texto (cf. Apéndice F7) para que a preenchessem com os elementos-chave que teriam de estar
presentes no texto instrucional, tendo em conta as caracteristicas da imagem gerada. O
preenchimento da folha de planificacdo foi feito em grande grupo, onde a mestranda mediou
a discussdo sobre a pertinéncia e clareza de cada ideia proposta e registou as sugestdes dos

alunos no quadro. Durante este momento, foram ouvidos comentarios como:

A13: Entdo temos de dizer mesmo tudo o que queremos que ele desenhe?
A11: E se nos esquecermos de uma coisa, ele ja ndo poe?
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Estes comentarios evidenciam nao so o interesse dos alunos, mas também a tomada
de consciéncia progressiva sobre a fungao comunicativa do texto que estavam a construir.
Através desta tarefa, os alunos mobilizaram competéncias de escrita e de organizagao textual,
em linha com as Aprendizagens Essenciais de Portugués (2021) para o 42 ano, no que respeita
a producdo de textos com intencdo comunicativa explicita e adequada ao destinatdrio. A

Figura 29 evidencia alguns dos registos feitos pelos alunos nas suas folhas de planifica¢ao.

Figura 29

Planificagdo do texto instrucional

Detathar os elementos principais da INAREM: \

et A ticke & g

Objetivo do texto:

/ Descricdo do cenario geral:

Quem esta na imagem?

Onde estdo as personagens?
LCO(CS utilizadas na imagem

A medida que o texto instrucional estava a ser planeado na folha de planificacdo, o par
pedagdgico da mestranda encarregou-se de ir escrevendo o texto no ChatGPT, com o intuito
de agilizar o processo. O chatbot sugeriu a primeira imagem que foi sendo ajustada de acordo
com as preferéncias dos alunos, através da reformula¢ao dos pedidos, por forma que alguma
imagem fosse fiel ao que tinha sido planificado. Neste momento, os alunos compreenderam
a necessidade de se utilizarem o modo imperativo, em vez de outros tempos verbais que
demonstrassem pedidos ou sugestdes. Assim, o chatbot sabia exatamente o que era esperado
dele e conseguiu gerar imagens mais proximas da idealizada. Efetivamente, a medida que as
imagens iam surgindo, os alunos teciam comentarios, revelando entusiasmo, motivacdo e
interesse na elaboracdo de novos textos, para que a imagem se tornasse cada vez mais fiel

aquilo que tinham idealizado.

A9: Uau, até parece magia! Ndo sabia que o ChatGPT criava imagens assim tdo bonitas.

A3: Professora, aquelas letras estdo em inglés. Temos de lhe dizer para colocar o texto em portugués
de Portugal. Temos de escrever o nome dos povos, sendo ele ndo sabe, nGo é?

A20: Mas, professora, acho que ndo fica muito bem na imagem de capa ter letras... podemos pedir
para ele criar uma sem palavras?

A16: Bem, esta imagem estd praticamente perfeita. Até tem a Peninsula Ibérica desenhada.
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A mestranda considera relevante realcar que ao criar o texto instrucional recorrendo
a uma ferramenta de IA, a atividade ganhou um carater altamente motivador e significativo
para os alunos, respeitando o principio da funcionalidade das aprendizagens e promovendo o
uso da linguagem escrita em situagGes concretas de resolugdo de problemas reais (Barbeiro &
Pereira, 2007). Com esta estratégia, foi possivel articular os dominios da escrita, da
comunicagdo visual e da literacia digital, promovendo, simultaneamente, a criatividade e o
pensamento computacional e integrando a IA de forma pedagdgica e critica. Além disso, os
alunos assumiram um papel central e ativo na construcdo do seu prdprio conhecimento,
sendo a mestranda uma mera mediadora que apenas orientou e estimulou a explora¢ao de
novas aprendizagens (Papert, 1997). Assim, considera-se que o uso significativo de
ferramentas digitais, quando bem integradas, potenciam aprendizagens com sentido,
promovem o envolvimento emocional e transformam a relacdo do aluno com o saber

(Quadros-Flores et al., 2022).

Depois de ja existirem quatro imagens geradas, selecionaram-se as trés melhores,

excluindo uma, em consenso com a turma, evidenciadas na Figura 30.

Figura 30

Selegdo das trés imagens geradas pelo ChatGPT

LA
Mzt

.
Imagem 2 Imagem

Imagem 1

De maneira a se escolher a imagem preferida da turma, realizou-se uma votacao,
através de um formulario online (cf. Apéndice F8) que cada aluno preencheu individualmente.

Em cada questdo do formulario, os alunos tinham de selecionar apenas uma opc¢ao referente
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a cada imagem, avaliando com base no seu grau de preferéncia. Enquanto realizavam o
questionario, varios alunos perguntaram se poderiam escolher a mesma opc¢ao, por exemplo
“gosto muito” para mais do que uma imagem, a qual a resposta foi afirmativa. O objetivo, no
final, era contar o numero de votos de cada opg¢do para cada imagem, para se conseguir

perceber qual a que recolhia maior aprovacdo da turma.

Esta tarefa, para além de envolver os alunos num processo de tomada de decisdo,
promoveu competéncias ao nivel da literacia digital, da interpretacdao de informacao e da
expressao de preferéncias individuais, de forma consciente e fundamentada.
Simultaneamente, a tarefa contribuiu para o desenvolvimento do pensamento critico e da
autonomia, competéncias transversais valorizadas pelo PASEO, designadamente no dominio
da reflexao e pensamento critico, ao fomentar a andlise comparativa entre diferentes imagens
e a justificacdo das suas escolhas. Como refere Costa (2019), a promocdo de processos de
escolha consciente, apoiados em critérios estabelecidos e partilhados, constitui um caminho
privilegiado para o exercicio de uma cidadania ativa e participativa desde os primeiros anos

de escolaridade.

Concluidas as submissdes dos formuldrios, os dados foram organizados,
automaticamente, num grafico de barras, no Excel, cuja base de dados ja estava previamente

criada (cf. Apéndice F9), como se pode verificar pela Figura 31.

Figura 31

Criag@io automdtica do grdfico de barras no Excel

Para se dar inicio a analise estatistica dos dados, em grande grupo, a mestranda

conduziu uma leitura interpretativa do grafico, solicitando aos alunos que comentassem os

121



resultados obtidos. Inicialmente, alertou para as cores do grafico, para que fosse mais facil de
analisar e interpretar os dados obtidos e, posteriormente, fez a leitura do grafico, barra a

barra, contabilizando o nimero de votos em cada opc¢do para as trés imagens.

PE: A cor vermelha representa que tipo de votos?

A2: Os votos “gosto”.

PE: E a cor azul? E a cor amarela?

A19: O azul representa os votos “gosto pouco” e o amarelo os votos “gosto muito”.
PE: Quantos alunos votaram na op¢do “gosto pouco” para a primeira imagem?

A9: Para saber, temos de estar atentos a cor azul da imagem 1. Ou seja, 10 alunos.
A3: Muita gente nGo gostou muito desta imagem.

PE: Como é que chegaste a essa conclusGo?

A3: Entdo, porque teve muitos votos no “gosto pouco” e s6 4 votos no “gosto muito”.
PE: Boa observagdo. E agora quantos votos “gosto muito” teve a terceira imagem?
A11: Essa é fdcil, professora, sdo 14 votos.

A20: A terceira imagem foi a que teve mais votos “gosto muito”. Mais de metade dos alunos votaram
nessa op¢do para essa imagem.

Depois desta andlise oral, em grande grupo, foi entregue a cada aluno uma folha de
registo (cf. Apéndice F10) para que cada um construisse o grafico de barras, respeitando as
regras de construcdo. Uma vez que graficos de barras duplo era um contetddo novo no 42 ano
e este grafico era ainda mais complexo, por apresentar trés barras para cada opgdo, a
mestranda optou por fazer a construcdo do grafico, em grande grupo. Para isso, utilizou
materiais de desenho adequados, como a régua, e trés cores diferentes para representar cada

uma das op¢des, como se pode constatar na Figura 32.

Figura 32

Construg¢do, em grande grupo, do grdfico de barras

Apds a construcao do grafico, um dos alunos questionou quais eram os critérios de
selecdo da imagem preferida, ja que o grafico era complexo de analisar. Posto isto, no verso
da folha de registo, os alunos tinham um conjunto de perguntas que, depois de respondidas,
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os ajudariam a deduzir a imagem preferida pela turma. Este momento refletiu a
recomendacdo de Ponte et al. (2007), que defende que a Matemadtica deve ser ensinada com
base em problemas reais e contextualizados, tornando-se mais préxima e funcional para os
alunos. Efetivamente, esta atividade permitiu aplicar conteddos matematicos numa situagao
concreta, com sentido e ligacdo ao trabalho anteriormente desenvolvido, o que contribuiu
para consolidar aprendizagens e promover o envolvimento da turma. Além disso, ao
mobilizarem saberes de estatistica, representando e analisando a informacdo recolhida, os
alunos desenvolveram a sua comunicacdo matematica num contexto significativo do

quotidiano, como defendido pelo NCTM (2000).

Depois de a imagem de capa estar definida, o livro digital, finalmente, estava completo
e, por isso, procederam-se as apresentagdes orais sobre cada povo. Para isso, afixaram-se na
parede duas folhas de papel de cendrio (cf. Figura 33), representativas de uma linha temporal,
para que a mesma fosse preenchida a medida que se avangava no tempo e se abordavam os
diferentes povos que habitaram a Peninsula Ibérica. Importa referir que o par pedagégico
procurou, inicialmente, representar um friso cronoldgico. Porém, dada a impossibilidade de
representar proporcionalmente os intervalos de tempo entre os diferentes povos, optou-se
pela elaboracdo de uma linha do tempo. Ainda assim, foi intencionalmente deixado um maior
espacamento entre as primeiras comunidades e os povos mais recentes, com o objetivo de
evidenciar a distancia temporal entre eles e evitar equivocos ou concec¢bes erradas por parte

dos alunos.

Figura 33

Linha do tempo, por preencher

Enquanto os alunos apresentavam o povo que estiveram a estudar, a mestranda
orientava o preenchimento coletivo da linha, oferecendo-lhes placas com a data, a designacao

do povo e algumas imagens ilustrativas (cf. Apéndice F11) para que pudessem cola-las com
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patafix no papel de cendrio. Este momento revelou-se particularmente rico em termos de
organizacao temporal e constru¢ao de sentido histérico, promovendo a mobilizagdao dos
conhecimentos construidos em Estudo do Meio e a sua representacdo visual, com apoio da

expressao plastica. No final, a linha do tempo ficou com o aspeto da Figura 34.

Figura 34

Produto final apds a construgdo colaborativa da linha do tempo

De forma a sistematizar os conhecimentos abordados ao longo da aula, os alunos
acederam a um Mentimeter, para que pudessem escrever trés aprendizagens significativas
que retiraram da aula. Na Figura 35, apresenta-se a nuvem de palavras do Mentimeter com as
respostas dos alunos a pergunta “O que aprendemos hoje?”. Estes registos reforcam a
relevancia de criar momentos de sistematizacdo formativa, que permitam aos alunos refletir

sobre o que aprenderam e tornd-lo visual (Black & Wiliam, 2009).

Figura 35

Mentimeter com as respostas dos alunos a questéo “O que aprendemos hoje?”

« Escolha da imagem da capa
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Em suma, esta aula de Articulagdo de Saberes refletiu uma visdo integradora do

curriculo no 12 CEB, onde a aprendizagem se constréi de forma colaborativa, contextualizada
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e significativa para os alunos (Leite, 2012). Através de uma abordagem ativa e inovadora,
como é o caso da metodologia Webquest, desenvolveram-se competéncias transversais e
mobilizaram-se saberes de diferentes areas do conhecimento, consolidando as aprendizagens
num processo coerente, reflexivo e intencional. Efetivamente, esta regéncia evidenciou o
potencial das praticas interdisciplinares para fomentar o envolvimento ativo dos alunos, o
pensamento critico e a valorizagdo do conhecimento como instrumento de compreensao do
mundo (Alarcdo, 1996). No fundo, esta experiéncia formativa confirmou a importancia de
construir praticas pedagdgicas integradas que contribuam para o desenvolvimento de uma

escola mais humanista, inclusiva e com sentido para quem nela aprende (N6voa, 2022).

5.4. APRECIAGAO GLOBAL DAS REGENCIAS DOS 12 E 22 CEB

O término da PES marca o fecho de um ciclo intenso de aprendizagem, reflexdo e
construcdao profissional, ao longo do qual a mestranda procurou responder, de forma
intencional, aos desafios colocados pelas professoras cooperantes, mas sobretudo pelos
alunos dos dois contextos educativos. Tanto no 12 como no 22 CEB, foram criadas
oportunidades educativas que fossem ao encontro dos interesses, dificuldades e necessidades
dos alunos, o que exigiu um comprometimento profundo e continuo da mestranda, orientado
por uma escuta ativa e por uma postura critica e reflexiva, sempre com o propdsito de

promover aprendizagens com sentido.

Na realidade, a PES foi fundamental para estreitar a relagao entre os referenciais
tedricos que sustentam a formacao inicial de professores e a realidade concreta das escolas e
do mundo docente, tendo resultado numa ainda maior valoriza¢ao do papel da educa¢ao no
desenvolvimento das criancas e jovens. Assim sendo, cada planificacdo e implementacdo
foram concebidas com o cuidado de articular, intencionalmente, as dimensdes pedagdgica,
didatica, ética e emocional, que caracterizam a docéncia. Este compromisso traduziu-se,
portanto, numa constante tentativa de encontrar um equilibrio entre o rigor e a exigéncia e a

afetividade e a empatia.

Face ao exposto, ser docente é uma tarefa de escuta permanente, de adaptacdo, de
orientacdo e de mediacdo, implicando muito mais do que apenas o dominio dos conteudos
programaticos. Por esse motivo, ser professor nos dias de hoje exige a construcdo de uma

identidade profissional sustentada nos conhecimentos cientifico, pedagdgico, didatico e
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cultural, mas também na capacidade de agir com sensibilidade, criatividade e consciéncia
ética, com o objetivo de chegar a todos os alunos. Neste processo, a criatividade assumiu um
papel transversal, funcionando como motor de inovacdo e como estratégia de diferenciacao

pedagdgica ao servico de aprendizagens com sentido.

No que diz respeito ao contexto educativo do 12 CEB, o regime de monodocéncia e a
proximidade com a turma promoveram o desenvolvimento de prdticas educativas integradas
e alinhadas com o perfil holistico que caracteriza este ciclo de ensino. Neste sentido, a
mestranda dinamizou nas diversas areas do saber, o que exigiu uma gestao rigorosa do tempo,
uma permanente capacidade de articulagao curricular e uma preocupag¢ao constante com os
alunos. Nas regéncias de Matematica, a mestranda priorizou a utilizacdo de materiais
manipulaveis e, também, digitais, bem como o recurso a tarefas que promovessem o
raciocinio, o pensamento critico e a resolucdo de problemas. Nas regéncias de Estudo do
Meio, exploraram-se conteudos das Ciéncias Naturais e das Ciéncias Sociais, através de
abordagens praticas e contextualizadas, centradas em fendmenos do quotidiano, que
promoveram o desenvolvimento da literacia cientifica e do sentido de pertenga ao meio
envolvente. J4 as regéncias de Articulacdo de Saberes refletiram uma aposta clara na
interdisciplinaridade, recorrendo a ferramentas digitais interativas e a estratégias

diversificadas para integrar conhecimentos e potenciar aprendizagens significativas.

A transicdo para o contexto do 2.2 CEB constituiu um ponto de viragem, exigindo uma
reconfiguracdo da identidade docente da mestranda, que passou de um regime de
monodocéncia para uma logica de especializacdo disciplinar, com contacto mais pontual com
as turmas. Esta mudanca implicou ndo sé ajustes logisticos e metodoldgicos, mas também
adaptacGes emocionais e relacionais, obrigando a repensar praticas, a refinar estratégias de
gestdao do tempo e de atenc¢do ao grupo e a manter uma postura sensivel, reflexiva e flexivel.
Nas regéncias de Matematica, a mestranda enfatizou a exploracdo de contelddos de forma
contextualizada, muitas vezes em articulagdo com recurso a tecnologias digitais, personagens
digitais e materiais diversos. Esta abordagem procurou nao sé facilitar a compreensao de
conceitos mais abstratos, como também tornar a Matematica mais proxima da realidade dos
alunos. Nas regéncias de Ciéncias Naturais, a mestranda socorreu-se de uma abordagem que
permitiu aproximar os alunos do mundo que os rodeava, partindo de problemas reais e

socialmente relevantes. Com base na abordagem CTSA, valorizou-se o desenvolvimento da
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literacia cientifica, a reflexdo critica e o envolvimento ativo dos alunos na construcao do
conhecimento, através de atividades contextualizadas e diversificadas que promoviam

aprendizagens com sentido.

Importar ainda destacar que, ao longo deste periodo de estdgio, a planificacdao foi
entendida como um documento que ndo pode ser, de todo, estanque, sem a possibilidade de
alteragGes; mas sim como algo flexivel, que se ajusta conforme as dinamicas da turma e as
necessidades emergentes. Esta plasticidade tornou-se uma condicdo essencial para garantir o
envolvimento dos alunos, assegurar a adequacdo pedagdgica e, também, para manter a
intencionalidade educativa. O periodo de estagio ficou, também, marcado por momentos de
incerteza e receio de falhar, especialmente pela responsabilidade que implica estar perante
uma turma. Contudo, esses momentos foram aceites em colaboracdao com o par pedagdgico
e com a professora titular da turma. Assim, o erro assumiu um papel positivo ao longo de todo
o periodo de estagio, revelando-se essencial para o crescimento pessoal e profissional da
mestranda, uma vez que foi a partir dele que se tornou possivel problematizar e refletir sobre
as praticas educativas, procurando solugdes mais eficazes e ajustadas as caracteristicas da

turma.

Em sintese, a PES permitiu a mestranda consolidar a sua identidade profissional em
construcdo, reforcando a consciéncia de que o ensino é um processo dinamico, inacabado e
exigente, mas também, profundamente, gratificante. As experiéncias vividas ao longo deste
percurso formativo proporcionaram uma visdao mais critica, mais reflexiva e mais
comprometida com a educacdo, tornando evidente que a formacdo do perfil docente se
constrdi ao longo de toda a pratica profissional, através de aprendizagens, erros, ajustes e
superacoes. Esta trajetdria, sustentada na procura continua de inova¢do e na melhoria da
qualidade das praticas e das aprendizagens, possibilitou a mestranda reconhecer, com maior
clareza, a importancia do planeamento flexivel, da escuta ativa e de uma postura sensivel,
reflexiva e autocritica na sala de aula. Tal como refletido ao longo das experiéncias vividas,
esta periodo de formacdo permitiu a mestranda construir o seu proprio perfil docente que

pretende continuar a desenvolver ao longo da sua jornada na educacao.
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5.5. DINAMIZACAO E COLABORAGAO EM PROJETOS E
ATIVIDADES EDUCATIVAS

Durante o periodo da PES, o desenvolvimento profissional docente decorreu ndo sé no
contexto de sala de aula, mas também nos restantes espagos da instituicdo, tendo em conta
a participacdo da mestranda em projetos educativos, em ambos os contextos do 12 e do 22
CEB. Assim, em formato de tabela, apresentam-se as atividades dinamizadas pelo par
pedagdgico, organizadas cronologicamente, com uma breve descricdo e imagens ilustrativas

de cada momento, representando as varias experiéncias educativas vivenciadas.

No 12 CEB, destacaram-se iniciativas como os projetos Arco-iris e Artec, criados de raiz
para dar resposta as necessidades, interesses e capacidades dos alunos em momentos ndo
letivos, potenciando quer a exploracdo de ferramentas tecnoldgicas, quer a socializagdo
dentro da turma e com a restante comunidade escolar. Além disso, a turma participou numa
visita de estudo ao Centro de Divulgacdo Aerondutica, que se revelou uma experiéncia cultural
e pedagogica enriquecedora, alargando horizontes e reforcando a ligacdo entre escola e

mundo real.

No 22 CEB, a aposta recaiu sobretudo na criacdo do clube MatiCienTIC, espaco de
exploragdo interdisciplinar entre a Matemadtica, as Ciéncias Naturais e as Tecnologias da
Informacdo e da Comunicacgdo (TIC). O seu projeto central, “As asas da nossa escola”, permitiu
aos alunos desenvolver competéncias cientificas, tecnoldgicas e matematicas, e o entusiasmo
demonstrado evidenciou o impacto da aprendizagem baseada em projetos e o contributo das

tecnologias para aproximar a escola das suas realidades.

Todas estas iniciativas foram pensadas de forma intencional e articulada com as areas
curriculares e com os interesses dos alunos, promovendo a inclusao, o espirito de entreajuda,
o sentido de pertenca a escola e a valorizacdo do patrimdnio comum. Nesse sentido, criaram-
se oportunidades de aprendizagem auténtica, nas quais se desenvolveram competéncias

transversais essenciais ao PASEO (2017).

Face a este enquadramento, apresentam-se de seguida, na Tabela 9, as atividades
dinamizadas no contexto do 12 CEB, organizadas cronologicamente e acompanhadas de uma

breve descricdo de cada momento.
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Tabela 9

Dinamizagdo e colaboragdio em projetos e atividades educativas no 12 CEB

Atividade/Projeto

Data

Breve descri¢ao

Evidéncia fotografica

O Barqueiro

Projeto
Arco-iris

24 de
outubro
de 2024

Esta atividade surge do estudo do texto “O barco das criancas”,
trabalhado em sala de aula. Durante um dos intervalos da manh3,
convidou-se a turma e a restante comunidade escolar a
colaborarem numa atividade musical chamada “O Barqueiro”,
onde tiveram oportunidade de cantar e “dancar” ao ritmo da
musica. Note-se que, em sala de aula, cada aluno construiu um
barco de papel em origami e o par pedagégico construiu mais
alguns, para serem suficientes para mais alunos que se quisessem
juntar a atividade. Ao longo da atividade, foi potenciada a
interacdo entre todas as criangas e, no final, os alunos puderam
aproveitar os barcos de papel para brincarem juntos.

Figura 36
Barqueiro

Experiéncia
sensorial

6 de
novembro
de 2024

Durante esta atividade, os alunos exploraram diversos materiais e
as suas diferentes texturas, cheiros e sons, potenciando os seus
sentidos, exceto o da visao, ja que estiveram de venda enquanto
tentavam adivinhar de que objeto se tratava. Esta foi uma
atividade realizada em conjunto com os alunos da Unidade
Especializada da instituicao e, por isso, teve de ser adaptada em
alguns momentos, nomeadamente o facto de os alunos estarem
vendados, porque era impossivel para alguns deles. Ainda assim,
promoveu-se a entreajuda de todos os alunos e, principalmente,
a inclusdo de todos na atividade.
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Limpeza do
campo de jogos

14 de
novembro
de 2024

Durante a tarde deste dia, ia realizar-se um torneio de jogo de
futebol na escola e no dia anterior tinha havido um temporal que
tinha preenchido o pavimento do campo de jogos com folhas e
outros elementos da natureza. Face a esta situagao,
proporcionou-se uma atividade de limpeza deste lugar, com todos
os alunos da escola que quiseram participar. Assim, promove-se a
interacdo entre os alunos, o trabalho colaborativo e a entreajuda.

Figura 37
Limpeza do campo de jogos

Pintura do treno
do Pai Natal

3,4e5de
dezembro
de 2024

Com a necessidade de se criar um cendrio para o dia da fotografia,
da escola, surgiu a ideia desta atividade. No cenario de Natal, o par
pedagdgico pensou que seria giro construir um trend com as
dimensdes reais de um, para que os alunos pudessem fingir que
estavam sentados no trend do Pai Natal. Por isso, jd que havia
imensos pedacos de cartdo nas traseiras da escola, o par
pedagdgico reaproveitou-os e construiu os moldes das faces do
trend.

Durante os dias mencionados, nos intervalos de almocgo, toda a
comunidade escolar foi convidada a ajudar a pintar as faces do
trend, permitindo que todos os alunos colaborassem na
constru¢ao do mesmo e, também, experimentassem pintar com
tintas no recreio.

Figura 38
Pinturas do trené

#
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Limpeza da
escola

18 de
novembro
de 2024

Esta atividade surge na sequéncia de uma regéncia, sobre a
poluicdo dos oceanos e as consequéncias que esta acarreta, para
a nossa vida e para o planeta. Neste sentido, proporcionou-se um
momento de reflexdo conjunta com os alunos sobre o papel que
cada um tem para preservar a vida no planeta Terra e,
consequentemente, organizou-se uma limpeza pelo espaco
exterior da escola. Para isso, os alunos juntaram-se em pequenos
grupos e cada grupo ficou responsdvel por limpar uma area do
espaco exterior da escola. Note-se que para a realizacdo da

atividade, os alunos usaram luvas apropriadas e sacos do lixo.

Figura 39
Limpeza da escola

Cantar o poema
“Luzes, sabores e
emocodes”

17 de
dezembro
de 2024

Numa regéncia de AS, os alunos musicalizaram o poema “Luzes,
sabores e emoc¢des”. Tendo em conta o entusiasmo demonstrado
em aula e nos corredores da instituicao, no dia seguinte, o par
pedagdgico pediu que cada aluno levasse uma garrafa de agua de
pldstico vazia para que se pudessem construir maracas, com arroz.
Assim, no intervalo da manh3, os alunos da turma ensinaram a
letra da cancdo aos restantes colegas da escola e, de seguida,
todos acompanharam a melodia com os instrumentos.

Figura 40 ‘
Cantar o poema

Projeto
Artec

Origami da Bruxa
Cartuxa

29 de
outubro
de 2024

Esta atividade surge no seguimento de uma regéncia de AS, com
o tema Halloween e onde se explorou a obra “Os primos e a
Bruxa Cartuxa”. Pretende-se aproveitar o estudo deste livro e o
aproximar do Halloween para se proceder a decoracdo da
entrada da sala de aula, através da técnica do Origami. Cada
aluno realizou um origami da bruxa e todos juntos construiram
um origami gigante da bruxa, fomentando a mensagem do livro:
a importancia do trabalho em equipa.

Figura 41
Decoragdo de Halloween
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Polisphone

5 de
novembro
de 2024

Esta atividade surgiu do interesse dos alunos pelas onomatopeias,
assunto que estava a ser abordado ao longo das aulas. Desta
forma, aproveitou-se o estudo da obra “Os primos e a Bruxa
Cartuxa”, para cada aluno elaborar uma imagem animada, através
da plataforma Polysphone. Assim, os alunos foram organizados em
grupos, cada grupo escolhia uma imagem e depois selecionavam
0s sons que gostassem de integrar na mesma, tendo em conta o
€spaco e as personagens presentes na imagem.

Figura 42
Polysphone

Decoracdo da
porta da sala —
Sdo Martinho

7 de
novembro
de 2024

Visto que se estava a aproximar o dia de Sdo Martinho e, de forma
a celebrar-se esta festividade, decidiu-se decorar a entrada da sala
de aula da turma. Para isso, cada aluno recortou e decorou uma
castanha, com papel crepe e lapis de cor. No final, os alunos
desenharam e pintaram, em papel de cenario, um assador e uma
fogueira, onde foram colocadas as suas castanhas.

Figura 43
Decoragdo de Sdo Martinho

Livro do tempo:
Quem foram os
primeiros povos a
habitar a
Peninsula
Ibérica?

13e14
de
novembro
de 2024

Esta atividade surge da continuacdo de uma regéncia de AS, em
que foi proposto a turma a constru¢do de um livro virtual
colaborativo (Apéndice F6), que representasse uma linha
temporal dos primeiros povos que habitaram a Peninsula Ibérica.
Cada par de alunos ficou responsavel por criar, na plataforma
BookCreator, uma péagina dedicada a um determinado povo.
Assim, nos intervalos de almoco dos dias seguintes, o tempo foi
dedicado aos acabamentos do livro, para que o par pedagégico
pudesse juntar todas as paginas.

Figura 44
Conclusdo do ‘Livro do Tempo’
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Como se estava a aproximar a época do Natal, era recorrente

Figura 45
Decoragdo de Natal
¥

. ouvir-se a lista de presentes que as criangas queriam.
Decoragdo da 10 de Aproveitando-se esse interesse dos alunos, decidiu-se construir
e,ntrada da sala— dezembro | uma arvore de Natal dos desejos, com as vontades que os alunos,
Arvore de Natal de 2024 | efetivamente, tinham para esse Natal. Assim, acordou-se com os
dos desejos alunos que essa arvore seria construida por todos e ficaria exposta
na entrada da sala de aula.
Esta atividade surge na continuacdo de uma regéncia de AS, | Figura46
dedicada a época que se avizinhava: o Natal. Numa tarefa de B.,f)/aChas de N"tf?
Matematica, tinha sido proposto aos alunos que adequassem as
16 de porcles de ingredientes para serem feitas bolachas suficientes
Bolachas de Natal | dezembro | para o pessoal docente e ndo docente da instituicdo.
de 2024 | Dado o interesse e entusiasmo demonstrado pelos alunos na
elaboracao das bolachas, o par pedagdgico proporcionou essa
atividade aos alunos no intervalo do almogo e, no final, cada aluno
levou um saco de bolachas para partilhar com a familia.
Esta atividade aconteceu previamente a uma regéncia de | Figura47
Matematica, em que se faz o projeto da horta bioldgica da escola. Med@e.;;da,ho@ éio,éqica
20 de Neste sentido, foi urgente a necessidade de se proceder as =t -. i
Medicdes da aneiro de medi¢des do comprimento e da largura da horta, uma vez que a
horta bioldgica Jan;(;; sua area se assemelha a um retangulo. Assim, no intervalo da

manhd, a mestranda acompanhou a turma junto da horta, para
gue, com uma fita métrica, se fizessem as medicbes necessarias.
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Nas semanas anteriores, os alunos foram desafiados a fazer uma | Figura 48
Visita a exposicdo de Halloween

decoracdo de Halloween, com materiais reciclados, em casa. Para
isso, cada turma era responsavel por uma decoracdo: morcegos,
31 de gatos, bruxas, etc. A turma do 42C ficou responsavel por fazer
Visita a exposicao de Halloween | outubro | gatos. Neste dia, foi efetuada uma exposicdo com todos os
de 2024 | trabalhos dos alunos na escola sede do agrupamento. Assim, o par
pedagdégico acompanhou os alunos numa visita a exposicdo de

Halloween para que pudessem ver os seus trabalhos e os dos
colegas.

Figura 49
Visita ao Centro de Divulgagdo
acompanhar a turma numa visita de estudo ao Centro de | Aerondutica

O par pedagdgico foi convidado pela professora cooperante a

22 de 5
Visita de Estudo ao Centrode | | . q Divulgacdo Aerondutica, o que se revelou uma experiéncia =
aneiro de -

Divulgacdo Aerondutica : 5025 enriqguecedora, ja que a mestranda teve oportunidade de

perceber as dindmicas de andar na rua com um grupo de alunos e
de controlar as entradas e saidas do autocarro.

Todas as atividades dinamizadas decorreram em periodos ndo letivos, como os intervalos e as horas de almo¢o, momentos em que a
maioria dos alunos se encontrava presente na instituicdo. Neste sentido, ndo foi necessario redigir um pedido de autorizacdo para os
encarregados de educac¢do confirmarem a presenca dos alunos. Além de todas as atividades dinamizadas ao longo do primeiro semestre no
contexto educativo do 12 CEB, importa salientar que a mestranda compareceu na reunido de encarregados de educacdo, do final do 12 periodo,
0 que constituiu um momento de aproximacdo a realidade escolar, permitindo-lhe compreender melhor o contexto social e familiar de cada

aluno.

Seguindo a mesma légica, atente-se a Tabela 10, referente ao 22 CEB:
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Tabela 10

Dinamizag¢do e colaborag¢dGo em projetos e atividades educativas no 22 CEB

Atividade/Projeto

Data

Breve descri¢ao

Evidéncia fotografica

Ensaio da prova ModA de Histéria

18 de
fevereiro
de 2025

A mestranda foi solicitada para realizar a leitura da prova de
Histéria a uma aluna que beneficiava de MU. A sua participacdo
foi de extrema importancia dada a falta de docentes na escola
naquele momento, disponiveis para realizar a leitura das provas
a alguns alunos. A leitura da prova facilitou a sua compreensao
do enunciado e permitiu a aluna responder com clareza as
guestdes colocadas.

Sessdo de leitura dramatizada da
histéria “As aventuras de
Pindquio no Bosque das Figuras
Planas”, na biblioteca escolar

20 de
fevereiro
de 2025

Durante as aulas de Matematica a turma do 62 A, a mestranda
acompanhou a turma até a biblioteca escolar para ouvir a leitura
dramatizada da obra “As aventuras de Pindquio no Bosque das
Figuras Planas”. Este momento constituiu-se essencial, pois foi o
inicio do tema Geometria e Medida e permitiu aos alunos
mergulharem neste novo mundo das figuras planas, sempre
acompanhados pelas personagens Pindquio e Jopeto, ao longo
das aulas.

Figura 50
Sessdo de leitura dramatizada na
biblioteca escolar

Ensaio da prova ModA de
Ciéncias Naturais

24 de
fevereiro
de 2025

A mestranda foi solicitada para realizar a leitura da prova de
Ciéncias Naturais a dois alunos que beneficiavam de UM, dada a
falta de docentes disponiveis, naguele momento. A leitura da
prova permitiu aos alunos responderem com clareza as questdes
colocadas.
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Preparagao do concurso
SuperTmatik de Matematica

27 de
fevereiro
de 2025

O par pedagédgico foi desafiado a colaborar na preparacdo do
concurso SuperTmatik de Matematica, tendo sido solicitado que
organizassem todos os participantes por ano e por turma, num
documento Excel.

Escolha do cracha da turma do
62A

1 de abril
de 2025

A professora cooperante de Matematica langou o desafio aos
alunos da turma do 62 A de criarem um cracha circular que
representasse a turma. Nesse ambito, o par pedagodgico foi
desafiado a ajudar a professora na escolha do melhor cracha.
Apéds se analisarem todos com muita atencdo, procedeu-se a
selecdo, atendendo a critérios como a identificagcdo da turma, a
nitidez da imagem e as cores utilizadas. O crachd constituiu um
simbolo de recompensa, pelo que todos os alunos mostraram
muito entusiasmo, a partir desse momento, a resolver todos os
desafios propostos das aulas.

Figura 51
Crachd escolhido para representar
aturmado 62 A

Dia do agrupamento

4 de abril
de 2025

O par pedagdgico foi convidado a dinamizar algumas atividades
dedicadas a Matematica no dia do Agrupamento e a pertencer
aos orgdos de organizacdo do dia. Assim, o par pedagégico, entre
outras atividades, proporcionou uma atividade com tintas e
carimbos, para que os visitantes pudessem desenhar uma figura
com simetrias e, assim, se construir um vitral de simetrias. Para
isso, construiu-se um cartaz de divulgacdo para esta atividade (cf.
Apéndice G1).

Figura 52
Atividades dinamizadas no dia do
Agrupamento
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Clube
MatiCienTIC

Exploragao do
robot Mind

12 de
marco
de 2025

No dmbito do projeto MatiCienTIC, o par pedagdgico dinamizou
uma atividade com a turma do 6.2 ano que teve como objetivo
promover competéncias digitais e matematicas, com especial
enfoque na orientagdo espacial. Através da utilizagcdao do robot
Mind, os alunos foram desafiados a programar percursos
utilizando setas, que posteriormente o robot executou num
tabuleiro préprio. Além disso, os alunos demonstraram grande
entusiasmo por utilizarem as canetas do robot para fazerem
desenhos. Para isso, utilizaram cédigos pré-definidos e, mais
tarde, recorreram a uma programacgao mais avangada, feita num
tablet, que permitiu exportar os comandos para o robot,
possibilitando a realizacdo de desenhos livres. Esta atividade
revelou-se bastante enriquecedora, permitindo aos alunos
aplicar conceitos matematicos de forma ludica e significativa,
enquanto desenvolviam o pensamento computacional e a
criatividade.

Figura 53
Robot Mind

Geometria em
Realidade
aumentada

19 de
margo
de 2025

No dmbito do projeto de investigacdo da tese de doutoramento
da professora cooperante de matematica, numa das sessdes do
clube, implementou-se uma tarefa com recurso a aplicacao
‘Sélidos RA’. Com esta tarefa, os alunos tiveram oportunidade de
manipular os sélidos virtualmente, reconhecendo o nimero de
vértices, faces e arestas, que lhes permitiu identifica-los
mediantes essas caracteristicas. O objetivo era reavivar
conteldos de geometria do 52 ano, para que fosse mais facil dar
inicio aos conteudos de figuras no espaco, previstos para o 62 ano
de escolaridade.

Figura 54
Manipulagdo da aplicagéo Solidos
RA
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Explorar o
Geogebra

30 de
abril de
2025

A atividade teve origem numa tarefa proposta em sala de aula,
na qual os alunos do 6.2 ano foram convidados a explorar a
ferramenta GeoGebra, porém a mesma nao foi realizada, uma
vez que, no dia previsto para a sua realizagcdo, um apagao impediu
0 acesso aos equipamentos eletrénicos. Assim, a atividade foi
retomada no projeto MatiCienTIC, permitindo que os alunos,
com o apoio do par pedagédgico, explorassem as funcionalidades
da ferramenta e completassem as orientacdes do guido (cf.
Apéndice G2). Para além disso, os alunos ainda tiveram
oportunidade de construir sélidos geométricos no ambiente 3D
da plataforma, respeitando instru¢cdes dadas oralmente. A
atividade proporcionou um momento de aprendizagem
significativa, aliando conteldos matematicos a exploracdo de
ferramentas digitais.

Figura 55
Manipulagdo da  ferramenta
Geogebra 3D

Projeto
"As asas da
nossa escola"

Construgao do
comedouro no
Tinkercad

26 de
margo
de 2025

O projeto “As asas da nossa escola” surgiu de uma curiosidade
dos alunos demonstrada pelos seus interesses pela natureza e
pela biodiversidade que os rodeia. Assim, objetivo deste projeto
€ monitorizar o nimero de visitas de aves até a um comedouro
posicionado numa das arvores da escola. Por isso, nesta primeira
sessdo do projeto, os alunos construiram um comedouro virtual
para passaros, no Tinkercad, seguindo, passo a passo, as
orientacdes do guido (cf. Apéndice G3). Através desta atividade,
os alunos desenvolveram as suas competéncias digitais, o
pensamento computacional e o0 raciocinio matematico,
relacionado com as areas de figuras planas.

Figura 56
Construgdo do comedouro no
Tinkercad
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Reconhecimento
de espécies de
arvores e de aves
no exterior da
escola

23 de
abril de
2025

Nesta sessdao do projeto, os alunos foram até ao exterior da
escola com material de escrita e folhas de papel, para anotarem
as espécies de arvores e de aves que conseguiram observar e
ouvir. Para distinguirem as diversas espécies de darvores, cada
aluno recorreu a ferramenta Google Lens, para apontarem para a
arvore com a cdmara e esta reconhecer de que espécie se tratava.
Para se distinguirem as espécies de aves, alguns alunos
instalaram no telemdvel a aplicagdo Merlin Bird ID, que tem a
capacidade de detetar as espécies de aves, através do seu cantar
ou chamamento. Desta forma, mesmo ndo conseguindo observar
as aves, conseguiu-se reconhecer as espécies de aves que visitam
o exterior da escola.

Figura 57
Exploragéo de espécies de drvores
e de aves

Programacao do
micro:bit para
fazer a contagem
de movimentos

14 de
maio de
2025

Para que o micro:bit registasse o numero de movimentos
detetados, era necessario que os alunos o programassem para
fazer essa tarefa. Previamente a esse momento, era necessario
gue os alunos conhecessem o micro:bit e, para isso, seguiu-se,
em grande grupo, um guido de exploracdo (cf. Apéndice G4)
deste aparelho. Posteriormente, os alunos ja estavam capazes de
seguir as orientacdes do guido orientador (cf. Apéndice G5) para
programarem o micro:bit, através da plataforma MakeCode. No
final, ligou-se o micro:bit ao computador, para se exportar o
cddigo de programacao.

Figura 58
Programagdo do micro:bit, na
plataforma MakeCode
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Construcdo do

livro, no canva,

das espécies de
aves

21 de
maio de
2025

De forma a se ficar com um registo de todas as espécies de aves
gue visitam, habitualmente, o espaco exterior da escola e,
também, a divulgar os conhecimentos @ comunidade escolar, os
alunos construiram um livro digital (cf. Apéndice G6), no canva,
com os bilhetes de identidade de cada espécie de ave. Além disso,
utilizaram o ChatGPT, de forma a gerar uma imagem com todas
as aves juntas, para a contracapa do livro.

Figura 59
Construgdo do livro digital “As
asas da nossa escola”

Colocagdo do
comedouro junto
a uma arvore

28 de
maio de
2025

Para finalizar este projeto, colocou-se o comedouro, com alpiste
e 0 micro:bit, numa das arvores da escola. Para isso, e ja que
nesta sessdo houve uma maior adesdo dos alunos ao projeto,
realizou-se uma corrida de estafetas, em grupos, em que o
objetivo era chegar ao final e encher o comedouro com um copo
de alpiste. No final, o comedouro estava cheio de comida para
passaro e foi, entdo, colocado, com ajuda da mestranda, junto a
uma arvore. Deixou-se ficar nesse local até ao final desse dia,
para que o micro:bit pudesse registar o nimero de movimentos
detetados.

Figura 60
Colocagdo do comedouro

Ida ao teatro

13 de
maio de
2025

A mestranda acompanhou a turma do 62 G numa ida ao teatro.
O teatro pretendia representar a odisseia de Ulisses, numa peca
com apenas trés atores e cantores bastante divertidos. Assim,
numa experiéncia cdmica e interativa, os alunos participaram
ativamente da encenacdo e mergulharam de forma ludica na
aventura épica de Ulisses.
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Da mesma forma que sucedeu no contexto de estagio do primeiro semestre, durante o 22 CEB, o par pedagdgico redigiu e enviou para os
encarregados de educa¢do um pedido de autorizagdo (Apéndice H) para que os seus educandos participassem no clube MatiCienTIC e no projeto
“As asas da nossa escola”, que se realizaram praticamente todas as quartas-feiras de tarde. Apesar de se terem convidado as trés turmas do 62
ano que a mestranda acompanhou, apenas alguns alunos das duas turmas de regéncia participaram. No final dos projetos, entregou-se um

certificado de participacdo (Apéndice ) a cada aluno, como forma de recompensa pelo empenho e dedicacdo ao longo de todas as sessdes.

Relativamente ao contexto do 22 CEB, importa salientar que, no inicio do periodo de estagio, a mestranda esteve presente numa reunido
de professores do grupo 230, para estar a par das atividades a serem dinamizadas ao longo do periodo, no Agrupamento da escola. Além disso,
a mestranda também compareceu numa reunidao de docentes de uma das turmas de regéncia, onde foram debatidos temas como o
comportamento e aproveitamento da turma, e se redefiniram medidas, em conjunto com a EMAEI, de alguns alunos que beneficiavam de MU.
No final do 22 periodo, o par pedagdgico também foi convidado pela professora cooperante de Ciéncias Naturais a assistir a reunido de EE da sua

direcdo de turma, que coincidia com a turma de regéncia a disciplina mencionada.
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6. DIMENSAO INVESTIGATIVA: VISUALIZAR PARA
COMPREENDER

A investigacdo apresentada neste capitulo foi desenvolvida no ambito da PES, realizada
no contexto educativo do 22 CEB, e teve origem na identificacdo, a partir da literatura
especializada, de que a aprendizagem do conceito de volume e o desenvolvimento da
visualizagdo espacial constituem dificuldades recorrentes entre os alunos do Ensino Basico,
sobretudo no que respeita a manipulacdo mental e a representacdo tridimensional de sdélidos
geomeétricos (Battista, 2007). Esta constatagdo, associada ao interesse pessoal da mestranda
por metodologias ativas e pelo uso educativo da tecnologia, motivou a construcdo de um
projeto de investigacdao centrado na utilizagdo do GeoGebra 3D como recurso promotor da

compreensao conceptual e do raciocinio espacial.

O presente capitulo, correspondente a componente investigativa do RE e redigido no
formato de artigo cientifico, tem a designacao “Visualizar para Compreender: O Potencial do
GeoGebra 3D na aprendizagem do volume em alunos do 62 ano”. Ao longo do capitulo,
pretende-se analisar os contributos da ferramenta digital GeoGebra 3D para o
desenvolvimento da visualizacdo espacial e para a constru¢do do conceito de volume, em
alunos do 62 ano de escolaridade, no ambito de uma intervengao pedagdgica implementada
em contexto real de sala de aula. Além disso, a estrutura adotada procura conferir coeréncia,
transparéncia e rigor ao percurso investigativo, permitindo compreender a influéncia da
intervengdo nas aprendizagens dos alunos, bem como o seu contributo para o

desenvolvimento profissional da mestranda.

Visualizar para Compreender:

O Potencial do GeoGebra 3D na aprendizagem do volume em alunos do 62 Ano

Resumo:

A visualizacdo espacial constitui uma capacidade essencial no desenvolvimento do
pensamento geométrico, sendo determinante para a compreensdo de conceitos como o
volume. A presente investigacdo resulta de um estudo de caso desenvolvido no ambito da

PES, centrando-se na andlise dos contributos do GeoGebra 3D para a aprendizagem do
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conceito de volume em alunos do 62 ano de escolaridade. A investigacdo, de natureza mista,
procurou compreender se a utilizacdo desta ferramenta de geometria dinamica favorece o
desenvolvimento da visualizacdo espacial e da compreensado conceptual associada ao volume
de prismas. A intervencgao foi realizada numa turma do 62 ano e envolveu a implementagao
de tarefas com recurso ao GeoGebra 3D, sendo posteriormente comparados os seus
desempenhos com os de uma turma paralela que ndo utilizou esta ferramenta digital. Os
dados foram recolhidos através de observacdo direta, naturalista e participativa, de andlise
documental e de aplicacdo de uma questdo-aula as duas turmas. Os resultados obtidos
sugerem que a exploragao virtual dos prismas promoveu uma compreensao mais sélida do
conceito de volume, evidenciando o potencial pedagdgico do GeoGebra 3D no ensino da

geometria espacial.

Palavras-chave: Visualizacdo espacial; Geometria espacial; GeoGebra 3D; Ensino da

Matematica; Conceito de volume.

Abstract:

Spatial visualization is an essential skill in the development of geometric thinking and
is crucial for understanding concepts such as volume. This research is the result of a case study
carried out within the framework of the Supervised Teaching Practice (PES), focusing on the
contributions of GeoGebra 3D to the learning of the volume concept among 6th-grade
students. This mixed-methods study aimed to understand whether the use of this dynamic
geometry tool supports the development of spatial visualization and conceptual
understanding related to the volume of prisms. The intervention was implemented in one 6th-
grade class, where students carried out tasks using GeoGebra 3D, and their performance was
subsequently compared with that of a parallel class that did not use this digital tool. Data were
collected through direct, naturalistic and participatory observation, document analysis, and
the application of a class question to both groups. The results suggest that virtual exploration
of prisms promoted a deeper understanding of the volume concept, highlighting the

pedagogical potential of GeoGebra 3D in teaching spatial geometry.

Keywords: Spatial visualization; Spatial geometry; GeoGebra 3D; Mathematics education;

Volume concept.
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6.1. INTRODUCAO

A Geometria, sendo um dominio fundamental da Matemadtica, é considerada um
contexto privilegiado para o desenvolvimento do raciocinio légico, da capacidade de
argumentacdo e da construcdo de significados matematicos (NCTM, 2000; Cargnin et al.,
2016). Em especial, a geometria espacial exige dos alunos competéncias cognitivas mais
complexas, tais como a visualizacdo espacial e o raciocinio tridimensional, que caso ndo sejam
dominadas pelos alunos acarretam dificuldades na compreensdo de conceitos que dependem
do dominio destas competéncias (e.g., sélidos de revolugdo, volume, transformacdes

geométricas) (Battista, 2007; Maia, 2014; Mascarenhas, 2011).

Diversos estudos tém demonstrado que o desenvolvimento desta competéncia esta
fortemente associado ao desempenho dos alunos na disciplina de Matematica, sobretudo no
Ensino Basico, onde as dificuldades de compreensdo espacial sdao frequentemente visiveis
(Lowrie et al., 2019; Medina Herrera et al., 2024; Xu et al., 2025). Neste sentido, torna-se
fundamental adotar estratégias pedagdgicas que favorecam a construgdo de imagens mentais
e o desenvolvimento do raciocinio espacial, contribuindo para aprendizagens matematicas
mais profundas e significativas. Assim, torna-se evidente que a promoc¢ao de experiéncias de
ensino que estimulem a manipulac¢ao e digital de objetos espaciais assume um papel decisivo

na superagao das dificuldades dos alunos e no fortalecimento do desempenho matematico.

Neste contexto, importa considerar o contributo das tecnologias digitais para este
propdsito, destacando-se os programas de geometria dindmica, como o Geogebra 3D, por
possibilitarem a manipulacgdo interativa de figuras, a explora¢ao de multiplas representacdes
e a construcdo ativa de significados matematicos (Borba et al., 2014). De entre as tecnologias
disponiveis, as de geometria dindmica tém-se destacado como ferramentas promissoras no
ensino da Geometria, por possibilitarem a construcdo, exploracdo, manipulacdo e
transformacao de representacgdes visuais interativas (ME, 2021). Nomeadamente, o Geogebra
3D permite a manipulacdo de sélidos virtuais, a exploracdo das suas propriedades e a
simulacdo de alteragGes estruturais do sélido, potenciando uma aprendizagem ativa e uma

maior compreensdo conceptual (Lavicza et al., 2020; Maia-Lima & Couto, 2020).

O presente estudo procurou investigar a influéncia da utilizacdo do GeoGebra 3D no

desenvolvimento da visualizagdo espacial para uma melhor compreensao do conceito de
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volume, em alunos do 62 ano. Para tal, recorreu-se a uma metodologia de natureza mista,
envolvendo um grupo experimental (composto por 21 alunos) e outro de controlo (constituido
por 20 alunos), ambos do 62 ano de escolaridade. Nos dois grupos em estudo, havia alunos
abrangidos por medidas universais de suporte a aprendizagem, o que refor¢ca a
heterogeneidade tipica destes contextos. Ainda assim, verificava-se um desempenho e uma
motivagdo globalmente semelhantes, assegurando condi¢des de comparabilidade entre os
grupos. O grupo experimental desenvolveu um conjunto de tarefas concebidas
especificamente para integrar o uso do GeoGebra 3D na exploracdo inicial do conceito de
volume. Por sua vez, o grupo de controlo trabalhou o mesmo conteddo através de uma
metodologia de ensino tradicional, recorrendo a tarefas propostas pela sua professora de
Matematica, maioritariamente provenientes de manuais escolares, sem recurso a tecnologias
digitais.

Assim, a presente investigacdo foi guiada pela questdao “Que contributos pode trazer o
Geogebra 3D para o desenvolvimento da visualizacdo espacial e da compreensado do conceito
de volume num grupo de alunos do 62 ano de escolaridade?”, a partir da qual se definiram
trés objetivos especificos: i) identificar pontos fortes e dificuldades sentidas pelos alunos do
62 ano em tarefas de visualizacdo espacial; ii) explorar as percecdes dos alunos sobre o uso do
Geogebra 3D na aprendizagem do volume; e iii) detetar indicios de evolu¢do da visualizacao

espacial nos alunos apds a realizacdo das tarefas propostas com o Geogebra 3D.

6.2. ENQUADRAMENTO TEORICO

A Geometria assume um papel estruturante no curriculo da Matematica, ja que
9 T . D
oferece um contexto privilegiado para desenvolver capacidades de raciocinio e
argumentacdao” (NCTM, 2000, p. 40). Em especial, no contexto do 22 CEB, a Geometria
contribui para o desenvolvimento da percecdo espacial dos alunos e para a mobilizacdo de
conhecimentos em situacdes concretas e contextualizadas, assumindo-se “uma das melhores

oportunidades para aprender a matematizar a realidade” (Freudenthal, 1973, p. 410).

A relacdo entre a Geometria e o quotidiano dos alunos constitui uma mais-valia para o
desenvolvimento da literacia matematica, ao permitir a transicdo de conceitos concretos para
uma compreensao mais abstrata (Dickinson & Hough, 2012; Maia, 2014). Torna-se, por isso,

fundamental integrar situacdes préximas da realidade dos alunos em contexto de sala de aula,
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de modo a fomentar o raciocinio matemadtico e a compreensao das propriedades e relagdes
geométricas (ME, 2021; Rodrigues & Bernardo, 2011). Este processo exige a oferta de
contextos educativos ricos que permitam aos alunos “analisar, compreender, descrever e
representar o meio onde vivem” (Mascarenhas, 2011, p. 26), promovendo aprendizagens mais

significativas e interdisciplinares (Cargnin et al., 2016).

Neste ambito, as metodologias ativas assumem um papel essencial, pois colocam o
aluno no centro do seu processo de aprendizagem e privilegiam a manipula¢do e a descoberta.
A acdo concreta sobre objetos fisicos ou digitais constitui o ponto de partida para a evolucao
progressiva em direcao a formas mais abstratas de representagdo e simboliza¢ao, sendo, por
isso, indispensavel proporcionar experiéncias que acompanhem essa progressdo natural do
pensamento (Boavida, 2021; Clements & Sarama, 2011; Lowrie et al., 2019; Sinclair & Moss,

2012).

A aprendizagem ativa, para além de promover o desenvolvimento de competéncias
matematicas, desenvolve atitudes de perseveranca, curiosidade e pensamento critico,
competéncias essenciais para enfrentar os desafios colocados pela sociedade. Neste processo,
assume particular relevancia a valorizacdo do erro como oportunidade de aprendizagem,
devendo ser encarado, pelo aluno e pelo professor, como parte integrante da construcdo de
conhecimento matematico através da resolucdo de problemas (Ponte et al., 2003). Esta
perspetiva permite aos alunos reformular estratégias, testar novas abordagens e desenvolver
resiliéncia perante a dificuldade, favorecendo aprendizagens mais auténomas e transferiveis

para diferentes contextos (Boavida, 2021).

De igual modo, a visualizacdo espacial assume-se como competéncia estruturante do
pensamento matematico, sendo entendida como a capacidade de formar, manipular e
interpretar representa¢des visuais mentais, bem como de as utilizar na resolucdo de
problemas e na construcdo de raciocinios. Esta competéncia é particularmente relevante no
estudo da Geometria espacial, ao permitir antecipar transformacdes, interpretar diferentes
vistas e compreender relacdes tridimensionais complexas (Duval, 1998; Jones, 2001). Mais do
gue uma capacidade inata, a visualizacdo pode ser desenvolvida intencionalmente através de
experiéncias pedagogicas que envolvam a manipulacdo concreta e a exploracdo digital,
revelando-se determinante para o sucesso em diversos dominios matematicos (Medina
Herrera et al., 2024; Presmeg, 2006; Xu et al., 2025). Ao mesmo tempo, estudos recentes
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sublinham que a visualizacdo se assume como um dos preditores para o sucesso em tarefas
matemadticas de maior complexidade, reforcando a necessidade de praticas de ensino que a

estimulem de forma intencional e sistematica (Lowrie et al., 2019).

Neste quadro, as tecnologias digitais, em particular as ferramentas de geometria
dindmica, tém vindo a transformar as praticas de ensino da Matematica. O NCTM (2000)
destaca que estas ferramentas promovem a modelagdo matemadtica e oferecem “uma
experiéncia interativa com uma vasta variedade de formas bidimensionais” (p. 41). Do mesmo
modo, reconhece-se que os ambientes de geometria dindmica “facilitam a visualizacdo, a
exploracdo e a transformacdo de imagens que, em Geometria, ajudam a desbravar caminhos”
(Maia-Lima & Couto, 2020, p. 2). Estas potencialidades ndo sé contribuem para a
compreensdo de conceitos abstratos, como também estimulam a motivacdo e a participagao

ativa dos alunos (Borba et al., 2014).

Entre os recursos disponiveis, o0 GeoGebra destaca-se pela sua versatilidade e carater
intuitivo, permitindo, através da sua versdo tridimensional, a constru¢do e manipulacdo
dindamica de sélidos geométricos, potenciando a autonomia e o raciocinio espacial dos
estudantes (Lavicza et al., 2020). Através da interacdo com os soélidos virtuais, os alunos
podem simular transformacdes, observar propriedades e compreender o conceito de volume
em diferentes perspetivas (Maia-Lima & Couto, 2020). Este tipo de abordagem, ao conjugar
exploragdo digital e pensamento matematico, favorece aprendizagens mais significativas e
desenvolve competéncias essenciais para lidar com a complexidade do conhecimento

geométrico.

Em sintese, a utilizacdo de ferramentas digitais, enquadrada numa abordagem
construtivista da aprendizagem, potencia a visualizacdo e a compreensdo de conceitos
geomeétricos complexos (Borba et al., 2014). Ao permitir a manipulacdo dinamica de sélidos e
a personalizacdo das estratégias de resolucao, as ferramentas digitais contribuem nao soé para
superar dificuldades conceptuais, mas também para o envolvimento ativo e auténomo dos
alunos no processo de aprendizagem (Oliveira & Barbosa, 2021). Deste modo, o seu uso no
ensino da Geometria Espacial afirma-se como uma pratica pedagdgica inovadora e promotora

de aprendizagens mais significativas e inclusivas (Ruthven, 2002).
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6.3. METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO

Investigar sobre educacdo implica compreender os fendmenos educativos nos seus
contextos reais, analisando as praticas pedagdgicas e os processos de ensino e de
aprendizagem que os sustentam (Alarcdo, 2001; Ponte, 2012). Para que esse processo
produza conhecimento credivel, é necessario assegurar critérios de validade e confiabilidade
que reforcem o rigor da investigacao qualitativa e garantam a consisténcia dos dados obtidos
(Paiva et al., 2011). Este tipo de investigacdo, de natureza critica e reflexiva, valoriza o olhar
do professor-investigador sobre a sua prépria pratica, permitindo-lhe fundamentar as
decisGes pedagdgicas a luz de referenciais tedricos e situados (Carr & Kemmis, 1986; Zeichner,

1993).

Efetivamente, este estudo integra as dimensdes qualitativa e quantitativa, permitindo
uma analise mais rica e abrangente da realidade educativa, especialmente em contextos
complexos como os da sala de aula (Creswell & Plano Clark, 2018, citado por Clark & Plano
Clark, 2022). Assim, a presente investigacdo inscreve-se num estudo de caso de natureza
mista, sendo, por isso, possivel de aplicar em varios contextos de investigacdo educacional
(Cohen et al.,, 2018). Esta op¢cdao metodolégica revelou-se particularmente adequada a
especificidade do problema em estudo e a complexidade dos contextos educativos,
permitindo cruzar diferentes tipos de informacdo e aprofundar a compreensdo dos
contributos do uso do GeoGebra 3D na aprendizagem do conceito de volume, no 62 ano de

escolaridade (Creswell, 2014; Yin, 2001).

6.3.1. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE
DADOS E INFORMAGCAO UTILIZADOS NO ESTUDO

Para garantir uma perspetiva mais abrangente e consistente da intervencao, recorreu-
se a combinacdo de diferentes métodos e instrumentos de recolha de dados, articulando
técnicas qualitativas, como a observacdo direta e a andlise documental, com instrumentos de
natureza quantitativa, como a questao-aula, aplicada ao grupo experimental e ao de controlo,
e o questionario de percecdo emocional (Cohen et al.,, 2018; Estrela, 1994; Quivy &

Campenhoudt, 1998).
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Importa esclarecer que os dois grupos em estudo foram acompanhados na disciplina
de Matemadtica por professoras distintas. No grupo experimental, a interven¢do com o
GeoGebra 3D foi dinamizada pela mestranda, acompanhada da professora cooperante,
enquanto a turma de controlo prosseguiu a abordagem do conceito de volume com outra

professora de Matematica, recorrendo a uma metodologia de ensino tradicional e expositiva.

A observacgao direta, naturalista e participante ocorreu ao longo de todo o periodo de
investigagao, mas com mais enfoque durante as sessdes exploratdrias com o GeoGebra 3D.
Esta técnica de recolha de dados permitiu acompanhar o envolvimento dos alunos, bem como
identificar os pontos fortes e as dificuldades, estratégias e rea¢des face as tarefas propostas,
num contexto auténtico de sala de aula (Estrela, 1994; Quivy & Campenhoudt, 1998).
Paralelamente, a andlise documental centrou-se nas produc¢des realizadas pelos alunos
durante as sessdes de exploracdao com o GeoGebra 3D, em particular nas tarefas dois e trés
do livro de registos (cf. Apéndice C3), por se relacionarem de forma mais direta com a presente
investigacdo. Estes documentos incluiram construcdes digitais no programa, respostas
escritas no livro de registos e anota¢des da mestranda, cuja andlise permitiu identificar
estratégias, dificuldades iniciais e progressos na compreensdo do conceito de volume. Em
conjunto, estes registos ofereceram uma leitura mais aprofundada da intervencao pedagodgica
(Bowen, 2009), permitindo, ainda, observar a articulacdo entre diferentes formas de
representacdo (digitais, graficas e verbais), condicdo essencial para relacionar a drea da base

com a altura na construg¢do do conceito de volume.

A dimensdo quantitativa destacou-se pela aplicacdo de uma questdo-aula estruturada
(Apéndice L), composta por trés itens de complexidade progressiva. O primeiro incidiu no
calculo direto do volume de sdlidos simples (cubo, paralelepipedo e cilindro), o segundo na
aplicacdo inversa da férmula de calculo do volume do cilindro para determinar a medida do
raio da base, e o terceiro na resolucdo de um problema em contexto real, que exigia raciocinio
espacial e a mobilizacdo de diferentes estratégias de resolucdo. Este instrumento permitiu
avaliar de forma objetiva os conhecimentos adquiridos sobre o volume de sélidos geométricos
e a sua transferéncia para situacdes contextualizadas, em consonancia com as Aprendizagens
Essenciais de Matematica para o 62 ano (ME, 2021) e com a relevancia atribuida ao
desenvolvimento do pensamento espacial (Lowrie et al., 2017; Maia-Lima & Couto, 2020;

Medina Herrera et al., 2024).
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Complementarmente, foi aplicado ao grupo experimental um questionario de
percecdo emocional (Apéndice M), constituido por duas partes distintas: i) oito itens
formulados numa escala inspirada no modelo de Likert e ii) trés questdes abertas. Na primeira
parte, a mestranda optou por substituir as categorias verbais tradicionais da escala de Likert
(como “discordo” ou “concordo plenamente”) por emajis representativos, de forma a tornar a
resposta mais intuitiva e acessivel aos alunos do 62 ano, facilitando a expressao da relevancia
e do impacto atribuidos as afirmacdes. Esses itens incidiram sobre dimensGes como a
motivacdo, o interesse, a confianca na aprendizagem e a percecdo de utilidade do GeoGebra
3D, enquanto as questdes abertas permitiram recolher opinides mais detalhadas sobre os
aspetos mais valorizados e as dificuldades sentidas. Efetivamente, a concecdo deste
instrumento de recolha de dados baseou-se em estudos que salientam a importancia das
dimensdes afetivo-emocionais na aprendizagem da Matemadtica (Gomez-Chacén, 2010;
Hannula, 2006), possibilitando compreender a forma como os alunos experienciaram a

intervencdo e avaliar o contributo atribuido a tecnologia digital no processo de aprendizagem.

6.3.2. PROCEDIMENTOS SEGUIDOS NO ESTUDO

O desenvolvimento da presente investigacdao implicou a definicdo de etapas
sequenciais, articuladas entre si, que sustentaram a recolha e a analise de dados. Assim, no
grupo experimental foram planeadas e implementadas, numa fase inicial, duas sessées com
recurso ao GeoGebra 3D, com duracdao de 50 e 100 minutos, respetivamente, para a
exploracdo de conceitos geométricos. Na primeira sessdo (cf. Apéndice J), os alunos
exploraram o GeoGebra 3D com recurso a um guido cujas propostas tinham como objetivo
familiarizd-los com o programa, dado tratar-se do seu primeiro contacto com esta ferramenta.
Na segunda sessdo, de 100 minutos, (cf. Apéndices C e K), os alunos realizaram tarefas cujo
principal objetivo era a construcdo progressiva do conceito de volume, através da
manipulacdo e visualizacdo tridimensional de prismas retos. Desta forma, pretendeu-se
potenciar uma compreensdo mais significativa de conceitos abstratos enquanto se promovia
ainteratividade e a manipulagdo no processo de aprendizagem (Ponte et al., 2003). Apds estas
sessdes, no grupo experimental, a professora cooperante lecionou aulas em que foram
introduzidas e sistematizadas as férmulas de cédlculo do volume do cubo, do paralelepipedo e

do cilindro. Findo este percurso, foi aplicada a questdo-aula (cf. Apéndice L), no grupo
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experimental e no de controlo, que abordou os mesmos conceitos matematicos através de

metodologias expositivas tradicionais.

No final do periodo de estdgio, foi ainda implementado um questiondrio de percecao
emocional (Apéndice M) exclusivamente ao grupo experimental, com o intuito de recolher
percecoes dos alunos sobre a utilizacdo do Geogebra 3D e a influéncia dessa ferramenta na
aprendizagem do volume de sélidos geométricos. Posteriormente a fase de recolha de dados,

procedeu-se a respetiva sua interpretacdo e anadlise, descrita na seccdo seguinte.

6.4. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS E
INFORMACAO

A andlise dos resultados obtidos através da questdo-aula, das respostas ao
questionario de perce¢do emocional e das observacdes naturalistas realizadas ao longo da
intervencdo permitiu a mestranda compreender os contributos do GeoGebra 3D para a
aprendizagem do conceito de volume e para o envolvimento dos alunos nas atividades
propostas. A recolha de dados baseou-se, assim, numa abordagem metodolégica de natureza
mista, apoiada na triangulacdao de instrumentos formais e informais, o que possibilitou uma
compreensao mais aprofundada e contextualizada da experiéncia educativa. Neste processo,
a observacdo assumiu um papel particularmente relevante, na medida em que permitiu captar
aspetos do comportamento, das interagdes e das atitudes dos alunos no decorrer das aulas,
muitas vezes dificeis de registar por via de outros instrumentos (Alarcdo, 2001). Assim, a luz
dos objetivos do estudo e do enquadramento teérico anteriormente definido, apresentam-
se, a seguir, os dados recolhidos e a respetiva analise, destacando-se, em varios momentos, a
integracdo de multiplas representacdes e a explicitacdo de estratégias de calculo em que os

alunos relacionaram areas e volumes.

6.4.1. OBSERVACAO DIRETA E ANALISE DOCUMENTAL

A observagdo naturalista constitui uma via privilegiada para aceder a manifestacdes
espontaneas de envolvimento e a aspetos que dificilmente emergem através de outros
instrumentos estruturados de recolha de dados (Angrosino, 2009; Merriam e Tisdell, 2016).
Durante as sessGes com o Geogebra 3D, realizadas pelo grupo experimental, a observacao

direta permitiu recolher dados relevantes sobre as atitudes, interacdes e reacdes dos alunos.
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Os registos evidenciaram entusiasmo generalizado durante a construcao de prismas a partir
do poligono da base, bem como episddios de entreajuda, quando os alunos que concluiam
mais rapidamente as tarefas apoiavam os colegas com mais dificuldades. Tais evidéncias

foram expressas verbalmente pelos alunos, como demonstram os seguintes excertos:

A5: Uau, professora, entéo para construir um prisma reto, so tenho de fazer o poligono da base e depois
dar-lhe altura. E como se esse poligono se esticasse, ocupando todo o espa¢o para cima.
A2: Olha, é so clicares ali, é muito fdcil.

A afirmacdo proferida por A5 revela que, a partir da exploracdo no GeoGebra 3D, o
aluno conseguiu reconhecer a passagem de duas para trés dimensdes, percebendo que o
volume resulta da altura atribuida a base bidimensional. Este é um aspeto central para a
construcdao do conceito de volume, na medida em que evidencia a integracdao da terceira
dimensdao como condicdo necessaria para quantificar o espaco ocupado por um sélido

(Battista, 2007; Jones, 2001; Maia-Lima & Couto, 2020).

Para além destes momentos em sala de aula, os alunos relatavam as atividades a
colegas de outras turmas, demonstrando interesse em partilhar a experiéncia. Este
envolvimento também se tornou evidente em situagdes distintas, como no dia do apagao
nacional. Nessa ocasido, quando muitos alunos da escola se mostravam satisfeitos com a
possibilidade de ndo terem aulas, esta turma revelou uma postura contrdria. Mal entraram na
sala de aula, questionaram se seria possivel realizar a tarefa prevista com o Geogebra,

evidenciando a vontade de iniciar a experiéncia.

No que respeita a andlise documental, esta incidiu sobre as producdes dos alunos
realizadas nas tarefas dois e trés do livro de registos (cf. Apéndice C3), que permitiram
identificar tanto as dificuldades iniciais na utilizacdo do GeoGebra 3D como o0s progressos

alcancados pelos alunos na construcao do conceito de volume.

Na segunda tarefa, os alunos tinham como objetivo construir um prisma no GeoGebra
3D a partir do poligono da base. Contudo, nas primeiras tentativas, alguns optaram por criar
apenas pontos e liga-los com segmentos de reta, o que resultou num contorno sem superficie.
Quando procuravam gerar o prisma, o programa nao reconhecia essa figura como poligono,
uma vez que apenas representava o perimetro e ndo a drea da base. Esta situacao, ilustrada

na Figura 61, revelou uma dificuldade importante para a investigacdo, pois evidenciou que a
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construcdo de um prisma exige, necessariamente, a existéncia de uma base com drea definida,

e ndo apenas as linhas que a delimitam.

Figura 61

Tentativa de construgdo de um poligono, através da liga¢do de pontos por segmentos de reta

Rapidamente, os alunos compreenderam essa limitacdo e ajustaram as suas
estratégias, percebendo que sé a criacdo de um poligono preenchido permitiria avancar na
tarefa. A partir desse momento, foi possivel observar construgdes corretas de prismas retos,
ja com a base reconhecida como superficie e com a altura devidamente atribuida, como se
apresenta na Figura 62. Este progresso mostra ndo apenas a superacao de uma dificuldade
técnica, mas sobretudo a apropriacao da ideia de que o volume depende da base enquanto
area ocupada, constituindo um passo essencial para a constru¢ao conceptual do prisma e para

a consolidacdo da visualizacdo espacial.

Figura 62

Construgdo correta de um prisma reto, a partir de um poligono

Esta evolucdo conceptual ficou ainda mais evidente nas respostas escritas as tarefas
finais, que traduziram em palavras o raciocinio ja explorado no ambiente digital.
Efetivamente, a ultima tarefa do livro de registos mostrou-se particularmente relevante, na
medida em que levou os alunos a explicitar a relagdo entre a area da base, a altura e o volume
de um prisma. Como é evidente na Figura 63, na tarefa 3.1, uma aluna justificou a escolha do
solido com base maior, salientando que este ocupava mais espagco quando a altura se

mantinha constante, enquanto na tarefa 3.2 outra resposta destacou que, em prismas com a
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mesma darea de base, o que apresentava maior altura possuia maior volume. Estes registos
evidenciam que os alunos compreenderam a necessidade de um poligono de base com area
definida para construir o sélido e comecaram a generalizar essa ideia, articulando-a com a

altura para explicar diferengas de volume.

Figura 63

Respostas dos alunos as tarefas 3.1 e 3.2 do livro de registos

mpﬁumsocupa mais espaco?

Qual dos prismas ocupa mais espaco?
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Em sintese, a observagao direta e a andlise documental permitiram identificar indicios
relevantes de progressdao na visualizacao espacial, visiveis tanto na construcao digital de
prismas como nas justificacGes escritas dos alunos. Estes dados qualitativos evidenciam a
importancia da coordenacdo entre diferentes representacdes (Duval, 1998; Arcavi, 2003) e
reforcam o potencial do GeoGebra 3D como recurso para apoiar o raciocinio espacial em
tarefas sobre volume, em linha com estudos recentes (Medina Herrera et al., 2024; Xu et al.,

2025).

6.4.2. QUESTAO-AULA

A guestdo-aula (Apéndice L) foi concebida com o propédsito de avaliar a compreensao
dos alunos do conceito de volume. Este instrumento incluia trés questdes com grau de
complexidade progressivo: (i) calculo direto do volume de sélidos simples, como o cubo, o
paralelepipedo e o cilindro; (ii) determinacdo do raio da base de um cilindro, a partir das suas
medidas do volume e da altura; e (iii) resolucdo de um problema contextualizado, que
consistia em calcular o espaco vazio existente numa caixa que continha doze copos cilindricos.
A questdo-aula foi aplicada aos dois grupos em estudo, possibilitando a andlise do

desempenho de cada grupo.
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Na andlise dos resultados, optou-se por apresentar, em primeiro lugar, uma visao
global do desempenho dos grupos e, sé depois, detalhar os resultados de cada tarefa. Esta
forma de organizacao, do geral para o particular, é apontada como facilitadora da leitura e da
interpretacdo progressiva dos dados em estudos educacionais (Creswell, 2014). Assim, a
Figura 64 evidencia as médias globais obtidas por cada grupo na totalidade da questao-aula,
constituindo uma primeira visdo comparativa do desempenho entre o grupo experimental e

o grupo de controlo.

Figura 64

Meédia global obtida por cada grupo na totalidade da questdo-aula

81,2%
100% 71.8%

80%
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Grupo de controlo W Grupo experimental

No grafico da Figura 64, é possivel constatar que o grupo experimental obteve na
questdao-aula, uma média de 81,2%, enquanto o grupo de controlo registou 71,8%. Esta
diferenca de 9,4 pontos percentuais evidencia que ambos os grupos conseguiram alcancar

resultados positivos, mas o grupo experimental obteve um desempenho claramente superior.

Analisar-se-a, agora, os valores médios obtidos, por cada grupo, em cada uma das
guestdes integradas neste instrumento de recolha de dados. Esta analise permite perceber o
dominio do conceito de volume e os aspetos que suscitaram maiores obstaculos, indo ao
encontro da perspetiva de que a avaliacdo deve fornecer informacdo diagndstica para
acompanhar o progresso dos alunos (Black & Wiliam, 1998; Fernandes, 2014; NCTM, 2000).
Assim, a Figura 65 apresenta as percentagens obtidas em cada questao por ambos os grupos

de alunos e perceber, questdo a questao, os desempenhos de cada grupo de participantes.
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Figura 65

Desempenho dos grupos em estudo, em cada questéo
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No que diz respeito as questdes 1.1, 1.2 e 1.3, que incidiam no calculo direto do volume
do cubo, paralelepipedo e cilindro, respetivamente, os grupos em estudo apresentaram
desempenhos muito préximos. Apesar de as diferencas terem sido residuais, houve em todas
estas questdes um desempenho mais alto por parte do grupo experimental. Constata-se,
ainda, que foi na tarefa 1.3 que ambos os grupos obtiveram médias mais baixas (10,6% e
11,4%, num total de 12%). Esta tendéncia pode estar relacionada com a maior complexidade
do calculo do volume do cilindro, que exige a determina¢ao da medida da area da sua base
circular, um aspeto ja identificado na literatura como particularmente problematico para os
alunos (Isiksal et al., 2010). De todo o modo, apesar de os valores percentuais obtidos em cada
uma destas questdes ter sido superior no grupo experimental, as diferencas sdo residuais pelo
gue se evidencia que as metodologias de trabalho utilizadas foram eficazes para o dominio

deste conceito.

As diferencas nos resultados tornam-se mais evidentes na segunda questdo, que
implicava a determinacdo da medida do raio da base de um cilindro, conhecendo-se as suas
medidas de volume e altura. O necessario raciocinio inverso e a reorganizacdo da formula
habitual revelaram-se mais desafiante para ambos os grupos em estudo. Observa-se, assim,
no grafico da Figura 65 que o grupo de controlo obteve uma média de 13,2%, enquanto o
grupo experimental alcancou 18,1%, registando-se uma diferenca de 4,9 pontos percentuais

entre ambos.
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Todavia, para além da média global, importa analisar a forma como os alunos de ambos
os grupos progrediram nas etapas de resolugao. Assim, como se ilustra o grafico da Figura 66,
em termos percentuais, 15% dos alunos do grupo de controlo (trés em 20) e cerca de 5% dos
alunos do grupo experimental (um em 21) deixaram a questdo totalmente em branco, sem

qgualquer tentativa de resolucdo ou indicacdo de um valor para resposta.

Figura 66

Distribui¢do percentual dos alunos pelas etapas de resolucéo da segunda questdo
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Entre os alunos do grupo de controlo, uma minoria ficou pelas etapas iniciais, ja que
um aluno (5%) ficou apenas pelo registo da formula de célculo do volume do cilindro e dois
alunos (10%) limitaram-se a substituicdo dos valores conhecidos na mesma. Os restantes
avangaram um pouco mais, tendo 35% (sete em 20) conseguido determinar a medida da drea
da base do cilindro, enquanto 25% (cinco em 20) chegaram a determinar a medida do raio ao
quadrado, ficando a duas etapas de concluir a resolugdo. Além disso, apenas um aluno (5%)
conseguiu identificar a medida do raio e outro obteve a pontuacdo mdaxima, ao apresentar o
resultado na unidade pedida. Uma situacdo semelhante ocorreu no grupo experimental,
distinguindo-se, contudo, por uma progressao mais acentuada nas resolucdes. Embora alguns
alunos tenham ficado apenas pelas etapas iniciais, cerca de 38% (oito em 21) avangaram até
a quinta etapa, relativa a determinacado da medida do raio, o que revela maior capacidade de
reorganizar a féormula e aplicar o raciocinio inverso. Ainda assim, tal como no grupo de
controlo, apenas um aluno conseguiu completar totalmente a resolucdo. Importa, ainda
assim, salientar que a maioria dos restantes alunos percorreu etapas significativas do
processo, cujos raciocinios intermédios se revelam igualmente importantes por evidenciarem

progressos na compreensao da formula de célculo do volume do cilindro.
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Apesar destas diferencas de desempenho, as reacdes dos alunos de ambos os grupos,

aquando da leitura do enunciado, evidenciam a complexidade atribuida a segunda questao.

A9: Ui, nem sei por onde vou comegar.

A2: Acho que este exercicio vai ser mais dificil porque temos de fazer ao contrdrio.
A20: Esta pergunta é daquelas que baralha a cabeca, mas eu acho que vou conseguir.
A13: £ mais dificil porque ndo dd para usar logo a formula.

Por fim, a terceira pergunta da questao-aula implicava determinar a medida do volume
do espago vazio existente numa caixa com uma forma semelhante a um paralelepipedo que
continha 12 copos cilindricos no seu interior. Para além da mobilizagdo correta das formulas
matemadticas, esta tarefa requeria compreensao do enunciado e capacidade de visualizacao
espacial. Como na questdo anterior, o grupo experimental obteve um maior desempenho em
relacdo ao de controlo, com médias de 27,8%, face a 25,4%, respetivamente, evidente na
Figura 65. Ainda assim, foi possivel identificar diferengas na forma como os alunos de ambos
os grupos em estudo progrediram na resolucdo da tarefa, como se representa no grafico da

Figura 67, onde se evidenciam as vdrias etapas alcancadas pelos alunos de cada grupo.

Figura 67

Distribui¢do percentual dos alunos pelas etapas de resolugdo da terceira questdo
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Relativamente ao grupo de controlo, uma parte dos alunos permaneceu apenas nas
fases iniciais da resolugdo, com trés alunos (15%) a limitarem-se a escrita das férmulas de
calculo dos volumes do paralelepipedo e do cilindro e outros dois (10%) a calcularem somente
a medida do volume da caixa. Houve, contudo, alunos que conseguiram progredir na sua
resolucdo, ja que 15% dos alunos determinaram a medida do volume de um cilindro e outros
15% estenderam esse raciocinio ao cdlculo do volume do conjunto dos 12 cilindros. Ja os

restantes 45% foram além dessa etapa, tendo conseguido um quarto dos alunos calcular a
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medida de espaco vazio na caixa e 20% completaram integralmente a resolucdo,
apresentando o resultado arredondado as unidades. No grupo experimental, embora alguns
alunos tenham ficado igualmente pelas etapas iniciais, a maioria foi capaz de avancar para
fases mais complexas, destacando-se os 24% que determinaram o volume do conjunto dos 12
cilindros e 0s 29% que calcularam o espaco vazio da caixa. Apenas dois alunos (cerca de 9%)
apresentaram o resultado arredondado as unidades, mas observa-se que a distribuicao dos
restantes alunos deste grupo se concentrou sobretudo nas etapas intermédias, revelando
maior capacidade de reorganizar a férmula, aplicar raciocinio inverso e estruturar
progressivamente o processo de resolucao. Importa, contudo, ressalvar que, apesar de o
grupo de controlo apresentar percentagens superiores na etapa final, a progressao mais
acentuada observada no grupo experimental evidencia um percurso de raciocinio mais
consistente e significativo. Essa maior clareza na compreensdo do problema ficou patente

também nas palavras dos préprios alunos deste grupo, durante a leitura do enunciado:

Al: Vé-se logo que os copos ndo enchem o espago todo.
Al1: A caixa tem mais volume do que todos os copos juntos.
A5: Vai sobrar espago vazio dentro da caixa e é isso que temos de determinar, ndo é?

Esta percegao mais apurada da ocupagao do espago contribuiu para que um maior
numero de alunos conseguisse calcular corretamente a diferenca entre os volumes, mesmo
nos casos em que surgiram pequenos erros de cdlculo ou de arredondamento. Embora ambos
os grupos tenham revelado algumas dificuldades na organizacao do pensamento, no grupo
experimental observou-se uma maior capacidade para encadear as etapas de resolucdo e para
justificar os procedimentos utilizados, o que traduziu uma abordagem globalmente mais
estruturada face ao grupo de controlo. Esta tendéncia revela a passagem de procedimentos

mais isolados para estratégias apoiadas em propriedades geométricas.

Em sintese, a analise das trés perguntas da questao-aula mostrou que, embora ambos
os grupos tenham revelado competéncias na aplicacdo de formulas e procedimentos
matematicos, o grupo experimental evidenciou um desempenho globalmente superior, ndao
apenas pelas médias mais elevadas em cada questdo, mas também pela menor retencdo nas
etapas iniciais de resolucdo e pela maior concentracao de alunos em fases intermédias e
avancadas da resolucdo. Seguidamente, esta andlise serd articulada com as respostas ao
guestionario de percecao emocional, que permitem aceder a perspetiva dos alunos sobre as

experiéncias de aprendizagem vividas.
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6.4.3. QUESTIONARIO DE PERCECAO EMOCIONAL

No final da intervencdo, foi aplicado um questiondrio de percecdo emocional
(Apéndice M) aos alunos do grupo experimental, constituido por uma parte de resposta
fechada e outra de resposta aberta. A primeira parte incluiu oito afirmacdes avaliadas numa
escala de Likert de quatro niveis, adaptada com emojis, para facilitar a compreensdo e a
expressividade das respostas dos alunos do 62 ano. Para apresentacdo neste relatério, as
afirmacdes foram reduzidas apenas aos pontos-chave e as opc¢les de resposta foram
convertidas para a forma verbal tradicional (“Discordo totalmente”, “Discordo”, “Concordo”
e “Concordo totalmente”) de modo a tornar a leitura mais clara. Os resultados obtidos nesta

componente fechada do questionario sdo apresentados na Figura 68.

Figura 68

Respostas dos alunos as primeiras afirmagées do questiondrio
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Efetivamente, as respostas constataram que a maioria dos alunos considerou que o
Geogebra 3D tornou a aula mais interessante, facilitou a compreensao do conceito de volume,
apoiou a visualizacdo das figuras geométricas e promoveu motivacdo, concentracdo e
confianca. Em varias afirmacbes, o acordo distribuiu-se entre “concordo” e “concordo
totalmente”, revelando diferentes graus de intensidade na percecdo positiva. Ainda assim, as
poucas respostas de discordancia ndo alteram a tendéncia geral, ja que as percegdes
favoraveis foram predominantes e traduziram uma avaliacdo globalmente positiva. Esta
tendéncia revela a influéncia emocional positiva da abordagem adotada, sendo a ferramenta
digital reconhecida como uma proposta diferente, envolvente e potenciadora da

aprendizagem, refletindo-se numa apreciacdo global bastante favoravel da experiéncia.

160



Relativamente as questdes de resposta aberta, as apreciacbes dos alunos
corroboraram a tendéncia observada nas questdes anteriores, evidenciando o aprecgo pela
possibilidade de manipular os sélidos, explora-los de diferentes perspetivas e interagir com as
figuras de forma dinamica. Varios alunos destacaram o uso do computador e do telemdvel
como fatores motivadores, associando as tarefas com o Geogebra 3D a uma experiéncia mais
divertida e facilitadora da compreensao dos conteidos de Geometria. A maioria dos alunos
ndo reportou dificuldades na utilizacdo do Geogebra 3D, sendo as pouco referidas
relacionadas com duvidas conceptuais e ndo tanto com a manipulacdo da ferramenta. Além
disso, todos reconheceram que a atividade contribuiu para uma melhor percec¢do do volume
e das propriedades das figuras. Como se evidencia em algumas respostas representadas na
Figura 69, varios alunos salientaram que a possibilidade de rodar e alterar a perspetiva no
ambiente tridimensional do Geogebra facilitou a compreensdo da relacdo entre a area da

base, a altura e o volume do prisma.

Figura 69
Respostas dos alunos as ultimas perguntas do questiondrio
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A interpretacdo conjunta das respostas do questiondrio permitiu compreender como
os alunos experienciaram a atividade, ao nivel cognitivo e afetivo, revelando a influéncia que

a proposta pedagdgica teve nas suas percecdes e no modo como se envolveram na tarefa.

6.5. CONCLUSOES

A presente investigacdo teve como finalidade compreender os contributos do
GeoGebra 3D para o desenvolvimento da visualizacdo espacial em tarefas sobre o conceito de
volume no 62 ano de escolaridade. Para tal, definiram-se trés objetivos de investigacdo: i)
identificar pontos fortes e dificuldades sentidas pelos alunos do 62 ano em tarefas de
visualizacdo espacial; ii) explorar as percecdes dos alunos sobre o uso do Geogebra 3D na

aprendizagem do volume; e iii) detetar indicios de evolucdo da visualizacdo espacial nos
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alunos apods a realizacdo das tarefas propostas com o Geogebra 3D. A recolha de dados,
através da observacdao participante, da questdo-aula e do questiondrio de percecao
emocional, possibilitou uma visdo abrangente do processo de aprendizagem, valorizando
tanto as interagdes em sala de aula como a perspetiva dos alunos enquanto participantes

ativos no processo de aprendizagem (Bogdan & Biklen, 1994; Ponte, 2012).

No que respeita ao primeiro objetivo, verificou-se que, num primeiro momento, os
estudantes revelaram limitacdes na manipulacdio mental das figuras, dificuldade em
relacionar representagdes bidimensionais com modelos tridimensionais e fragilidade no uso
de unidades de medida. Estas dificuldades corroboram o que diversos autores tém sublinhado
(e.g., Duval, 1998; Maia, 2014), ao evidenciar que a visualizacdo espacial € um processo
cognitivamente exigente, que implica a coordenacdo de diferentes registos de representacao
e a transicdo constante entre o plano e o espaco. Contudo, observou-se também que alguns
alunos mobilizaram estratégias de aproximac¢ao, como a decomposicao de sélidos em prismas
mais simples ou a utilizacdo de analogias com objetos do quotidiano, sugerindo que, mesmo
em contextos de dificuldade, existem pontos de partida relevantes para a construcdo de

raciocinios mais estruturados.

Relativamente ao segundo objetivo, os dados recolhidos apontam para uma
valorizagao significativa do Geogebra. De um modo geral, os estudantes reconheceram que a
ferramenta facilitou a compreensdo do conceito de volume, ao permitir manipular sélidos,
observa-los de diferentes perspetivas e relacionar as suas propriedades geométricas com
representacdes dindmicas. Esta constatacdo encontra suporte na literatura que, hd muito tem
salientado o contributo das tecnologias digitais para promover a visualizacdo espacial e
enriguecer ambientes de aprendizagem (Arcavi, 2003; Lavicza et al., 2020; Presmeg, 2006).
Além disso, as respostas ao questiondrio de percecdo emocional mostraram que quase todos
os alunos concordaram que o Geogebra aumentou a motivagdo, a concentragao e o seu
envolvimento (cf. Figura 68). Neste sentido, estas dados confirmam o potencial da ferramenta
ndo apenas no dominio cognitivo, mas também no afetivo, aspetos que, segundo Borba et al.

(2014), sao indissocidveis para uma aprendizagem matematica com significado.

No que concerne ao terceiro objetivo, os dados revelaram progressos evidentes no
desenvolvimento da visualizacdo espacial. A observacdo participante mostrou que, a medida
que os alunos exploravam as tarefas propostas, passaram a mobilizar com maior seguranga
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representacdes multiplas, reconhecendo relacdes entre areas e volumes e justificando
estratégias de calculo com base em propriedades geométricas. Esta evolugao ficou igualmente
evidenciada na questdo-aula, que revelou uma transicdo gradual de procedimentos mais
mecanicos para uma compreensao integrada, apoiada na manipulagao dinamica dos sélidos.
Neste sentido, os resultados obtidos vdo ao encontro de investigacdes como as de Lowrie et
al. (2019) e Oliveira e Barbosa (2021), que demonstram que a visualizagcdo espacial é
potenciada por experiéncias que articulam manipulacdo, exploracdo e reflexdo sobre

representagodes visuais.

Em sintese, este estudo mostrou que a integracdao do GeoGebra 3D em tarefas que
envolvem o calculo de volumes pode constituir um recurso pedagdgico de elevado valor,
sobretudo quando orientado para promover a visualizagao espacial. Apesar das dificuldades
iniciais e da necessidade de apoio na manipulacdo digital, os alunos revelaram evolucdo clara
nas suas capacidades de representagdao e compreensao, enquanto desenvolveram maior
motivacdo e confianca no trabalho matematico. Assim, relativamente a questdo inicial de
investigacdo, “Que contributos pode o uso do GeoGebra 3D trazer para o desenvolvimento da
visualizacdo espacial em tarefas sobre o conceito de volume por um grupo de alunos do 6.2
ano de escolaridade?”, conclui-se que a ferramenta contribuiu de forma significativa para este
desenvolvimento, potenciando aprendizagens mais estruturadas e uma compreensao
aprofundada do conceito de volume, em conformidade com o que defende Boaler (2016)
sobre o papel das abordagens exploratdrias na construcdao de aprendizagens significativas.
Deste modo, confirma-se o potencial das tecnologias digitais como aliadas de um ensino

exploratdrio, inovador e centrado no aluno.

De forma global, conclui-se que o Geogebra 3D é um recurso de elevado potencial para
0 ensino e a aprendizagem da Matematica, promovendo aprendizagens mais profundas,
motivadoras e alinhadas com os desafios da sociedade atual. Neste sentido, os resultados
obtidos reforcam a importancia das tecnologias digitais no desenvolvimento de praticas
exploratdrias e centradas no aluno (Medina Herrera et al., 2024; Xu et al., 2025), evidenciando
gue a sua integracdo pode enriquecer significativamente a experiéncia de aprendizagem.
Assim, emergem implicacbes relevantes para a pratica pedagégica, nomeadamente a
necessidade de incorporar estes recursos de forma intencional e reflexiva, potenciando,

simultaneamente, o dominio cognitivo dos alunos e o seu envolvimento ativo nas tarefas.
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7. CONSIDERACOES E REFLEXOES FINAIS

Na fusdo entre o saber e o olhar emerge uma atitude profissional que se constrdi no
equilibrio entre a intencionalidade pedagégica e a escuta atenta dos contextos. Foi nesse
encontro entre o conhecimento, o olhar reflexivo e a presenca consciente que se foi
desenhando o percurso da mestranda ao longo da PES, um processo formativo exigente e
transformador, marcado por desloca¢bes constantes entre diferentes olhares, papéis e

contextos, que exigiram escuta, adaptacdo e tomada de decisdo consciente.

A metafora que dd nome a este relatério ndo é mero adorno literario, mas sim o reflexo
do percurso formativo da mestranda, sustentado pela escuta, pela reflexdo e por um
compromisso ético com a docéncia. Estar em movimento é reconhecer que ser professora
implica lidar com tensGes constantes, entre o que ja se sabe e o que ainda se procura
compreender, entre o planeado e o que surge naturalmente, entre a intencdo pedagdgica e
as necessidades reais dos alunos. Assim, ao longo da PES, os objetivos inicialmente definidos
foram sendo reformulados a luz das vivéncias nos dois ciclos de ensino, permitindo uma

pratica cada vez mais consciente e critica.

No 12 CEB, o acompanhamento didrio com a turma revelou a importancia de uma
pratica atenta as rotinas, aos ritmos de aprendizagem e as necessidades das criangas. A
centralidade do vinculo afetivo, a escuta ativa e a gestdo das emogdes assumiram-se como
pilares de um ambiente seguro de aprendizagem, no qual foi possivel explorar diversas
abordagens metodoldgicas e aprofundar a compreensdo do desenvolvimento global dos
alunos. Neste contexto, a singularidade de cada crianga, a complexidade das suas vivéncias e
a pluralidade dos saberes convocaram na mestranda um olhar mais atento, mais empatico e

mais consciente das realidades que habitam a sala de aula.

Ja no 22 CEB, a intervencdo permitiu a mestranda aprofundar o seu trabalho nas areas
curriculares de Matematica e Ciéncias Naturais, mobilizando estratégias que valorizassem a
experimentacdo, a resolucao de problemas e a articulagdo com contextos reais. Ao contrdrio
do que acontecia no 12 Ciclo, onde o contacto diario com a turma favorecia naturalmente a
construcdo de relagdes préximas, neste ciclo, o trabalho com trés turmas distintas e o tempo
letivo mais reduzido exigiu da mestranda um esforco acrescido de escuta e atencdo as

dinamicas de cada grupo. A mestranda compreendeu, entdo, que a criacdao de vinculos
164



afetivos e pedagdgicos neste ciclo de ensino se constrdi, muitas vezes, através da propria
qualidade das aulas proporcionadas e da forma como o professor se posiciona nas interagoes,
revelando disponibilidade, coeréncia e sensibilidade. Por isso, este contexto exigiu, ainda, um
maior rigor na fundamentagdo das decisdes didaticas, convocando um equilibrio entre
saberes disciplinares, pedagodgicos e tecnoldgicos, bem como uma atenc¢do constante as

especificidades de cada turma e as necessidades dos alunos.

Este percurso apenas foi possivel gracas a rede de colaboracdo que sustentou e
impulsionou cada etapa vivida ao longo da PES. A relacdo préxima e construtiva com o par
pedagdgico revelou-se um elemento central neste processo, pois permitiu o planeamento
conjunto de experiéncias educativas intencionais, a partilha continua de ideias e a construgao
de decisGes mais sélidas e conscientes. O confronto de perspetivas, a escuta mutua e a
complementaridade de olhares criaram um espaco formativo rico, onde a pratica pedagdgica
foi sendo continuamente aperfeicoada a luz do didlogo e da cooperagdo. Também os
professores supervisores tiveram um papel determinante na consolidacdo do percurso
formativo da mestranda, ao aliarem a exigéncia académica a sensibilidade humana,
oferecendo um acompanhamento atento, criterioso e profundamente respeitador da
identidade profissional em construcdo. A estas vozes somaram-se as das professoras
cooperantes, cujo acolhimento generoso e partilha genuina de saberes, rotinas e experiéncias
contribuiram decisivamente para a compreensdo dos contextos educativos e das exigéncias

concretas do exercicio docente.

Neste ambiente de colaboracdo plural e exigente, tornou-se evidente que a
profissionalidade docente ndo se esgota na acdao, mas implica a sua constante analise,
interpretacdo e reconfiguracdo. A reflexdo emergiu, por isso, como condicdo essencial do
crescimento profissional, permitindo a mestranda interrogar a pratica, reconhecer as suas
intencdes, avaliar as suas decisOes e reformular intervengcdes com maior consciéncia e sentido
ético. Efetivamente, é na reflexdo sistematica sobre a pratica que o professor constréi saber
profissional e se torna capaz de responder com maior autonomia e responsabilidade ética aos

desafios do quotidiano escolar (Alarcdo, 1996).

Neste mesmo contexto, a investigacdo assumiu um lugar relevante, ndo como fim em
si mesma, mas como meio de aprofundamento, problematizacdo e desenvolvimento
profissional. Mais do que uma exigéncia académica, investigar revelou-se uma pratica
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reflexiva que permitiu a mestranda projetar-se enquanto futura professora investigadora,
consciente de que a analise sistemdtica da pratica é essencial para tomar decisdes

pedagégicas fundamentadas, éticas e intencionais.

No final deste percurso, permanece a consciéncia de que ser professora é um processo
inacabado, sempre em construcdo. A pratica letiva, marcada pela pluralidade de vozes, ritmos
e desafios, convocou na mestranda uma escuta mais sensivel, uma aten¢do mais apurada aos
contextos e uma responsabilidade crescente na construcdo de relacbes pedagdgicas
significativas. A docéncia revelou-se, assim, ndo apenas como um conjunto de estratégias e
métodos, mas como uma forma de estar no mundo, que exige presenca, entrega e coeréncia.
Neste sentido, os objetivos delineados no capitulo Finalidades e Objetivos foram
concretizados com sucesso, numa légica de continua superagao e aprofundamento, refletindo
o compromisso da mestranda com uma pratica educativa intencional, critica e

transformadora.

Ao encerrar este relatdrio, a mestranda reconhece que continua em movimento,
movimento esse que ndo se mede em passos, mas em disponibilidade. Disponibilidade para
escutar com mais atenc¢do, pensar com mais profundidade, ensinar com mais consciéncia e
continuar a aprender com humildade. Quando o saber danga com o olhar, nasce um olhar que
ndo apenas observa, mas que acolhe, sente e transforma. E é com essa consciéncia serena e
comprometida que a mestranda prossegue, levando consigo tudo o que este percurso lhe
ensinou, com a certeza de que a danga continuara, enquanto houver vontade de olhar com

intengdo e de saber com o coragao inteiro.
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APENDICES

APENDICE A - CRONOGRAMA DA PES

APENDICE A1 - CRONOGRAMA DO 12 CEB

|1 2|3]4a]s5]6]7]|8]oto]1n|12[13]14]|15]16]17]| 18|19 20| 2122|2324 25]26]27] 28] 29 30 31
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APENDICE A2 - CRONOGRAMA DO 22 CEB
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APENDICE B — INTERVENCAO DE MATEMATICA NO 12 CEB “CALCULOS QUE GERMINAM”

APENDICE B1 — PLANIFICACAO DA REGENCIA “CALCULOS QUE GERMINAM”

PLANIFICACAO REGENCIA N.° 13

e " Sequéncia didatica: “Calculos gue germinam: A& Matematica Ano e turma: Mimero de alunos:

Disciplina: Matematica ] o a

por tras da nossa horta biclogica® 4°C 22 alunos
Data: 22 de janeiro de 2025 Sumario: Area do retingulo e drea do guadrado. Professora cooperante: ****"**
Horario e duragio:
9h30-10h15 (45 Barbara Ferreira . Professoras estagiarias: Professora supervisora: Professora Doutora

Barbara Ferreira e Maria Machado Daniela Mascarenhas
10h15-11h30 (457 Maria Machado
Enguadramento Programitico

A turma @ heterogénea, constituida por 22 alunos, dos quais 11 sdo meninos e 10 sdo meninas, em sala de aula, uma vez que ha uma aluna que
esta na Unidade Especializada da escola a tempa inteiro, por apresentar Mecessidades Adicionais de Suporte. Dado que a aluna nao estara
presente na aula, esta planificagdo nao necessita de diferenciacdo pedagogica.

Mo geral, a turma & bastante ativa, participativa, curiosa e interessada nos contelddos abordados nas aulas. Mo entanto, ha alturas em que as
criancas se entusiasmam tanto que acabam por dispersar para cutros assuntos, sendo necessario um momento para voltarem a focar no assunto
da aula.

Contextualizacao da aula;

Durante a semana anterior, a professora estagiaria solicita que os alunos escrevam num papel a resposta as guestoes ~0 gue € uma horta
biolagica? e "Quais sdo os contributos de uma horta bioldgica?, para a criagdo de um Wordwart com as concegdes prévias dos alunos acerca de
uma horta bioldgica. Além disso, no dia anterior a esta aula, os alunos vac ao exterior da escola, com fitas métricas, medir o comprimento e a
largura da sua horta da escola. Os valores sio registados pelas professoras estagiarias.
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-onhec

Mogdo de comprimento e de unidade de medida;

Reconhecer gue a area de uma figura € a superficie ocupada por essa figura;

Multiplicar dois ndmeros naturais, em gue um dos fatores & constituido por 2 algarismos;
Compreender o perimetro de uma figura como sendo a linha que delimita essa figura;
Calcular o perimetro de poligonos.

Calcular a area de retangulos, com unidades de medida convencionais;

Calcular a area de guadrados, com unidades de medida convencionais;

Deduzir a formula do calculo de area de retdngulos e de quadrados;

Calcular a area total da horta da escola, usando metros gquadrados;

Resolver problemas envelvendo nimeros racionais, para determinar a area ocupada por cada tipo de plantacdo no espago reservado a
uma turma;

Reconhecer gue figuras equivalentes podem ter valores de perimetro diferentes;

Aplicar conceitos matematicos, como a area, no contexto real da organizagao da horta da escola;

Tema Geometria e Medida
Tapico Area
Subtopico Medicdo e unidades de medida
Objetivos de Aprendizagem: Generalizar a expressac para o calculo da medida da area do retdngulo, relacionando-a com a contagem
Conhecimentos, Capacidades e | estruturada do nomero de unidades existentes num retangulo.
Atitudes Generalizar a expressao para o calculo da medida da area do quadrado.
& Raciocinio e resolugac de problemas;
Areas de Competéncia do Perfil # Pensamento critico e pensamento criativo;
dos Alunos « Bem-estar, salde e ambiente;

& Saber cientifico, técnico e tecnoldgico.
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MAPA DE ARTICULACAO

Matematica
/T;ma: CAPACIDADES MATEMATICAS
Tépico: Raciocinio matematico

Subtépico: Conjeturas e generalizar

Conheci id itud
¢ Formular e testar conjeturas/generalizacdes, a partir da identificacdo de
reqularidades comuns a objetos em estudo, nomeadamente recorrendo

a tecnologia.

~

Tépico: Comunicagdo matematica
Subtépico: Expressao de ideias
Conheci id itud
e Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e processos
matematicos, oralmente e por escrito.
Subtépico: Conexdes entre representagoes
s Estabelecer conexdes e conversoes entre diferentes representacoes
relativas as mesmas ideias/processos matematicos, nomeadamente
recorrendo a tecnologia.
Tépico: Conexdes matematicas
Subtdpico: Conexdes internas
* Reconhecer e usar conexdes entre ideias matematicas de diferentes
temas, e compreender esta ciéncia como coerente e articulada.
Subtdpico: Conexoes externas
s |dentificar a presenca da Matematica em contextos externos e
compreender o seu papel na criagao e construgao da realidade
Subtdpico: Modelos matematicos
e Interpretar matematicamente situagdes do mundo real, construir
modelos matematicos adequados, e reconhecer a utilidade e poder da

\ Matematica na previsdo e intervencao nessas situagoes.

1.° grupo: Sustentabilidade
Educacdo Ambiental

Matematica

~

({!—ma: NUMEROS
Topico: Calculo mental
Subtépico: Estratégias de calculo mental
Conhecimentos, capacidades e atitudes

s Aplicar e representar estratégias de calculo mental, usando a
representacao horizontal do calculo para registar os raciocinios
realizados.

Tema: GEOMETRIA E MEDIDA

Topico: Area

Subtdpico: Medicao e unidades de medida
Conhecimentos, capacidades e atitudes

» Reconhecer o cm?e o m2como unidades convencionais de medida
da area e relaciona-las.

* Generalizar a expressdo para o calculo da medida da area do
retanqulo, relacionando-a com a contagem estruturada do numero
de unidades existentes num retangulo.

» Generalizar a expressdo para o calculo da medida da area do
quadrado.

Subtépico: Uso da area
Conhecimentos. capacidades e atitudes

* |nterpretar e modelar situagdes que envolvam area, expressa em m

ou cmg , e resolver problemas associados, comparando criticamente

2

diferentes estratégias da resolugao.




Momento da Aula Percurso de Aprendizagem Recursos Tempo
L
.. Ma apresentagao didatica, projetam-se as respostas dos alunos aos questionarios Mentimeter e, em grande Apresentacao B4 El;a
Inicio da Aula grupa, faz-se uma reflexao sobre os aspetos de cidadania relacienados com a horta bioldgica. didatica: F r _ra
erreira
De seguida, inicia-se um dialogo, me sentido de os alunos perceberem que irde dar uma neva vida i horta 2
Mnti\ra:;ﬁn biclégica da escola. Para isso, surge a necessidade de criar um plano de projeto para esse espaco, em que Bérbz!ra
o terdo de dividir igualmente pelas oito turmas da escola. Ferreira
Ma apresentacao didatica, surge uma fotografia da vista de cima da horta bioldgica, para gue os alunos a M quides d 10
chservem e reconhecam que a superficie da horta se assemelha & forma geométrica de um retangula. guunns_ .
exploracan, Barbara
De forma a calcular a medida da area de retdngulos com medidas convencionais, cada aluno recebe um Ferreira
guido de exploragdo e, também, um centimetra quadrade, construido numa folha de papel quadriculadao. 71 centimetros
Em grande grupo, vai-se resolvendo os desafios presentes no guido de exploracao e é esperado que 05 | guadrados em folha
alunos sobreponham o centimetro quadrado, em papel, em cada retdngulo, de modo a preenché-lo na de papel:
totalidade. Apds manipularem essa unidade de medida de drea nos retdngulos, na apresentacas, Surgem
as unidades de medida a preencherem totalmente o espago ocupado por cada retdngulo, validando as
respostas dos alunocs.
Antes de calcularem a medida da drea do daltime retdngulo, a professora estagiaria coloca as questoes &
) turma: "Tendo este retdngulo maicr area do que os outros, sera gue faz sentido contar cada unidade de
Desenvolvimento

medida uma a uma? Existird outra estratégia que seja mais rapida para determinar o ndmero de
centimetros quadrados gue cobrem na totalidade esta figura?™. E, entdo, esperado que os alunos deduzam
gue podem multiplicar o valor da medida do comprimento pelo valor da medida da largura, para
determinar o numers de centimetros guadrados que preenchem esse retangulo. Dessa farma, devem
registar a farmula de caloulo da medida de area de qualquer retangulo.

De seguida, continua-se a resolver os desafios do guido de exploracao e é pedido para calcular o valor da
medida da drea de cada um dos quadrados, utilizando o processo anterior. Além disso, para deduzirem a
férmula de calculo da medida da area de quadrados, os alunos devem refletir que um quadrado €, também,
um retdngulo, logo o processo para calcular a medida da sua area é 0 mesmo que o dos retdngulos. A
unica diferenca é que, coma os quadrados tém o comprimento dos lados iguais, a medida do comprimento
é igual & medida da largura. Logo, para calcular a medida da sua area, basta multiplicar a medida de um
lado pelo outro.
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Apas terem resolvido o guido de explorago, reflete-ze com os alunos sobre 2 exizsténcia de outras medidas
convencionais de area, além do centimetro quadrado. Desta forma, apresenta-s2 um metro guadrado,
construido em cartoling, parz o5 alunos perceberem as diferengas e terem nogdc do BSpECD QUE oCuUpa.
Azsim, 3 professors estagizria questions os alunos sobre gusl das duas unidades de 2rea sera mais
adequadz para auxilizr 3 determinar a medida da area dz horta bioldgica da escola. Dado o tamanho de
cadz uma, & expectavel gue os alunes escolham o metro quadrado, uma vez que @ superficie dz horta
bioldgica € muite grande comparando com a unidade de medida 1 cm®e nas medigdes gue fizeram ne dia
anterior & unidade de medida utilizadz foi o metro.

Metro guadrado, em
cartoling;

[T
Barbara
Farreira

Azsim sendo, na apresentagdo, projeta-se novaments 2 vistz de cima dz horta parz gue se cologuem as
medidas do comprimento & 25 medidas da largura. Cada aluno, recebe uma ficha de trabalho, onde deve
registar a5 medidas do comprimento & as medidas da largura da horta, em metros, e de seguids, celoular
a medida dz Zrea totzl desse espago.

Come o objetive inicial era fazer um projeto para a horta, com espagos para cada turma, os alunos deverdo
calcular 2 medida dz &rea reserveda para cada uma. De forma & ajuda-los nesse caloulo, os alunos podem
aceder a0 geoplane do Motk Learring Centre, para representar o terrena total da horta e 2 oitava parte do
terrena, ou sej3, 3 parte da horta destinada 3 cada wma das oito turmas. Destz forma, percebem,
intuitivaments, que cada turma tem disponiveis doze metros quadrados parz 25 suss plantagdes. Aldm
disso, na ficha de trabalhe, surge uma cadeiz de problemas relacionades com os ndmeros racienais, em
que & pedido parz dividirem o espago destinado a turma do 4.° C, para os diferentss tipos de plantagdes.
De forma & ajuda-los na representagdo de cads um dos tipos de plantzgdo, os alunos podem recorrer
novamente 20 gecplano online & representar o espago destinado 2 uma turma e 35 diferentes partes de
cads plantagio.

21 Fichas de
trabalho;
21 Computadores;

Math Learning
Centre;

5"
Maria

Machado

Sistematizacao,
Sintese

Uma vez gque o cbjetive final da aulz & fazer o plano do projeto da horta biologice da escola, falta ainda
determinar & disposigdo do espago de cada uma das turmas nz hortzs. Assim, pede-se aocs alunos gue
reflitam sobre 25 possibilidades de disposicdo pera cade uma dessas partes, tendo em contz 3
obrigatoriedade de terem doze metros quadrados de &rea. De seguida, a professora estzgiaria informa que
o espago que cada turma tem & uma figurz de doze metros guadrades de area e dezasssiz metros de
perimetro. Assim, os alunos, autonomamente, exploram o geoplano enline para tentar encontrar 2 forma
do espago que cada turma ters pars a5 suas plantagdes.

i
Maria

Machado
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Mota: Ceso zlgum alunc mostre dificuldade sobre 3 nog3o de perimetro, = professorz estagiariz dessnha ums
daterminadz figura no geoplano com os elasticos e, com um fio, delimita 2 mesma figura, comeczndo e 2czbandao no
mesmao ponto. De seguida, corta o fio nessa medidz 2 pede 30 aluno para medir o t2manho do fic. Assim, o aluno
deduz que o perimetro £ 2 linhz poligonal que delimita uma figurs & que == mede em centimetras, metros cu
miilimatros, dependenda £z unidade de medida considerada.

Depois de terem descoberto 3 forma do espago reservado 3 cads turma, devemn dessnhar o projeto final,
2 retdngule gue representz = horta, com 25 oito divisdes parz cads uma das turmas.

A avaliacdo & realizada através dos seguintes instrumentos:
Avaliagdo » Observagio direta;
# Grelha de avelizcdo formativa.

relha de avelizgdo
formativa.

Expectativas em relacdo 3 auls:

Fretende-s= explorar os contedidos programzaticos, bem como as capacidades e atitudes inseridzs no Perfil dos Alunos 3 S=ida da Escolaridade Obrigatania;

Espera-se gue o tempo proposto para @ dinamizagdo das stividades & para 2 reslizago das tarefas propostas ssja o adeguado parz o contexts educative em

questdo;
Espera-se que 25 estratégias e metodologizs adotadas sejam adeguadas 3s czpacidades, necessidades e interesses dos alunos;
Fretende-s= gue os zluncs compreendam o conceito de area, ac sobreporem a unidade de medida centimetro quadrado nos diferentes retdngulos;

Deseja-se gue, 3 partir das stividades praticas e do uso dz tecnologia, os alunos compreendam mizis fzcilmente as fragdes, nomeadamente o significado

partetodo;
Deseja-se gue a motivagdo seja constante 2o longe da aula.

199




APENDICE B2 — APRESENTAGAO DIDATICA

QUANDO PENSAS EM “HORTA BIOLOGICA",
QUE PALAVRAS SURGEM NA TUA CABECA?

HORTA H&df'zélagmw'
: s Horta totalmente natura
BIOLOGICA Produtos naturais

Nféce Lugar onde se planta
s Plantar plantas

QUAL E A IMPORTANCIA DE UMA HORTA

BIOLOGICA?
- fatin 28 n‘;:'nl‘ghl e Yortxt (w | . ) e, .:“."'_.. e VAMOS DAR UMA
oz i 16 3limento € nag poluu...‘ o TR 8 INOVAVIDAR

s famiee  Losyges § Mot

ZE b para algiins animais ;=

of e Cradinil (o

[("if,",'.i'Produz produtos naturmsl o
"‘“"‘Tem ralzes Natirais S

HORTA BIOLOGICA
DA NOSSA ESCOLA?

SNSRI e
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- A medida da area do retangulo verde
é ___em?

. A medida da area do retingulo verde - A medida da area do retingulo verde
é em? é em?
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. A medida da area do retangulo verde . A medida da area do retangulo verde
¢ ___cm? ¢ ___om?

. A medida da area do retingulo verde . A medsda da area do retdnguio verde
E cm? ¢ __ em?
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A medida da area do retangulo azul A medida da area do retangulo azul
é__com? é___ om?
A medida da drea do rethngulo azul A medida da area do retingulo azul
é em? é em?
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A medida da drea do retingulo azul

[ cm®

A medida da drea do rethngulo azul

B cm?

A medida da area do retingulo azul

[ om®

A miedida da drea do retingulo azul

[ cm?
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A medida da érea do ret&ngulo azul

[ em?

A medida da area do reténgulo azul

] em®

A medida da drea do rethngulo azul

e em®

A medida da area do retAngulo azul

L= Eﬂ'lz
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. A meduda da area do retdnguio amarelo

2

e __em’
Como pensei?
A medida da area do retangulo azul
é ____om?
O que concluo? .
SO N A1 1 A G I SOV T T U T . A medida da drea do quadrado vermeino
medida da largura, entdo a medda da drea desse retangulo pode ser calculada, é i
asves da fomiuta sequinte:
A retingulo™
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. A medda da area do quadrado vermeiho . A medida da drea do quadrado vermeho
é’_t:'ﬂ2 6 on

. - A medida da drer do quadrado vermeiho . . A medicia da drea do quadrado vermeiho
é om’ é om

207



- A medida da drea do quadrado vermeiho . A medida da area do quadrado vermeino
é om’ @ om’

. . A medida da drea do quadrado vermeiho . . A medda da drea do quadrado vermeino
é o’ é om’
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A medida da &rea do quadrado lasanja

e em’

Como pensei?

. A medda da drea do quadrado vermeino
é o’

tormuta do cdlculo da medida de drea de um guadrado & semelhante 4 do retingulo.
‘Se considerarmos | a medida de um dos lados de um quadrado, entio a medida da
‘drea dosse quadrado pode sor calculada atravies da formula seguinte:
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Salsa

Plano de
projeto da
horta biolégica

N AR
.-
. ¥ . | :
»_.--,,,L_.,-,VA,I*,,*A ST PR G SEEEN P AP S S—
: p |

|
‘
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APENDICE B3 — GUIAO DE EXPLORACAO

EXPLOF
Quantos centimetros quadrados? Quantos centimetros quadrados?
Para cada um do5 Segunts retinguios, indka o nimero de centimedcs Agora que deduzisie a fommda para calafar a medida da drea de rethnguos, faz o
QUACratos. MESMO OCesso 0 COMagem (0 NOMMG OF COrmmesos qUAtacdos pwa

URSCobores Como POdes Seterminie, 1apiiamente, i mediia da dred de qusdiados,

. A mesida da area do rethngulo vesde
= st
A medida ca aren do quadeada vermeiho
L '.'\:

A medda da drea do rethngulo and

¢ on’

' . A mecda da drea 0o quadiado larani
164 {51 %) BT 4 P
Como pensel?
. A meSda da Mea 8o rethegulo amarelo
e (’«:
Como pernsei?
O que concluo?
Um quadrado € um retAnguis, que tem 10805 0% k6308 Com & mesma medda. Loga, a
formuta do calcuso da medida de &rea O Lm Quadnado & semeihams & do rellnguio.
O que concluo?
CONSdemndo ¢ o vakir 4 MESAs J0 COMEAMENS de Um rethnguts o 1 o valor da S comwdetarmos | a medda de um dos lados de e quadrado, entho » modda da
mecida da largura, ereAo o medata da Area desse retinguio pode et cakiubada firea desse quadrado pode ser Cokufada avavés da iemuia segurte:
aunves da foomuda segunte; Aw=
A retinguto™

APENDICE B4 — CENTIMETROS QUADRADOS, EM PAPEL, ENTREGUES AOS ALUNOS
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APENDICE B5 - FICHA DE TRABALHO

FICHA DE TRABALHO

0F OM Dranco A0egaados

BolOgca da Nossa escola

© Regsta, nos @

compomento ¢ & Degura & hor

o ;‘u';:c.u Que Sabes Of valotos das meddas do compnmenmo ¢ da e gura oo

POrta, OSMmena & media g Arex Aa Morta, em ny

ARNGO Que O eSPACO 1Al da hota Sara VK0 iGualmente pelas ofo

qQue pane do trreno ¢ que

SriL

WrMas
OOSSE hema?

ACOtd Bt QeOpiang rine 0 Mam Losrmwy Contre pivh Lomsogures 1op
A NA Bk SLAACE © POrcRbENES O CIDACD dedeans & Aotaa lurma

S R dem dsponivess Dl poder plantu?

31 IOS £ & Qut & nos

47 C m cultivie, N sua area

L, a tuma

empo

QUNS pantas

A0 P A Urma, sabese gue

4.1. Da doca cispo

parte serd ocupada por salsx

males ocupardo s da
o

a parte osti destinada

¢ 2 destas pl

A€ 0 meadda da ea om . dedcads a cada ur

1. Para descoberes a pate dedcada a cada plantacho. wiiza 0 groplano do Masy
Leaming Cente.

2. Doposs, represena & pate de cada plandacho em cada uma das
Gescobates O walor da medda da Mea e cada uma

gredhas. parx

s

0Atumadod*C

NO e5pago dedicax
de salsa ocupara

cap

Aacdo o Alaces

o aph CUPAra

© Sabendo que o espago de cultivo
paa cada wrma fem 16 m de

SONa Na graihne
‘0
horta lfv)liw_:.{-\ ca NOSSA e

Perimotrc

& B30, 0 plano O ¢

W Cres gdorentss

representares a ea de

rma

Conudecs e cata guad
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APENDICE B6 — GRELHA DE AVALIAGCAO FORMATIVA, PREENCHIDA

Conhecimentos

Capacidades

Reconhece que

Caleula a medida

i ] Compreende a ) Calcula a medida ; » Resolve
Numero Reconhece 2 Compreende a dedugdo da figuras de areas de da srea de Motiiza problemas

d . Compreende a deducia da o equivalentes . retingulos e de competéncias

05 mpartancia de . . . . fdrmula de retangulos e de . envalvenda
conceito de area |fdrmula de calculo . podern ter quadrados, digitais na .
alunos uma horta . calculo da fuadradas cam . . - AUMeras
violaal de uma figura. |da medida de area dida de &re valores de Aidas it através da manipulacio do I
Dioldgica. de retingules. medida de area perimetro medidas nao farmula de Geoplano digital. racionals.
de quadrados. convencionais. .
diferentes. caleulo.
melee | c | mome]er | e m|me]ee]lcu|m|e]c|mnm]loe|]c|w]|mm]e|clm|umw]o]c]mw] ]F]c]™|u]cec] c 'L

1. X X X X X X X X X
2. X X x X x X X X X
3. X X x X X X X X X
4. X X X X X X X X X
5. X X x X X X X X X
E. X X x X x X X X X
7. X X x x X X x X x
. X X X x X X X X X
8. X X X X x X X X X
10. X X X X X X X X x
11. X X x X X X X X X
12 X 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 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 X X X
18, X X x X X X X X X
19. X X x X x X X x X
20. X X x x X X x X x
1. X X X X x X x X X
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Grelha de avaliacdo - Observacdo Direta

Namero dos

alunos

Atitudes

Motas de Campo f Didlogos com os alunos

Respeita as regras da
sala de aula, das

atividades

Participa

adequadamente

ML

CP i

L]

HC

L P

L]

L

&h

Hl=E|l=E]|=]=]=

e e e |z o | = |~

10

11

12

13

14

15

17

18

13

mlH|HE]|l®E]|l=]l®||H]|l=]l=]|=E|=]=

20

21

HlE]|E|E|=]|E]|lE]|=E||=E]|E]=]= | =] =

MWC = Nao Consegue | CP = Conzegue Parcialmente | C = Consegue | MO -N3o Observado
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APENDICE C — INTERVENCAO DE MATEMATICA NO 22 CEB “MAOS A OBRA NA CIDADE DOS SOLIDOS”

APENDICE C1 - PLANIFICACAO DA REGENCIA “MAOS A OBRA NA CIDADE DOS SOLIDOS”

PLANIFICACAO DA REGENCIA N.* 5
Professora estagiaria: Maria Machado

Disciplina: Matematica qu:;::fla didatica: 'S05 3D: A Cidade dos S6lidos precisa Ano e turma: 6° A Numero de alunos: 21
Aulas n.*: 124 Sumdrio: Missao Reconstrucio: maos a obra na Cidade dos Sélidos.

Localizacio (Data, horirio e Exploracao e representacao das vistas de prismas no Geogebra 3D.

duragao): 29 de abril de 2025,
das 10:55h as 11:45h
Sala: M. 11
Contextualizagao: A turma € constituida por 21 alunos (nove do sexo feminino e 12 do sexo masculino), com idades compreendidas entre os 10
e 0s 11 anos. De um modo geral, 0s alunos demonstram autonomia na resolugao das tarefas propostas e apresentam um aproveitamento muito
satisfatdrio. No entanto, trata-se de um grupo heterdégeno no que diz respeito a ritmos de aprendizagem, interesses, capacidades e estratégias de
resolucao, sendo visiveis algumas dificuldades pontuais neste dominio. Importa salientar que existem trés alunos que beneficiam de Medidas
Universais ao abrigo do Decreto-Lei n® 54/2018, de 6 de julho, pelo que existern adaptagdes ao nivel do seu processo de avaliagao, segundo o
artigo n.® 28. A turma revela interesse e curiosidade pela aprendizagem, destacando-se um grupo de alunos com forte participacao oral.
Globalmente, caracteriza-se por um grupo criativo, interventivo e motivado por tarefas dinamicas, que envolvam o uso de tecnologia e materiais
manipulaveis. Os principais interesses dos alunos passam pelo futebol, pelas tecnologias, pela arte e pelas redes sociais, 0 que constitui uma
oportunidade de articulagao com os contextos de aprendizagem.

ENQUADRAMENTO PROGRAMATICO

Conhecimentos prévios:
+» Reconhecer as caracteristicas principais dos prismas (faces laterais retangulares e bases poligonais iguais e paralelas);

+ |dentificar e nomear prismas com base no poligono que constitui a sua base;

+ Explorar a ferramenta Geogebra 3D, conseguindo manipular e visualizar sélidos;
+ Compreender o conceito de vista (frontal, lateral, superior, etc.) de um poliedro;
s Utilizar codigos QR para aceder a recursos digitais de forma autanoma.

Objetivos principais da aula:
+ |dentificar e representar as seis vistas (da frente, de tras, da direita, da esquerda, de cima e de baixo) de prismas.

+ Manipular e explorar prismas no Geogebra 30 para confirmar ou ajustar previsdes sobre as suas vistas.

+ Desenvolver estratégias de resolugao de problemas com base na observagao, previsao e verificagao.

+ Aplicar o raciocinio espacial e o0 pensamento computacional, decompondo a tarefa em etapas.

+ Fomentar o trabalho auténomo e colaborativo, valorizando a argumentacao e a explicagdo do raciocinio adotado.
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APRENDIZAGENS ESSENCIAIS DE MATEMATICA

Objetivos de aprendizagem:
TEMA Tépico Subtépico . . ;
P P Conhecimentos, capacidades e atitudes
Reconhecer e aplicar as etapas do processo de
Processo -
resolucao de problemas.
Resolugao de problemas Aplicar e adaptar estratégias diversas de
Estratégias resolucao de problemas, em diversos contextos,
nomeadamente com recurso a tecnologia.
L L e Classificar objetos atendendo as suas
Raciocinio matematico Classificar

CAPACIDADES

caracteristicas.

Pensamento

Decomposigao

Estruturar a resolugdo de problemas por etapas
de menor complexidade de modo a reduzir a
dificuldade do problema.

Reconhecimento de padrdes

Reconhecer ou identificar padroes e
reqularidades no processo de resolugdo de
problemas e aplica-los em outros problemas

MATEMATICAS computacional semelhantes.
Desenvolver um procedimento  (algoritmo)
Algoritmia passo a passo para solucionar o problema
nomeadamente recorrendo a tecnologia.
- Procurar e corrigir erros, testar, refinar e
Depuracao . .
otimizar uma dada resolucdo apresentada.
R Descrever a sua forma de pensar acerca de
Comunicagao . - e .
" Expressao de ideias ideias e processos matematicos, oralmente e
matematica .
por escrito.
Reconhecer e usar conexdes entre ideias
. . . matematicas de  diferentes temas, e
Conexdes matematicas Conexoes internas e
compreender esta ciéncia como coerente e
articulada.
Desenhar vistas de soélidos simples (vistas de
cima, frente e lado).
GEOMETRIA E . - . : - ) -
MEDIDA Orientacao espacial Vistas e plantas Reconhecer vistas de sdlidos dados,

identificando o ponto de vista correspondente e
compara-las, explicando as suas ideias.

AREAS DE COMPETENCIA DO PERFIL DOS ALUNOS A SAIDA DA ESCOLARIDADE OBRIGATORIA

A - Linguagens e textos | C - Raciocinio e resolucdo de problemas | D - Pensamento critico e pensamento criativo
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Momento da Aula

Percurso de Aprendizagem

PP

a

Recursos

Ten&o

Contextualizagao
da aula

A presente aula é a sequnda da sequéncia didatica “S0OS 3D: A Cidade dos Sélidos precisa de
nds!”, ao longo da qual, os alunos tém a missao de salvar a Cidade dos Solidos, descoberta pelo
Pindguio e por Jopeto, ja que esta sofreu um sismo.

Ma aula anterior a esta, 0s alunos exploraram as funcionalidades da ferramenta digital Geogebra,
concluindo o «Treino dos Exploradores Espaciais». Assim, os alunos estdo prontos para
resolverem as tarefas propostas na presente aula e, assim, ajudarem a reconstruir e dar vida a
Cidade dos Sélidos.

Inicio da aula

Mo inicio da aula, procede-se ao registo do sumario das ligoes anteriores, nos cadernos didrios,
bem como a abertura das ligdes destas aulas.

Motivacao

Projeta-se a apresentacao didatica e escolhem-se dois alunos para interpretarem um dialogo
entre as personagens Pindquio e Jopeto, que os parabenizam pelo desempenho e destreza que
revelaram na aula passada e, também, relembram a sua missdo. Note-se que, entre o slide um
e dois da apresentacao, a professora estagiaria deve fazer uma pausa e dar tempo aos alunos de
responderem a questdo de Jopeto: “Ainda se lembram qual era a vossa missdo?". E expectavel
que os alunos respondam que era salvar a Cidade dos Sélidos, reconstruindo os edificios que se
destruiram com o sismo.
A seguir, Jopeto afirma que, para concluirem com sucesso essa missao, na presente aula, os
alunos tém de superar trés tarefas. Depois, surge novamente o Pindquio a pedir a atencao da
turma para ouvir as instru¢des da aula, para que tudo corra pelo melhor. Assim, no slide a sequir,
aparecem as sequintes instrugdes:
+ (Cada aluno vai receber um livro de registo, que contém os enunciados das trés tarefas da aula;
+ Sempre que se iniciar uma nova tarefa, o enunciado sera lido em grande grupo e, depois, cada
aluno resolve a tarefa autonomamente;
+ Os alunos apenas podem utilizar os telemoveis quando for solicitado, para a leitura dos codigos
QR;

+ 0Os alunos so vao utilizar o computador na segunda tarefa.
De sequida, a professora estagiaria distribui os livros de registo, entregando um a cada aluno.

Apresentagao
didatica;

21 livros de
reqisto;
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Desenvolvimento

Procede-se a leitura do enunciado da primeira tarefa, em grande grupo, enguanto esta a ser
projetada a pagina seguinte do guidao. Assim, a professora estagiaria pode exemplificar na
propria folha o que é suposto fazer, sem dar a resposta.
Apds se ler a primeira frase do enunciado da tarefa, a professora estagiaria deve fazer uma pausa
na leitura do enunciado e questionar aos alunos o que sdo as vistas de um sélido, para averiguar
se se recordam do que se trata. E expectavel que a maior parte dos alunos ndo compreenda esse
conceito, ja que durante o presente ano letivo e no anterior, 0 mesmo nao foi abordado. Perante
esta dificuldade, a professora estagiaria pede a atencao de todo o grupo para clarificar o
significada de “vista". Para isso, recorre a uma analogia corporal: posiciona-se de frente para os
alunos e esclarece que o que veem corresponde a sua “vista de frente”, sendo que, dessa
perspetiva, ndo conseguem visualizar as restantes partes do corpo. Ao alterar a sua posigao
{posicionando-se de costas ou de lado), os alunos vao identificando as diferentes “vistas”. Esta
exemplificacdo servira de ponte para que compreendam que 0 mesmo se aplica aos poliedros,
05 quais devem ser imaginados a rodar, de modo a serem observados de diferentes perspetivas
— de frente, de tras, do lado direito, do lado esquerdo, de cima e de baixo.
Apds esclarecer esta dlvida, da-se continuidade a leitura do enunciado, para se clarificarem os
objetivos da tarefa, que sao os seguintes:

1. Observar o prisma;

2. Escrever o nome do prisma, atendendo as suas caracteristicas;

3. Desenhar, na malha quadriculada, as seis vistas do prisma.
Apds saberem, claramente, o que lhes é solicitado para esta tarefa, comegam a resolvé-la,
autonomamente, iniciando pelo prisma vermelho. Se mesmo com a explicagao inicial, surgirem
dividas acerca do que sao as vistas de um prisma, a professora estaqgiaria recorre-se de uma
caixa com o formato de um paralelepipedo e roda-a, de forma a ficarem visiveis as suas seis

15

vistas. A medida que o faz, vai pedindo aos alunos para dizerem o nome do poligono que fica
visivel em cada vista. Note-se gue a caixa tem as medidas do comprimento, da largura e da altura
escritas, para que os alunos possam dizer, também, as medidas das dimensdes dos retangulos visiveis
em cada perspetiva.

Depois de fazerem os esbogos das vistas dos trés prismas, na pagina 5 do livro de registos,
surgem os codigos Qr dos sélidos anteriores. Os alunos devemn aceder a cada cédigo, um a um,
para terem acesso a uma pagina do Geogebra 30 com cada prisma, e poderem roda-lo, de forma
a obter todas as suas vistas e, assim, confirmar as suas previsdes.

Caixa com o
formato de um
paralelepipedo;

Telemaveis;
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Observagdes:

« A medida que os alunos estio a realizar as tarefas autonomamente, a professora
estagiaria circula pela sala de forma a prestar auxilio e esclarecer todas as davidas que
possam surgir.

¢« Quando a professora estagiaria se aperceber que existe uma determinada duvida
recorrente, pede a atencao de todos, para que esta se esclareca.

« A professora estagiaria estara a acompanhar de forma mais sistematica os alunos que
gozam de Medidas Universais. Ainda assim, espera-se gue os colegas sentados nos
lugares préximos prestem apoio e auxilio a esses mesmos alunos.

+ A medida que alguns alunos forem terminando todas as vistas e as tenham confirmado
no Geogebra 3D, pede-se a esses mesmos alunos para irem ao quadro fazer a corregao e
explicarem o seu raciocinio.

Sistematizagao/ | Prisma e é-lhes pedido que escolham a imagem da vista de frente desse poliedro. Na segunda
Sintese questdo, da-se a imagem de um poligono, dizendo que € a vista de frente de um prisma. Depaois,

De forma a sistematizar os conteudos abordados no primeiro momento da aula, os alunos
respondem a duas questdes do Kahoot. Na primeira pergunta, os alunos tém a imagem de um

Kahoot; 5

0s alunos devem escolher o Unico prisma cuja vista de frente corresponde ao poligono do
enunciado.

Avaliacdo:

O momento de avaliagdo é realizado no final da intervengao educativa, através de observagdo, com o auxilio de uma grelha de avaliagdo formativa
avaliando conhecimentos, capacidades e atitudes.

Para além da grelha de avaliagdo formativa, também se tera em consideracdo a observacao direta, a analise dos guides de tarefas, as intervencoes
e a participagao dos alunos.

E . A

Pretende-se explorar os conteldos programaticos, bem como as capacidades e atitudes inseridas no Perfil dos Alunos & Saida da
Escolaridade Obrigatéria;

Espera-se que o tempo previsto para a dinamizagao das atividades e a realizacao das tarefas propostas seja adeguado ao contexto educativo
em questao;

Espera-se que as estratégias e metodologias adotadas sejam ajustadas as capacidades, necessidades e interesses dos alunos;

Deseja-se que a contextualizagao da aula, através da narrativa da Cidade dos Solidos, contribua para a motivagao e o envolvimento ativo
dos alunos;

Pretende-se que a utilizagao do GeoGebra 3D promova a exploragao auténoma e significativa dos solidos geométricos;

Espera-se que a representagao das vistas dos prismas e a validacao das previsoes, através da manipulacdo no GeoGebra, potenciem o
desenvolvimento do raciocinio espacial dos alunos;

Deseja-se que a partilha de raciocinios e estratégias no quadro promova a comunicagdo matematica e o pensamento critico.

Deseja-se que a utilizagao do Kahoot funcione como um recurso ladico que potencie a motivacao dos alunos e, também, que permita
consolidar os conhecimentos de forma dinamica e imediata.

Deseja-se que a motivacdo seja constante ao longo da aula.
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APENDICE C2 — APRESENTACAO DIDATICA

04 eaplaradores matenadtices da 64! Dus bom ver-vas de novs!
0 wvosso treieo com o Gaogetva 3D fol incovel, Figeel
impressionyds com 2 vassy ajiidsde de manipuacio desty)
ferranmanty, Apreaderan mesmo ripidd!

Sim. sim, Picdquio! Achs que eles estio
prontes! Ainda se Nembram qual &9 &
20553 missdo?

)
%)
-

Datameste! Tuds comecou quands perds da cidade soonslecey
oM SISO 2, POr 30, Alguns sdilicics danilicaram e ¢ 3 maior
perte da cidade licou completamente destruida_oma vertadeira
11808dia. Precisanaos meite 43 Voisa 4jo6s para 8 reconsiiir

Haje tém pela fremde wbs grandes desafios!
Superem-ass com empenhs @ estaliga & m lisal
€ aia a Udode dos Sedcos estard firalmente
Teconsiruida ¢ cheid de vida!

v)
d )

Para que tudo cores pso madhor,

S 28 OLIRtLaC5eS 338 PSS,

Bea sarte? T v .
e Nk
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impressionads com 2 vassy djidsde de manipuacio dest

farrannenty, Apreaderan mesmo ripidy!

ﬁ & eaplaradores materitices da 69! Dua bom ver-vas de nave!
P 0 vosso treieo com o Gedgeted 5D fol incoved. Figeel
[

)
%)

A A

Sim. sim, Picdquio! Achs que eles estio
proniss! Anda s lembeam qual #12 3
20553 missdo?

Datamesie! Tuds comecou quands pertd da cidade asonlecey
oM S5m0 2, pOr K0, aguns edticies danilicaramese ¢ 3 mar
parte da cidade licsu completamente destruida_oma vesfiadeira
116098310, Precisamos meitd d) vOisa 4ol para & recoasiir,

Haje tm pela frente wbs grandes desafios!
Superem-ass com empenhs e estaligia . m lisel
€ ada a Odade deos Sebcos estard finaimente
reconsiruida ¢ cheid de vida!

v)

9)

Para qee tudo cors pso madher,

Si98 28 OfRnlaoes 38 Professarss.

Bea sarte? 77 .
®
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APENDICE C3 - LIVRO DE REGISTOS

a) Regista o nome corrato do prisma, atendendo as suas caractaristicas.
Deves confirmar com a turma @ ¢om a professora

Missdo Reconstruir: e e e e b s s
Mdos a obra na Cidade dos Sélidos a

Vista de frente Vista de tras Vista da direita

Tarefa 1

O Pindouio quer réconstruir alguns edificios. importantes da Cidade dos
Sobdos, mas perdeu o8 registos SO AS SURS Vistas

De seguida, irio aparecer trés prismas que representam esses edificios.
Para cada sobdo, segue as orientacbes.
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Tarefa 1.2. Tarefa 1.3.

a) Regista o0 nome correto do prisma, atendendo as suas caractensticas. a) Regsta o nome correto do prisma, atendendo as suas caracteristicas.
Deves confirmar com a turma e com a professora. Deves confirmar com a turma e com a professora.

b) Desenha, na malha quadriculada, as seis vistas do prisma. b) Desenha, na maha quadriculada, as seis vistas do prisma.
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Tarefa 1

Acede 30 codigo OF de todes os prismas pars
o5 manipufares ¢ verificares os teus destnhos.

)
' ﬂ Prisma vermelho

Prisma azul

Prisma amarelo

Tarefa 2

A Cidade dos Sdlidos continua sem vida... faltam ainda erguer muitos edificios!
Vamos ajudar o Jopeto a criar os solidos que representam os edificios da

cidade.

De entre as 6 possibiidades apresentadas, seleciona 1 modelo para

construres.

Assinala com X o modelo que escobheste.

Modelo 1
Constroi um prisma
com exatamente 14
vértices e cuja medida
da aftura & um valor

que estaentre2e Buc.

Nodelo 2
com exatamente 21
arestas e cuja medida
da altura e iguala 3 uc.

Hodelo 4
Constréi um prisma
cuja medida de area da
base é iguala 7ua

Modelo 5
Constroi um prisma
cua medida de area da
base é um valor que
estaentre 4 e 10 ua,

Agora, acede ao Geogebra, inicia sess3o e cria o teu edificio.
Quando 3 twa construgdo estiver finalizada, quarda o ficheiro
no computador com 0 tew nome € nimero do modelo que
escatheste. Submete o ficheiro no Clossroom.
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Tarefa 3

A Cidade dos Stlidos esta quase salva.. mas falta urm dltime passo!

Agora que ja reconstruram o8 edificios da cidade, falta saber o espace que
cada um ooupa, para organiza-ka de forma equilbracda,

De geguida, sio apresentados dols pares de prismas gque representam dols
edificios. Observa-os com atencao.

Tarefa 3.1.
€D 2cede ao codigo QR dos saiidos.
==
=
CEy

aDesnDbreamEdidadaHltuaemEdidadaéreadabasedecadaprisma

poligonos da bass
de cada prisma

£ Completa a saguinte tabela,

Prisma Medida da area do poligono da base

Rosa

Laranja

Qual dos prismas ocupa mais espaco?

O quea ta levou & resposta da questio anterior?

Tarefa 3.2.

o-ﬁc&demcﬁdgumdosmbdo" 5

pobgonos da base
da cada prisma

) Completa a seguinte tabela,

Medida da area do poligono da base

Cual dos prsmas coupa mais espago?

O que te levou & resposta da questdo anterior?




APENDICE C4 — APPLETS DO GEOGEBRA 3D, PARA OS ALUNOS MANIPULAREM OS PRISMAS

Prisma vermelho — https://www.geogebra.org/classic/ht8sa2xt

Prisma azul — https://www.geogebra.org/classic/uxatjbjp

Prisma amarelo - https://www.geogebra.org/classic/rgggmdx7

APENDICE C5 — KAHOOT DE SISTEMATIZACAO

Link do Kahoot - https://create.kahoot.it/share/sistematizacao-momento1/92741173-150f-4746-a8c8-2felc7ed0e7d
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APENDICE C6 — GRELHA DE AVALIAGAO FORMATIVA DO PRIMEIRO MOMENTO DA AULA

Grelha de avaliagdo - Observagdo Direta
Conhecimentos Capacidades
. Identifica os Reconhece a . ) ’ Utiliza a co m_p?ra a5 suas
MNamero ) ] Relaciona as Prevé as vistas - Desenha, de previsdes com as Colabora na
Drismas com correspondéncia Compreende o - . ) ) ferramenta ) . N
dos base no poligano entre vistas o conceito de |dentifica as seis | propriedades dos de um prisma GeoGebra 30 de forma rigorosa e representagies construcao do
alunos da s.Japr:'uasg o faces visiveis de “vista” de um vistas de um prismas com o antes da sua farma a.J-t-;:'unnn'a adequada, as reais no conhecimento,
. dad lid prisma. tipo de vistas exploracao no d da 3 vistas dos GeoGebra 3D e valorizando
nas slua.s Hm prlsma.. ada soliao. obtidas. GeoGebra 30. £ adequada prismas. corrigir eventuais diferentes
caracteristicas. a perspetiva. tarefa. o
2rros. raciocinios.
me | | o | wmo|mc|oe| c|m|wc|or| c|wo|me|ce|c|monc|ee|c|[mw]n|ce|c|nm|nw|ce|c|nm|n|ce|c |nm|m|ce|c|m|n|ce|c|i
1. X X X X X X X X X X
i 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
5. X X X X X X X X X X
B. X X X X X X X X X X
7. X X X X X X X X X X
g X 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
11. X X X X X X X X X X
12. X X 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 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. X X X X X X X X X X
18. X X X X X X X X X X
19. X X X X X X X X X X
20. X X X X X X X X X X
21. X X X X X X X X X X
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Grelha de avaliacdo - Observacdo Direta

Notas de Campo [ Didlogos com os alunos

Atitudes
Numero dos | respeita as regras da Participa
alunos sl dle-aula, das adequadamente
atividades
ML cp [ Jule] NC P C ule]

L. X X
2 X X
EN X X
4. X X
5. X X
B. X X
7. X X
g X X
9. X X
10. X X
11. X X
12. X X
13. X X
14. X X
15. X X
16. X X
17. X X
18. X X
19. X X
20. X X
21, X X

Uma vez que nao sobrou tempo, a professora estagiaria optou por ndoc confirmar as resolugdes da tarefa 1
com o QrCode, em sala de aula. Desse modo, nao é possivel avaliar o parametro relativamente a utilizacao

da ferramenta Geogebra 30.

MC — Nao Consegue | CP — Consegue Parcialmente | C— Consegue | NO -MNao Observado
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APENDICE D — INTERVENGAO DE ESTUDO DO MEIO “O CAMINHO DA CORRENTE ELETRICA”

APENDICE D1 — PLANIFICAGCAO DA REGENCIA “O CAMINHO DA CORRENTE ELETRICA”

PLANIFICACAO REGENCIA N.° 12

Co .| Sequéncia didatica: O Caminho da Corrente Elétrica: luminando a Ano e turma: Namero de alunos:
Disciplina: Estudo do Meio o
Descoberta 4°C 22 alunos
N Sumario: Construir e compreender o modo de funcionamento de um
Data: 21 de janeiro de o L . . L o o asunns
circuito elétrico. Experimentar diferentes materiais em circuitos elétricos Professora cooperante:

2025 . . . e
e verificar se sao condutores ou isoladores elétricos.

Horario e duracao:
9h15 - 10h (45" Maria

Professoras estagiarias: Professor supervisor: Professor Doutor
Machado Barbara Ferreira e Maria Machado Antonio Barbot
10h - 10h45 (45") Barbara
Ferreira

Enquadramento programatico

Caracterizacdo da turma:

A turma € heterogénea, constituida por 22 alunos, dos quais 11 sdo meninos e 10 sdo meninas, em sala de aula, uma vez que ha uma aluna que
esta na Unidade Especializada da escola a tempo inteiro, por apresentar Necessidades Adicionais de Suporte. Dado que a aluna naoc estara presente
na aula, esta planificacdo nao necessita de diferenciacao pedagogica.

No geral, a turma é bastante ativa, participativa, curiosa e interessada nos conteldos abordados nas aulas. No entanto, ha alturas em que as

criangas se entusiasmam tanto que acabam por dispersar para outros assuntos, sendo necessario um momento para voltarem a focar no assunto
da aula.

Contextualizacao da aula:
MNa aula anterior, abordam-se as fontes utilizadas para produzir energia, distinguindo-se entre fontes renovaveis e fontes nao renovaveis e
apresentando-se exemplos de cada uma. No final, cada aluno responde, individualmente, a duas tarefas, consolidando o conhecimento adquirido.
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* Reconhecer fontes utilizadas para produzir enerqgia;
» Distinguir fontes renovaveis de nao renovaveis;
* |dentificar exemplos de fontes de energia renovaveis e nao renovaveis.

Ohjetivos principais da aula:

s Compreender o modo de funcionamento de um circuito elétrico;

+ |dentificar componentes de um circuito elétrico (uma fonte de energia, um recetor de energia, fios ou cabos de ligacao);

« Construir circuitos elétricos fechados;

« (Construir circuitos elétricos abertos;

+ Experimentar diferentes materiais em circuitos elétricos;

s Verificar se os materiais sao condutores ou isoladores elétricos.

Dominio

Tecnologia

Sociedade/ Matureza/ Tecnologia

Objetivos de
Aprendizagem:
Conhecimentos,
Capacidades e Atitudes

Comparar diversos materiais, por exemplo,
através dos circuitos elétricos, indicando se sao
isoladores ou condutores elétricos e discutir as
suas aplicagoes.

Saber colocar questdes, levantar hipdteses, fazer inferéncias,
comprovar resultados e saber comunica-los, reconhecendo como
se constrai o conhecimento.

Areas de Competéncia do
Perfil dos Alunos

+ Raciocinio e resolucao de problemas;
» Pensamento critico e pensamento criativo;
= Saber cientifico, técnico e tecnoldgico.

231



MAPA DE ARTICULACAO

Estudo do Meio
[ Dominio: Tecnologia

Conheci idad .

* Comparar diversos materiais, por exemplo, através dos
circuitos elétricos, indicando se sao isoladores ou
condutores elétricos, e discutir as suas aplicagdes, bem
como as regras de seguranga na sua utilizagao.

Dominio: Sociedade/Natureza/Tecnologia
Conhecimentos, capacidades e atitudes
» Saber colocar questdes, levantar hipdteses, fazer

inferéncias, comprovar resultados e saber comunica-
los, reconhecendo como se constrol o conhecimento.

/. TIC \

Dominio: Investigar e pesquisar
Conhecimentos, capacidades e atitudes
= Utilizar o computador e outros dispositivos digitais como
ferramentas de apoio ao processo de investigacao;
* |dentificar as potencialidades e principais funcionalidades de
ferramentas para apoiar o processo de investigacao online.
Dominio: Criar e inovar
Conhecimentos, capacidades e atitudes
» Utilizar as TIC para gerar ideias, planos e processos de modo
a criar solugdes para problemas do quotidiano;
» |dentificar e compreender a utilizacdo do digital e o seu
potencial na compreensao do mundo que os rodeia;
= Utilizar e transformar informacao digital, sendo capaz de

\ criar novos artefactos; /




Momento da Aula

Percurso de Aprendizagem

PP

Recursos

Tempo

Inicio da Aula

Quando os alunos entram na sala, as luzes estao apagadas, o que suscita algum “borborinho™. E esperado
gue os alunos guestionem a razao de a luz estar apagada e pegam para a acender. De seguida, acendem-
se as luzes e questionam-se os alunos sobre a razdao da luz ter acendido, quando se clica no interruptor,
criando-se, assim, um momento de brainstorming. E expectavel que os alunas refiram que a luz precisa de
energia elétrica para funcionar. Uma vez que na aula anterior, foram abordados os conceitos de energia
renovavel, os alunos deduzem, rapidamente, que é necessario existir uma fonte de energia para haver luz.

Maria
Machado

Motivacao

De seguida, a professora estagiaria apresenta uma maquete de uma casa aos alunos e informa-os de que
esta nao tem luz e nao ha um interruptor que a faca acender, como aconteceu na sala de aula.

7
Maria
Machado

Desenvolvimento

De forma a levantar hipdteses que puderam levar a essa situacao, dialoga-se, em grande grupo. Conduz-
se 0 dialogo, no sentido de levar os alunos a deduzirem que, para a luz funcionar, & necessario existir um
circuito elétrico que faga a energia circular desde a fonte de energia até ao recetor de energia. De forma a
perceber as nogdes prévias de circuito elétrico dos alunos, entrega-se uma folha branca a cada um para
gue desenhem o que pensam ser um circuito elétrico. Depois de o desenho estar feito, entrega-se um guiao
de exploracao da plataforma PhET a cada aluno, para autonomamente, cada um construir um circuito
elétrico virtual e averiguar como é, efetivamente, um circuito elétrico. A medida que vao seguindo os
passos de construcdo, devem responder as questoes langadas, para, posteriormente, serem corrigidas, em
grande grupo.

Caso os alunos terminem a tarefa anterior rapidamente, a professora estagiaria deve provoca-los com
alguns desafios: "Aumentem a voltagem da pilha e vejam o que acontece a ldmpada”; “Construam novos
circuitos com mais lampadas e verifiquem o que acontece a intensidade da luz".

Apds terem concluido as diferengas entre circuito aberto e circuito fechado, a professora estagiaria mostra
uma fotografia do circuito elétrico construido na maquete da casa. Depois de os alunos visualizarem gque
este circuito esta fechado, levanta-se novas questdes, uma vez que a luz deveria estar acesa e nao esta. E
expectavel que os alunos observem todo o circuito e detetern que existe um objeto entre os pontos de
ligagao, logo podera ser esse objeto a fazer interromper a passagem de corrente elétrica.

21 folhas brancas;

21 guides de
exploragao;

21 computadores;

PhET,

Fotografia do
circuito elétrico;

Maria
Machado
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De forma a descobrir se o problema de a ldmpada da casa ndo acender esta no facto de estar la um objeto
e de se perceber se esse objeto pode estar a interromper a passagem de corrente elétrica, & proposta a
realizagao de uma atividade experimental. Para isso, constroem-se circuitos elétricos, com objetos de
diferentes materiais. Assim, os alunos formam pares e a professora estagiaria distribui a cada par um kit
de materiais/objetos para a atividade (2 pilhas, 1 caixa de pilhas, 3 cabos de ligacao crocodilo, 1 lampada,
1 clipes de ago inoxidavel, 1 baldes de borracha, 1 paus de gelado de madeira, 1 lapis de carvao, 1
palhinhas de plastico).

Ainda antes da realizagao da atividade experimental, os alunos recebem uma folha de registo, onde devemn
registar logo as suas previsoes, ou seja, o gue acham gue vai acontecer quando fecharem o circuito com
cada um dos objetos de diferentes materiais, isto e, se a lampada vai acender ou nao. Depois, a3 medida
gue vao realizandoe a atividade experimental, devem ir completando a tabela, presente na folha de registo,
com o que esta efetivamente a acontecer. No final, os alunos devem tirar e escrever, na folha de registo,
as suas conclusoes, sobre os materiais que permitem gue a lampada acenda (condutores) e os materiais
gue nao deixam a lampada acender (isoladores).

11 kits de
materiais;

21 Folha de
registo;

0
Barbara
Ferreira

Sistematizacao/

Sintese

Por fim, os alunos constatam gue pode mesmo ser o objeto gue nao esta a deixar passar a corrente elétrica,
o que faz com que a lampada nao acenda. Mo entanto, € expectavel gque fiqguem na ddvida, visto que o
objeto que esta no circuito elétrico da casa é um clipe e gue eles verificaram gue o clipe & um condutor de
corrente elétrica. Assim, reflete-se, em grande grupo, de forma a perceber que o clipe do circuito da casa
nao pode ser igual ao que eles experimentaram, pois este é feito de um material isolador. Entdo, questiona-
se o5 alunos, no sentido de eles dizerem os materiais isoladores e, por exclusdo de partes, chega-se a
conclusdao de que o material de que € feito o clipe do circuito da casa € borracha. Assim, retira-se o clipe
de borracha do circuito elétrico e fecha-se o circuito. Imediatamente a lampada acende e projeta-se a
imagem da casa com luz no seu interior.

15
Barbara
Ferreira

Avaliacao

A avaliagao é realizada através dos seguintes instrumentos:
o Observagao direta;
& Grelha de avaliacio formativa.

Grelha de
avaliacao
formativa.

Expectativas em relagao a aula:
Pretende-se explorar 0s conteldos programaticos, bem como as capacidades e atitudes inseridas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade

Obrigatéria;

Espera-se que o tempo proposto para a dinamizagao das atividades e para a realizacao das tarefas propostas seja o adequado para o contexto
educativo em questao;
Espera-se que as estratégias e metodologias adotadas sejam adequadas as capacidades, necessidades e interesses dos alunos;
Deseja-se que, a partir das atividades praticas e do uso da tecnologia, os alunos compreendam mais facilmente a importancia dos circuitos elétricos

no quotidiano;

Deseja-se que a motivagao seja constante ao longo da aula.
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APENDICE D2 - TAREFAS SOBRE FONTES DE ENERGIAS

Tendo em conta os plos ape

A cletricidade ¢ produzida através das seguintes fontes de energia:
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APENDICE D3 - GUIAO DE EXPLORAGAO PHET

Guiao de exploracao: PhET

Agora que ja descobriste que para usarmos a eletricidade no nosso dia a
dia, precisamos de circuitos elétricos onde ela circule, segue os passos para
poderes construir um circuito elétrico virtual, na plataforma PhET.

12 passo: Paquiu?hetnocoogkechanolinkdosiuoﬂdaldsnphnfom

22 passo: Depois de entrares na plataforma, clica em “Simulagdes” e, a seguir,
em “Fisica™. p g7 = .

é" SimulagSes in{E—"

para Cléncias e
Matemética

Seris direcionado para esta pigina.
BLET & e s i e

32 passo: Clica, agora, no botdo que diz “Eletricidade, Magnetismo e Circuitos” e,
depois, na simulagio chamada “Kit de construgdo de circuitos: AC Lab Virtual”.

Kit de Conutrugio de Crewton: AC Lad Virtusl
osono

42 passo: Seleciona os materiais necessérios para construir um circuito elétrico
simples e arrasta-os, um a um, para a area de trabalho. Precisas de uma fonte de
energia, dois cabos de ligacio e um recetor de energia.

il sitg

-
a

52 passo: Arrasta as pontas dos fios, de forma a fazeres as ligagdes entre a fonte
e o recetor de energia.

62 passo: Mantendo os dois fios de ligacio no circuito, abre uma das conexdes,
d.iandonumdullgwbae.depds.mtm

Como & que ficou o circuito e 0 que
aconteceu & luzda limpada?

Comnpletas as frases seguintes com as palavras ao lado, Vi
fonte
Um circuito estd quando niio hd passagem de .-u:
“m‘ - m
Um circuito estd do a corrente circula através dos fios  * recetorde
de ligagio, entrea eo : ¥
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APENDICE D4 — GRELHA DE AVALIAGAO FORMATIVA PREENCHIDA

Grelha de avaliagdo - Observagio Direta

Conhecimentos Capacidades
) . . Distingue
o Compl.cnr-dc a Compreende . Dl.fere.nc 2 materiais Maobiliza Acompanha os

Mimern Distingue fontes necessidade da Identifica circuitos .

. ) - modo de i ) condutores de competéncias e . tempos

de energia existéncia de um ; componentes de | elétricos abertos . . Constrdi circuitos | Realiza as tarefas
dos ) A . . funcionamento N o carrente elétrica digitais na L propostos para a
renovaveis de circuito elétrico - um circuito de circuitos L ; - elétricos. autonomamente. L
alunos n . . de um circuito L . de materiais manipulagio do realizagdo das
ndo renovaveis. para a energia L elétrico. elétricos . )
; elétrico soladores de PhET. tarefas.
circular. fechados. L
corrente elétrica.
me | ep | € 2 we | P [ ¢ | wo 'Lj cp | c [mwo|me|ce| ¢ [mwome|ce| c|mwome|cp| c|mone|ce| c|mo]mec|ce| c|nmo]m|ce| c|[mo]me|ce| c|[mwo

L. 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
5. X X X X X X X X X X
G X X X X X X X X X X
7. X X X X X X X X X X
& X 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
11. X X X X X X X X X X
12. X X 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 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 X X X X
18. X X X X X X X X X X
19. X X X X X X X X X X
20. X X X X X X X X X X
21. X X X X X X X X X X
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Grelha de avaliagdo - Observagao Direta

Notas de Campo / Didlogos com os alunos

Atitudes
Namero dos [ (00t 2 e | teacee.
alunos material e das das atividades
atividades propostas.
ME | € | e | W | e | £p | £ | MB

L X X

2. X X

3 X X

a. X X

5, X X

6. X X

7. X X

& X X

. X X

10, X B

11. X X

12, X B

13. X X

14. X X

15. X X

16. K X

17. X X

18, K X

19, X X

0. X X

21, X B

MC — Mao Consegue | CP — Consegue Parcialmente | C—Consegue | MO -Ndo Observado
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APENDICE E — INTERVENCAO DE CIENCIAS NATURAIS “SISTEMA REPRODUTOR FEMININO”

APENDICE E1 — PLANIFICAGAO DA REGENCIA “SISTEMA REPRODUTOR FEMININO”

PLANIFICACAO DA REGENCIA N.° 4
Professora estagiaria: Maria Machado

Disciplina: Ciéncias Naturais Sequéncia didatica: Sistema reprodutor feminino humano | Ano e turma: 6° F | Numero de alunos: 20

Aulas n.®: 56 Sumario:

Localizagae (Data, horario e duragdo): | O sistema reprodutor feminino: morfologia e funcionamento.

5 de maio de 2025; 12h50 - 13h40,
50 minutos

Sala: M. CN3

Contextualizacio:

A turma € constituida por 22 alunos, 10 do sexo feminino e 12 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 11 e 0s 12 anos. Em sala
de aula, apenas se encontram 20 alunos, ja que ha dois alunos que estao na Unidade Especializada da escola a tempo inteiro, por apresentarem
Mecessidades Adicionais de Suporte (NAS). Ainda assim, importa salientar que dos 20 alunos em sala de aula, existem quatro com Medidas
Universais ao abrigo do Decreto-Lei n® 54/2018, de 6 de julho. Deste modo, a planificacdo necessita de diferenciacdo pedagogica, sempre que
assim se exigir.

Este & um grupo heterogéneo no que diz respeito as necessidades, capacidades e interesses. No geral, os alunos sao participativos e empenhados
na realizacdo das tarefas, pelo que o aproveitamento da turma é considerado Bom. Caracterizam-se, globalmente, por um grupo de alunos
interventivo e motivado por tarefas dindmicas que envolvam as tecnologias digitais. Além disso, nota-se que é uma turma, no geral, curiosa e
cujos alunos levantam varias questoes pertinentes ao longo da aula, destacando-se um grupo de alunos com forte participacao oral. Quando
recebem feedback e reforco positivo, revelam-se ainda mais ativos e motivados.

Os principais interesses dos alunos passam pelos desportos coletivos, que promavem o seu sentido de grupo e de uniao, pelas tecnologias digitais
e pelas redes sociais, o que constitui uma oportunidade de articulacao com os contextos de aprendizagem.
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ENQUADRAMENTO PROGRAMATICO

Conhecimentos prévios:

Distinguir caracteres sexuais primarios de caracteres sexuais secundarios e interpretar informacao diversificada acerca do
desenvolvimento dos drgaos sexuais durante a puberdade;

¢ Conhecer a fungao vital reprodutora;

Conhecer as principais alteragoes fisicas e socioemocionais que ocorrem na puberdade, nas raparigas e nos rapazes.

Objetivos principais da aula:

Identificar a principal fungao do sistema reprodutor feminino;

Localizar os principais drgdos do sistema reprodutor feminino no corpo humanao.

Conhecer os principais érgaos do aparelho reprodutor feminino, sendo capazes de os localizar no corpo humano;
Conhecer os diferentes constituintes do sistema reprodutor feminino;

Diferenciar os érgaos internos e os drgaos externos do sistema reprodutor feminino;

|dentificar e compreender a fungao dos drgaos internos do sistema reprodutor feminino.

Distinguir as génadas das vias genitais, no sistema reprodutor feminino

Reconhecer a importancia de consultar um ginecologista em caso de sintomas anormais.

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS DE CIENCIAS NATURAIS

Tema Processos vitais comuns aos seres vivos
Objetivos de Aprendizagem:
Conhecimentos, Capacidades e Relacionar os drgaos do sistema reprodutor feminino com a fungao que desempenham.
Atitudes

AREAS DE COMPETENCIA DO PERFIL DOS ALUNOS A SAIDA DA ESCOLARIDADE OBRIGATORIA

A - Linguagens e textos | B - Informagao e comunicagao | D - Pensamento critico e pensamento criativo | F - Desenvolvimento pessoal e

autonomia | G - Bem-estar, salde e ambiente | | - Saber cientifico, técnico e tecnoldgico
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Momento da Aula

Percurso de Aprendizagem

L‘:’_)a;;'@

Recursos

Contextualizacao

A presente aula surge da unidade didatica “Corpos em Mudanca: A Ciéncia do
Crescimenta”, de cinco aulas, acerca do sistema reprodutor humano. Todas as aulas, a
excecdo de duas, sao lecionadas pela professora estagiaria e pelo seu par pedagdgico. Ao
longo da unidade didatica, a mestranda e o seu par pedagogico disponibilizaram um padlet
com a turma, para que, anonimamente, os alunos pudessem colocar as suas duvidas
relacionadas com a fase da puberdade e as alteracoes a ela associadas. Ma primeira aula,
comecou por se abordar os caracteres sexuais primarios e secundarios e na segunda aula
explorou-se a morfologia do sistema reprodutor masculino. A presente planificagao
corresponde a terceira aula da unidade didatica, em que se ira iniciar o sistema reprodutor
feminino, comecando pela exploracao da sua morfologia e as fungdes de cada érgao que
faz parte deste sistema reprodutor humano.

Inicio da Aula

A professora estagiaria recebe os alunos na sala de aula, onde estes se sentam nos
respetivos lugares. A seguir, escreve-se a abertura da licao e o sumario, no quadro branco.
Os alunos procedem a esse reqgisto, nos cadernos diarios.

Motivacao

A professora estagiaria diz aos alunos que tem uma “pessoa” para lhes apresentar. Neste
momento, na apresentacao didatica surge um avatar previamente criado pela professora
estagiaria, com recurso ao Vidnoiz, chamado Catarina, uma jovem de 13 anos que ja tem a
menstruacao ha um ano. A jovemn conversa com os alunos dizendo que, quando esta com
a menstruagao, sente dores muito fortes e nao acha normal e, portanto, pede ajuda aos
alunos da turma para tentarem, em conjunto, perceber a possivel causa do problema.

Apresentacao
didatica;

Avatar da Catarina;

Desenvolvimento

Apds a apresentacao do avatar, a professora estagiaria lanca a questdo  turma: "Com que
sistema do corpo humano acham que esta relacionado o problema da Catarina?”, sendo
expectavel que os alunos respondam que € com o sistema reprodutor feminino. Assim, a
professora estagiaria refere que, para a ajudarem a descobrir a possivel causa do seu
problema, devem, primeiro, conhecer a morfologia e o funcionamento desse sistema. Para
iss0, entrega a cada aluno uma folha de registo e informa que sera preenchida ao longo

20 Folhas de
registo;
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da aula.

Seguidamente, de forma a explorar a morfologia do sistema reprodutor feminino, a
professora estagiaria projeta, no quadro branco, o modelo 3D do sistema reprodutor
feminino, recarrendo a plataforma de software 3D, BioDigital Human 3D. Nesta plataforma,
em grande grupo, manipula-se e explora-se livremente o modelo 3D do sistema reprodutor
feminino, onde & visivel a morfologia dos drgaos internos e externos deste sistema
humano, bem como o nome de cada érgdo. A medida que se projeta a plataforma, os alunos
podem ir realizando a primeira tarefa da folha de reqgisto. Ainda assim, apos a exploragao
livre da ferramenta, da-se cinco minutos aos restantes alunos para acabarem de legendar
ambas as ilustragdes e, também, fazer a corre¢ao no quadro. Mote-se que, neste momento
da aula, a professora estagiaria circula pela sala no sentido de auxiliar os alunos.

A sequir, lé-se 0 enunciado da segunda tarefa, em grande grupo e a professora estagiaria
pede aos alunos para acederem ao codigo QR, que lhes dard acesso a um Padlet, que
contém informacgdes importantes do sistema reprodutor feminino, para os alunos o
utilizarem como um instrumento de pesquisa orientada. Este & um espago sequro (tendo
sido previamente elaborado pela professora estagiaria), onde o foco esta no aluno e este
assume um papel ativo na construgao do seu conhecimento. Enquanto consultam o Padlet,
0s alunos tém de ler as perguntas seguintes para saberem selecionar a informacao mais
adequada e que os ajudara a responder as questdes propostas nessa tarefa. Para que os
alunos consigam aceder ao cddigo OR, distribuem-se os telemdveis aos alunos. Note-se gque
o5 alunos devem realizar esta tarefa em conjunto com o colega que esta sentado ao seu lado,
promovendo, assim, momentos de discussao e de reflexao.

Apos refletirem com o par sobre ambas as questoes e depois de terem respondido a
primeira pergunta, faz-se a correcao no quadro. De seguida, a professora estagiaria
dinamiza a sequnda guestdao em forma de jogo com cartdes de verdadeiro ou falso. Para
isso, distribui um cartdo a cada par e, na apresentagao didatica, vao surgindo, uma a uma,
as afirmacgdes que estao presentes na folha de registo. Faz-se a leitura de cada uma, depois
0 par discute e, ao sinal da professora estagiaria, levantam os cartdes. Mo caso de a
afirmagdo ser verdadeira, assinala-se essa opgao na folha de registos; e no caso de ser

BioDigital Human
3D;

Padliet;

Telemaveis;

10 cartdes de
verdadeiro e falso;
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falsa, reescreve-se a mesma nas linhas abaixo, a fim de a tornar verdadeira.
De sequida, a professora estagiaria conversa com a turma no sentido de relembrar alguns
conteldos abordados ao longo da aula, langando as sequintes questdes:

PE: Quais é que s3o os drgaos internos do sistema reprodutor feminino?

PE: Quais & que 530 os drgdos externos do sistema reprodutor feminino?

PE: O que sao as gonadas e que orgao do sistema reprodutor feminino € a génada?

PE: O que sdo as vias genitais e que drgdos do sistema reprodutor feminino é que fazem parte

das vias genitais?
E expectavel nesta fase da aula que os alunos questionem porque é que os 6rgaos externos
do sistema reprodutor feminino ndo sdo vias genitais. Face a esta duvida, a professora
estagiaria esclarece que os érgdos externos funcionam como a ‘porta’ para os 6rgaos
internos deste sistema, que € onde os gametas circulam e onde é possivel ocorrer a
geragao de um novo ser. Por isso, nos drgaos externos do sistema reprodutor feminino nao
sdo canais gue transportam os gametas.

Sistematizacao/
Sintese

Mo final, surge novamente a personagem Catarina a agradecer o facto de os alunos a
ajudarem a perceber mais sobre a morfologia e o funcionamento do sistema reprodutor
feminino e, também, a informar que a professora estagiaria encontrou uma noticia que
pode ajudar a clarificar algumas duavidas. Assim, a professora estagiaria apresenta uma
noticia adaptada sobre a doenga endometriose e os sintomas provocados pela mesma, que
esta relacionada com os sintomas vividos pela personagem Catarina.

Em sequida, a professora estagiaria propbe uma atividade de sensibilizacao dirigida a
outras raparigas que, como a personagem Catarina, estao a iniciar o seu percurso
menstrual ou ainda nao tiveram a menarca. Assim, 0s alunos sao convidados pensar numa
frase de sensibilizacao, que transmita uma mensagem positiva, informativa e de apoio.
Para orientar a tarefa, na apresentacao didatica, surgem algumas palavras ou expressoes,
como «morfologia do sistema reprodutor feminino», «funcionamento do sistema
reprodutor femininos, «ginecologistas, «familia», esintomas anormais», «atencio», que os
alunos devem integrar nas suas producgoes. Os alunos devem dizer as suas frases oralmente
e a professora estagiaria escreve-as no cartao de sensibilizacao, que estara projetado na
apresentagao didatica. Esta atividade tem como objetivo estimular a reflexao sobre os

Noticia adaptada;
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cuidados a ter com o sistema reprodutor feminino e a importancia de reconhecer sinais de
alerta no corpo, desenvolvendo a empatia, o pensamento critico e atitudes responsaveis
em relacao a salde.

Apds todas as ideias estarem registadas, a professora estagiaria tira uma fotografia ao
quadro, para depois, em casa, escrever as ideias dos alunos em computador. No final,
partilha no Classroom com a turma e imprime-se um cartaz fisico para se afixar no corredor
principal da escola.

Avaliacio:

0 momento de avaliacao é realizado no final da intervencao educativa, através de observacao, com o auxilio de uma grelha de avaliacao formativa,
avaliando conhecimentos, capacidades e atitudes. Para além da grelha de avaliagao formativa, também se tera em consideragdo a observagao
direta, a analise das intervencoes e a participacao dos alunos.

Expectativas em relacao a aula:

Pretende-se explorar os conteldos programaticos, bem como as capacidades e atitudes inseridas no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria;

Espera-se que as estratégias e metodologias adotadas sejam adequadas as capacidades, necessidades e interesses dos alunos;

Espera-se que o tempo proposto para a dinamizagao das atividades e para a realizagao das tarefas propostas seja o adequado para o
contexto educativo em questao;

Espera-se gque as estratégias e metodologias adotadas sejam ajustadas as capacidades, necessidades e interesses dos alunos;

Deseja-se que a contextualizagdo da aula, através da personagem Catarina, contribua para a motivagao e o envolvimento ativo dos alunos;
Deseja-se que a exploragao da plataforma de software 3D, BioDigital Human 30 permita aos alunos compreenderem a morfologia do sistema
reprodutor feminino, de uma forma significativa e contextualizada.

Pretende-se que o momento de pesquisa no Padlet promova a exploracao autdnoma e significativa dos conhecimentos relacionados com
os orgaos internos do sistema reprodutor feminino;

Deseja-se que a reflexao conjunta entre os alunos promova o pensamento critico.

Deseja-se que a utilizagao da noticia funcione como um recurso contextualizado gue aproxime os contetudos explorados ao longo da aula
com a realidade dos alunos, contribuindo para a formacao de atitudes responsaveis e conscientes;

Deseja-se que a motivacao seja constante ao longo da aula.
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APENDICE E2 - PADLET DE DUVIDAS, PARTILHADO COM A TURMA

Link do padlet - https://padlet.com/3200290/sistema-reprodutor-humano-8w49bihh38kj71nr?authuser=5

Sistema Reprodutor Humano

Tens alguma duvida sobre o sistema reprodutor humano? Coloca aqui!
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APENDICE E3 - APRESENTACAO DIDATICA

Com que sistema do corpo humano esta
relacionado o problema da Catarina?

llle

Sistema Reprodutor Feminino

Terwts B

E VERDADE OU E FALSO?

B e e L T L e

E nos ovdrios que se produzem as hormonas
e, também, as células sexuais femininas,

Sistema Reprodutor Feminino

Tl
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Sistema Reprodutor Feminino
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E VERDADE OU E FALSO?

E no dtere que sio depositados os

espermatozoides.
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Sistema Reprodutor Feminino é VERDADE OU é FALSO?

T e

AP B S ———_i S o

O (tero é um érgdo musculoso onde se
pode desenvolver o feto durante a gravidez.

E VERDADE OU E FALSO?

Twwar

S T

A 4 e o ————_—- ——— - " ——_-
- ¢

e A
0:s o s o s et e o As trompas de faldpio recolhem o
o = odcito a saida dos ovirios.

e - -,
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E VERDADE OU E FALSO?

fowar
B o LY

A . o —— - —— . p—
e
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e e o A vagina ¢ o canal que faz a ligacdo
Oy entre 0s ovarios e o Utero.

o

© terwr o ani vt mprim e e e

E VERDADE OU E FALSO?

e
As g & a ——— v
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T

O e = s s 4 e ot e oo A vagina é o canal por onde a
oo T e menstruacio é expulsa do organismo.
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Reflete sobre o sistema reprodutor feminino e os cuidados a ter com ele e
pensa numa frase de sensibilizagdo para as jovens que, tal como a
Catarina, estdo a iniciar o seu percurso menstrual.

Na reflexdo, devem utilizar, pelo menos, duas das seguintes expressées:

< sintomas anormais,

NOTICIAS

FMUP alerta para sintomas
de endometriose em
adolescentes e jovens

Palavras para meninas que estao a crescer
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APENDICE E4 — AVATAR DA PERSONAGEM CATARINA

Link do 12 discurso - https://drive.google.com/file/d/1IEHMwWEIWGX 0iVYplnp5TxPBQlpel4uzS/view?usp=drive link

Link do 22 discurso - https://drive.google.com/file/d/1fd3PdJafwRsQmklgEe jhv1jrnETRHAa/view?usp=drive link
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APENDICE E5 — FOLHA DE REGISTOS

Sistema Reprodutor Feminino

Tarefal:

1 Legenda a seguinte figura do sistema reprodutor feminino, com os seus
Orgaos externos.

Sistema Reprodutor Feminino

Tarefa 2:

Agora que i conbeces a morfologa do sistema reprodutor feminmo, ¢ a
altura ideal para Investigar sobre o funcionamento deste sistema.

Acede ao podet @ escohe o separador mais adequado que te permita
respondor As questoes seguintes. Depois, responde acs desafios propostos
nesta folha de registo, para testares 08 teus conhecimentos. :
Diverte-te a aprender!

MORFOLOGIA E FUNCIONAMENTO

om.mmmn!&mdomzummmnorfm,w

sS40 génadas e quas A0 vias gentais.
Gonadas —s
Vias genitals —s

ekssrahasoocoesoon'ews Depois, justifica as falsas com palavras tuas.

al E nos ovarios que se produzem as hormonas ¢, tambem, as células
seauais femininas.

b E no ttero que s40 depositados OS espermatozoides.

¢ O utero ¢ um Orgdo Muscuioso onde se pode desenvolver o feto
durante a gravidez.

d A vagina e o canal que faz a §gacio entre 08 OVArOS € O Ltero
e As trompas de falopio recolbem o 00Cito A sakda dos ovarios.
f) Avagina € 0 canal por 0nde & MENStruacio ¢ expulsa do Organismo
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APENDICE E6 — PLATAFORMA BIODIGITAL HUMAN 3D

Link da plataforma - https://human.biodigital.com/view?id=5ugM&lang=pt&ref=share

Sistema reprodutor femining - PT

¢ < Qe osovirios e avagea

Trompe de fddoio L

BEIODIGITAL

P (FPIRS—

251


https://human.biodigital.com/view?id=5ugM&lang=pt&ref=share

APENDICE E7 — PADLET SOBRE O SISTEMA REPRODUTOR FEMININO

Link do padlet — https://padlet.com/barbaraguedesferreira/sistema-reprodutor-feminino-fexchvsitdlgrjvx

@ Sistema Reprodutor Feminino

Morfologia e

funcionamento Ciclo menstrual

Penso higidnico
descartavel (absorvente)

Produtos de higiene
feminina

O penso higiénico descanavel &
U PIOOA0 O Migiens farining
Gt zad0 Suranto a Merstruagso.

utor Feminino

MITOS sobre a
menstruacao

N3o se dove praticar
desporto durante a
meonstruacio.

A prilics g8 despornto reguls &
conskierado bendfica, porgue
HUda 5 MENITLZar 5 G0 8 8 derabo
pra-merstval.

FACTOS sobre a
menstruacdo

A menstruagho é um
acontecimento fisiologico
cichico @ normal da mulher,

Saber mais

A tua monstruacio

Menstruacao abundante
causa anemia,

56 & preccupants s& ¢
sangramento for sbundante ou
superion 8 7 dios e se 08 iIntervolos

APENDICE E8 — CARTOES DE VERDADEIRO E FALSO

A menstruagio normal &
vermelha-escura.

N MalOria 908 Cosos, a8
ateragtes na coloragso da
tacio B9180 reCionsses
COM 3 exPOsiI0 00 230GUE 30
Contudo, existem momentos em
Que a mersInaclo € mals esoura,
100 BOrrh 0o Cadd ou Sgun rosade,
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APENDICE E9 — NOTICIA ADAPTADA

Link da noticia completa - https://noticias.up.pt/2024/12/02/fmup-alerta-para-sintomas-de-endometriose-em-adolescentes-e-jovens/

NOTICIAS

UNIVERSIDADE DO PORTO

FMUP alerta para sintomas 02922
de endometriose em —
adolescentes e jovens

As dores menstruais sdo o principal sintoma
de endometriose em adolescentes e jovens
mulheres, como indica um estudo da
Faculdade de Medicina da Universidade do
Porto (FMUP), publicado no Journal of
Pediatric and Adolescent Gynecology.

A endometriose @ uma reacao inflamatoria
causada pela presenga de tecido
endometrial fora do utero, principalmente
nos ovarios, trompas de faldpio e orgaos
adjacentes, como bexiga e reto. Embora seja
considerada benigna, esta patologia pode
causar dor incapacitante, lesdes severas nos
orgaos afetados e infertilidade, além de ter
um forte impacto na qualidade de vida.

\l y

Os resultados deste estudo mostram que as codlicas menstruais (que
habitualmente precedem a menstruacao e afetam sobretudo o abdémen) e a dor
pélvica persistente sdo os sintomas mais comuns da doenga na populagdo em
estudo.

Para saberes mais, clica aqui.

253


https://noticias.up.pt/2024/12/02/fmup-alerta-para-sintomas-de-endometriose-em-adolescentes-e-jovens/

APENDICE E10 — CARTAO DE SENSIBILIZAGAO

Palavras para meninas que estao a crescer

- | Porque conhecer o corpo e cuidar de nos!

W P iR *
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APENDICE E11 — GRELHA DE AVALIACAO FORMATIVA, PREENCHIDA

Grelha de avaliagdo - Observacgdo Direta

Conhecimentos

Capacidades

. Reflete sobre o Constrdi
. LU_L—H I_Im. oe Identifica os Identifica os Reco r:hecc - . RECDFHEFE : Seleciona a funcisnamento mansagens
Namero principais drgdos L. L fungoes dos o importdncia de . " ) . ]
) drgaos externos Grgaos internas P Distingue as informacio Coopera com o do sistermna escritas com base
dos do sistema do sist do sist argaos internos snadas das vi consultar um levante nar: i d dadbs
dutar 0 sistema O S1stema do sistema gonadas das vias C_I-II"IQC{IlE-DiSEQ e relevante para par para resolver reprodutor em dados
alunos FFE‘|:|I'I:I. reprodutor reprodutor genitais. : responder a tarefas. feminino e o3 cientificos e
emining na feminino. feminino. mpr';'d_"lmr caso de sml_:'}r”s questdes. sinais que este arientaches
corpo humano. feminina. anormais. transmite. dadas.
NC | P [ = NO | NC | CP c HE | NC | P [ = MO | RC | CP c WO | NC | CP C HD NC | CP [ ND | RC cp c WD | NC | CP C HO | WL | CP [ = wo | NC | Cp c g
1. X X X X X X X X X X
2. X X X X X X X X X X
4. X X X X X X X X X X
X X X X X X X X X X
X X X X X X X X X X
L X 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
11. X X X X X X X X X X
12. X X L 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 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. X X X X X X X X X X
18. X X X X X X X X X X
19. X X X X X X X X X X
20. X X X X X X X X X X
21. X X X X X X X X X X
22. X X X X X X X X X X
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Grelha de avaliacdo - Observacdo Direta

Notas de Campo [ Didlogos com os alunos

Atitudes
Nidmero dos | Respeits as regras da Participa
alunos sala de sula e das adequadamente.
atividades.
ML cp [ i [#] NC P C u1%])

L X X
2 X X
4. X X
5. X X
6. X X
8. X X
9. X X
10. X X
11. X X
12. X X
13. X X
14. X X
15. X X
16. X X
17. X X
18. X X
19 X X
20. X X
21, X X
22 X X

Os alunos, cujos numeros sdo 3 e 7, estao a tempo inteiro na Unidade Especializada da escola, pelo

que nao poderdo ser avaliados ao longo desta aula.

Dado que na aula nao houve tempo para se realizar a atividade de sensibilizacao, os alunos nao
podem ser avaliados no pardmetro relativo & elaboracao de mensagens escritas, com base em dados

cientificos e orientacdes dadas.

MC — Nao Consegue | CP — Consegue Parcialmente | C— Consegue | NO -Nio Observado
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APENDICE F — INTERVENCAO DE ARTICULACAO DE SABERES “EXPLORADORES DO TEMPO: QUEM

FORAM OS PRIMEIROS A HABITAR A PENINSULA IBERICA?”

APENDICE F1 - PLANIFICACAO DA REGENCIA “EXPLORADORES DO TEMPO: QUEM FORAM 0S

PRIMEIROS A HABITAR A PENINSULA IBERICA?”

PLANIFICACAO REGENCIA N.° 4

Disciplina: Articulacdo de Saberes

Sequéncia didatica: Exploradores do tempo: quem foram
os primeiros a habitar a Peninsula Ibérica?

Ano e turma:
4°C

MNumero de alunos:
22 alunos

Data: 13 de novembro de 2024

Sumario: Os primeiros povos que habitaram a Peninsula
|bérica.

Professora cooperante:

LT LN

Horario e duragao:
9h15 - 10h (45" Barbara Ferreira
10h - 10h45 (45°) Maria Machado

Professoras estagiarias:
Barbara Ferreira e Maria Machado

Professora supervisora: Professora Doutora
Paula Flores

Enquadramento Programatico

A turma € heterogénea, constituida por 22 alunos, dos quais 11 sao meninos e 10 sdao meninas, em sala de aula, uma vez que ha uma aluna que
esta na Unidade Especializada da escola a tempo inteiro, por apresentar Necessidades Adicionais de Suporte. Dado que a aluna nao estara presente

na aula, esta planificagdo nao necessita de diferenciagao pedagogica.

Mo geral, a turma é bastante ativa, participativa, curiosa e interessada nos conteldos abordados nas aulas. No entanto, ha alturas em gue as
criangas se entusiasmam tanto que acabam por dispersar para outros assuntos, sendo necessario um momento para voltarem a focar no assunto

da aula. Além disso, dado ao facto de a turma se tornar um pouco barulhenta, optou-se por trabalhar em grupos de apenas 2 elementos.
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No dia anterior & aula, as professoras estagiarias descarregam o banco de imagens no computador de cada aluno, através de uma pen. Desta
forma, no dia da aula perder-se-a menos tempo e os alunos ja poderdo ilustrar os seus paragrafos. Além disso, a tarefa de Matematica, sobre a
analise de um grafico de barras, necessita de uma preparacao prévia, pelo que as professoras estagiarias criam o formulario e uma base de dados
associada. Desta forma, na altura da resolucao da tarefa, em aula, 8 medida que os alunos vao submetendo as respostas, os dados sao
automaticamente recebidos e o grafico vai-se alterando, de forma espontdnea até se obter o produto final, que sera analisado em grande grupo.

A Webguest sera a metodologia que suporta esta planificagdo. Esta € uma metodologia ativa de pesquisa orientada com foco no aluno, onde o
professor assume o papel de facilitador. Na Webguest, os alunos sao desafiados a responder a uma questao, de forma cooperativa e colaborativa,
num espaco sequro (através de um site previamente elaborado pela professora estagiaria). Todos os recursos para dar resposta a questao estao
na ordoria Webauest.

- -

Reconhecer a numeracao romana;

Identificar os paises que fazem parte da Peninsula Ibérica;
Conhecer caracteristicas do texto descritivo;

Maobilizar competéncias digitais.

Conhecer os primeiros povos que habitaram a Peninsula Ibérica;

Identificar caracteristicas e vestigios dos primeiros povos que habitaram a Peninsula Ibérica;
Utilizar as caracteristicas do texto descritivo para escrever um paragrafo;

Tomar consciéncia das caracteristicas de um texto instrucional;

Construir um texto instrucional;

Ler e interpretar um grafico de barras;

Comunicar matematicamente os dados representados num grafico de barras;

Ter sentido de estética na elaboragao do livro.

Informagao e comunicagao;
Raciocinio e resolucac de problemas;
Relacionamento interpessoal;

Saber cientifico, técnico e tecnologico;
Sensibilidade estética e artistica.

Areas de Competéncia do
Perfil dos Alunos
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MAPA DE ARTICULACAO

Exploradores do tempo: quem foram os
primeiros a habitar a Peninsula Ibérica?

{ Dominio: Leitura

Portugués
Conhecimentos, capacidades e atitudes
» Realizar leitura silenciosa e autdnoma.

« Mobilizar experiéncias e saberes no processo de construgao
de sentidos do texto. (hdo tenho a certeza)
» Explicitar ideias-chave do texto.

Dominio: Escrita
Conhecimentos, capacidades e atitudes
* Redigir textos com utilizagdo correta das formas de
representagac escrita (grafia, pontuagdo e translineacgao,
configuracao grafica e sinais auxiliares da escrita).

Dominio: Gramatica
Conhecimentos, capacidades e atitudes
*« Recorrer, de modo intencional e adequado, a conectores

\ diversificados, em textos orais e escritos. /

R

TIC

An;minin: Investigar e pesquisar

~

Conhecimentos, capacidades e atitudes

Planificar estratégias de investigacao e pesquisa a realizar online;
Utilizar o computador e outros dispositivos digitais como
ferramentas de apoio ao processo de investigagao e pesquisa;
Identificar as potencialidades e principais funcionalidades de
ferramentas para apoiar o processo de investigacdo e pesquisa
online;

» Yalidar a informacgao recolhida, com o apoio do professor, a partir

da natureza das entidades que a disponibilizam.

Dominio: Comunicar e colaborar
Conhecimentos, capacidades e atitudes

-

Identificar diferentes meios e aplicagdes que permitam a
colaboracao (sincrona ou assincrona) em suporte digital com
publicos conhecidos;

Colaborar com os colegas, utilizando ferramentas digitais, para
criar de forma conjunta um produto digital (um Llivro); _/
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Estudo do Meio

(' Dominio: Sociedade \
: . . .

+ Construir um friso cronolégico com os
factos e as datas relevantes da
Historia de Portugal.

Dominio: Sociedade/Natureza/Tecnologia

* Reconhecer e valorizar o patrimdnio
natural e cultural - local, nacional,
etc.- identificando vestigios materiais

do  passado  (edificios, pontes,
moinhos e estatuas, etc.), costumes,

& tradicoes, simbolos e efemérides. _/

Exploradores do tempo: quem foram os
primeiros a habitar a Peninsula Ibérica?

Educagao Artistica - Artes Visuais

Dominio: Experimentacdo e criagao
Conhecimentos, capacidades e atitudes
* Utilizar varios processos de registo de ideias
(ex: friso cronolégico e em livro).

RN

Matematica

~

Tema: DADOS
Topico: Questdes estatisticas, recolha e

organizacao de dados
Subtdpico: Recolha de dados (fontes e métodas)
Conhecimentos, capacidades e atitudes
* Selecionar criticamente um método de
recolha de dados adequado a um estudo,
reconhecendo que diferentes métodos tém
implicagoes para as conclusoes do estudo.

Topico: Representagdes graficas
Subtdpico: Graficos de barras justapostas
c . . .

* Representar trés conjuntos de dados sobre a
mesma caracteristica através de graficos de
barras justapostas (frequéncias absolutas),
incluindo fonte, titulo e legenda.

Todpico: Andlise de dados
Subtdpico: Interpretacao e conclusao
* Ler, interpretar e discutir a distribuicao dos
dados, salientando criticamente os aspetos
mais relevantes, ouvindo os outros e

discutindo de forma fundamentada.

Tema: CAPACIDADES MATEMATICAS
Tépico: Comunicacao matematica
Subtdpico: Discussao de ideias
Conhecimentos, capacidades e atitudes
* Quvir os outros, questionar e discutir
as ideias de forma fundamentada, e
contrapor argumentos.

Tépico: Representagdes matematicas
Subtdpico: Representacées multiplas
Conhecimentos, capacidades e atitudes
* ler e interpretar ideias e processos
matematicos expressos por
representagoes

Tépico: Conexdes matematicas
Subtdpico: Modelos matematicos

: . . .

* |nterpretar matematicamente
situagées do mundo real, construir
modelos matematicos adequados, e
reconhecer a utilidade e poder da
Matematica na intervencdo nessas

situagoes.




Assim gue os alunos entrarem na sala, deparam-se com uma caixa misteriosa (apéndice 1) fechada em
cima da mesa e as professoras estagiarias realizam um dialego simulado revelando que nac sabem
quem deixou ali a caixa nem o que ela esta ali a fazer.

Caixa

7
Barbara Ferreira
e
Maria Machado

Depois, na apresentagac didatica aparece o Tarig e langa um enigma cuja solugdo abre a caixa. A
discussao sobre o objeto encontrado permite compreender o assunto da aula. Tarig diz que vai “abrir”
a ampulheta magica e permitir que as criangas viagem até aoc passado para conseguirem resolver o
desafio da aula, lancado pela questao “Quem foram os primeiros a habitar a Peninsula Ibérica?".

Apresentacao
didatica

L
Barbara Ferreira

A turma é dividida em pequenos grupos (nove grupos de 2 elementos e um grupo de 3 elementos) e
cada um assume a pesquisa de um povo (comunidades recoletoras; comunidades agropastoris; |beros
e Celtas; Fenicios, Gregos e Cartagineses; Romanos; Barbaros e Visigodos; Mugulmanos). Para fazer a
atribuicao do povo a cada grupo, sao utilizadas duas roletas online, para que essa distribuicao seja
aleataria.

A pesquisa colaborativa vai ocorrer numa Webguest, pelo que cada grupo possui computadores em cima
da mesa, ja colocados desde o inicio da aula. Para dar inicio a atividade, cada aluno acede ao classroom,
onde foi partilhado o link de acesso a Webguest, e seque as orientagdes fornecidas.

Ao longo da Webquest, os alunos sao desafiados a investigarem sobre um determinado povo e,
posteriormente, a responderem a algumas guestoes relacionadas ao mesmo, através de um formulario,
que tém de submeter. Depois de submetido, a professora estagiaria recebera uma notificagao e valida
as respostas, para garantir que a pesquisa foi bem realizada.

Mota: O formulario tem algumas questdes para orientar a pesquisa das criancas, tais como:

- Qual é o nome do povo? / Qual é a sua designagao?

- Em gue ano surgiram na Peninsula |bérica?

- Porque € gue tiveram necessidade de vir para a Peninsula Ibérica? - O gue trouxeram de novo para a Peninsula
Ibérica? - Como ficou a Peninsula Ibérica com a presenca ...

Depois de todos os formularios estarem preenchidos, os alunos produzem um livro digital coletivo,
acedendo ao link presente na Webquest, e colaboram no espaco devidamente disponibilizado. Além
disso, os alunos ilustram o texto com algum elemento mais caracteristico desse povo, atraves da
pesquisa de imagens num banco de imagens (apéndice 7) presente nessa plataforma, criado pela
professora estagiaria. Mote-se que, 3 medida que a professora estagiaria recebe as paginas dos alunos,
deve copia-las e junta-las ao livro final.

2 roletas online;
21 computadores;
Webguest;

Book Creatar;

20
Barbara Ferreira

20
Barbara Ferreira
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Seguidamente, em grande grupo, procede-se & compreensio da estrutura do texto descritivo e
instrucional. A seguir, planifica-se o texto, de modo que este contenha as indicacoes necessarias para
o ChatGPT construir uma imagem para a capa do livro. Para isso, é distribuida uma folha de planificacio
a cada aluno para, em grande grupo, se elaborar a planificagao e construgao do texto. Finalmente,
constroi-se um pequenc texto instrucional no ChatGPT, onde se fornecem algumas indicagoes ao
chatbot para gue este construa uma imagem de acordo com o que se pretende. Serao pedidas trés
imagens ac ChatGPT para os alunos realizarem uma votagao e se escolher a imagem que sera a capa
do livro.

Para se escolher a imagem da capa do livro, os alunos fardo uma votacdo, através de um formulario
online, disponivel na webguest. Cada questdo do formulario serd sobre uma das imagens, em gue os
alunos devem assinalar uma das opgdes: “gosto pouco”, “gosto”, “gosto muito”. Com os dados obtidos,
€ construido, automaticamente, um grafico de barras, através da base de dados, previamente criada
pela professora estagiaria. Em grande grupo, faz-se a interpretacdo do grafico de barras e através da
sua analise, os alunos comunicam matematicamente os resultados obtidos. De seguida, a professora
estagiaria entrega a cada alunc uma felha de registo, para gque construam o grafico e o analisem
devidamente, respondendo a algumas guestdes. Depois de discutidos os resultados, faz-se a selegao
da imagem com mais votos positivos.

ChatGPT;

21 folhas de
planificacao;

1 Formulario
online;

Linha do tempo
(papel de cenario);

Placas com datas;

Placas com a
designagao dos

15
Maria Machado

15
Maria Machado

. 1
Depois de o livro estar totalmente finalizado, procede-se as apresentacoes de cada um dos povos paves: Maria Machado
explorados. A medida que as apresentacdes decorrem, é preenchida uma linha do tempo para se Placas com
organizarem as informagdes de forma clara e sequencial. Para isso, os elementos do grupo colam, com imagens;
patafix, as placas caracteristicas desse povo, no local correto da linha do tempo. Patafix;
De forma a sistematizar todos os conteddos, cada aluno acede ao separador "Avaliacdo’ da WebQuest
Sistematizal;ﬁuf e reflete sobre a aula, recordando os conteddos explorados, as atividades realizadas e os e ¥
Sintese conhecimentos adquiridos. Em seguida, clica no link do Mentimeter para registar trés novas Maria Machado
aprendizagens.
A avaliacdo é realizada através dos seguintes instrumentos: Grelha de
Avaliaf;éu * (Observacao direta; avaliacio
* (Grelha de avaliacdo formativa. formativa.
- — :
& Espera-se que o recurso a personagem Tarig motive os alunos e cative a sua atengao ao longo da aula para a resolugac das tarefas propostos,
¢ Deseja-se que a interacdo constante entra a personagem e a turma seja estimulante para os alunos;
e Espera-se que as diferentes estratégias e metodologias adotadas apoiem a construgao de aprendizagens por parte dos alunos;
e Deseja-se que, atraves da metodologia Webguest, seja promovida a autonomia dos alunos;
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APENDICE F2 - WEBQUEST

Link de acesso a WebQuest - https://barbaraguedesferre.wixsite.com/website

Exploradores do tempo

Introducdo Tarefas Processo Avaliacdo Conclusao

Bem vindo a Webquest: Exploradores do
tempo

Quem foram os primeiros povos a habitar a Peninsula |bérica e qual foi a sua importancia?

Webquest: Exploradores do tempo

0Ola, exploradores do tempo!

Preparem-se para uma aventura incrivell Vamos retroceder no tempo para descobrir quem foram os primeiros
habitantes da nossa terra - a Peninsula Ibérica. Nessa altura ndo havia carros, nem computadores! S6 havia cavernas,
animais, ferramentas primitivas e pessoas muito especiais, que nos deixaram pistas sobre as suas vidas e os seus
segredos.

Nesta missé@o, vao assumir o papel de exploradores do tempo e descobrir quem foram os povos que aqui viveram e
como eram as suas vidas. Vamos conhecer os Celtas, os Iberos, os Romanos e outros habitantes corajosos, que nos
deixaram grandes tesouros.

Estdo prontos para entrar na maquina do tempo e comecar a explorar? A nossa aventura esta prestes a comecar,
regressa ao passado, entra na Webquest!
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APENDICE F3 — APRESENTACAO DIDATICA
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[ (,ff‘ in: J \L::‘IT

COMO YAMOS PEDIR
PARA CRIAR A IMAGEM?

Qual sera a capa do ‘Livro do Tempo? Qual serd a capa do ‘Livro do Tempo'?
- [ Preenche & segurte tabwln, tndd em corta &
ocmomqmawe-- ownmwawm- s
respoatas cbtides, atravis do formuaio. Conetris reapoutas Cleidas, atrevis 4o formulien, Conatrti e | Wt | W | N
.nm-uoo.om*olw -““—umomwocw nmngose’ | G | Gmaeenne’ | 00
resgetin ronpatia.
g |
...... Prinaas o Prfnines deiegon & e
B e Wow e e ot | [ . Fo—
L " g
" it BH et t ([ Remponde & estas Qusties, de ecordo com &
| ! ; 31 Quantos votos "Costo™ @ "Comto MAS™ teve
1 $ i } ! ot : s uma das imagens, 1o total?
sRssusaass : ent
! ragem 2 -
by t ! 3 Irageen 3 -
! ! ! ! 212 Qual fs & iy fris shuron g Y
B T am T aw —— ——] Tl T ke T kg 3!
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APENDICE F4 — AVATAR DA PERSONAGEM TARIQ

Link da 12 mensagem — https://tinyurl.com/27x7ascc

Link da 22 mensagem — https://tinyurl.com/2bonp3xm

Link da 32 mensagem — https://tinyurl.com/29bkgzmc

Link da 42 mensagem — https://tinyurl.com/277ms8u6

Link da 52 mensagem - https://tinyurl.com/2cvy3n8e

T e
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APENDICE F5 — FORMULARIOS DE AVALIAGAO SOBRE CADA POVO

Comunidades recoletoras

Testern 0s voss0s conhecimentos acerca destes povos que invadiram a Peninsula Ibérica!

machado.maria2311@gmail.com Mudar de coma o
G3 Nao panilhado

* Indica uma pergunta obrigatdria

Cologquem o primeiro nome dos elementos que fazem parte desta equipa. *

Bérbara e Maria

Estas comunidades comegaram a habitar a Peninsula Ibérica em que ano? *

O 800000d.C.
O 8000ac.
@ 800000a.C.

(O) sooo0acC.

Estas comunidades n3o viviam num local fixo. Logo, eram comunidades... *

némadas.

De que viviam estes povos? *

Estes povos viviam da caga, da pesca e da recoleg3o de alimentos.

Onde se abrigavam estes povos? *

Este povos abrigavam-se em grutas € cavernas.

Como é que estes povos cobriam o corpo, para se protegerem do frio? *

Para se protegerem do frio, estes povos cobriam o corpo com peles dos animais que
cacavam.

Quando é que estes povos se expressavam artisticamente? *

Estes povos expressavam-se artisticamente, quando pintavam e gravavam nas paredes das
grutas € nas rochas (arte rupestre).
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Comu n|d ades Ag ro pa StO ri S Quais eram as atividades que estes povos praticavam para sobreviver? *

Testem oS Voss0s CONNECIMENIOS 3CEICa Jes1es pOVos que Invadiram a Peninsula Ibérica! ’ 23
Agricultura e pastoricia.

* Indica uma pergunta obrigatona

o h Que técnicas foram desenvolvidas pelas comunidades agropastoris? *
Escrevam o primeiro nome dos elementos que fazem parte desta equipa *

Bérbara e Maria A ceramica, a tecelagem e a cestaria.

Porque & que estas comunidades eram chamadas de sedentarias? * Estas comunidades aprenderam a trabalhar com alguns metais e construiram

algumas armas e ferramentas, que foram Uteis porque
Estas comunidades eram sedentarias porque passaram a estabelecer-se num so lugar,

construindo as suas proprias aldeias e a produzir ¢ seu proprio sustento. . 5
(@) os sjudavam a defender dos predadores e a cortar os seus alimentos.

() comegaram a comercializa-los.

Em que ano surgiram as comunidades agropastoris na Peninsula Ibérica? *

O séc.mac
N As comunidades agropastoris deixaram algumas construgées, que algumas .
O . delas ainda hoje existem. Indica 0 nome de duas dessas construgdes.
O sé.vac
@ soooac. Délmenes e menires.
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Iberos e Celtas

Testern 05 vos505 conhecimentos acerca destes povos que invadiram a Peninsula Ibérica?

machado.maria2311@gmail.com Mudar de conta o
B3 Mao partilhado

* Indica uma pergunia obrigatoria

Cologquem o primeiro nome dos elementos gue fazem parte desta equipa. *

Barbara ¢ Maria

Par volta de que ano & que surgiram estes povos na Peninsula Ibérica? *

() 1000ac,

() 100s.C.

® 1000aC

D 100 4.C.

Em que atividades se destacaram o Iberos? *
() Agricultura e pesca

(@) Agriculura & pastoricia

() Agriculure & caga

() Pastosicia e coga

Os Iberos dominavam a arte de trabalharo ... ea ... ™

() ferro / cesimica
(®) ouro / cerdmica

O metal / cerdmica

Os Celtas viviam em aldeias de casas de pedra. Como & chamavam es5as
casas?

Ezs3as casas chamavam-se casros ou citanias.

Que atividades praticavam os Celtas? *
() Caga e agriculura

(#) Caga e pastoricia

O Pesca e pastoricia

() Cagae pesca

Qual era a arte dominada pelos Celtas? *

A arte dominada pelos Cehias era a metalurgia do ferro.

-
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Fenicios, Gregos e Cartagineses

Testem os vossos conhecimentos acerca destes povos que invadiram a Peninsula Ibérica!

machado.maria2311@gmail.com Mudar de conta Py
£3 Nao partilhade

* Indica uma pergunta obrigatoria

Cologquem o primeiro nome dos elementos que fazem parte desta equipa. *

Bérbara e Maria

A partir de que século chegaram estes povos & Peninsula Ibérica? *

O wvnac.
(@) viiacC.
O viac

De onde vieram estes povos? *

Estes povos vieram do mar Mediterraneo.

Qual era o principal objetivo destes povos ao virem para a Peninsuta Ibérica? *

(O Praticar 8 agricultura com as comunidades locais.

() Fazer comércio com as comunidades locais,

() Praticar a pesca e a caga com a3 comunidades locais

Estes povos procuravam metals preciosos. Indica quals eram esses metals. *

Esses metais eram: ouro, prata, cobre e estanho.

Em troca dos metais preciosos, estes povos trouxeram.... *

(O ouro, prata, cobre e estanho.
() vidro, prata e tecidos.
O vidro, ceramica e ouro.

(®) vidro, cerdmica e tecidos.

Assinala 0 que trouxe cada povo. *

Alfabeto cmm:\o::m
Fenicios O] O

0 que comegaram a usar os Gregos? *

03 Gregos comegaram a user 8 moeda.
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Romanos

Testern os vossos conhecimentos acerca destes povos que invadiram a Peninsula Ibérica!

* Indica uma pergunta obrigatdnia

Escrevam o primeiro nome de cada um dos elementos da vossa equipa, *

Barbara e Maria

Em gue século é gue surgiram os Romanos na Peninsula Ibérica? *

() sécmac
() Séc.lllac.
() séclac

() sécacl,

Porque & que os Romanos vieram para a Peninsula Ibérica? *

Oz Romancs vieramn para 3 Peninsula Ibérica porque queniam congquistar & controlar o
territario,

05 Romanos tornaram-se um povo tdo poderoso, na Peninsula Ibérica, que
formaram...

() wm nove reino
@ um impéric enorme

() wm grande exército

Com a formacao do Império Romano, os povos Ibéricos viram-se obrigados a
ceder 35 influagncias romanas, A esie wocesso deu-se o nome de,.

romanizacio.

0 que é que 05 Romanos trouxeram ou fizeram de novo na Peninsula Ipérica? *

0= Romancs desenvolveram a agricultura e a indistria, intreduziram a numeragio romana,
o latim passou a ser a lingua mais falada, construiram estradas e pontes e, também,
imtreduzicam a religido cristd.

Enumera duas herancas romanas que ainda hoje continuamaos a usar, *

Pontes romanas e a numeragéo romana, em algumas situagbes,

-
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Barbaros e Visigodos

Testem 08 voss0s conhecimentos acerca destes povos que invadiram a Peninsula Ibérical

* Indica wma pergunta cbrigatdria

Escrevam o primeiro nome dos elementos que fazem parte desta equipa.

Béarbara & Maria

O que significa o termo Barbara? *

O termnio Bérbaro quer dizer “nio romanda”.

Os Romanos chamavam o0s invasores de Barbaros porque... ®

eles néo conheciam a lingua gue eles falavam, nem tinham oz mesmos costumes e
tradigfes culturais que os Romanos.

Em que século € que estes povos surgiram na Peninsula Ibérica? *

@ Século V a.C

() Séadlollac

CJ Sécula ll a.C
O SéculoVd.C

() SéculolidC

Qual o nome de um dos povos Darbares que mais se destacou na Peninsula :
Ibérica?

(") Bérbaros
O Romanos
@ Visigodos

() Mugulmanos

Porque & que os Visigodos invadiram a Peninsula Ibérica?

0= Visigodos invadiram a Peninsula Ibérica porque gueriam domina-la e formar um reing
cristéo.

Como ficaram os povos que ja habitavam a Peninsula Ibérica apds a chegada

dos Visigodos?

0= povos ibéricos viram-se obrigados a obedecer as condigdes impostas pelos Visigodos e
pelo seu reino.
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Muculmanos

Tastarn o vossas conhatimemMos AcErca dastes povos que imadinsm & Peninsula Ibérical

machado. maria? 31 1@gmail.com Mudar de conta iy,
B} Nao parilhado

* Indica uMna pergunta obrigaidnia

ESCrevam o primeind nome dos elementos que fazem parte desta eguipa. *

Barbara & Maria

0s povos mulgumanos também eram conhecidos por..*

Mourog,

De onde vieram estes povos? *

Estes povos vieram do Norte de Africa

Em gue século & gue estes povos invadiram a Peninsula Ibérica? *

() wide.
() vndc.

[:::;I vild.c.

Qual era a intencio dos Mugulmanos? *

A intencio dos Mugulmanos era espalhar o islamisme, a sua religido, e conguistar a
Peninzula Ibérica.

0s Muculmanos conseguiram vencer diversas batalhas e conquistar quase toda *
a Peninsula, com a excegdo das...

Astlrias.

Os Mugulmanos deixaram varios vestigios da sua presenca, que ainda hoje
fazem parte da nossa cultura e do nosso dia a dia. S8o exemplos disso:

O

a Matematica; as palavras iniciados por "a" e por "al® novas técnicas agricolas e
novas arvores de fruto; a cerdmica

o Portugués; as palavras iniciados por "8 e por "al”; novas técnicas agricolas e
novas arvores de frute; a ceramica

a Matematica; as palavras iniciados por "m"; novas técnicas agricolas e novas
arvores de fruto; a cerdmica
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APENDICE F6 — LIVRO DIGITAL CONSTRUIDO COLABORATIVAMENTE PELOS ALUNOS

Link do livro digital - https://read.bookcreator.com/MeRotpzQcEN6xsf4VGIVgstsS5t1/sv0lY7sxTDOIXS5tu3IKgA

Livro do tempo

Quem foram os primeiros a habitar a Peninsula Ibérica?

=% B e e R ek e e et eSS

4°C
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Comunidades recoletoras Comunidades recoletoras

As comunidades recoletoras chegaram & Peninsula
ibérica no ano 800 000 3.C.

Estes povos viviam em harmonia com a Natureza e
retiravam dela tudo o que precisavam para sobreviver,
Estas comunidades eram ndmadas, o que significa que
ndo viiam num local fixo. Mudavam-se sempre 3
mamummum
natural para sobreviver.

As dades r foram as pr dades h a habitar a3
Peninsula ibérica, no ano 800 000 a.C.
Estas comunidades:

- Estes povos viviam da caca. da pesca e da recolecdo de

“alimentos.

Os némadas abrigavam-se em grutas e cavemas e

cobriam o corpo com as peles dos animals que cagavam.

rudimentares e pintavam e gravavam nas paredes das
grutas e nas rochas.

Aluno3ealuno19 Aluno2e afunc 6

* eram nbmadas, o que significa que n3o vivem num lugar fixo.
* viviam da caga, da pesca e da recolecdo de alimentos.
* abrigavam-se em grutas e cavernas.
. mmocmmasuhsdosmqncwnpanseprmemdom
4 nstr para cagar, pescar e preparar os alimentos.
i

. umcmmswﬁsdmmcmroﬁu(mmmm).
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Fenicios, Gregos e Cartagineses

Iberos e Celtas
Os Feniclos, 0s Gregos e os Cartagineses vieram do Mar Mediterrdneo e chegaram 3

it Ha muitos anos, por voita de 1000 a.C., viviam na Peninsula Ibérica povos Peninsula Ibérica a partir do século VIl 3. C. Estes povos vieram para fazer comércio com as
muito especiais! Dols dos mais Importantes foram os Iberos e os Celtas, comunidades locais.
Que 3judaram a construlir 3 histéria da regido com as suas formas de viver.
Estes povos procuravam
materials preciosos, como
ouro, prata, cobre e estanho.

Efunmwndwﬁ_tmnvku ’ 2 £ em troca, trouxeram vidro,
Artezanato - Sablam trabalhar muito bem o ouro e faziam potes de ceramica e tecidos.
cerdmica para guardar comida e objetos valiosos.
Os Fenicios trouxeram Os Gregos comecaram Os Cartagineses trouxeram a
Os Celtas vieram depois dos Iberos e trouxeram novas o alfabeta. ausara moeda, conservacao dos aimentos em sal,

ideias. Eles viviam em aldeias chamadas castros, que

eram feitas de pedrs e ficovarmn em lugares altos para se £ ©r g'
protegerem. Eles eram muito bons em: 2: }: 9“) )
-~ Cagovam e criavam animais para g6 L 4a .

terem comida e roupa. An v Wi
Mertalurgia do ferro - Eram especialistas em trabalhar o YW 4N x7
ferro e faziam armas e ferramentas muito fortes. éx s

" o

Aluno 15 e alunc 17 Aluno 13 e aluno 20

R101181Y
VVIVI

VIILIX X
Romanos XIXII Barbaros e Visigodos

Os Barbaros invadiram a Peninsula Ibérica no século V d.C. e foram os responsavels
pela queda do Império Romano.

No seculo Il 3.C. . um exército muito poderoso chegou 3 Peninsula ibérica. Estes eram os

Romanos, que queriam conquistar e controlar esse territdrio.
Como este novo povo ndo tinha a lingua, os costumes e as tradicdes culturais

Durante 55 anos. os lusi que hab a insula Ibérica. continuaram a lutar diferentes das dos Romanos, eles deram-ihe o nome de Barbaros, que queria dizer

contra os Romanos, para defender a sua regido. Mas, passado esse tempo, os Romanos "n3o romanos’
venceram e formaram um grande império.

De entre os Birbaros. fariam parte, também,
0s Visigodos. que dominaram a Peninsula
Ibérica e formaram um reino cristdo.

A romanizacio foi um processo em que 05 varios povos pertencentes 30 império romano

< a adotar os habitos e ves dos ey e
. aay €8 inad on | pa , .
« passaram a user 8 numerasdo romana; - - Os povos que habitavam a Peninsula Ibérica
» 0latim passou 8 ser 3 lingua mais falada; - —~ viram-se obrigados a obedecer as condigdes
* foram construidas estracas e pontes, v | impostas pelos Visigodos.
o foi introduzide a religdo cristd. = as i

Aluno 5 e aluno 18

Aluno 7, aluno 11 e aluno 12
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Mugulmanos

Os povos muguimanos, também conhecidos por Mouros, vindos do Norte de Africa,
invadiram a Peninsula Ibérica no século Vill a. C.

0s Muguimanos queriam espalhar o islamismo e
conquistar a Peninsula Ibérica. Eles conseguiram
vencer diversas batalhas e conquistar quase toda
3 Peninsula, com a excecdo das Astarias, onde os
crist3os se tinham visto obrigados a refuglar,

Vestigios deixados pelos Mugulmanos _
Peninsula Ibérica: s

Os Muguimanos deixaram muitos vestigios na Peninsula Ibérica:
a Matematica e o sistema de numeragio decimal

as palavras iniciados por «a» e por «al»

novas técnicas agricolas e novas drvores de fruto

3 ceramica .

Aluno 1 e aluno 10

Livro do tempo

Quem foram os primeiros a habitar a Peninsula Ibérica?

Este livro € uma viagem pelas raizes da Peninsula Ibérica.

Cada pégina revela um capitulo da histéria que moldou a
diversidade e a riqueza cultural deste territorio.
Acompanhem-nos nesta aventura pelo passado e descubram
quem foram os primeiros povos a habitarem a nossa Peninsula
Ibérica.
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APENDICE F7 - FOLHA DE PLANIFICACAO

Texto instrucional

[ Objetivo do texto: J

4 Descricdo do cendrio geral: ™\

Quem esta na imagem?

Onde estdo as personagens?
Cores utilizadas na imagem:

NS =

¢ Detalhar os elementos principais da imagem:
Descri¢do fisica das personagens:

Posicionamento das personagens:

N J
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APENDICE F8 — FORMULARIO PARA A ESCOLHA DA CAPA DO LIVRO E A RESPETIVA BASE DE DADOS

Link do formulario - https://forms.gle/ykkkPPsxBaAMhpaK8

Escolha da imagem da capa do livro

Para cada uma das quessdes. escolbe & 0pgao que reflene o tey goNto acerca de cada uma
das imagens Podes repetr as opedes

mazhado maria2311@gmail.com Mudar de conta o

Gostas ¢a imagem 17 #
™) Gosto pouco

() Goswo

™) Goso muino

Gostas da imagem 27 *

_) Gosto powco
) Gostwo

() Gostomuno

Gostas da imagam 37 *

) Gosto powco
Gose

CGosto muno
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APENDICE F9 — BASE DE DADOS PREVIAMENTE CRIADA PARA GERAR O GRAFICO DE BARRAS

Formulario sem titulo (Respostas) &« o &

O ® O- a8
Fichewro Editar Vor Insete Formatar Dodos Ferramentas Extersdes Ajuda
Ao P - ° 0 - — > . - v |bo- - ; -
Q Mt w2 & T 00% € % 8 52 m | Prede wl+l8 72 & A% @ E-i-B-A-l0o D @Y Q-1
N .
[} J
form Resporsost ~ I
1 Corimbodedatabora v Gostssdaimagem 1?7 v Gostsa daimagem 27 v Gostas daimegem 37 +
-
. |
Gosto oot Gose Gosto muw
Gostas da imagen 17 0 0 bl
Preferéncias da imagem da capa Gostas da imagem 27 0 B °
B Gesmpoxo W Gosw Goss mues Gostas da imagem 37 0 ° o

Gostas da magem 17 Gostas ¢o magem 27 Gostas S2 magem 37

+ = B Respostas do Formulirio 1 «
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APENDICE F10 — FOLHA DE REGISTO
Qual sera a capa do ‘Livro do Tempo’?

Completa o grafico seguinte de acordo com as
respostas obtidas, atraves do formulario. Constroi
as barras, tendo em conta o seu valor e a cor

Preenche a seguinte tabela, tendo em conta a

analise e interpretacac do grafico anterior.

W de vatos W* de vatos M de votios N total

“Gosto pouco” “Gosto” “Gosto muite” | de votos
imagem 1
Imagemn 2
Imagem 3

Responde a estas questies, de acordo com as
informacdes do grafico e da tabela acima.

3.1 Quantos votos “Gosto” e “Gosto muito” teve

cada uma das imagens, no total?

respetiva.
Prefierincias da imagen da capa

.ﬂturpmn' | [2r (Cpato maito
-~

20

A5 —

A0

5_

O Govtas duimagen 7 Cootas da imagen 27 Costas da imagan 37

Imagem 1 -
Imagem 2 -
Imagem 3 -

3.1.2. Qual foi a imagem que mais alunos gostaram?
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APENDICE F11 — PLACAS COM ELEMENTOS CARACTERISTICOS DE CADA POVO

',‘_,\J =N gxX00m *
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APENDICE F12 — GRELHA DE AVALIAGCAO FORMATIVA, PREENCHIDA

Grelha de avaliacdo - Observacao Direta

Conhecimentos

Capacidades

|dentifica Mobiliza as Comunica Mobiliza
Nimero C.cuns.Jlta Rlcco.r'hecc Be cara ct.utlstucas E caracteristicas de Reconhece as 14 e analisa oz matematicamente mm |:.-ctf§nC|as Apresenta sentido .
das devidamente a primeiros povos vestigios dos dados digitais na L. Realiza as
) ; L um texto etapas de um os dados . - de estética na
‘Webguest para que habitaram a primeiros povos 4 i - representados 1ad manipulagao lab 20 d tarefas
alunos recolher Peninsula gue habitaram a BSCrLVO para _ 'EH_O num grafico de e prcsgn_.a os da Webguest e Ela c..rar,a-;:u . autonomamente.
. . . ) ESCrever Uim instrucional. num grafico de Livro.
informacdes. Ibérica. Peninsula . barras. do Book
.. paragrafo. barras.
Ibérica. Creator.
NE [ | c [wo]mc]er | c[mwofmefer] c [wo]nc]|ee| clmwolum|fcec]| cluw]lnm]e] c|[wmwln|{m|c| w|w[c|lcpko] ne er| ¢ |molucfee] c [no
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
5. 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
B. X 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
11. X X X X X X X X X X
12. X X 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 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. X X X X X X X X X X
18. X X X X X X X X X X
19. X X X X X X X X X X
20. X X X X X X X X X X
21. X X X X X X X X X X
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Grelha de avaliagao - Observacao Direta

Atitudes MNotas de Campo / Didlogos com os alunos
Namero dos | Coopera com o seu ::?:T;EZ;Z I:Tir;f]
alunos qrup;ar:atar:;zi.aqao material e das
atividades.
ne | e wo | ome | er | € | wo

1 X X

2. X X

Ed X X
a. X
5. X X
6. X X
7. X X

B X X
g X X
10. X X
11. X
12. X
13. X X
14. X
15. X X
16. .y X
17. b X
18. X X
19, b X
20. X X

21, X X

MC — Nao Consegue | CP — Consegue Parcialmente | C— Consegue | NO -Ndo Observado
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APENDICE G — DINAMIZAGAO DE ATIVIDADES E PROJETOS NO 22 CEB

APENDICE G1 - CARTAZ DE DIVULGAGAO DE UMA ATIVIDADE DO DIA DO AGRUPAMENTO

OS SEGREDOS DO
VITRAL DAS SIMETRIAS

- o .
Exposicao elaborada pelos alunos do 6' A no ambito do tema
“Simetrias de reflexdo e simetrias de rotacao”

Os alunos do 6% A convidam-vos a
observar o vitral enigmatico das simetrias

que despertou o seu olhar matematico!

PORQUE UM VITRAL?
Tudo comecou com um desafio lancado por Jopeto:
* Desvendar os segredos de um vitral, repleto de

simetrias.
Entre reflexos e rotacdes, os alunos do 6%A
mergulharam no mundo da matematica e da arte e
-

(%
)

criaram composicbes originais que exploram as
simetrias de reflexdo e de rotacao.

( OBJETIVO)
/Q7 Provar gue a Matematica esta
@ em todo o lado e que pode ser

criativa, visual e fascinante!

® . Constrdi o teu préprio fragmento do vitral!
- ' d e Utiliza os materiais disponiveis na mesa para
a. criar a tua propria figura.
= No final, escreve quantas simetrias identificas
na imagem e afixa-a no mural dos visitantes!
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APENDICE G2 - GUIAO DE CONSTRUGAO VIRTUAL DO COMEDOURO

Guléo de construgdo virtual de um comedouro

Agora que desccbriste os medidas do comedouro, segue o Possos pora o podores consieur
virtualmente, atraves do plataforma Tinkercod. Serd que voi ficar como imoginaste?

g POsso - Abee © 3% ooy Nnkarsad com o inscreve-te com © fou o-mal

\\
Vocé s6 'lu do um ‘e se...'

2." passo - Deposs de iniciores sessho, comego no iwone da tuo conto. Deposs, cormega em
"Novo projeta” @ em “Projeto 30°

..
B~ - ———— - 9&)
Prejeton priticos
=, <
e e e (s Yz
-
™ ——
‘ i
Serdn direcicaado para esta pogina
B Oo»xe . 0
‘e
e
'@ 0«
e 4 8
-w i

3." passo - Seleciona o cubo vermetho que cparece na listo de formen & dredo o, em
soguida, cheo em cimo do ploro de trobolho

O L—— Oore O

hnl.-b
% oW
e 4 8

== AL

4" pomse - No como que se obviv & dwerta, coloco os seguntes valores

* Comprimento - 20 A 9
* Largurs - 30
" Ao 10 ® 2
-
: %

S." posso - Chca ro simbolo + , & esquerdo, para aproxmar o parcielepipeds. Fodes
explorar o ddorentes perspetivos de viseclzogdo para ver © 9hdo o toda o volta, movendo
© ovbo & esqueardo. No final, chico no simbolo do coso paro voltor & perspetivg Iniol

- ——
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‘.'p-.o»sdoc-owacmwcmomamtowé:bdomrdood-cowplwdo
trabolho para o odcienares.

1 I

= o
¥ .
[ RS '8 0w
@ 6 8
~w &

7. posse - Altera os volores do caxo & dreito pors o8 seguntes
¢ Compamente: 16
* loguea: 26
* Atwo: 8

Noto: refirorom-se 2 widodes 0 coda volor, comparando com o wilkdo vermelho, poro contor
com o sapesswra da moders de coda foce, que sra de 2cm

Esto cowa oporece onzema e hondicida, pois v funconar como um onfico, elmirando o
ntenior compacto do sdlido.

I.'p-.o-Amma, dode coregands no umbclo +, & esquerdo. Depon, seleciono o
doa séldea 0o mesmo tempo, Pars s, comega mam lecal & esquerds do parslalepspeds
vaemetho @, semgre 0 pressicnar © Bo130 do 1080, S0guUe 0 Movimento da selo ozul, possando por
<ima dos dos soldos, e largondo no feal

&_m\-——m

DO A ~~» D v AaAS
. .‘....-ao
® 2

9." pasee - Chco no femamenta “Alishar” e oparecerdo olguns portos. Seleciona os pontos
rodeados a vermetho, pelo ordem indicado

' DSRO-.Q

- D 2oh O . o
.w.ﬁv B L @

® ¢ -~ :a
N )
8§ O W
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O rewdrads ssperado ¢ erte

10, poses - Selecions o sohdo, da meams foema que fussle no 0. pawo, » cheo no lemamesss

"Agruper’

"G, RAS

o
- ,
O renidods ssper0do 4 e
-
Coma vba, adhtroramon s ol io 00 noms sivdo
Podes, novomante. asploror 08 dferen DIISetvon, MmOvendo © CUDO & eaguenda (._)

" posso - Adiciona um nove cubo ciaento 0o plang de trabalha

Para sair do modo de ecrd intewo, prima E Esc |

Wt
.G -
(e

n' Posso - Altera a3 was medidos poro
* Comprimerse: 2
e lorgea 26
o Adura 4

H

-4

n' Posso - Selecona os dom sobdos, do mesma forma que faeste no 8% e no 0 * possos, ¢
chca no ferramento “Alchor”

>08 - ‘DD
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4. posso - Clea nes pomos rodeadas, pela ordem idiooda

2P0 ~ DR VAL

1.5y
@i

Q rewdtodo esperndo ¢ este

TN pases - Seleciona o whdo e chico na ferraments “Agrupar”

"LORAS

O resbado ssperodo ¢ este

=

16." posse - Cheo no sdhdo o, na come de femamentos que ird obr, dters @ sua cor pars
castarho

2P0 -~ . o e

% B

3 !
2 O'
L .o...‘%:.
LA L LA L L) .’

Q rendtodo supercds 6 evte

Ao que construsle o s2h30 completo, Move 0 cubo & eaquerda ¢ visuwohzo dierentes
perspetivar. O que te porece? Vomas oonstrnae um em madera?

®
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APENDICE G3 — GUIAO DE INICIACAO DO MICRO:BIT

[ Nome Turwa

Guiao de Exploracao do Micro:bif

T
s (P
%

\
}| capiTuLO I - ROBOTICA eoucmw\\,.

Obyetivo:
* Introduzir o conceito deo robotica educativa;

¢ Fomecer uma bose tedrica @ prdtico;
u * Promover o uso de micro:bif nos projetos de robdtica:

w
Papert e a Linguagem LOGO

A historia do robotica educativa comega com Seymour Popert. No decada de 1960,
Papert, juntomente com oufros Investigadores, deserolveu o linguogem de

progromagdo LOGO. Esta inguagem fol criada com o objetivo de ensinar conceltos de
programagdo a criangos de uma maneira simples o Intuithva

| Introdugao na Sala de Aula

Nos ancs 80, o conceito de robotica educativa comegou o ser implementado nas solas
de oulo nos Estados Unidos. Grogos o3 pesquisas de Popert @ oo desenvolvimento de
ferromentos como o tortoruga LOGO. Educoderes comegaram a exploror © potencial da
robdtico como uma forma de enriquecer © ensino de matemdalica, cidncios ¢ outros
discipling

Os comondos/instngdes dodos possbittom que o tortorugo 30 move @ desanho drversos forros o podibes

Pode ando, interogr com elamentos graticos @ executor vanos ogbos

—

1l: MISSAO MICRO:BIT: APRENDER E CRIAR CODIGOS 2

ES CAPAZ DE IDENTIFICAR OS SEGUINTES COMPONENTES?/

(
o
&

Porta USB
LEDS Botdes

Acelerémetro

Novo micro:bit com som (Verso)

Novo micro:bit com som (Frente)

Descobre aqui:

AP
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FUNCIONALIDADES

ENTRADAS E SAIDAS

P ]
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TESTA-TE!

8}( 'QuuammonM(hpMoMu(oW>

Define entrada ¢ saida dos sistemas informético.
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PROGRAMAR COM O MICRO

1.9PASSO Conectar @ micro:bi? 0o computador

L.Conecta o pequena extremidade do cabo USB ao micro:bit
2.Conecta o outra dode & da USB do teu putad
3.0 microcbit oparecerd como uma unidode de disco chamoda MICROBIT

Segue este video: hitps//suppertmicrobit.org /suprent/soluticns/articles/IPO0001 5784~
how-do-i-conngct-the-micro-bit-1o-my-computer

B e Q

. Acede 0o site: hitps.//makecad bit.org "W Bl On OBl
2.Alteragdo do idhoma do site. No topo superior da pagena iniciol i )

axisto um dropdown menu onde é possivel alterar o idioma. Altera o idioma paro Portugués.
5, Clica em “Nove projeto” paro comegormos a programar!

A placa virtual possul todos os comandos da
ploca fisica lsto ojuda na venficogdo do
progromogdo, cu 50ja, podemos verificar se o
prog gd0 o5td vdo o cédigo,
antes mesmo de passar pare a o placa fisica

3.2PASSO Adicionor os Blocos
|. Assiste o este futorial.

PROGRAMARCOM O O:81T
Dowrload do cédige para o computador

I.Na plataforma MakeCoke, clica no botde "Dowland” para baixar o aquive em hex.

Ve

5.9PASS0 Uplood do eédigo para o placo

1. Copla o arquive .hex pora dentro do micro:bir @ pronto!

6.9PASSO Executar o codigo

1.Desconecta o microtet do computador
2.0bsarve o programa em agdo
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FAZTU MESMOD Um prajate smples para te ajudar a contar passas.

[FRDGMHM NO EDITOR MAIEBDDb

* Abre o ste do editer MokeCode;

= Clica em “Hove Projeto”, da um nome oo teu projefo e cria-o;

» Elmina o bloco azul paro sempre, paro ficor apenos visivel, no espago de
trabalhe, o bloce no armonque;

= Em "Varidveis®, eria uma, dande-Fe um nome [exemplo: "passos”);
» Arrasta o bloco definir possos’ paro 0 para ficor encaixods no bleco ne
amanque

-

Em “Entrada”, arasta o bloco em ogifar para o espago de frabolho;

= Em “Varidvels”, arosta o bloce alterar passes por | para denire do bloco
roxo;

» Em “Basico”, armasta o bloco mesfrar nimere @ para que fique encaixado

abaixo do bloco wermelha.

Em “Varidveis”, amasta o bloco ‘posscs’ para dentra do bloco azul.

®

* Depois de cumprires todos os deverds ficar com alge semahhante a
isto,

EHANEFERIH O PROGRAMA FARA O MIC@

» Clica no botio “Transferic®, para que o arquive .hex sejo transferido para o
computadon

* Conecto o micro:bif oo computador, otravés de uma ligogdo LUSE, O micro:bit
oparecerd come uma unidode de armazenomento removivel, semelhante o
umo pendrive, com o nome “MICROBIT™;

» Avosta o ficheire fronsferide poro o posta do microchit. Durante @
transferdneio, o LED do micro:bif vai piscar &, quande porar, o processo estard
concluida.

+ Desconecta o cabe USB e conecta o micre: bif o wmo fonte de alimentogda.

* Apdgs o fransferéncio, o microchit estd pronfo pora comegor o executor o
programa, E hora de festor!

294



APENDICE G4 — GUIAO DE PROGRAMAGAO DO MICRO:BIT NO EDITOR MAKECODE
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MOVIMENTO: EXF

VIMENTO: EXF
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EM MOWVIMENTCO: EXFP

from @ to length of arr

show string
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APENDICE G5 - LIVRO DIGITAL “AS ASAS DA NOSSA ESCOLA”

S QN S

\ S e < AWV
\\\\ ’Il’\
‘\
/\

2 Pardal-cemum
Neme ciemtifics: Passer demestious
Regime alimemtar: ghamirers
Pede alimemtarse de:

* dementes,
o afgumns imsetes;
> Leies & migalhas. da

\: ”
p (R IO SN
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4
A P 1\\

~5e de:

Pede ali
o sememtes de cereais;

NS

4
I
(O SN

>
P
/,
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APENDICE H — PEDIDO DE AUTORIZAGAO PARA PARTICIPACAO NO CLUBE MATICIENTIC

[ i 2 PORTO ="

Carafa) Encarregado(a) de Educagéo,

Mo dmbito do 2. ano do Mestrado em Ensine do 1.° Cicle do Ensino Basico e de Matematica
e Ciéncias Maturais no 2% Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior de Educacio do
Instituto Politécnico do Porto, vimaos por este meio solicitar a colaboragdo do seu educando
no clube MatiCienTIC

Este projeto surge da articulagdo entre a Matematica, as Ciéncias Maturais, as Tecnologias
da Informagdo e Comunicagao e o guotidiano. Ao longe do mesma, pretendemas dinamizar
diferentes atividades, com recurso a robés educativos, impressan 30 e algumas ferramentas
digitais.

Relativamente aos materiais/ferramentas que os alunos terdc de ter para as sessdes
dinamizadas, infarmamos que, no tempo devido, serdo dadas as indicagdes de quando levar
o computadar, fablet ou telemovel

Aszim sendo, informamos gue o clube serd dinamizado pelas professoras estagidrias,
Barbara Ferreira & Maria Machado, & decorrera durante todo o periodo de estagio, ou seja,
até ao final de maio, iniciando-se no dia 12 de margo. As sessies serao realizadas todas as
semanas no seguinte horario:

Quarta-feira: 14h30 = 16h00

Com a motivagdo de inovar no ensino & na aprendizagem, atraves de metodologias ativas e
atuais, desejamos acrescentar valor ao percurso educative do seu educando.

4

Pedido de Autorizagio do(a) Encarregado(a) de Educacéo

Eu, .
Encarregado(a) de Educacéo daoia) alumola)

autarizo’ngo autorizo (riscar o que ndo interessa) & participagéo do meu educandos no
clube MatiCienTIC, no herério supraindicado.

O{A) Encarregadofa) de Educacio:

Data: da de 2025,

302



APENDICE | - CERTIFICADO DE PARTICIPACAO NO CLUBE MATICIENTIC

CERTIFICADO

DE PARTICIPACAO

Certifica-se que o aluno

participou ativamente nas sessdes do clube MariCienTIC, dinamizado pelas professoras estagidrias, onde a curiosidade, a
criatividade e a tecnologia deram asas 4 aprendizagem!

Barbara Ferreira Maria Machado

Professora estagidria Professora estagidria
S g

Ano letivo 2024/2025
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APENDICE J — INTERVENGAO DA PRIMEIRA SESSAO, DE 50 MINUTOS, INERENTE AO PROJETO DE
INVESTIGAGCAO “TREINO DOS EXPLORADORES ESPACIAIS”

APENDICE J1 — PLANIFICAGCAO DA REGENCIA “TREINO DOS EXPLORADORES ESPACIAIS”

PLANIFICACAO DA REGENCIA N.° 4
Professora estagiaria: Maria Machado

Sequéncia didatica: “SOS 3D: A Cidade dos Sélidos
precisa de nos!”

Disciplina: Matematica Ano e turma: 6° A Namero de alunos: 21

Aulas n.°: 123

Sumario: Exploracao da ferramenta Geegebra: “Treino dos Exploradores Espaciais”.
Localizagao (Data, horario e
durag3ao): 28 de abril de 2025,
das 11:55h as 12:45h

Sala: M. 11

Contextualizacdo: A turma é constituida por 21 alunos (nove do sexo feminino e 12 do sexo masculing), com idades compreendidas entre os 10
e os 11 anos.

De um modo geral, os alunos demonstram autonomia na resolucao das tarefas propostas e apresentam um aproveitamento muito satisfatorio. No
entanto, trata-se de um grupo heterégeno no que diz respeito a ritmos de aprendizagem, interesses, capacidades e estratégias de resolugao,
sendo visiveis algumas dificuldades pontuais neste dominio. Importa salientar que existem trés alunos que beneficiam de Medidas Universais ao
abrigo do Decreto-Lei n® 54/2018, de 6 de julho, pelo que existem adaptagdes ao nivel do seu processo de avaliagao, sequndo o artigo n.? 28,

A turma revela interesse e curiosidade pela aprendizagem, destacando-se um grupo de alunos com forte participagao oral. Globalmente,
caracteriza-se por um grupo criativo, interventivo e motivado por tarefas dinamicas, que envolvam o uso de tecnologia e materiais manipulaveis.
Os principais interesses dos alunos passam pelo futebol, pelas tecnologias, pela arte e pelas redes sociais, o que constitui uma oportunidade de
articulacao com os contextos de aprendizagem.

ENQUADRAMENTO PROGRAMATICO

Conhecimentos prévios:
+ Compreender instrugdes escritas e seguir passos sequenciais de execugao;

s Utilizar ferramentas digitais basicas;

+ Manipular o rato e o teclado para desenhar e selecionar objetos graficos;
+ Distinguir poligonos regulares de poligonos irregulares;

+ |dentificar propriedades basicas dos poligonos;

* |dentificar propriedades basicas de prismas;

+ Reconhecer que os solidos geométricos possuem trés dimensoes e as figuras planas possuem apenas duas dimensoes.
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Objetivos principais da aula:
+ Explorar autonomamente a ferramenta Geagebra;

+ C(Criar pontos, segmentos de reta e poligonos simples, utilizando o Geogebra 20,
+ (Construir poligonos regulares e irregulares em ambiente digital;

+ Aplicar procedimentos de construgao de prismas no Geogebra 30,
+ Desenvolver autonomia na realizagao de tarefas tecnolégicas com varios passos de execugao;

+ |nterpretar instructes de construgao de figuras geomeétricas sem exemplificacao explicita;

+ Reconhecer padrdes e reutilizar estratégias ja trabalhadas na resolucao de desafios;

+ Promover o pensamento computacional, através da criacao e execucao de sequéncias logicas de acdes.

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS DE MATEMATICA

TEMA Tépico Subtépico e e
Conhecimentos, capacidades e atitudes

Resolucio de problemas Processo Reconhecer e aplicar as etapas do processo de resolucao

de problemas.
Estruturar a resolugdo de problemas por etapas de menor
Decomposicao complexidade de modo a reduzir a dificuldade do

problema.

CAPACIDADES Reconhecer ou identificar padries e regularidades no

MATEMATICAS .
Pensamento computacional

Reconhecimento de padroes

processo de resolugdao de problemas e aplica-los em
outros problemas semelhantes.

Desenvolver um procedimento (algoritmao) passo a passo

Algoritmia para solucionar o problema nomeadamente recorrendo a
tecnologia.
. Procurar e corrigir erros, testar, refinar e otimizar uma
Depuracao

dada resolucao apresentada.

GEOMETRIA Figuras planas

Poligonos requlares e irrequlares

Distinguir poligonos requlares de poligonos irrequlares.

AREAS DE COMPETENCIA DO PERFIL DOS ALUNOS A SAIDA DA ESCOLARIDADE OBRIGATORIA

A - Linguagens e textos | C — Raciocinio e resolucdo de problemas | D - Pensamento critico e pensamento criativo
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Momento da Aula

Percurso de Aprendizagem

PP

et

Recursos

Contextualizagao
da aula

A presente aula é a primeira da sequéncia didatica "50S 3D: A Cidade dos Sélidos precisa
de nds!". Ao longo da sequéncia didatica, os alunos tém a missao de salvar a Cidade dos
Sélidos, descoberta pelo Pindquio e por lopeto, ja que esta sofreu um sismo. Ao longo da
presente aula, os alunos sao convidados a explorar a ferramenta Geogebra para se
familiarizarem e, assim, conseguirem, resolver as tarefas da aula sequinte.

Inicio da aula

Mo inicio da aula, procede-se ao registo do sumario das ligdes anteriores, nos cadernos
diarios, bem como & abertura das licdes destas aulas.

Motivacdo

Projeta-se a apresentagdo didatica e escolhem-se dols alunos para interpretarem um
dialogo entre as personagens Pinoquio e lopeto, que Lhes langam o desafio inicial. Em
resposta ao desafio, é expectavel que os alunos o aceitem e, apds isso, a professora
estagiaria pede que cada aluno cologue em cima da mesa apenas o computador e inicie
sessao. De sequida, entrega um guiao de exploracao da ferramenta Geogebra a cada um e
informa o devemn ler atentamente e sequir, passo a passo, as instrucfes, autonomamente.

Apresentacao
didatica;

21 guides de
exploracao;

Desenvolvimento

Os alunos comecgam por criar uma conta no Geogebra, ja que este é o primeiro contacto

com a ferramenta. Depois, comegam por explorar as ferramentas basicas do Geogebra a
duas dimensdes e sd depois exploram o Geogebra a trés dimensdes, para aprenderem a
construir prismas.

Exemplos de tarefas que os alunos irao realizar no Geogebra 2D
+ C(Criar pontos e desenhar segmentos de reta;
s Desenhar poligonos regulares e poligonos irregulares.
+ Retirar o rotulo a pontos e segmentos de reta;
« Guardar um ficheiro.ggb no computador;
+ Abrir uma nova pagina de trabalho no Geogebra.

Exemplos de tarefas que os alunos irdo realizar no Geogebra 30:
o« Construir um prisma quadrangular regular a partir do poligono da base, dando o
valor da medida da altura;
+ Modificar propriedades dos objetos, tais como retirar o rdtulo, alterar a cor e a

21 guides de
exploragao;

21 computadores;

30
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espessura,

Observagoes:

» A medida que os alunos estdo a realizar as tarefas autonomamente, a professora
estagiaria circula pela sala de forma a prestar auxilio e esclarecer todas as duvidas
gue possam surgir.

+« Quando a professora estagiaria se aperceber que existe uma determinada davida
recarrente, pede a atengdo de todos, para que resolvam essa tarefa, em grande
grupo. Para isso, a professora estagiaria tem de ter a ferramenta do Geogebra aberta
no computador.

« A professora estagiaria estara a acompanhar de forma mais sistematica os alunos
que gozam de Medidas Universais. Ainda assim, espera-se que os colegas sentados
nos lugares proximos prestem apoio e auxilio a esses mesmos alunos.

« 0s alunos que terminarem todas as tarefas mais rapido sdo desafiados a resolver
uma tarefa extra, em gque lhes € pedido que construam um poliedro a escolha, com
as suas cores preferidas e, no final, que o guardem no computador e lhe atribuam
o seu nome, atendendo as suas caracteristicas.

Sistematizacio/
Sintese

Apds a exploragao auténoma do guiao de tarefas, os alunos sao desafiados com uma
missdo final: construir um prisma triangular irregular com guatro unidades de
comprimento de altura. Para isso, contam com orientacdes escritas no guido, mas sem
exemplos passo a passo de como fazer, o que exige que mobilizem, de forma auténoma,
tudo o que experimentaram ao longo da aula.

Além disso, os alunos precisam de interpretar o problema, percebendo que um prisma
triangular irregular & um prisma, cuja base € um tridngulo irregular. Assim, o primeiro
passo & construir o tridngulo, garantindo que os lados tém medidas de comprimenta
diferentes. 56 depois podem caonstruir o prisma a partir dessa base, atribuindo-lhe o valor
da medida da altura indicado. Mo final, os alunos devem guardar o seu ficheiro.ggh no
computador e submeté-lo na tarefa criada pela professora estagiaria, no Classroom.

Se muitos alunos nao estiverem a perceber de imediato que o poligono da base do prisma
€ um tridngulo irregular, a professora estagiaria deve pedir a ateng¢ao de todos para que
possa esclarecer a razio do nome do prisma. Ou seja, esclarece que 1) é um ‘prisma’ porgue
tem duas bases geometricamente iguais e as faces laterais sao retadngulos; 2) é ‘prisma

21 guides de
exploracao;

21 computadores;
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triangular’ porgue o poligono da base desse prisma é um tridngulo; 3) € ‘prisma triangular
irregular’ porque o poligono da base desse prisma & um tridngulo irregular.

Meste desafio, é esperado que os alunos articulem os conhecimentos adquiridos ao longo
da aula e que integrem essas aprendizagens numa nova situagao, aplicando-as de forma
sequencial e auténoma.

Avaliagao:

0 momento de avaliacao € realizado no final da intervencao educativa, através de observagao, com o auxilio de uma grelha de avaliacao formativa,
avaliando conhecimentos, capacidades e atitudes.

Para além da grelha de avaliagao formativa, também se tera em consideracao a observacao direta, a analise dos guides de tarefas, as intervengoes
e a participagdo dos alunos.

Expectativas em relacdo a aula;

Pretende-se explorar os conteldos programaticos, bem como as capacidades e atitudes inseridas no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatdria;

Espera-se que o tempo proposto para a dinamizagdo das atividades e para a realizagao das tarefas propostas seja o adequado para o
contexto educativo em questao;

Espera-se que as estratégias e metodologias adotadas sejam adequadas as capacidades, necessidades e interesses dos alunos;
Pretende-se que os alunos dominem as funcionalidades basicas do Geogebra 20 e 3D, sequindo de forma autdnoma o guido de exploragao;
Deseja-se que, a partir da utilizacao pratica da ferramenta tecnoldgica, os alunos consolidem conceitos de geometria plana e espacial,
reconhecendo as relacdes entre poligonos e solidos geométricos;

Pretende-se gue os alunos desenvolvam autonomia na resolucao de problemas tecnoldgicos, recorrendo ao pensamento computacional;
Deseja-se que a motivacao e o envolvimento sejam constantes ao longo da aula, reforcados pelo sentimento de missao, pois os alunos
compreenderao que o treino realizado os prepara para, na aula seguinte, ajudarem a reconstruir a Cidade dos Solidos;

Espera-se que os alunos mobilizem conhecimentos prévios para resolver o desafio final de construgao do prisma triangular irreqular.
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APENDICE J2 — APRESENTACAO DIDATICA
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APENDICE J3 — GUIAO DE EXPLORAGCAO DA FERRAMENTA DIGITAL GEOGEBRA

Guiao de exploracao: GEOGEBRA
3¢ passo: Depois, seras direcionado para uma nova pigina e, ai deves clicar no

Para dominares esta ferramenta, ha um conjunto de tarefas especificas que botdo com o simbolo Google.

. : O —— A=
tens de aprender a realizar com autonomia e precisdo. Para isso, executa as Q= . .
tarefas pela ordem que surgem no guido, seguindo todos os passos.

12 passo: Pesquisa Geegebra no Google e clica no link do site oficial desta g 0—t—u—a
plataforma.

Goighe  weyeen «®)2a

42 passo: Agora, seleciona a tua conta ou escreve o teu e-mail e a respetiva
palavra-passe, se necessario. De seguida, seras direcionado para esta pagina e
deves clicar no botao que diz "Continuar”™.

T R e | e A &
® ——— a

Inicie 505530 @m
22 passo: Depois de entrares na plataforma, esta na hora de criares uma conta GeoGebra
Geogebra. Para isso, clica nos trés tragos do canto superior direito e, depois, em =]
Inicie a sessdo. — =
=7 = X ®
o

52 passo: Depois de seres direcionado para esta pagina, deves aceitar a politica
de privacidade e, em seguida, clicar no botdo "Criar conta”.
A Se necessario, altera o nome de utilizador.

"R = GeaGebra i
Seras direcionado para esta pagina e deves clicar em “Criar conta" para te
registares no Geogebra
GeoGebra —_—,
e
0 %
r
§. @8 % c
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Seris automaticamente direcionado para esta pigina. A tua conta foi criada
COIT SUCES50, por 550, depois, clica na cruz.

— IR

el i —

62 passo: Depois de registares a tua conta, s0 tens de iniciar sessdo com a
mesma. Para isso, clica novamente nos trés tragos do canto superior direito e,
depois, em Inicie a sessdo.

Agora clica no botdo “Google” e seleciona a conta com que te registaste.
O ] 4

e —— & =

GeaGebra

Automaticamente, voltaris para a Folha Grifica 2D do Geogebra. Estis
oficialmente pronto para explorar todas as potencialidades dessa ferramenta!

0 nosso objetivo & explorar o Geogebra 3D, mas antes, precisas de dominar o 2D,
Aqui vao algumas tarefas que deves conseguir desempenhar com sucessol

12 tarefa: Desenhar segmentos de reta

Um segmento de reta & uma parte finita de uma reta, cujos extremos sio

dois pontos distintos. Entio, nesta tarefa, tens de:
1. Criar pontos aleatdrios na Folha Grafica 2D;

2. Usar a ferramenta Segmentos de Reta para criares um segmento de
reta, dados dois pontos ja criades;
Além disso, vais aprender a retirar o rotulo de segmentos de reta e de
pontos. Mo final, iras descobrir, também, como guardar esse ficheiro no teu
computador,
Segue 08 passos para desenhares segmentos de reta no Geagebra,

1¢ passo: Das ferramentas que aparecem no canto superior esquerdo, seleciona
a segunda e, em seguida, clica em Nove Ponto.

. I -

2% pagso: Clica numa érea livre da Folha Grifica. Automaticamente o teu ponto
apareceri.

Para criares mais pontos, certifica-te que a segunda ferramenta continua
selecionada e clica em mais dreas livres da Folha Gréfica.
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32 passo: Das ferramentas que aparecem no canto superior esquerdo, seleciona
a terceira e, em seguida, clica em Segmento de Reta.
el Le e -T%.5

=== -] Y :
> [ o]

42 passo: Seleciona dois pontos que criaste. O segmento de reta surgira na Folha
Grafica, automaticamente.

JFle - on L= e

° -
® L %
@ b Pem——t x o

e / .I S~
™ . ) *

5 |
® r-unim 1=

N——

Para criares mais segmentos de reta, certifica-te que a terceira
ferramenta continua selecionada e clica em mais pontos, ja existentes ou
ainda ndo.

52 passo: Altera a ferramenta, selecionando a primeira e, em seguida, clica em
Mover.

O il G L =4 ~ =
. -
e - O
4 - vl
RS AR B -
- [ ‘P
o ‘it [

@ | i— }

62 passo: Seleciona um dos segmentos de reta e, com o botdo do lado direito do
rato pressionado, clica em Mostrar Rétulo. A letra mintdscula do segmento de
reta desapareoeré automaticamente.

. :v-——-- /
. 3 ———

— e
e 5D st
T
- 8 mmas
o | iv—
o s

L0

7¢ passo; Repete o processo do passo anterior, mas agora, para retirar o rotulo a
um ponto qualquer.

82 passo: Clica nos trés tracos do canto superior direito e, depois, em Gravar
para o computador.

s ; - —
B e / T
@} P hemlap lr ' =~ —
J 2P s ?
“Howrs g o 4 S
{ i
= | -
N [ ey
9 i -t
B

92 passo: Escolhe o lugar do teu computador onde queres guardar o ficheiro e,
em seguida, nomeia-o de «Segmentos de reta»

' Para avancares para a proxima tarefa, é necessdrio criar uma nova Folha
Grafica. Para isso, clica nos trés tracos do canto superior direito e, depois, em
Novo.

= ¥ .
QR r—— ] —

S — | 2 P iraye—
o [ P
PR [, ¢ s
: . | oss

= | Ao

et & | —
® i e,

= .
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Automaticamente, aparecera uma caixa a perguntar se queres gravar as
alteracdes. Clica no botdo que diz Descartar.

Automaticamente, a Folha Grafica 2D fica vazia novamente.
Estas pronto para a proxima tarefa!

Os poligonos regulares sao poligonos cuja medida do comprimento de todos
os lados e a amplitude de todos os angulos € igual, por isso, ao cria-los no
Geogebra, precisas de:
1. Criar dois pontos, definindo a distincia entre eles, pois esta
determinard a medida do comprimento do lado do poligono;
2. Definir o nimero de lados do poligono.

0s paoligones irregulares sao poligonos cuja medida do comprimento dos
lados ndo é sempre igual, por isso, ao cria-los no Geogebra, tens apenas de:
1. Escolher o niimero de vértices do teu poligono;
2. Criar esses pontos na Folha Grafica, de modo que a distdncia entre eles
nao seja sempre a mesma..
Segue 0s passos a seguir, para construires poligonos regulares e irregulares
no Geogebra. ‘

{ Poligonos Regulares
12 passo: Das ferramentas que aparecem no canto superior esquerdo, seleciona
aquinta e, em seguida, clica em «Poligono Regular».

1-.‘ [ X > . Q ,'.
=====0 o

22 passo: Seleciona dois pontos na Folha Gréafica e, em seguida, escreve o
numero de lados do teu poligono.

Nota: A medida do comprimento do lado do poligono & a distancia entre os dois pontos
iniciais que escolheres. 7

0 Poligonos Irregulares
32 passo: Seleciona a quinta ferramenta e, em seguida, clica em «Poligono».

o WA * 8 -~ =
o bt R_! .
NS D —

A ——— .

i T

_Ake / \

= —
42 passo: Seleciona todos os vértices do poligono e, em seguida, seleciona
novamente o vértice inicial, para fechar a linha poligonal que o delimita.
Proposta de solucao:

e
| R ¢
< -
= g i B
-

Poligono regular Poligono irregular

52 passo: Guarda este ficheiro no teu computador da mesma forma que
guardaste o da tarefa anterior. Atribui-lhe o nome de «Poligonos».

62 passo: Cria uma nova Folha Gréfica como fizeste na tarefa anterior.

Os prismas sdo poliedros, por isso, tém trés dimensdes. Assim, antes de

comecares a construir o prisma, é necessario que tornes visivel no Geogebra
uma Folha Grifica 3D.

Além disso, o prisma quadrangular regular € um prisma cujo poligono da
base € um quadrilatero regular, ou seja, € um quadrado. Assim,
inicialmente, vais precisar de construir um quadrado.

Depois de ja teres duas medidas (comprimento e largura do quadrado),
precisas de fornecer outra medida (altura) para que este quadrado se
transforme no prisma quadrangular regular.

Depois de o prisma estar construido, vais aprender, ainda, a alterar as
caracteristicas dos pontos e a mudar a cor ao prisma.

Segue os passos para construires o prisma quadrangular regular no

. Geogebra.
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12 passo: Clica nos trés tracos do canto superior direito e, depois, em Vista.
Torna visivel uma Folha Grafica 3D.

22 passo: Clica no quadrado branco correspondente a Folha 3D. A Folha 3D

aparece automaticamente,
DI Lt o i B - A
&+ *

32 passo: Volta a clicar nos trés tragos do canto superior direito para a barra
lateral desaparecer.

42 passo: Clica nas linhas azuis, uma de cada vez, e desliza o rato um pouco para
os lados, mantendo sempre o botdo do lado esquerdo do rato pressionado, para

ajustar as Folhas Graficas a pagina.
e s Poed@iXwme A8
v, 3
§ s m7 :
[ = —]

52 passo: Clica em qualquer drea da Folha Grafica 2D e, em seguida constroi um
quadrado.

Nota: Um quadrado & um poligono regular com 4 lades. Podes voltar a pagina 7
para te lembrares como se constrodi esse poligono.

62 passo: Clica na barra de entrada e escreve, com o teclado, «Prisw.

Automaticamente aparecerd uma caixa que diz Prisma. Seleciona-a e, a seguir,

clica na op¢ao que diz «Prisma (Poligono, Altura)»
Mériperinee

O teie 2 . .

X

<

e
——

— ' =

72 passo: Na barra de entrada, onde estd escrito Poligono, escreve o nome do
poligono que desenhaste, ou seja, «poligonols. Onde esta escrito Altura, coloca
um valor qualquer, até 10. Automaticamente, o prisma surge na Folha 3D.

A =

Le=a ]
82 passo: Seleciona um ponto qualquer do prisma e clica com o botdo do lado
direito do rato. Depois, escolhe a op¢do que diz «Configuracdess.
'.""L"'A"“;'\T{ DeqQ=
: - v B - -
. n"h—. ..... ‘
: b2 S

10
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92 passo: Na coluna das configuragdes, no separador Bdsico, clica uma vez no
quadrado mpenvo aHﬂsIrur Ratuiq para que este fique bu.'a.n:n

10% passo: Clica no separador Cor e altera a cor do ponto selecionado para preto,
PR R Y ¥ o=

e . "i_a'“'“’“

Z2raEE "

112 passo: Clica no separador Estilo e altera a espessura do ponto selecionado
para 3, a.rrastandu 0 seletor para o lado.

t e b B LN -

crsHe

11

122 passo: Na folha algébrica, clica no nome do prisma para o selecionar.

Aumnmmente o prisma fica ligeiramente mais branco,

DT A L PR e @ B
& » 3 T = PR T p——
g o
S L]
s v——— &
ey v *
o S "
— . W o
- [ _—
& |— ——
_ L=}

132 passo: Na coluna das configuracies, no separador Cor, escolhe a cor que
gostares mais. Dpnsma muda autumanmmente para essa mr
el # & &

142 passo: Guarda o ficheiro no teu computador e da-lhe o nome de «Prisma
quadrangulars

152 passo: Abre uma nova pagina no Geogebra para poderes realizar o Desafio
Final.

Desafio Final:

Para te tornares um verdadeiro especialista no Geogebra, o derradeiro
desafio é construires um prisma triangular irregular, testando os
conhecimentos aprendidos nas tarefas anteriores. Para isso, deves:

1. Construir a base do teu prisma;

2. Atribuir-lhe a altura de 4 u.c.;

3. Alverar a cor do prisma e dos pontos para azul;

A Alterar a espessura dos pontos para 3;

5. Retirar todos os rotulos que existam;
Mo final, guarda o ficheiro no teu computador, dando-lhe o nome de

Desafio seguido do teu nome, por exemnplo, «Desafio_RuteAbreus
12\_ afio seg p P /n'

316



APENDICE J4 — GRELHA DE AVALIACAO FORMATIVA, PREENCHIDA

Grelha de avaliacdo - Observacio Direta
Conhecimentos Capacidades
Reconhece que Explora Comunica
) q . Maodifica P Aplica estratégias . davidas de forma
. L os poligonos sao - autonomamente . Guarda ficheiros
NUimero Distingue figuras propriedades de as Segue de decomposicao diaitais e clara e procura
dos poligonos - 9 L objetos graficos . . sequencialmente para resolver g . solugdes,
regulares de bidimenslanaks ¢ (cor, espessura e funcionalidades instrugdes problemas organiza-os individualmente
] s A - 15T I
Rlungs poligonos as Sn_hd':'s ; ritulos) no t:-a5|c.as da escritas. complexos, em CRITEEAments no ou em
. geometricos sao Geogebra 20 ¢ . computador. -
irregulares. . T Geogebra. etapas simples. colaboracao com
tridimensionais. 3D
05 Colegas.
me | er | e | wo | we | er| ¢ | WO : e | ¢ | Mo |we | er | c [ mo | me | cp| € | WMo |me|ee| Mo lme|ee | o [mMo]me|cr|oC ;
1. X X X X X X X X
2. X X X X X X X X
3. X X X X X X X X
4. X X X X X X X X
5. X X X X X X X X
f. X X X X X X X X
7. X X X X X X X X
8. X X X X X X X X
9. X X X X X X X X
10. X X X X X X X X
11. 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
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
21 X X X X X X X X
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Grelha de avaliagio - Observagdo Direta

Nimero dos

alunos

Atitudes

Notas de Campo / Didlogos com os alunos

Respeita as regras da

sala de aula, das

atividades

Participa
adequadamente

ML cp C

MO

NC

(9

NO

M= = | =

10.

11.

12.

13,

14.

16,

17.

18.

15,

20.

21.

El EE E EA B R D T e

R e R O R B = B R B R o = B B e B B (o]

Dado que a aula aconteceu no dia do apagao, nao foi possivel os alunos explorarem, em aula, a ferramenta
digital Por esse maotivo, a professora estagiaria nao conseguiu avaliar, em sala de aula, alguns parametros
de avaliagdo. Ainda assim, durante a aula, explorou o guido, em grande grupo, com alunos, por forma a
eliminar dividas e de maneira gque os alunos conseguissem resolver as tarefas do guido, em casa.

MC — Mao Consegue | CP — Consegue Parcialmente | C— Consegue | NO -Nio Observado
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APENDICE K — INTERVENCAO DOS ULTIMOS 50 MINUTOS DA SEGUNDA SESSAO INERENTE AO
PROJETO DE INVESTIGACAO “MAOS A OBRA NA CIDADE DOS SOLIDOS — PARTE 2”

APENDICE K1 - PLANIFICACAO DA REGENCIA “MAOS A OBRA NA CIDADE DOS SOLIDOS — PARTE 2”

PLANIFICACAO DA REGENCIA N.° 4 - SEGUNDO MOMENTO

Sequéncia didatica: “SOS 3D: A Cidade dos Sdlidos precisa
de ngs!”

Disciplina: Matematica Ano e turma: 6° A Numero de alunos: 21

Aulas n.®: 125
Sumario: Missdo Reconstruir: Maos a obra na Cidade dos Sélidos.

Localizagdo (Data, horario e
duragao): 29 de abril de 2025,
das 11:55h as 12:45h
Sala: M. 11
Contextualizagdo: A turma € constitulda por 21 alunos (nove do sexo feminino e 12 do sexo masculing), com idades compreendidas entre os 10
e 0s 11 anos. De um modo geral, os alunos demonstram autonomia na resolucao das tarefas propostas e apresentam um aproveitamento muito
satisfatdrio. No entanto, trata-se de um grupo heterdgeno no que diz respeito a ritmos de aprendizagem, interesses, capacidades e estratégias de
resolugdo, sendo visiveis algumas dificuldades pontuais neste dominio. Importa salientar gque existem trés alunos que beneficiam de Medidas
Universais ao abrigo do Decreto-Lei n® 54/2018, de 6 de julho, pelo que existem adaptagdes ao nivel do seu processo de avaliagdo, sequndo o
artigo n.® 28. A turma revela interesse e curiosidade pela aprendizagem, destacando-se um grupo de alunos com forte participacao oral.
Globalmente, caracteriza-se por um grupo criativo, interventivo e motivado por tarefas dindmicas, que envolvam o uso de tecnologia e materiais
manipulaveis. Os principais interesses dos alunos passam pelo futebol, pelas tecnologias, pela arte e pelas redes sociais, 0 que constitui uma
oportunidade de articulacado com os contextos de aprendizagem.

ENQUADRAMENTO PROGRAMATICO

Conhecimentos prévios:
+ Reconhecer as caracteristicas principais dos prismas (faces laterais retangulares e bases poligonais geometricamente iguais e paralelas);

* Utilizar o Geogebra 3D para construir prismas e visualizar solidos em ambiente digital;
+ |dentificar as medidas da area da base e da altura de um prisma;

+ Fazer a leitura de cédigos QR para aceder e manipular sélidos no Geogebra 3D;

* Relacionar a estrutura dos prismas com a organizacao tridimensional dos edificios.

Objetivos principais da aula:
+ Construir prismas no geogebra 3d, a partir de critérios especificos, como o nimero de vértices, arestas, medida da area da base e medida
da altura;
+ Guardar e submeter as construgdes digitais no classroom, seguindo regras de nomeagdo do ficheiro;
+ Justificar as medidas da area da base e da altura de um determinado prisma, com base em observagdes feitas no geogebra 3d;
+ |dentificar, de entre um par de prismas, qual o que ocupa mais espago;
* Deduzir o conceito de volume como uma grandeza do espaco ocupado por sélidos tridimensionais;
+ Refletir sobre a relagao entre as medidas da area da base e da altura de um prisma, e a medida do volume desse prisma.
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APRENDIZAGENS ESSENCIAIS DE MATEMATICA

Objetivos de aprendizagem:
[ Topico Subtopico Conhecimentos, capacidades e atitudes
p Reconhecer e aplicar as etapas do processo de
rocesso

CAPACIDADES

MATEMATICAS

Resolucao de problemas

resolugao de problemas.

Estratégias

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

Pensamento
computacional

Decomposicao

Estruturar a resolucao de problemas por etapas
de menor complexidade de modo a reduzir a
dificuldade do problema.

Reconhecimento de padrdes

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

Algoritmia

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

Depuracao

Procurar e corrigir erros, testar, refinar e
otimizar uma dada resolugao apresentada.

Comunicagao
matematica

Expressdo de ideias

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

Conexdes matematicas

Conexoes internas

Reconhecer e usar conexdes entre ideias
matematicas de diferentes temas, e
compreender esta ciéncia como coerente e
articulada.

GEOMETRIA E
MEDIDA

Figuras no espago

Significado de volume

Compreender o que é o volume de um objeto e
explicar por palavras suas.

AREAS DE COMPETENCIA DO PERFIL DOS ALUNOS A SAIDA DA ESCOLARIDADE OBRIGATORIA

A - Linguagens e textos | C - Raciocinio e resolucao de problemas | D - Pensamento critico e pensamenta criativo
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Momento da Aula

Percurso de Aprendizagem

2s?

Recursos

Ten%o

Contextualizagao
da aula

A presente aula é a segunda de uma sequéncia didatica de 100 minutos, iniciada pelo par
pedagogico da mestranda nos primeiros 50 minutos e terminada pela mestranda nos dltimos 50
minutos. Esta sequéncia didatica integra a unidade didatica “S0S 3D: A Cidade dos Sdlidos
precisa de nas!”, ao longo da qual, os alunos tém a missao de salvar a Cidade Recursos Tempo
dos Solidos, descoberta por Pindquio e por lopeto, ja que esta sofreu um sismo e os seus edificios
se destruiram. Na aula anterior a esta sequéncia didatica, os alunos exploraram as
funcionalidades da ferramenta Geogebra, concluindo o «Treino dos Exploradores Espaciaiss.
Dessa forma, os alunos estdo prontos para resolverem as tarefas propostas na presente aula e,
assim, ajudarem a reconstruir e dar vida a Cidade dos Sélidos.

Inicio da aula

A professora estagiaria recebe os alunos, na sala de aula, onde estes ocupam os seus lugares
habituais, onde ja estavam sentados na aula anterior.

Motivacao

A professora estagiaria retoma a projecac da apresentacao didatica no ponto onde terminou a
aula lecionada pelo par pedagégico e, desta vez, surge um novo dialogo entre Pindquio e Jopeto,
em que ambas as personagens parabenizam os alunos pelo trabalho na aula anterior e
questionam os mesmos sobre se continuam dispostos a completar a sua missdo. E expectavel
que o0s alunos se mostrem entusiasmados e prontos para concluir as tarefas propostas e
finalmente dar vida a esta cidade, ainda por explorar. Uma vez que os alunos ja tém o livro de
registos consigo e que a praxima tarefa a ser realizada € a segunda do mesmao, Jopeto pede aos
alunos que estes o abram na pagina seis, para se proceder a leitura do enunciado.

Apresentacao
didatica;

21 livros de
registo;

Desenvolvimento

Em grande grupo, faz-se a leitura do enunciado da sequnda tarefa. No fim da leitura, a
professora estagiaria alerta os alunos para o facto de que apenas irao ter 20 minutos para
realizarem a tarefa. O tempo sera contado pelo temporizador online do Google (anexo 1), que
estard projetado no quadro branco. Nesta tarefa, os alunos terdo de escolher um dos seis
modelos apresentados no seu livro de registos, para construir novos prismas, seguindo a
orientagac do modelo escolhido. Para a construgao do seu prisma, os alunos recorrem a
ferramenta digital Geogebra 3D, através do seu computador. Assim, a professora estagiaria pede
que cada aluno coloque o seu computader em cima da mesa e inicie a sessdo, para comegarem
a realizar a tarefa, autonomamente.

21 livros de
registo;

Temporizador
online;

21
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De sequida, inicia-se o crondémetro e 05 alunos criam, autonomamente, a sua Construgao no
Geogebra 3D. Depois de terem o seu prisma construido, os alunos devem guardar o ficheiro.ggb
no seu computador e submeté-lo no Classroom, devidamente identificado. Note-se que,
previamente a esta aula, a professora estagiaria criou uma tarefa no Classroom para que os
alunos possam submeter o seu ficheiro.ggb com o prisma que criaram, depois de este estar
construido.

Caso algum aluno termine a tarefa mais cedo, este pode construir um novo prisma, seguindo
um novo modelo, até terminar o tempo estipulado para a realizacao da tarefa.

Passados os 20 minutos, em grande grupo, procede-se a leitura do enunciado da ultima tarefa
da aula, em que € pedido aos alunos para compararem pares de prismas, de forma a perceberem
qual deles ocupa mais espaco. O objetivo desta tarefa é explorar o conceito da grandeza volume,
que é caracterizada por ser 0 espaco que um determinado sélido ocupa. Por esta razao, é uma
caracteristica exclusiva de figuras tridimensionais.

Para a realizacdo desta tarefa, os alunos precisam dos seus telemdveis, para, autonomamente,
lerem o codigo QR dos pares de prismas, que Lhes permitira manipula los no Geogebra 3D e
descobrir as suas dimensdes. Depois, individualmente, determinam a medida de area da base
de cada prisma e colocam esse valor na tabela que esta no seu livro de registos, assim como, o
valor da medida da altura do prisma. Em grande grupo, procede-se a escrita das respostas as
questdes do enunciado, sobre qual dos prismas ocupa mais espaco. E expectavel que os alunos
respondam que, visualmente, conseguiram perceber qual era. No entanto, a professora
estagiaria provoca-os, levando-os a refletir sobre os valores que escreveram na tabela. Assim, é
previsivel que os alunos reflitam que nos prismas que tém a mesma medida de area da base e
as medidas da altura diferentes, ocupa mais espaco o prisma que tiver a maior altura. O mesmao
se aplica para quando as medidas da altura de dois prismas sao iguais e as medidas da area da
base sao diferentes; nesse caso, o prisma gue ocupa mais espaco € aguele cuja medida da area
da base & maior.

Apds esta reflexao, a professora estagiaria lanca a seqguinte questdo a turma: "Mas afinal, qual é
o nome da grandeza, em Matematica, referente ac espago que um determinado solido ocupa?”.
Em resposta a esta provocagao, é expectavel que os alunos digam que essa grandeza & o volume
e que é caracteristica apenas de figuras tridimensionais, como é o caso dos sdlidos geométricos.
Além disso, a professora estagiaria pede que reflitam sobre a tarefa anterior para deduzirem que

computadores;

20

10
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o volume de um prisma esta relacionado com a medida da area da sua base e, também, com a
medida da sua altura.
Observagoes:

e A medida que os alunos estio a realizar as tarefas autonomamente, a professora
estagiaria circula pela sala de forma a prestar auxilio e esclarecer todas as dividas que
possam surgir.

* Quando a professora estagiaria se aperceber gue existe uma determinada duvida
recorrente, pede a aten¢do de todos, para que esta se esclareca.

A professora estagiaria estard a acompanhar de forma mais sistematica os alunos que
gozam de Medidas Universais. Ainda assim, espera-se que os colegas sentados nos
lugares préximos prestem apoio e auxilio a esses mesmos alunos.

* Na tarefa 2, caso surjam dudvidas relativas 3 manipulagao da ferramenta Geogebra 3D, a
professora estagiaria pede que os alunos consultem o guido de exploragao, trabalhado
na aula anterior e, se mesmo assim, ndo compreenderem como fazer, pedem ajuda a
professora estagiaria.

Sistematizacao/
Sintese

De forma a sistematizar os conteddos abordados no segundo momento da sequéncia didatica,
0s alunos respondem a duas questdes no Kahoot. Na primeira pergunta, os alunos tém a imagem
de um par de prismas hexagonais irregulares, cuja medida da area da base é a mesma, mas a Kahoot;
forma do poligono da base é diferente. Nessa questao, é-lhes pedido que selecionem qual dos 3
prismas tem maior volume, atendendo as medidas da area da base e da altura. Ma segunda | 21 teleméveis:
questao, da-se a imagem de um par de prismas heptagonais regulares, com medidas de altura
diferentes. Neste caso, os alunos devem escolher o prisma gue tem o menor volume.

Avaliacio:

0 momento de avaliagao € realizado no final da intervengao educativa, através de observagao, com o auxilio de uma grelha de avaliacao formativa,
avaliando conhecimentos, capacidades e atitudes. Para além da grelha de avaliacao formativa, também se tera em consideracao a observagao
direta, a analise dos livros de registo, as intervencoes e a participacao dos alunos e, ainda, os registos fotograficos e os trabalhos submetidos no
Classroam.

£ . - .

Pretende-se explorar os conteldos programaticos, bem como as capacidades e atitudes inseridas no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria;

Espera-se que o tempo previsto para a dinamizagao das atividades e a realizacao das tarefas propostas seja adequado ao contexto educativo
em questao;

Espera-se que as estratégias e metodologias adotadas sejam ajustadas as capacidades, necessidades e interesses dos alunos;

Deseja-se que a contextualizacao da aula, através da narrativa da Cidade dos Sélidos, contribua para a motivacao e o envolvimento ativo
dos alunos;

Pretende-se que a utilizagdo do GeoGebra 30 promova a exploragdo autdénoma e significativa dos sélidos geométricos;

Pretende-se que os alunos deduzam o conceito de volume como sendo o espago ocupado por um sélido tridimensional;

Deseja-se que a utilizagdo de tecnologias digitais (Geogebra 3D, codigos QR, Google Classroom) potencie a autonomia, a curiosidade e o
envolvimento ativo dos alunos;

Deseja-se que a partilha de raciocinios e estratégias no quadro promova a comunicagdo matematica e o pensamento critico.

Deseja-se que a utilizacdo do Kahoot funcione como um recurso lidico que potencie a mativacdo dos alunos e, também, que permita
consolidar os conhecimentos de forma dindmica e imediata.

Deseja-se que a motivacao seja constante ao longo da aula.
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APENDICE K2 — APRESENTACAO DIDATICA
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APENDICE K3 - LIVRO DE REGISTOS (TAREFAS 2 E 3)

Tarefa 1

Acede 30 codigo (R de todes os prismas pary
o3 manipuares ¢ verificares os teus destnhos.

[=] [=] ==

4
' ﬂ Prisma vermelho

Tarefa 2

\

A Cidade dos Sdlidos continua sem vida... faltam ainda erguer muitos edificios!

Vamos ajudar o Jopeto a criar os solidos que representam os edificios da

cidade.

De entre as 6 possibiidades apresentadas, seleciona 1 modelo para

construres.

Assinala com X 0 modeio que escobheste.

|

Modelo 1
Constroi um prisma
com exatamente 14
vértices e cua medida
da aftura € um valor

que estaentre 2e Buc.

Modelo 2
Constroi um prisma
com exatamente 21
arestas e cuja medida

da alturaeiguala 3 uc.

Hodelo 4
Constréi um prisma
cuja medida de area da
base éiguala7ua

Nodelo 5
Constroi um prisma
cuja medida de area da
base ¢ um valor que
estaentred4 e 10 ua.

Agora, acede ao Geogebra, inicia sessdo e cria o teu edificio.
Quando a twa construgdo estiver finalizada, quarda o ficheiro
no computador com 0 tew nome € ndmero do modelo que
escotheste. Submete o ficheiro no Clossroom.

325



Tarefa 3 Tarefa 3.2.

A Cidade dos Solicos esta quase sala.. mas falta um ditimo passo!

Agora que i reconstruiram os edificios da cidade, falta saber o espace que € Acede a0 codigo QR dos salkdos.
cada um ooupa, para organiza-ka de forma equilirada,

De seguida, séo apresentados dois pares de prismas gque representam dois

edificios. Observa-os com atencao.

Tarefa 3.1.

) Acede ao codigo QR dos sdidas,

aDesnDbreamEdkiadaaluxaemEdidadaéreadabasedecadaprisma

poligonos i base
da cada prisma

) Completa a seguinte tabela,
poligonos da base

de cada prisma

£ Completa a seguinte tabela,

Prisma Medida da area do poligono da base
Risa
Laranja

Medida da area do poligono da base

Qual dos prismas coupa mais espaco?
Qual dos prismas OCupa mais espaco?

O que te levou a resposta da questao anterior?
O que te levou a resposta da questio anterior? By
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APENDICE K4 - KAHOOT DE SISTEMATIZAGCAO

Seleciona o prisma que tem maior volume,

0®

A O prisma amarelo. & O prisma lilas.

@ Os dois prismas tém o mesmo volume.

Sabendo que as medidas das bases destes prismas é igual, qual é o prisma com menor volume?

08

A O prisma verde. & O prisma azul.

@ Os dois prismas tém o mesmo volume.
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APENDICE K5 — GRELHA DE AVALIACAO FORMATIVA, PREENCHIDA

Grelha de avaliagio - Observacdo Direta

Conhecimentos

Capacidades

. Identifica os c ) Relaci Utiliza a ] .
Numero . prismas com D.'T para elaciona o ferramenta Determina a ) Acompanha os
dos Identifica o . prismas, BSpACO que um Compreande o o . ) . Determina a tempos

poligono da base base na poligono indicando qual prisma ocupa significado de GeoGebra 30 de Constrd] prismas. | media da Grea da medida da altura | propostos paraa
alunaos B da sua base e g - forma autonoma | no GeoGebra 30. base de um ) N
de um prisma. acupa mais com a grandeza volume. . . de um prisma. realizagdo das
nas suas e adeguada a prisma. .
o eSpaco. volume. ) tarefas
caracteristicas. tarefa.
mwe [ee | ¢ [wofme|ce| c|m]me|ee| ¢ [mome|er|c|m|m|cee|c|m|n|e|c | m|uw|ec|c|nm]m|ce|c|[m]ne|ce| c|m]|n|ece|c]|h

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
5. 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
3 X X X X X X X X X X
5. X X X X X X X X X X
10. X X X X X X X X X X
11. X X X X X X X X X X
12. X X 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 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. X X X X X X X X X X
18. X X X X X X X X X X
19. X X X X X X X X X X
20. X X X X X X X X X X
21. X X X X X X X X X X
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Grelha de avaliagdo - Observagdo Direta

Numero dos

alunos

Atitudes

Notas de Campo / Didlogos com os alunos

Respeita as regras da

sala de aula, das

atividades

Participa

adequadamente

ML

CP C

i [#]

NL

P

%]

10.

11.

12.

13.

14.

16,

17.

18.

19.

20.

21.

A A

Ml x| x| x| x| x| x| x| x| x| x| x<|x]| x|x]| x| x]x]|] x| x<] x|~

MNC — Mao Consegue | CP — Consegue Parcialmente | C— Consegue | NO -Mdo Observado
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APENDICE L — QUESTAO-AULA INERENTE AO PROJETO DE INVESTIGAGAO

2. AFigura 4 mostra um cilindro com 58,52 dm® de volume e cuja medida
Ano letiva: 20242025

de altura & igual a 2 gm. Determina a medida do raio da base desss

QUESTAQ AULSA - MATEMATICA - 6° Ano. cilindro, em cm. Considera o centro da circunferéncia da base do 3 dm
MNorme: M. Turma: & | _flZ2o25 cilindro o ponto O & r o raio dessa circunferéncia.
Classificacio: Professor{a):
" Figura 4
Classificagio em percentagem: | { por centa) i

Lé gtentamente todas s perguntos e ndo respondas serm pensares.

Sempre que necessino, considera
3,14 o valor aproccmadao de mr.

1. Observa os sdlidos geométricos, representados nas figuras a seguir e 12 atentamente as medidas 3. Mo Clubs da Sustentabilidade da escola, os alunos arganizaram uma campanha de recolha de pilhas
indicadas. Em cada alinea, determina a medida do volume do respetivo sdlido, atendendo a5 medidas usadas. As pilhas foram colocadas em copos dlindricos reutiizaveis, que foram arrumados dentro de
apresentadas nas imagens. caixas de cartdo. Cada caixa contém 12 copos cilindricos dispostos em
aj trés filas de 4 copos cada, como evidenciado na figura 5. A forma da caixa

assamelha-se a um paralelepipedo, com 30 cm da comprimenio, 22 cm de
largura & 7 cm de altura. Cada copo tem 7 cm de diametro & 7 cm de altura.
Quando todos os cilindros estiversm denfro da caixa @ a caia estiver
totalmenta fechada, quanto espago da caixa & que ndo estard ocupado
palos clindros? Aprasenta o resultado arredondado as unidades.
b} Dica: Comeps por delerminar 0 volume de cata e o volume de cada cifindro. | Figura §
P : 15m
—-‘ Em
am
Figura 2
)
Bom trabalhol
Figura 3 Questio : 2| 3 | Tetal

Cotago | 12 [ 02 ] 12 [ 27 [ 37 [ 100
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APENDICE M — QUESTIONARIO DE APELO EMOCIONAL INERENTE AO PROJETO DE INVESTIGAGCAO

Escola Seperios de Edudagbo do Institulo Paltéc oo 8o Porto
p- po RTO Pratica de Ensin Superviionada

Questionario final

Este questionério ¢ uma parte de um estudo de investigacdo sobre a
influéneia de aprender Geometria com recurse ao GeoGebra 30 As respostas sdo
andnimas e serdo utilizadas apenas para a investigacdo referida.

Maria Machada

Morme:

1. Autilizagdo do GeeGebra 30 tormou a aula
mais interessante.

2. A atividade ajudou-me a compreender
melhaor o conceito de volume.

3. Manipular os sdlidos no GeoGebra 3D
facilitou 2 minha visualizagao de figuras.

4. Durante a atividade, senti-me mais
motivado(a) e concentradaofa).

5. Descobri relagbes geomdtricas por mim,
enquanto explorava os sélidos.

6. Senti-me mals confiante para resolver
problemas de Geometria.

7. A aula com recurso ao GeoGebro 30 foi
mais interessante do que as aulas
habituais de Matematica.

4. Gostaria de utilizar o GeoGebra 30 noutras
aulas de Matematica.

9. 0 gue mais gostaste na tarefa com o Geogebva 307 Porqueé?

Escols Seperiod de Educagio do Indtitulo Paltéc o 4o Porto
p- pOR Pratic.s de Erun Supervrionada

10. Enfrentaste alguma dificuldade na utilizagdo do GeoGebra 307 Se sim, qual?

11. Esta atividade contribuiu para perceber melhor o volume e as propriedades das
figuras?

331



OLA0dd

OpPBUD®B] BATIS BTIER

ojuawinow
wd esossdjoud ewn 3p oednisuod
V :Jeyjo o wod edSuep Jaqes O opuenp

O¥OVZITVIDHAdSH Hd VAUY
OqILS TN

014904 0Od
ODINDIIITOL
o¥dvonad =d

JYOId=dNS

YI0JSE

332



