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“Aprender a ser humano talvez seja a Unica viagem que nunca termina.”

Mia Couto

Aos meus alunos,

Que, ao longo deste percurso, me ensinaram que a educacao vai muito além dos
conteudos. Em cada pergunta, em cada descoberta, em cada desafio e em cada sorriso, ajudaram-

me a compreender que ensinar é, tamhém, uma forma de aprender.

Este relatdrio é dedicado a todos aqueles que, sem o saberem, contribuiram para a construcao da

professora que procuro ser.
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RESUMO ANALITICO

0 presente Relatdrio de Estdgio foi elaborado no ambito da Unidade Curricular (UC) de Prética de
Ensino Supervisionada (PES), integrada no Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e de
Matematica e Ciéncias Naturais no 2.2 Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior de Educacao do Instituto
Politécnico do Porto. O documento apresenta uma andlise reflexiva do percurso formativo desenvolvido
em contexto educativo pela mestranda, articulando a caracterizacdo dos contextos da prdtica, a
fundamentacao académica e profissional, as intervencdes pedagégico-didaticas realizadas e a dimensao

investigativa.

0 titulo escolhido, “Fazer da Duvida um Caminho: A Beleza de Encontrar Sentido nos Problemas”,
traduz a forma como a mestranda compreendeu o seu percurso ao longo da PES. A duvida, presente nos
momentos de observacao, planificacao, intervencao e reflexao, nao foi entendida como fragilidade, mas
como ponto de partida para questionar a pratica, procurar respostas, reajustar decisoes e atribuir sentido

aos desafios vividos em sala de aula.

Ao longo da PES, a mestranda teve oportunidade de contactar com diferentes realidades
educativas, planificar e dinamizar aulas no 1.2 e no 2.2 Ciclo do Ensino Bésico (CEB), colaborar em projetos
da comunidade escolar e refletir criticamente sobre as decisdes pedagdgicas assumidas. Este percurso
permitiu compreender a docéncia como uma profissao exigente, relacional e em permanente construcao,

naqual aobservacao, a planificacdo, aintervencao, a avaliacao e areflexao se articulam de forma continua.

A dimensao investigativa, intitulada “Entre Setas e Cordas: Linguagens de Papy na Resolucao de
Problemas no 4.2 Ano”, centrou-se na resolucao de problemas matematicos, procurando compreender o
contributo das linguagens de setas e de cordas de Papy na organizacao do raciocinio dos alunos. A
investigacao, de natureza qualitativa, permitiu reconhecer a importancia de partir das dificuldades

observadas em contexto real para construir respostas pedagdgicas mais ajustadas.

Deste modo, o relatério evidencia um percurso marcado pela duvida, pela reflexao e pela procura de
sentido nos desafios da pratica educativa, contribuindo para a construcao progressiva da identidade

profissional docente da mestranda.

Palavras-chave: Prdtica de Ensino Supervisionada; Formacao Docente; Reflexao; Investigacao;

Resolucao de Problemas.
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ABSTRACT

This Internship Report was developed within the scope of the Curricular Unit of Supervised
Teaching Practice (STP), integratedinto the Master’s Degree in Teaching in the 1st Cycle of Basic Education
andin Mathematics and Natural Sciences in the 2nd Cycle of Basic Education, at the School of Education of
the Polytechnic Institute of Porto. The document presents a reflective analysis of the formative path
developed in an educational context, articulating the characterisation of the practice contexts, the
academic and professional framework, the pedagogical-didactic interventions carried out, and the

research dimension.

The chosenttitle, “Turning Doubt into a Path: The Beauty of Finding Meaning in Problems”, reflects
the way in which the student teacher understood her journey throughout the STP. Doubt, present in
moments of observation, planning, intervention and reflection, was not understood as a weakness, but as
a starting point for questioning practice, seeking answers, readjusting decisions and attributing meaning

to the challenges experienced in the classroom.

Throughout the STP, the student teacher had the opportunity to engage with different educational
realities, plan and teach lessons in the 1st and 2nd Cycles of Basic Education, collaborate in school
community projects and critically reflect on the pedagogical decisions made. This journey made it possible
to understand teaching as a demanding, relational and continuously developing profession, in which

observation, planning, intervention, assessment and reflection are continuously interconnected.

The research dimension, entitled “Between Arrows and Strings: Papy’'s Languages in Problem
Solving in the 4th Grade”, focused on mathematical problem solving, seeking to understand the
contribution of Papy's arrow and string languages to the organisation of pupils’ reasoning. The qualitative
research made it possible to recognise the importance of starting from difficulties observed in a real

contextin order to build more appropriate pedagogical responses.

Thus, the report highlights a journey marked by doubt, reflection and the search for meaningin the
challenges of educational practice, contributing to the progressive construction of the student teacher’s

professional teaching identity.

Keywords: Supervised Teaching Practice; Teacher Education; Reflection; Research; Problem Solving.
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1. INTRODUCAO

“Sd € verdadeiramente nosso aquilo que reinventamos.”

Vergilio Ferreira, 1992

A epigrafe de abertura deste primeiro capitulo anuncia uma das ideias que atravessa este
Relatdrio de Estdgio: a formacao docente nao se constrdi pela simples reproducao de modelos,
mas pela capacidade de os compreender, questionar e reconstruir a luz dos contextos educativos.
Ao longo da Pratica de Ensino Supervisionada, a mestranda foi convocada a reinventar saberes,
estratégias e modos de intervencao, transformando duvidas, desafios e imprevistos em

oportunidades de aprendizagem profissional.

0 presente Relatdrio de Estagio (RE) foi elaborado no ambito da Unidade Curricular (UC)
de Prética de Ensino Supervisionada (PES), integrada no 2.2 ano do Mestrado em Ensino do 1.2
Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.2 Ciclo do Ensino Basico, da
Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico do Porto, no ano letivo de 2025/2026. Este
documento constitui uma sintese reflexiva e fundamentada do percurso desenvolvido enquanto
professora estagidria, articulando a acao pedagdgica realizada em contexto real com a andlise
critica das decisoes tomadas, das aprendizagens construidas e dos desafios vividos ao longo do

estagio.

No quadro legal da habilitacao profissional paraa docéncia, a PES é definida como “estagio
de natureza profissional objeto de relatdrio final” (Decreto-Lein.2 79/2014, p. 2821). Nos termos
do artigo 20.2do mesmo diploma, “O grau de mestre é conferido aos que obtenham aprovacao no
ato publico de defesa do relatério da unidade curricular relativa a pratica de ensino
supervisionada” (Decreto-Lein.2 79/2014, p. 2824).

A PES assume-se, deste modo, como espaco privilegiado de desenvolvimento
profissional, favorecendo experiéncias de observacao, cooperacao, intervencao e avaliacao, e
promovendo a consolidacdao de uma identidade docente progressivamente mais consciente,
ética, reflexiva e investigativa. Em consonancia com os documentos institucionais que orientam
esta UC, destacam-se os objetivos definidos na Ficha da Unidade Curricular (FUC), os quais

enquadraram e sustentaram o percurso da mestranda:
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Aplicar conhecimentos cientifficos, pedagdgicos, diddticos e culturais no desenho, desenvolvimento e

avaliacao de projetos educativos e curriculares.

Utilizar instrumentos de teorizacdo e questionamento critico da realidade educacional através de uma

abordagem sistémica e auténoma em contexto profissional.

Construir uma atitude profissional critico-reflexiva e investigativa que potencialize a tomada de decisdo em

contextos de incerteza e complexidade da pratica docente, através do exercicio sistematico de reflexdo sobre,

em e paraaacao.

Divulgar o conhecimento profissional adquirido em e através de pesquisas com a comunidade educacional e

outros publicos, com vista a renovagao de praticas educativas inclusivas.

(Mascarenhas et al.,, 2025a, p. 1)

Em articulacao com estes objetivos, o documento de apoio a avaliacao da PES identifica,

igualmente, um conjunto de competéncias a desenvolver, com destaque para:

Programar/Planificar fundamentalmente a acao pedagdgica-didatica
Realizar adequadamente o trabalho programado/planificado
Avaliar sistematicamente o processo de ensino-aprendizagem
Colaborar na orientacao educativa da turma
Participar em atividades de animagao pedagdgica e cultural
(Mascarenhas et al.,, 2025b, p. 10).
A par dos objetivos institucionais, a professora estagiaria delineou finalidades e objetivos
pessoais que orientaram a sua acao e a sua reflexao ao longo da PES, procurando tornar o
processo formativo mais consistente com a identidade profissional em construcao e com os
desafios concretos sentidos nos contextos de intervencao, tais quais: i) documentar, de forma
rigorosa e organizada, o percurso desenvolvido na PES; ii) analisar criticamente a intervencao
pedagdgico-didatica realizada, explicitando a fundamentacdo das decisdes tomadas; iii)
promover uma pratica pedagdgica humanizada e contextualizada, atendendo ao perfil e as
necessidades dos alunos e valorizando os contributos dos docentes cooperantes e supervisores;
iv) manter uma postura profissional aberta ao feedback, integrando criticas construtivas na

reflexao sobre a pratica, com vista a melhoria continua e ao desenvolvimento profissional.

Opercurso daPES decorreu em dois contextos educativos distintos: umaturmado 4.2 ano
do 1.2 CEB e uma turma do 5.2 ano do 2.2 CEB, permitindo a mestranda vivenciar diferentes
dinamicas organizacionais, curriculares e pedagdgicas, e adequar estratégias, recursos e
modalidades de acompanhamento as especificidades de cada ciclo. Foi igualmente no decurso
deste percurso que se estruturou a dimensao investigativa do RE, intitulada Entre Setas e Cordas:
Linguagens de Papy na Resolucao de Problemas no 4.2 Ano, centrada na exploracao das
linguagens de setas e de cordas de Papy como apoio a resolucao de problemas matematicos

numaturmado4.2anodo 1.2 CEB.
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O presente relatdrio intitula-se Fazer da Duvida um Caminho: A Beleza de Encontrar
Sentido nos Problemas pois resume o percurso da mestranda ao longo da PES. Este titulo realca
aimportancia de procurar respostas em meio a duvida e de nao desistir de alcancar os objetivos a
que nos propomos, evidenciando também que o caminho percorrido pela mestranda ao longo da
PES se pautou de duvidas que a fizeram procurar ser melhor, planificar e adaptar as suas praticas
em funcdo dos contextos, refletindo sobre a acao de modo a consolidar a sua identidade

profissional.

Em termos organizacionais, o RE estrutura-se de acordo com as orientagdes em vigor no
ano letivo 2025/2026, distribuindo-se por seis capitulos. O presente capitulo — Introducdo -
apresenta o enquadramento geral do RE, clarifica as finalidades e objetivos do documento
(institucionais e pessoais), e explicita a organizacao global do relatdrio, bem como a escolha do

titulo.

0 segundo capitulo - Enquadramento Académico e Profissional - contextualiza o RE no
ambito do percurso formativo e do enquadramento legal e profissional da PES, evidenciando os

referenciais normativos e as exigéncias profissionais inerentes ao exercicio docente.

Segue-se o terceiro capitulo - Caracteriza¢ao do Contexto Educativo da Pratica de Ensino
Supervisionada — onde sao descritos os contextos onde decorreu a PES, contemplando o
agrupamento e seus principios orientadores, bem como as escolas e as turmas do 4.2 ano (1.2 CEB)
e do 5.2 ano (2.2 CEB), destacando fatores relevantes para a compreensao da intervencao e das

opc¢oes pedagadgicas adotadas.

0 quarto capitulo, intitulado de Intervencao em Contexto Educativo, apresenta e analisa a
intervencao pedagdgico-didatica desenvolvida pela mestranda, nos dois ciclos, integrando
planificacao, implementacao, avaliacao e reflexao critica, e organizando-se em quatro
subseccoes. A primeira é referente a reflexao das praticas no contexto do 1.2 CEB incluindo uma
breve introducao (com enquadramento tedrico especifico) e a andlise de duas aulas de articulagao
de saberes, sendo uma delas obrigatoriamente com integracao da drea curricular de Portugués. A
segunda subseccao diz respeito a reflexao das praticas em contexto de 2.2 CEB, integrando as
areas de Matematica e Ciéncias Naturais, iniciando cada subseccao com uma breve introducao

(com enquadramento tedrico especifico) e apresentando a analise reflexiva das intervencoes
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selecionadas. Segue-se ainda um subcapitulo que integra a analise global das intervencées em
cada contexto educativo. Por fim no subcapitulo referente a dinamizacao e colaboracao em
projetos e atividades educativas, descreve-se e analisa-se a participacao e dinamizacao da
professora estagidria em atividades e projetos no Agrupamento de Escolas onde realizou a PES,

evidenciando o seu papel, contributos e aprendizagens profissionais.

Posteriormente, o quinto capitulo - Dimensao Investigativa - apresenta o estudo “Entre
Setas e Cordas: Linguagens de Papy na Resolucao de Problemas no 4.2 Ano”, foi desenvolvido
pela mestranda numa turma de 4.2 ano do 1.2 CEB, no ambito da PES. Esta investigacao partiu da
questao “Qual o contributo das linguagens de setas e de cordas de Papy na resolucao de
problemas em alunos do 4.2 ano?” e foram tracados os seguintes objetivos: identificar as
percecdes dos alunos sobre a potencialidade das linguagens de setas e de cordas como apoio a
resolucao de problemas; analisar o contributo das histdrias de detetives no desenvolvimento do
raciocinio I6gico dos alunos na resolucao de problemas, através da mobilizacao de relagoes
numeéricas e operatdrias e, por fim, avaliar o impacto do uso das linguagens de setas e de cordas

naresolucao de problemas. Este capitulo encontra-se redigido na forma de artigo cientifico.

Sucede-se o sexto capitulo - Consideragoes Finais - que reune uma reflexao global sobre
o0 percurso vivido pela mestranda, analisando o alcance dos objetivos delineados, os principais
contributos da PES para o desenvolvimento profissional, limitacdes sentidas e perspetivas

futuras para a pratica docente.

O relatdrio encerra com as Referéncias, integrando a bibliografia e os documentos legais
e normativos mobilizados, de acordo com as normas de referenciacao adotadas, seguidas dos

Apéndices que ilustram as praticas e recursos utilizados.
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2. ENQUADRAMENTO ACADEMICO E PROFISSIONAL

“Somos a memdria que temos e a responsabilidade que assumimos.”

José Saramago, 1994

0 percurso académico e profissional da mestranda caracteriza-se como um processo
continuo de aprendizagem e de amadurecimento, no qual a identidade docente se constrdi de
forma progressiva e dinamica. Ao longo da PES, a mestranda foi convocada a articular teoria,
pratica e reflexao, reconhecendo que a qualidade da acao docente se consolida tanto no
conhecimento acumulado - cientifico, pedagdgico e diddtico - como na responsabilidade
assumida nas decisoes tomadas em contexto real, perante alunos, escola e comunidade

educativa.

Neste sentido, o presente capitulo reune os referenciais legais, curriculares e concetuais
que enquadram o percurso de formacado e a intervencao pedagadgica desenvolvida no ambito da
PES, servindo de base as opcoes apresentadas e analisadas nos capitulos seguintes. O capitulo
organiza-se em dois subcapitulos: o primeiro, relativo a dimensao académica e enquadramento
legal, e 0 seqgundo, relativo a dimensao profissional e enquadramento legal, evidenciando os
documentos orientadores e normativos que sustentam a formacao inicial e o exercicio da

docéncia.
2.1.DIMENSAOQO ACADEMICAE ENQUADRAMENTO LEGAL

A formacao de professores constitui um processo complexo e continuo. Antes de
ingressar no exercicio efetivo da profissao, o futuro docente inicia uma trajetdria marcada pela
aquisicao de pressupostos tedricos, cientificos e pedagdgicos, bem como pelo contacto com a
realidade educativa e com os contextos educativos. Esta dimensao académica constitui a base
sobre a qual se constrodi a identidade profissional, promovendo a reflexao critica, a capacidade de

investigacao e a preparacao para enfrentar os desafios de uma pratica em constante evolugao.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) (Lein.2 46/86, de 14 de outubro) estabelece
os principios estruturantes do sistema educativo portugués e inclui orientacdes relativas a

formacao de professores. No artigo 33.2, a formacao docente é apresentada como um processo
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de formacao participada, associado a uma pratica reflexiva e continua de autoformacao e
autoaperfeicoamento, valorizando a autonomia e o desenvolvimento permanente do docente (Lei
n.2 46/86, de 14 de outubro). Esta perspetiva evidencia a necessidade de encarar a docéncia
como uma jornada continua e dinamica, na qual o professor constrdi, ao longo da sua trajetdria,
uma identidade prdpria, moldada pelas experiéncias, pelos contextos e pelas transformacoes

sociais.

O percurso académico da mestranda desenvolveu-se em dois ciclos de estudos: a
Licenciatura em Educacao Basica (LEB), com a duracdo de trés anos e 180 ECTS, e 0 Mestrado em
Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.2 Ciclo do Ensino
Basico, com a duracao de dois anos e 120 ECTS, conforme o Decreto-Lei n.2 79/2014, de 14 de

maio, que estabelece o regime juridico da habilitacao profissional para a docéncia.

No ano letivo de 2025/2026, 0 enquadramento legal da formacao inicial de professores
foi marcado por alteracdes relevantes decorrentes do Decreto-Lei n.2 9-A/2025, de 14 de
fevereiro, que procedeu a alteracdo do Decreto-Lein.2 79/2014, de 14 de maio, relativo ao regime
juridico da habilitacdo profissional para a docéncia, e do Decreto-Lei n.2 22/2014, de 11 de
fevereiro, referente a formacao continua de professores. Este diploma procurou reforcar a
formacao de educadores e docentes, valorizando a componente pedagdgica e cientifica, bem
como a pratica auténoma supervisionada, considerando as especificidades das habilitacdes dos
estudantes, a capacidade de acolhimento das escolas cooperantes e a autonomia das instituicoes

de ensino superior (Decreto-Lein.2 9-A/2025).

Importa ainda referir que o Decreto-Lei n.2 7/2026, de 14 de janeiro, veio clarificar a
aplicacdo de algumas destas alteragdes no ano letivo de 2025/2026, nomeadamente no que
respeita ao acompanhamento dos estudantes em PES, ao suplemento remuneratério dos
orientadores cooperantes, a possibilidade de reducao da componente letiva destes docentes em
estabelecimentos publicos e ao reconhecimento de bolsas aos estudantes que frequentam a PES.
Deste modo, 0 ano letivo em que decorreu a PES da mestranda foi atravessado por um contexto
de valorizagdo e reorganizacao da formacao pratica supervisionada, reforcando a centralidade da
escola cooperante e dos professores cooperantes no processo de construcao profissional dos

futuros docentes (Decreto-Lein.2 7/2026).
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A LEB proporciona uma formacao cientifica, pedagdgica e transversal, preparando o
estudante para intervir em diversos contextos educativos. De acordo com a documentacao
institucional (ESE, 2025a), este ciclo visa, entre outros aspetos, a integracdao em equipas
multidisciplinares em ambientes dentro e fora do sistema educativo, promovendo a inclusdo e a
cooperacao educativa. Ja o mestrado profissionalizante dd continuidade a formacao adquirida na
licenciatura, especializando o futuro docente para o ensino no 1.2 CEB e nas areas de Matemadtica
e Ciéncias Naturais no 2.2 CEB, consolidando competéncias diddticas, cientificas e tecnoldgicas

necessarias ao exercicio da profissao (ESE, 2025h).

Para além da formacao inicial, a formacao continua assegura a progressao do
desenvolvimento profissional e o exercicio do direito e dever de atualizacdo. Este processo
autogerido permite ao docente apropriar-se de novos saberes cientificos e pedagdgicos,
incorporando-os na prética e refletindo criticamente sobre ela (Roldao, 2017). Deste modo, a
aprendizagem profissional afirma-se como uma construcao permanente, que se molda aos

desafios emergentes e se adapta as transformacoes sociais e tecnoldgicas.

2.2. DIMENSAO PROFISSIONAL E ENQUADRAMENTO
LEGAL

A profissao docente desenvolve-se num contexto social, cultural e educativo em
permanente transformacao, exigindo do professor uma atuacao fundamentada, ética, reflexiva e
ajustada a diversidade dos alunos e dos contextos escolares. Ensinar, na atualidade, implica
assumir uma responsabilidade que ultrapassa a transmissao de conteddos, uma vez que o
professor é chamado a criar condi¢coes para que todos os alunos possam aprender, participar,
pensar criticamente e construir conhecimento com sentido. Nesta perspetiva, a docéncia
configura-se como uma profissao de natureza relacional, intelectual e social, sustentada por
saberes cientificos, pedagdgicos, diddticos e humanos, que se articulam nas decisdes tomadas no

quotidiano educativo (Ponte, 1997; Duarte, 2021).

Esta concecdo encontra enquadramento no Decreto-Lei n.2 240/2001, de 30 de agosto,
que aprova o Perfil Geral de Desempenho Profissional do Educador de Infancia e dos Professores

dos Ensinos Bdsico e Secunddrio. Este diploma define o professor como um profissional que
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promove aprendizagens curriculares, mobhilizando saberes cientificos, pedagdgicos e didaticos,
mas também como um agente que intervém na formacao pessoal, social e civica dos alunos. O
desempenho docente organiza-se, assim, em diferentes dimensoes, nomeadamente a dimensao
profissional, social e ética, a dimensao de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, a
participacao na escola e na comunidade e o desenvolvimento profissional ao longo da vida

(Decreto-Lein.2240/2001).

Complementarmente, o Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto, define os perfis
especificos de desempenho profissional do educador de infancia e do professor do 1.2 CEB,
destacando a importancia da organizacao do ambiente educativo, da gestao integrada do
curriculo e do acompanhamento das aprendizagens. Considerando que a PES decorreuno 1.2 CEB
e no 2.2 CEB, estes referenciais permitem compreender a existéncia de uma matriz comum a
profissao docente, mas tamhém as especificidades de cada ciclo de ensino. No 1.2 CEB, evidencia-
se uma Idgica de maior proximidade pedagdgica e de articulacao curricular mais globalizante; no
2.2 CEB, acentua-se uma organizacao mais disciplinar, que exige aprofundamento cientifico e

didatico nas dreas de Matematica e Ciéncias Naturais (Decreto-Lein.2 241/2001).

No exercicio da profissao docente, assumem também particular relevancia o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO) e as Aprendizagens Essenciais (AE). O
PASEO constitui um documento de referéncia para a organizacao do sistema educativo,
apresentando uma visao humanista da educacao, orientada para o desenvolvimento de alunos
auténomos, responsaveis, criticos, criativos e capazes de intervir na sociedade de forma
consciente e solidaria. As AE, por sua vez, explicitam os conhecimentos, capacidades e atitudes
considerados fundamentais em cada drea curricular e ano de escolaridade, apoiando o professor
na planificacao, na selecao de estratégias, na avaliacao e na tomada de decisdes pedagdgicas
(Oliveira-Martins et al., 2017; Ministério da Educacao, 2018).

Neste enquadramento, o Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho, reforca a autonomia e
flexibilidade curricular, valorizando uma gestao do curriculo adequada aos contextos e as
necessidades dos alunos. O professor deixa, assim, de ser apenas executor de programas e
assume-se como gestor curricular, responsavel por interpretar os referenciais nacionais e
transforma-los em experiéncias de aprendizagem significativas. Esta responsabilidade implica

planificar com intencionalidade, selecionar tarefas pertinentes, articular saberes, diversificar
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estratégias e avaliar de forma coerente com os objetivos definidos e com os processos de

aprendizagem dos alunos (Decreto-Lein.2 55/2018; Rolddo & Almeida, 2018).

A dimensao inclusiva da profissao docente encontra suporte no Decreto-Lein.2 54/2018,
de 6 de julho, que estabelece os principios e normas da educacao inclusiva. Este diploma orienta
a escola para a identificacao e eliminacao de barreiras a aprendizagem e a participacao,
reconhecendo a diversidade como uma caracteristica natural dos contextos educativos. Neste
sentido, cabe ao professor desenvolver praticas pedagdgicas flexiveis, diferenciadas e
equitativas, capazes de responder aos ritmos, interesses, dificuldades e potencialidades de todos
os alunos. A inclusao exige, por isso, uma agao pedagogica atenta, contextualizada e sustentada
numa visao de escola que procura garantir oportunidades reais de aprendizagem e participacao

para cada crianca (Decreto-Lein.2 54,/2018).

A construcao da identidade profissional docente ocorre, neste quadro, de forma
progressiva, situada e reflexiva. Ser professor implica compreender as razées que sustentam a
escolha da profissao, reconhecer o lugar que se ocupa na escola e na sociedade e analisar
criticamente as decisdes tomadas na pratica. Alarcao (2001) defende que o professor deve
assumir uma postura reflexiva, capaz de questionar a sua acao e de a reconstruir a partir da
experiéncia. Também NGvoa (2017) sublinha que a formacao docente se consolida no interior da
profissao, através da reflexao partilhada, da colaboracao entre professores e da participacao em
comunidades profissionais. Assim, a identidade docente nao se encontra concluida no final da
formacao inicial; pelo contrdrio, comeca a consolidar-se através das experiéncias, das relacaes,
dos desafios e das aprendizagens construidas no contacto direto com os contextos educativos

(Alarcao, 2001; N6voa, 2017).

Neste processo, a PES assume particular importancia, uma vez que coloca a professora
estagiaria perante a complexidade real da profissao e permite articular observacao, planificacao,
intervencao, avaliacao e reflexao num percurso formativo supervisionado. Esta dinamica
aproxima-se do ciclo de supervisao descrito por Alarcdo e Tavares (2003), que integramomentos
de pré-ohservacao, observacao, analise dos dados recolhidos e pds-observacao. Ao longo da
PES, este ciclo concretizou-se nas reunides de preparacgao das aulas, na observacao das praticas,
no acompanhamento das intervencoes, nos momentos de feedback e nareflexdo posterior sobre

as decisoes tomadas.

32



A supervisao pedagdgica, entendida nesta perspetiva, nao corresponde apenas a um
processo de controlo ou validagao da pratica. Pelo contrdrio, configura-se como uma relagcao
formativa, colaborativa e reflexiva, orientada para o desenvolvimento profissional do futuro
professor. Alarcao e Tavares (2003) valorizam a supervisdao como processo de construcao de
conhecimento profissional, no qual o supervisor apoia o formando na leitura critica da acao, na
identificacao de dificuldades e na procura de alternativas fundamentadas. Assim, a observacao, a
planificacao, a intervencao, a avaliacao e a reflexao sobre a acao permitiram compreender que
ensinar exige conhecimento cientifico, pedagdgico e diddtico, mas também capacidade de escuta,

adaptacao, colaboracao e tomada de decisao em situacoes frequentemente incertas.

Esta concecao articula-se com os desafios atuais da profissao docente. AUNESCO (2021)
defende que a docéncia deve ser compreendida como uma profissao colaborativa, na qual os
professores sao reconhecidos como produtores de conhecimento e agentes centrais na
construcao de uma educacao mais justa, inclusiva e sustentavel. Também o Global Report on
Teachers sublinha a necessidade de valorizar, formar, apoiar e reter professores, reconhecendo
que a qualidade dos sistemas educativos depende da existéncia de profissionais preparados e
acompanhados ao longo do seu percurso (UNESCO & International Task Force on Teachers for
Education 2030, 2024). Neste sentido, a PES tornou-se um espaco de construcao profissional,
no qual os contributos dos professores cooperantes, dos professores supervisores, do par
pedagadgico e dos proprios alunos favoreceram o desenvolvimento de uma postura mais

consciente, critica, colaborativa e fundamentada.

A docéncia deve ainda ser entendida a luz de uma educacao integral. Delors et al. (1996)
identificam quatro pilares fundamentais da educacao: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver juntos e aprender a ser. Estes pilares articulam-se com os principios do PASEO,
na medida em que reforcam a necessidade de formar alunos capazes de mobilizar
conhecimentos, agir com responsabilidade, cooperar com os outros e construir uma identidade
pessoal e social equilibrada. Neste sentido, o professor desempenha um papel decisivo na criagao
de ambientes de aprendizagem que promovam nao s6 o dominio de conteddos, mas tamhém o
desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais, éticas e civicas (Delors et al., 1996; Oliveira-

Martins et al., 2017).
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Deste modo, a dimensao profissional da docéncia articula-se com um conjunto de
referenciais legais, curriculares e pedagdgicos que orientam a acao educativa, mas concretiza-se
sobretudo nas decisdes tomadas em contexto. Ao longo da PES, a mestranda foi compreendendo
que ser professora implica construir respostas perante a diversidade, transformar dividas em
reflexao, adaptar estratégias as necessidades dos alunos e assumir um compromisso
permanente com a qualidade das aprendizagens. Esta compreensao sustenta a continuidade do
presente relatdrio, no qual se analisam os contextos educativos, as intervencoes pedagdgicas
realizadas e o0 modo como estas contribuiram para a consolidacdao da identidade profissional

docente.
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3. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA
PRATICA DE ENSINO SUPERVISIONADA

“A beleza das coisas existe no espirito de quem as contempla.”

Sophia de Mello Breyner, nd

A caracterizacao do contexto educativo exige mais do que a descricao dos espacos, dos
recursos ou dos dados relativos as turmas. Implica um olhar atento sobre a realidade escolar,
capaz de reconhecer, em cada contexto, as condicoes que influenciam a aprendizagem, a
participacao e o desenvolvimento dos alunos. A epigrafe de Sophia de Mello Breyner Andresen
convoca precisamente essa dimensao do olhar: a escola revela-se de forma diferente quando é
contemplada comintencionalidade pedagdgica, sensibilidade e disponibilidade para compreender

oque nela acontece.

Ao longo da PES, a mestranda foi progressivamente aprendendo a observar os contextos
para além da sua dimensao fisica e organizacional. Cada escola, cada sala e cada turma
apresentaram caracteristicas proprias, que influenciaram as decisdes tomadas ao nivel da
planificacao, dagestao daaula, da selecao dos recursos, da diferenciacao pedagdgica e darelagao
estabelecida com os alunos. Assim, conhecer o contexto tornou-se uma condicao essencial para

agir de forma mais consciente, ajustada e fundamentada.

A PES decorreu em dois contextos educativos pertencentes ao mesmo Agrupamento de
Escolas, permitindo a mestranda contactar com realidades distintas ao nivel da organizagao
escolar, das dinamicas de turma e das exigéncias pedagdgicas inerentes ao 1.2 e ao 2.2 CEB. As
intervencoes desenvolveram-se segundo o cronograma que consta na Tabela 1. Esta
organizacao possibilitou a observacao, colaboracao, planificacao, intervencao, avaliacao e
reflexao em contextos com especificidades préprias, contribuindo para uma compreensao mais

ampla da profissao docente.

Tabela
Cronograma geral da PES da mestranda, ao longo do ano letivo 2025/2026
Semestre Especificidade do ciclo de escolaridade Duracao da PES
1.2Semestre 2.2CEB, 5%no, turma A 6 de outubro de 2025 a16 de
janeiro de 2026
2.2Semestre 1.2CEB, 4%ano, turma H 23 de fevereiro de 2026 a 29

de maio de 2026
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A informacao apresentada ao longo deste capitulo resulta da observacao direta realizada
durante a PES, da andlise de documentos institucionais do Agrupamento de Escolas,
nomeadamente o Projeto Educativo (PE), o Plano Plurianual de Melhoria dos Territdrios
Educativos de Intervencao Prioritdria (PPMTEIP), o Regulamento Interno (RI), o Plano Anual de
Atividades (PAA), os Planos de Turma e as planificacdes anuais e semestrais, bem como das
conversas e reunides com as professoras cooperantes. Por motivos de confidencialidade e
preservacao do anonimato da instituicao, estes documentos internos nao serao identificados nas
referéncias bibliograficas do presente relatdrio. A caracterizacao que se segue organiza-se,
primeiramente, em torno do Agrupamento de Escolas e, posteriormente, das escolas e turmas

onde decorreu a prdtica educativa.
3.1. CARACTERIZACAO DO AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

O Agrupamento de Escolas onde decorreu a PES integra estabelecimentos de educacaoe
ensino situados nos concelhos da Maia e de Gondomar, abrangendo diferentes niveis de
escolaridade, desde a Educacao Pré-Escolar até ao Ensino Secundario. De acordo com o Decreto-
Lei n.2 137/2012, de 2 de julho, um agrupamento de escolas corresponde a uma unidade
organizacional constituida por diferentes estabelecimentos de educacao e ensino, dotada de
orgaos proprios de administracao e gestao. Esta estrutura organizacional permite articular
recursos, projetos e orientacoes pedagdgicas comuns, assegurando uma resposta educativa

mais integrada as necessidades da comunidade escolar.

O Agrupamento caracteriza-se por uma comunidade educativa numerosa e diversa,
integrando alunos, docentes, assistentes técnicos, assistentes operacionais e técnicos
especializados que colaboram no acompanhamento das criancas e jovens. A diversidade social,
cultural e educativa da comunidade escolar torna necessaria a construcao de respostas
pedagdgicas que promovam a equidade, a participacao e o sucesso de todos os alunos,
reconhecendo a pluralidade de percursos, ritmos e necessidades presentes nos diferentes

contextos educativos.

O corpo docente do agrupamento conta com cerca de 257 docentes e 100 assistentes
técnicos e operacionais, hem como uma equipa multidisciplinar de técnicos especializados, como

terapeutas, psicélogos e assistentes sociais, que garantem um acompanhamento de qualidade
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dos alunos, mas também o correto funcionamento de todas as 10 escolas do agrupamento.
Relativamente a comunidade escolar esta é composta por cerca de 2021 alunos, podendo este
numero variar de acordo com a entrada de novos alunos provenientes de paises estrangeiros,

conforme consta no Projeto Educativo (PE, 2025).

Importa referir que o Agrupamento se insere num contexto socioeconémico marcado por
algumas fragilidades, refletidas na existéncia de alunos abrangidos pela Acao Social Escolar (ASE)
e na necessidade de respostas educativas diferenciadas. Neste ambito, integra o Programa
Territérios Educativos de Intervencao Prioritdria (TEIP), orientado para contextos onde se
verificam maiores riscos de insucesso, abandono escolar, indisciplina e exclusao social. Esta
integracao reforca a responsabilidade da escola na promocao de condi¢coes de aprendizagem
mais justas, procurando criar respostas que favore¢am o sucesso educativo, o desenvolvimento

integral e ainclusao de todos os alunos.

A intervencao educativa do Agrupamento encontra-se estruturada em torno do Plano
Plurianual de Melhoria (PPM 2024-2027), organizado seqgundo trés eixos estratégicos: Cultura
Escolar e Liderancas Pedagdgicas, Gestao Curricular e Parcerias e Comunidade. Estes eixos
concretizam-se em diferentes iniciativas e projetos, como clubes, acdes de tutoria, apoios
individualizados, gabinetes de mediacao de conflitos e atividades de articulacao com entidades
parceiras. Estas respostas procuram atuar sobre as necessidades identificadas, promovendo
ambientes escolares mais participativos, seguros e favoraveis ao desenvolvimento integral dos

alunos.

De acordo com os seus documentos orientadores, o Agrupamento assume como
principios estruturantes a Inclusao, a Cidadania, a Inovacao e a Exigéncia. Estes principios
evidenciam uma visao de escola comprometida com a valorizacao da diversidade, com a
formacao de cidadaos responsaveis, com a renovacao das praticas pedagdgicas e com a
promocao de aprendizagens de qualidade. Ao longo da PES, estes principios foram
particularmente significativos para a mestranda, uma vez que enquadraram a sua acao e
reforcaram a importancia de planificar propostas pedagdgicas ajustadas aos alunos,

contextualizadas e orientadas para a participacao de todos.
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A integracao da PES neste Agrupamento permitiu a mestranda compreender a escola
enquanto espaco de intervencao pedagdgica, mas também enquanto comunidade educativa
marcada por relacoes, desafios e responsabilidades partilhadas. Neste sentido, o contexto
institucional assumiu-se como um elemento relevante na construcao da identidade docente, ao
evidenciar que a acao do professor se desenvolve em didlogo constante com as caracteristicas

da escola, dos alunos, das familias e da comunidade envolvente.

3.2. CARACTERIZACAO DA ESCOLA BASICA DO 1.2
CICLO DO ENSINO BASICO

A ultima etapa da PES, 2.2 semestre, da mestranda decorreu numa Escola Basica do 1.2
Ciclo do Ensino Bdsico com Jardim de Infancia, situada no concelho da Maia. Este contexto
educativo integra grupos da Educacao Pré-Escolar e turmas do 1.2 CEB, assumindo-se como um
espaco de continuidade educativa, onde varias criancas iniciam e desenvolvem grande parte do
seu percurso escolar. Esta continuidade contribui para a criacao de relacdes de proximidade entre
alunos, docentes, assistentes operacionais e familias, conferindo a escola uma identidade

marcada pela familiaridade, pela participacao e pelo sentido de pertenca.

Ao nivel fisico, a escola organiza-se em diferentes edificios destinados ao 1.2 CEB, a
Educacao Pré-Escolar e a pratica de atividade fisica. O edificio principal integra salas de aula,
espacos de apoio, biblioteca, sala de professores e zonas de circulagao equipadas com materiais
de organizacao e apoio ao quotidiano escolar. As salas encontram-se equipadas com recursos
tecnoldgicos e materiais didaticos, permitindo o desenvolvimento de propostas diversificadas. O
espaco exterior € amplo e inclui zonas de recreio, campo de jogos, parque infantil, areas verdes e
espacos cobertos que facilitam a circulacao entre os edificios em diferentes condicoes

meteoroldgicas.

A escola evidencia uma relacao proxima com a comunidade educativa, visivel na
colaboracao com as familias, na participacao da Associacao de Pais e na dinamizagao de
atividades que procuram envolver alunos, docentes e encarregados de educacdo. Este ambiente

de cooperacao contribui para a construcao de um clima escolar acolhedor, no qual as criancas
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encontram oportunidades para aprender, brincar, participar e desenvolver relacoes positivas com

os diferentes elementos da comunidade escolar.

Um aspeto particularmente relevante deste contexto é a integracao no Projeto
SuperTABiI, iniciativa que promove a utilizagao pedagdgica de tecnologias méveis em sala de aula.
Cada aluno tem acesso a dispositivos digitais, nomeadamente tablet e computador, que sao
mobilizados de forma planeada nas atividades letivas. Esta realidade influenciou as praticas da
mestranda, permitindo a construcao de propostas que articularam recursos digitais, participacao
ativa dos alunos e desenvolvimento de competéncias transversais. Contudo, a utilizacao destes
recursos exigiu sempre uma intencionalidade pedagdgica clara, para que a tecnologia se

assumisse como meio de apoio a aprendizagem e nao apenas como elemento motivador.

A sala da turma do 4.2 ano, onde decorreu a maior parte da intervencao da mestranda,
apresentava uma organizacao favoravel a interacao entre os alunos. A disposicao das mesas, 0s
materiais disponiveis e a presenca de recursos tecnoldgicos facilitaram a implementacao de
tarefas colaborativas, momentos de discussao em grande grupo, atividades de exploragao digital
e propostasde articulacao de saberes. As paredes da sala, preenchidas com producoes dos alunos
e materiais de apoio, refletiam o trabalho desenvolvido e contribuiam para a valorizacao das

aprendizagens construidas pela turma.

Figura1
Salade aulado 4.2H
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Conforme se observa na Figura 1, a sala do 4.2 H encontrava-se organizada de modo a
favorecer a interacao entre os alunos, dispondo de recursos digitais e materiais de apoio que
contribuiam para a diversificacao das praticas pedagdgicas. Este espaco assumiu particular
importancia na PES, uma vez que permitiu a mestranda desenvolver interven¢oes de natureza
interdisciplinar, apoiadas em momentos de leitura, discussao, exploracao digital, trabalho

cooperativo, producao escrita, resolucao de problemas e comunicacao oral.

3.2.1. CARACTERIZACAO DA TURMA DO 4.2 ANO DE
ESCOLARIDADE

No 2.2 semestre da PES, amestranda acompanhou uma turma do 4.2 ano de escolaridade
durante 12 semanas durante quatro dias por semana (de segunda a quinta), conforme consta no
APENDICE A1. Esta turma é composta por 22 alunos, 11 do sexo feminino e 11 do sexo masculino,
com idades compreendidas entre os nove e os dez anos. Grande parte dos alunos mantinha
contacto desde a Educacao Pré-Escolar, uma vez que frequentou o Jardim de Infancia da mesma
escola. Esta continuidade contribuiu para a existéncia de relacoes interpessoais estaveis e para

um ambiente de proximidade entre os elementos da turma.

Procurando promover a articulacao de saberes e trabalhando com intencionalidade
pedagdgica, o par pedagdgico, em colaboracao com a professora cooperante, delineou o hordrio
apresentado na Tabela 2. Partindo do horario da turma e do horario letivo do par pedagdgico este
hordrio foi criado com o objetivo de fazer cumprir as horas de pratica letiva e nao letiva previstas

nos documentos legais.
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Tabela2

Hordrio do par pedagdgico no 2.Semestre no 1.2CEB

Segunda Terca Quarta Quinta
09:00-09:30 Horario Letivo de Horario Letivo de Horario Letivo de Horario Letivo
09:30-10:00 Prética Auténoma Prética Auténoma Prética Auténoma Colaborativo
10:00-10:30
10:30-11:00 INTERVALO

11:00-11:30 Horario Letivo de Reunidaocoma Horario Letivo de Reuniaocoma

11:30-12:00 Pratica Auténoma professora Prética Auténoma professora

cooperante cooperante

12:00-12:30 Horario nao letivo Horario nao letivo

12:30-13:00 Reuniaocoma Reunidaocoma Reunidocoma Reuniaocoma
professora professora professora professora
cooperante cooperante cooperante cooperante

13:00-13:30

13:30-14:00 ALMOGO

14:00-14:30 Horario Letivo de

14:30-15:00 Prética Auténoma

15:00-15:30 Hordrio nao letivo

15:30-16:00

No ambito das Medidas de Suporte a Aprendizagem e a Inclusdo (MSAI), seis alunos
beneficiavam de Medidas Universais de Suporte (MUS), necessitando, em determinados
momentos, de mais tempo, maior acompanhamento ou adaptac¢des pontuais na realizacao das
tarefas. Para além disso, uma aluna encontrava-se abrangida por Medidas Seletivas, decorrentes
de um défice auditivo congénito, ao abrigo do Decreto-Lei n.2 54/2018. Apesar desta
necessidade especifica, a aluna encontrava-se integrada nas rotinas da turma e participava nas
atividades propostas, sendo fundamental garantir condicdes de comunicacdo, escuta e

acompanhamento adequadas a sua participacao.

A diversidade de necessidades presentes na turma exigia uma atencao constante a
diferenciacdo pedagdgica. Conforme defendem Tomlinson e Allan (2002), a diferenciacao
constitui uma resposta a heterogeneidade dos alunos, permitindo adequar estratégias, recursos
e formas de participacao as caracteristicas individuais de cada crianca. Neste sentido, a presenca
de alunos com diferentes ritmos de aprendizagem e necessidades especificas reforcou a

importancia de planificar propostas flexiveis e inclusivas.
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Relativamente ao contexto socioeconémico, a turma apresentava alguma
heterogeneidade. Embora a maioria dos alunos beneficiasse de condi¢des familiares favordveis
ao acompanhamento do percurso escolar, alguns encontravam-se abrangidos pela A¢ao Social
Escolar (ASE), refletindo a diversidade de realidades presentes na comunidade educativa. A
participacao das familias na vida escolar era, de forma geral, positiva, verificando-se
disponibilidade para colaborar com a professora titular e acompanhar as aprendizagens dos
alunos. A literatura tem vindo a evidenciar a importancia da relacao escola-familia no sucesso
educativo das criancas, uma vez que o envolvimento parental constitui um fator potenciador da

motivacao, do desempenho académico e do desenvolvimento global dos alunos (Silva, 2003).

Ao nivel relacional e comportamental, a turma caracterizava-se por um ambiente
globalmente tranquilo e cooperativo. Os alunos demonstravam respeito pelos colegas e pelos
adultos, verificando-se poucos episddios de conflito. Quando surgiam desentendimentos, estes
estavam geralmente associados a situacoes de jogo, divergéncias de opinidao ou dificuldades na
gestao das emocoes, sendo resolvidos através do didlogo e da mediagao da professora titular. A
existéncia de um clima de sala de aula positivo revelou-se particularmente importante, uma vez
que, tal como referem Arends (2008) e Amado (2001), ambientes seguros e emocionalmente
favordveis potenciam a participacao, a aprendizagem e o desenvolvimento das relacdes
interpessoais. Deste modo a turma destacava-se pela criatividade, tranquilidade e participacao
nas atividades propostas. Os alunos respeitavam as normas estabelecidas na sala de aula e
tendiam a realizar as tarefas com rapidez e atencao. Revelavam, também, uma relacao positiva
com a escola e com os adultos de referéncia, valorizando o refor¢o positivo, o feedback e a

possibilidade de partilhar as suas ideias perante o grupo.

Apesar destes aspetos, observavam-se diferencas significativas ao nivel dos ritmos de
trabalho e da autonomia. Alguns alunos concluiam as tarefas comrapidez e procuravam, de forma
espontanea, ocupar o tempo com desenhos, colagens, jogos ou outras atividades auténomas.
Outros necessitavam de acompanhamento mais préximo, instru¢cées mais faseadas e maior
apoio na organizacao das ideias. Esta heterogeneidade exigiu da mestranda uma atencao
constante a gestao do tempo, a clareza das orientacoes e a diversificacao das estratégias,

procurando assegurar que todos os alunos pudessem acompanhar o percurso de aprendizagem.
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No dominio das aprendizagens, apesar do bom desempenho global da turma,
observavam-se diferencas significativas ao nivel da autonomia, da capacidade de organizacao e
dainterpretacao de informacao escrita. Estas diferencas confirmavam o cardcter heterogéneo do
grupo e reforcavam a necessidade de recorrer a estratégias diversificadas, capazes de responder
aos diferentes perfis de aprendizagem presentes na sala de aula. Como defendem Roldao e
Almeida (2018), a gestao da diversidade constitui uma das dimensdes centrais da acao docente,
exigindo decisdes pedagdgicas ajustadas as caracteristicas concretas dos alunos. Assim, a
mestranda procurou apoiar os alunos através de guides, questoes orientadoras nos momentos
de discussao, momentos de sistematizacao e estratégias de registo que favorecessem a

organizacao progressiva das ideias.

Entre os interesses mais evidentes da turma destacavam-se o futebol, as atividades
artisticas, como o desenho e a pintura, a musica, os videos, os filmes e o0s jogos de computador.
Os alunos demonstravam, ainda, curiosidade por tematicas relacionadas com a protecao do
ambiente, os direitos humanos, a diversidade cultural e a utilizacao de ferramentas digitais. A
motivacao aumentava quando as propostas envolviam tecnologia, tarefas praticas, momentos de

apresentacao oral, trabalho colaborativo, desafios interativos ou recursos visuais.

A integracao da turma no Projeto SuperTABi representou uma potencialidade
significativa, uma vez que permitiu recorrer a dispositivos digitais em diferentes momentos da
pratica pedagdgica. Ainda assim, a utilizacao da tecnologia exigiu uma gestao cuidada, sobretudo
ao nivel das transicoes, do acesso as plataformas, da autonomia dos alunos e da manutencao da
atencao. Esta experiéncia permitiu a mestranda compreender que os recursos digitais podem
enriquecer a aprendizagem quando sao integrados com propdsito, clareza e acompanhamento

pedagdgico.

Ao nivel das dinamicas de trabalho, a turma revelava preferéncia por atividades
colaborativas e por momentos de apresentacao oral, praticas que os alunos realizavam com
alguma familiaridade desde anos anteriores. Esta caracteristica foi considerada na planificacao
das intervencdes, através da atribuicao de papéis, da interdependéncia positiva e da
responsabilizacao individual em tarefas de grupo. Deste modo, a mestranda procurou promover
propostas que valorizassem a cooperacdao, mas que assegurassem, simultaneamente, o

envolvimento individual de cada aluno.
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Importa ainda referir que os alunos demonstravam uma relacao positiva com a avaliacao,
encarando-a, na maioria das situacdes, com tranquilidade e confianca. Ainda assim, alguns
revelavam inseguranca perante tarefas mais exigentes ou momentos formais de avaliacao,
necessitando de reforco positivo e acompanhamento mais préximo. Esta realidade levou a
mestranda a valorizar estratégias de feedback continuo, procurando promover a confianca dos

alunos e a sua percecao de competéncia.

De forma global, a turma do 4.2 H constituiu um contexto favoravel ao desenvolvimento
da PES, pela sua abertura a novidade, pela participacao ativa e pela relacao de confianca
estabelecida com a mestranda e com o par pedagdgico. A diversidade de ritmos, interesses e
necessidades representou um desafio constante, mas também uma oportunidade para
desenvolver uma pratica mais atenta, flexivel e inclusiva, centrada na criacao de condic6es para

que cada aluno pudesse participar, aprender e sentir-se valorizado.

3.3. CARACTERIZACAO DA ESCOLA BASICADO 2.2
CICLO DO ENSINO BASICO

A pratica em contexto de 2.2 CEB decorreu numa Escola Bdsica que integrao 2.2e 0 3.2
CEB, bem como o Ensino Secundario, pertencente ao mesmo Agrupamento de Escolas. Este foi o
primeiro contexto de estdgio vivenciado pela mestranda no ambito da PES, exigindo uma
adaptacao inicial as dinamicas proprias de uma escola de maior dimensao, com horarios
segmentados, maior circulacao de alunos, diferentes docentes por turma e uma organiza¢ao mais

disciplinar do ensino.

A transicao para este contexto permitiu a mestranda compreender, desde o inicio da PES,
que o 2.2 CEB apresenta especificidades muito proprias. A relacao pedagdgica estabelece-se em
tempos letivos mais curtos e em areas disciplinares delimitadas, o que exige maior objetividade
na organizacao das aulas, maior rigor na gestao do tempo e uma selecao criteriosa das tarefas e
recursos. A acao docente tornou-se, por isso, particularmente dependente da clareza das
instrucoes, da adequacao dos materiais, da previsao de dificuldades e da capacidade de manter

os alunos envolvidos ao longo de cada momento da aula.
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Ao nivel das infraestruturas, a escola organiza-se em diferentes blocos ou edificios, nos
quais se distribuem salas de aula, laboratdrios, biblioteca, servicos administrativos, sala de
professores, espacos de apoio aos alunos, zonas de convivio, refeitdrio, cantina, polivalente e
pavilhao gimnodesportivo. Esta diversidade de espacos traduz a complexidade organizacional do
contexto e influencia a forma como os alunos circulam, se relacionam e vivem o quotidiano
escolar. Ao contrario da escola do 1.2 CEB, marcada por uma maior continuidade entre espacos e
intervenientes, este contexto exigiu a mestranda uma adaptacao a ritmos mais fragmentados e a

uma organizacgao escolar mais ampla.

O bloco A integra salas de aula e servicos de apoio ao funcionamento da escola. Neste
edificio localizam-se, entre outros espacos, a sala dos professores, a direcao, os servicos
administrativos, areprografia, espacos destinados areunides, salas de apoio ao estudo, biblioteca
escolar e gabinetes de apoio aos alunos. Por acolher varias turmas do 2.2 CEB, este bloco assumiu
particular relevancia no quotidiano da mestranda, uma vez que nele decorreram diferentes

momentos de observacao, intervencao, reunioes e acompanhamento da turma.

O bloco B integra varias salas de aula e laboratdrios de Ciéncias Naturais. A existéncia
destes espacos permitiu arealizacao de atividades praticas e a utilizacao de materiais especificos
da drea cientifica, ainda que a disponibilidade e o estado de conservacao dos recursos nem
sempre respondessem plenamente as necessidades das atividades planificadas. Esta realidade
exigiu uma preparacao antecipada das intervenc6es e, em alguns momentos, o recurso a
materiais externos ou disponibilizados pela Escola Superior de Educacao, de modo a garantir a

concretizacao das propostas pedagdgicas.

0 bloco C acolhe espacos de utilizacao comum, como o polivalente, o refeitdrio, a cantina
e o buffet dos alunos, além de salas de aula e laboratdrios. Estes espacos assumem uma funcao
importante na vida escolar, uma vez que estruturam nao sé os momentos letivos, mas também
0os tempos de pausa, refeicao e socializacao. A escola dispoe ainda de um pavilhao
gimnodesportivo, com dreas destinadas a pratica desportiva, balnedrios e zonas de arrumacao de
materiais. O espaco exterior, amplo e diversificado, inclui zonas de circulagao, bancos, espacos
ajardinados e campos de jogos, permitindo aos alunos diferentes formas de interacdo nos

intervalos.
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Apesar da diversidade de espacos e da existéncia de alguns recursos, a escola
apresentava sinais de desgaste em determinadas zonas, sobretudo em espacos de circulacao,
coberturas e algumas dreas interiores. Em certos momentos, as condicdes fisicas condicionavam
acirculacao ou o conforto dos alunos, especialmente em dias de maior frio ou chuva. Ainda assim,
as salas dispunham de equipamentos essenciais ao desenvolvimento das aulas, como mesas,

cadeiras, computador, quadro interativo, quadro de giz e quadro de cortica.

Durante o periodo em que a mestranda frequentou este estabelecimento, essencialmente
noinverno, foram observados diversos problemas fisicos relacionados com infiltracées e entrada
de dgua. Em algumas salas de aula e noutras zonas da escola, verificava-se a presenca de agua
no interior dos espacos durante periodos de chuva, evidenciando fragilidades na estrutura dos
edificios. Estas situacoes estavam associadas a problemas de humidade persistente, telhas
partidas ou mal remendadas nos telhados e a necessidade de obras de manutencao ainda por
realizar. Estas condicoes, para além de afetarem o conforto dos alunos e docentes,

condicionavam, em determinados momentos, o normal funcionamento das atividades letivas.

As aulas de Matematica da turma acompanhada decorriam numa sala do bloco A. Esta
sala apresentava uma organiza¢ao mais tradicional, com mesas dispostas em filas e orientadas
para o quadro. Esta configuracao favorecia a atencao para a exposicao e orientacao do professor,
mas reduzia, em alguns momentos, a interacao entre pares e a flexibilidade na realizacao de
tarefas colaborativas. Ainda assim, a presenca de quadro interativo, computador e outros
recursos de apoio permitiu dinamizar tarefas com suporte visual e digital, o que se revelou
particularmente importante perante uma turma motivada por desafios, jogos e interacao com o

quadro.
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Figura?2

Salade aulado 5.2 A

Conforme se observa na Figura 2, a sala de Matemadtica apresentava uma organizagao
centrada no quadro, caracteristica que influenciou a gestao da aula e a forma como a mestranda
estruturou as tarefas. Esta disposicao exigiu uma circulacdo constante pela sala, de modo a
acompanhar os alunos de forma préxima, esclarecer duvidas, reqular comportamentos e apoiar

aqueles que revelavam maior necessidade de orientacao.

No caso das Ciéncias Naturais, as aulas decorreram entre a sala comum e o laboratdrio,
dependendo da duracao do tempo letivo e da natureza das atividades previstas. O laboratério
distinguia-se da sala de aula pela existéncia de materiais prdprios da area cientifica, bancadas,
pontos de dgua e uma zona de armazenamento de recursos laboratoriais. Este espaco permitiu
planificar propostas mais préximas da natureza da disciplina, nomeadamente atividades praticas,

observacao de fendmenos, manipulacao de materiais e discussao de resultados.

47



Figura3

Laboratdrio de Ciéncias Naturais frequentado pelo 5.2 A

A Figura 3 evidencia a organizagao do laboratério de Ciéncias Naturais, espaco que
assumiu particular relevancia na planificacao de atividades prdticas e experimentais. A utilizacao
deste espaco permitiu a mestranda compreender a importancia dos recursos materiais na
aprendizagem das Ciéncias, mas também a necessidade de prever constrangimentos, adaptar

estratégias e garantir condicoes de seguranca, participacao e compreensao para todos os alunos.

A disponibilidade de materiais didaticos e laboratoriais nem sempre se revelou suficiente
para responder plenamente as exigéncias das atividades previstas. Esta limitacao condicionou,
em determinados momentos, a diversidade das propostas e reforcou a necessidade de planificar
com antecedéncia, selecionar criteriosamente os recursos e prever alternativas. Quando
necessdrio, o par pedagdgico recorreu a materiais disponibilizados pela Escola Superior de
Educacao, garantindo a concretizacao das atividades planificadas. Esta experiéncia permitiu a
mestranda compreender que a qualidade da pratica pedagdgica depende nao apenas da intencao

didatica, mas também das condicGes materiais e organizacionais que sustentam a acao docente.

De forma geral, o contexto do 22 CEB trouxe desafios distintos dos vividos
posteriormente no 1.2 CEB. A organizacao disciplinar, a maior dimensao da escola, a existéncia de
diferentes professores para a mesma turma e a necessidade de articulagao entre espacos e

tempos exigiram da mestranda uma postura mais estruturada, rigorosa e consciente. Esta
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experiéncia contribuiu para ampliar a sua compreensao da profissao docente, evidenciando que
cada ciclo de ensino convoca formas especificas de planificar, intervir, avaliar e estabelecer

relacao pedagdgica com os alunos.

3.3.1. CARATERIZACAO DA TURMA DO 5.2 ANO DE
ESCOLARIDADE

No segundo semestre, a Pratica de Ensino Supervisionada (PES) decorreu ao longo de 12
semanas, de segunda a quinta-feira, numaturmado 5.2 ano de escolaridade do 2.2 CEB, de acordo
com o cronograma apresentado no Apéndice A2. Inicialmente, era composta por 21 alunos, 10 do
sexo masculino e 11 do sexo feminino, com idades compreendidas entre os nove e 0S onze anos.
Posteriormente, registou-se a transferéncia de uma aluna para outra turma, passando o grupo a
contar com 20 alunos. Nas aulas observadas e dinamizadas pela mestranda, o nimero de alunos
presentes podia variar, de acordo com faltas, apoios ou outras situacdes pontuais. Ainda assim,
apenas 18 alunos contactaram com a mestranda durante todo o estagio, sendo este o numero
mencionado nas planificacdes, uma vez que dois alunos, embora pertencentes a turma,

beneficiavam de Medidas Adicionais de Suporte e ndao frequentavam as aulas de Matematicanem

de Ciéncias, nao tendo, por isso, participado nas sessoes observadas e dinamizadas.

Partindo do hordrio da turma e da disponibilidade letiva do par pedagdgico, e procurando
assegurar o cumprimento das horas de prética letiva e ndo letiva previstas nos documentos legais
e institucionais que regulam a PES, foi delineado, em articulacao com as professoras cooperantes
de Matematica e de Ciéncias Naturais, o horario apresentado na Tabela 3. Esta organizacao
permitiu acompanhar a turma nos tempos destinados as duas areas disciplinares, bem como
participar em momentos de observacao, intervencao, reunioes, apoio e outras atividades da vida
escolar. Deste modo, o hordrio construido procurou garantir uma presenca regular no contexto

educativo e favorecer uma integracao progressiva nas dinamicas proéprias do 2.2 CEB.
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Tabela3

Hordrio do Par Pedagdgico no 1.2Semestre no 2.2CEB

Segunda-Feira Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira
8:10-9:00 OH
(Sala de Estudo)
9:00-9:50 OH OH OH OH
(Reuniao) (Reuniao) (Reuniao) (Reuniao)
10:05-10:55 OH OH (Gabinete do Matematica Matematica
(Reunido) Aluno)
10:55-11:45 OH (Gabinete do Matematica Matematica OH
Aluno) (Reuniao)
12:00-12:50 Ciéncias Naturais Matematica Ciéncias Naturais
12:50-13:40 Ciéncias Naturais

Dois alunos da turma apresentavam Necessidades Adicionais de Suporte (NAS) e
beneficiavam de MSAI , ao abrigo do Decreto-Lei n.2 54/2018. Embora integrassem a turma,
estes alunos apenas participavam em aulas de carater mais pratico, como Educacao Visual,
Educacao Fisica e Educacao Musical, sendo acompanhados nos restantes tempos em contexto
de apoio especializado. Para além destes casos, seis alunos usufruiam de MUS, revelando
necessidade de acompanhamento mais préximo, maior tempo de realizacao ou adaptacoes

pontuais em momentos de aprendizagem e avaliacao.

Os dois alunos com NAS eram acompanhados no Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA),
no ambito da Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacao Inclusiva (EMAEI), beneficiando de

apoio especializado ajustado as suas necessidades especificas.

A maioria dos alunos ja frequentava a mesma turma no 1.2 CEB, na Escola da Boucinha, o
que favorecia o conhecimento mutuo e a existéncia de lagos entre varios elementos do grupo.
Contudo, a integracao de alunos provenientes de outras escolas do 1.2 CEB originou, por vezes,
alguns conflitos interpessoais e momentos de tensao. Estes episddios nao anulavam a existéncia
de uma turma participativa e comunicativa, mas exigiam uma gestao atenta da relacao entre
pares, sobretudo em momentos de trabalho colaborativo, transicao entre tarefas ou maior

liberdade de interacao.

A turma revelava criatividade e disponibilidade para participar, embora apresentasse

niveis distintos de autonomia e ritmos de aprendizagem variados. De modo geral, os alunos
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apresentavam bom aproveitamento, mas nem todos demonstravam a mesma seguranca na
resolucao das tarefas ou a mesma capacidade de manter a atencao durante todo o tempo letivo.
Alguns alunos concluiam rapidamente as atividades e, nesses momentos, tendiam a conversar
com os colegas mais préximos, o que podia provocar distracao nos alunos que ainda se
encontravam atrabalhar. Esta caracteristica exigiu damestranda uma atencao particular agestao
dos tempos de trabalho e a preparacao de estratégias que mantivessem os alunos envolvidos ao

longo da aula.

No que diz respeito a motivacao, a turma apresentava fraca motivacgao intrinseca em
algumas situacoes, necessitando frequentemente de estimulos externos para se envolver de
forma mais consistente nas tarefas. O refor¢o positivo, a valorizacao dos progressos, a utilizagao
do quadro interativo, os jogos, os desafios e os recursos digitais revelaram-se estratégias
eficazes para captar a atencao e promover maior participacao. Esta constatacao influenciou as
opcoes pedagdgicas da mestranda, que procurou planificar propostas mais desafiantes, visuais e

contextualizadas, sem perder de vista o rigor dos contetidos matematicos e cientificos.

Entre os interesses mais evidentes do grupo destacavam-se o desenho, a musica, 0s
jogos e os desafios, sobretudo quando estes se afastavam da rotina habitual da sala de aula. Os
alunos demonstravam entusiasmo perante atividades que envolviam o quadro interativo ou
situacoes-problema apresentadas em formato de missao, narrativa ou desafio. Esta
caracteristica foi considerada na planificacao de intervencdes, como a utilizacao de avatares
digitais, escape rooms, guides de exploracao, recursos visuais e ferramentas digitais de apoio a

aprendizagem.

Ao nivel comportamental, a turma apresentava oscilagées. Em vdrios momentos, os
alunos eram respeitadores e participativos, mas podiam dispersar com facilidade, sobretudo
quando terminavam as tarefas antes dos colegas, quando surgiam interacoes espontaneas ou
quando a atividade despertava maior entusiasmo. A conversa paralela surgia, por vezes, como
resultado da proximidade entre os alunos e da rapidez com que alguns concluiam as tarefas. Esta
realidade exigiu uma gestao equilibrada entre proximidade e firmeza, procurando manter um
clima de sala de aula favoravel a aprendizagem, sem desvalorizar a necessidade de escuta,

incentivo e regulacao do comportamento.
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No dominio da Matematica, a turma beneficiava de tarefas estruturadas, guioes claros e
momentos de discussao em grande grupo que permitissem explicitar os raciocinios. A
heterogeneidade ao nivel da autonomia e da compreensao exigiu que as tarefas fossem
cuidadosamente sequenciadas, com progressao gradual, exemplos visuais e momentos de
sistematizacao. A utilizacao de representacdes multiplas revelou-se particularmente importante,
uma vez que possibilitou apoiar a compreensao de conceitos abstratos, como se verificou em

tarefas relacionadas com fracoes e opera¢des com numeros fraciondrios.

Nas Ciéncias Naturais, a turma revelava interesse quando os conteddos eram
apresentados a partir de imagens, exemplos concretos, atividades praticas ou situacoes
proximas do quotidiano. O laboratdrio constituiu, neste sentido, um espaco potenciador da
curiosidade e da participacao, embora também exigisse maior atencao a gestao do
comportamento, a organizacao dos materiais e a clareza das instrucdes. A realizacao de
atividades praticas revelou-se uma oportunidade para envolver os alunos na observacao, no
questionamento e na construcao de explicacoes, valorizando uma aprendizagem mais ativa e

significativa.

A relacao pedagogica com o 5.2 A foi sendo construida de forma gradual. A mestranda
percebeu que, neste contexto, a confianca dos alunos dependia da clareza das orientagoes, da
consisténcia das regras, da valorizacao do esforco e da capacidade de transformar tarefas
curriculares em propostas com significado. O recurso ao feedback revelou-se essencial, tanto
para orientar a aprendizagem como para reforcar a confianca dos alunos perante desafios

matematicos e cientificos.

Observou-se, igualmente, a presenca de ansiedade nos momentos de avaliagdo. Durante
a aplicacao do primeiro teste de Matematica, realizada pela mestranda em conjunto com o par
pedagdgico, varios alunos manifestaram sinais evidentes de nervosismo, tendo alguns chorado
durante arealizacao da prova. Foi necessdrio interromper momentaneamente o processo para 0s
acalmar e apoiar emocionalmente. Esta reacao poderd estar relacionada com o facto de os alunos
ainda ndo estarem totalmente habituados a este modelo de avaliacao, sobretudo nas suas
exigéncias e formalidade. Esta experiéncia evidenciou a importancia de preparar gradualmente
os alunos para situacoes avaliativas, promovendo um ambiente de seguranca, confianca e

compreensao do processo de avaliacao.
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O contexto socioecondmico da turma evidenciava alguma diversidade, refletindo
diferentes niveis de acompanhamento familiar e de apoio ao percurso escolar. Embora alguns
alunos revelassem acompanhamento préximo por parte dos encarregados de educacao, noutros
casos observava-se menor participacao familiar nas iniciativas da escola e no acompanhamento
das aprendizagens. Esta realidade reforcou aimportancia de uma agao docente atenta, capaz de

criar na escola condicdes de apoio, incentivo e valorizacao dos alunos.

Esta caracterizacdao socioecondomica corresponde a observacao direta realizada pela
mestranda e aos dados constantes no Plano de Turma, refletindo a diversidade de contextos

familiares e niveis de acompanhamento educativo presentes no grupo.

De forma global, a turma do 5.2 A constituiu um contexto exigente e formativo. A
diversidade de ritmos, a necessidade de estimulos externos, a existéncia de conflitos pontuais, a
oscilacao comportamental e a maior complexidade organizacional do 2.2 CEB desafiaram a
mestranda a planificar com maior rigor, a prever dificuldades, a adaptar estratégias e a refletir
continuamente sobre a sua acao. Ao mesmo tempo, a criatividade, a participacao e a abertura dos
alunos a propostas diferenciadas permitiram desenvolver intervencdes mais dinamicas,
contextualizadas e ajustadas ao grupo. Assim, este contexto contribuiu de forma significativa
para a construcao da identidade docente da mestranda, reforcando a importancia de transformar

aobservacao do contexto em decisdes pedagdgicas conscientes.
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4. INTERVENCAO EM CONTEXTO EDUCATIVO

”

“Sé todo em cada coisa. Pée quanto €s no minimo que fazes.

Fernando Pessoa (Ricardo Reis), 1933

A intervencao em contexto educativo constituiu um dos momentos centrais da PES, uma

vez que permitiu a mestranda articular os saberes construidos ao longo da formacao académica
com as exigéncias concretas da acao docente. A epigrafe de Ricardo Reis traduz a postura
assumida ao longo deste percurso: cada intervencao, independentemente da sua duracao,
conteuddo ou grau de complexidade, exigiu presenca, intencionalidade e compromisso. Planificar
uma aula, selecionar um recurso, orientar uma discussao ou escutar uma resposta de um aluno
foram acOes aparentemente pequenas, mas decisivas na construcao de uma pratica pedagdgica

consciente.

Ao longo da PES, a intervencao pedagdgica desenvolveu-se em contextos distintos,
exigindo a mestranda uma adaptacao permanente as caracteristicas das turmas, aos objetivos
curriculares, aos recursos disponiveis e as dinamicas proprias de cada ciclo de ensino. No 1.2 CEB,
a pratica assumiu uma natureza mais globalizante e interdisciplinar, de articulacao de saberes,
permitindo cruzar dreas como Portugués, Matemadtica, Estudo do Meio, Cidadania e
Desenvolvimento e Tecnologias de Informacao e Comunicacao. No 2.2 CEB, a intervencao
organizou-se de forma disciplinar, nas areas de Matematica e Ciéncias Naturais, exigindo maior

especializacao didatica e uma gestao rigorosa dos tempos letivos.

As intervencoes analisadas neste capitulo foram selecionadas por evidenciarem opc¢oes
pedagdgicas significativas no percurso da mestranda. No 1.2 CEB, destacam-se duas regéncias de
articulacao de saberes: uma centrada na obra A Maior Flor do Mundo, de José Saramago,
articulando literatura, biodiversidade, inteligéncia artificial e tratamento de dados; outra intitulada
“Paris em palavras: ler, descobrir e aprender”, que integrou leitura, cultura europeia, orientacao
espacial, simetrias, exploracao virtual e recursos digitais. No 2.2 CEB, selecionaram-se uma
regéncia de Matemadtica, organizada em torno de um escape room sobre multiplicacao de
numeros naturais por fracoes, e uma regéncia de Ciéncias Naturais, centrada numa atividade

laboratorial sobre o poder solvente da agua.
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A reflexao sobre estas praticas serd organizada a partir de trés dimensoes
complementares: a intencionalidade pedagdgica que sustentou a planificacao, a andlise da acao
desenvolvida em sala de aula e a reflexao sobre os efeitos observados nos alunos e na prépria
construcao profissional da mestranda. Esta organizacao permite compreender que a intervencao
docente nao se reduz a execucao de uma planificacao previamente definida. Pelo contrdrio,
ensinar exige observar, decidir, reajustar, escutar, avaliar e reconstruir a acao a partir do que

acontece no contexto real.

Neste sentido, a reflexao assume-se como eixo estruturante da pratica docente. Alarcao
(2001) defende que o professor reflexivo analisa criticamente a sua acdo, procurando
compreender os seus efeitos e reconstruir a pratica a partir da experiéncia. Esta perspetiva
aproxima-se da proposta de Schon (1983), ao valorizar a reflexao na acao e sobre a acdo como
dimensodes fundamentais do desenvolvimento profissional. Ao longo da PES, estes processos
foram particularmente visiveis nos momentos em que a mestranda teve de reajustar estratégias,
reformular explicacoes, apoiar alunos com ritmos distintos, gerir imprevistos e adequar o0s

recursos as necessidades observadas.

A avaliacao, entendida numa perspetiva formativa, acompanhou também as intervencoes
realizadas. A observacao direta, os registos dos alunos, as producdes realizadas, a participacao
nas discussoes e o feedback dado durante as tarefas permitiram recolher informacao sobre o
processo de aprendizagem e orientar a acao pedagdgica. Esta forma de avaliar favoreceu uma
leitura mais proxima das dificuldades, progressos e necessidades dos alunos, apoiando decisées

mais ajustadas ao desenvolvimento das aprendizagens.

Deste modo, o presente capitulo nao pretende apenas descrever as atividades realizadas,
mas analisar criticamente o0 modo como foram pensadas, implementadas e reconstruidas. Cada
intervencao constituiu uma oportunidade para compreender melhor os alunos, testar estratégias,
reconhecer fragilidades, valorizar conquistas e consolidar uma identidade docente em
construcao. Assim, o capitulo organiza-se em torno das intervencoes desenvolvidas no 1.2 CEB e
no 2.2 CEB, sequindo-se uma apreciacao global das praticas e das atividades de colaboracao e

dinamizacgao educativa realizadas ao longo da PES.
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4.1. 1°CICLO DO ENSINO BASICO

Aintervencao no 1.2 CEB decorreu numa turma do 4.2 ano de escolaridade e assumiu uma
natureza marcadamente interdisciplinar, articulando diferentes areas curriculares em torno de
propostas com significado para os alunos. A organizacao pedagdgica deste ciclo, associada a
monodocéncia e a uma gestao mais flexivel do tempo e do curriculo, favorece a construcao de
percursos integrados, nos quais os contetidos deixam de surgir de forma isolada e passam a
relacionar-se com problemas, temas, experiéncias e contextos proximos das criancas. Neste
sentido, a pratica desenvolvida procurou criar situacées em que os alunos pudessem ler,
investigar, observar, discutir, resolver, criar e comunicar, mobilizando saberes de Portugués,
Matematica, Estudo do Meio, Cidadania e Desenvolvimento e Tecnologias de Informacao e

Comunicacao.

A articulacao de saberes constituiu um principio estruturante das intervencoes realizadas.
Esta opcdo encontra enquadramento no Decreto-Lei n.2 55/2018, que valoriza a articulacao
entre componentes do curriculo, dreas disciplinares e disciplinas, promovendo uma gestao
curricular mais contextualizada e adequada aos alunos. Também o PASEO reforca a necessidade
de desenvolver competéncias transversais, como o pensamento critico e criativo, a comunicacao,
a resolucao de problemas, a autonomia, a sensibilidade estética e artistica, o relacionamento
interpessoal e o saber cientifico, técnico e tecnoldgico. Assim, as praticas no 1.2 CEB foram
planificadas com a intencao de aproximar os conteudos escolares de experiéncias mais amplas,
nas quais os alunos pudessem reconhecer sentido no que aprendiam e compreender a utilidade

dos saberes em diferentes situacoes (Decreto-Lein.2 55/2018; Martins et al., 2017).

A articulacao curricular exige a criacao de relagcdes entre dreas do conhecimento,
permitindo que os alunos compreendam os contetidos como parte de uma rede de significados.
Roldao defende que a apropriacao do conhecimento depende da existéncia de mecanismos de
articulacao que permitam estabelecer conexdes entre saberes, sem as quais o conhecimento
permanece pouco funcional para os alunos. Nesta linha, Leite distingue a multidisciplinaridade, a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade como formas distintas de relacdao entre areas,
sendo a interdisciplinaridade particularmente relevante quando diferentes campos do saber

dialogam em torno de uma problematica comum. Nas intervencdes selecionadas, esta perspetiva
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concretizou-se através de tarefas que cruzaram literatura, consciéncia ambiental, cultura
europeia, matematica, arte, pesquisa digital, inteligéncia artificial e comunicacgao oral, permitindo
aos alunos construir aprendizagens de forma mais situada e integrada (Leite, 2012, p. 88; Roldao,

2020, p. 78).

As intervencdes foram organizadas segundo uma ldgica de unidade didatica, procurando
assegurar continuidade, progressao e coeréncia entre 0s momentos de aprendizagem. Esta
opc¢ao permitiu construir um fio condutor que orientou a a¢dao pedagdgica, evitando a dispersao
das tarefas e favorecendo a ligacao entre contetidos, recursos e objetivos. Duarte refere que a
unidade didatica facilita a articulacao entre contetidos curriculares e permite aprofundar
aprendizagens de forma progressiva e contextualizada, funcionando como um percurso que
relaciona experiéncias, saberes e contextos. Esta perspetiva revelou-se particularmente
adequada no 1.2 CEB, uma vez que possibilitou a construcao de propostas centradas numa
narrativa comum, capaz de envolver os alunos e de sustentar a passagem entre diferentes dreas

curriculares (Duarte, 2021, pp. 88-89).

A primeira intervencao selecionada para reflexao, desenvolvida a partir da obra A Maior
Flor do Mundo, de José Saramago, partiu da educacao literaria para promover aprendizagens
relacionadas com a biodiversidade, a preservacao das plantas, a pesquisa digital, a producao de
prompts para ferramentas de inteligéncia artificial e a representacao de dados através de
diagramas de caule-e-folhas. A literatura assumiu, neste caso, uma funcdao mediadora,
permitindo que os alunos transitassem da interpretacao da narrativa para a compreensao de uma
problematica ambiental concreta. A obra literaria abriu espaco a construcao de perguntas, a
mobilizacao de conhecimentos cientificos, a expressao de ideias e a criacao de produtos digitais,

articulando sensibilidade estética, consciéncia ambiental e literacia digital.

A segunda intervencao, intitulada Paris em palavras: ler, descobrir e aprender, assumiu a
formade uma viagem interdisciplinar. A leitura de uma narrativa com funcao informativa permitiu
introduzir informacoes sobre uma cidade europeia, que foram posteriormente mobilizadas em
tarefas de pesquisa, orientacao espacial, localizacao em grelhas, exploracao virtual do interior de
um aviao, visita digital ao Museu do Louvre e andlise de padroes e simetrias em elementos
artisticos e arquitetdnicos. Esta proposta procurou evidenciar que a Matematica pode ser

reconhecida em contextos culturais, artisticos e geogrdficos, favorecendo a construcao de
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conexoes internas e externas entre saberes. Ao mesmo tempo, permitiu valorizar a leitura, a
oralidade, a pesquisa, a comunicacao e a interpretacao de elementos visuais em contextos

préximos da realidade e da cultura dos alunos.

A utilizacao das tecnologias digitais constituiu outro eixo transversal das praticas no 1.2
CEB. Aintegracao da turma no Projeto SuperTABi permitiu mobilizar tablets, computador, quadro
interativo, plataformas digitais, recursos de exploracao virtual e ferramentas de inteligéncia
artificial. Contudo, a tecnologia foi planificada como meio de aprendizagem, criacao e
comunicacao, procurando evitar uma utilizacao meramente instrumental ou motivacional. Costa
retoma a perspetiva de Papert ao sublinhar que as tecnologias digitais podem favorecer a
iniciativa e o envolvimento ativo dos alunos quando sao assumidas como ferramentas de
pensamento, criacao e experimentacao. Neste sentido, as tarefas digitais propostas exigiram
pesquisa, selecao de informacdo, analise critica, criacao de produtos e comunicacao de
resultados, promovendo uma utilizacao mais consciente e orientada dos recursos tecnoldgicos

(Costa, 20193, p. 26).

A presenca da inteligéncia artificial nas interven¢oes exigiu uma atencao especifica a
literacia digital e ao pensamento critico. Na atividade sobre A Maior Flor do Mundo, os alunos
foram convidados a produzir prompts, comparar respostas, criar videos e avatares e avaliar a
adequacao das producoes geradas. Esta opcao permitiu trabalhar com a IA como ferramenta de
apoio a criacao e a comunicagao, mantendo a mediacao pedagdgica da professora estagidria. A
utilizacao destas ferramentas solicitou aos alunos competéncias de formulagao de instrucoes,
selecao de informacao, revisao, interpretacao e adequacao da resposta ao objetivo da tarefa,
contribuindo para uma compreensao mais critica do digital e para uma relagao mais responsavel

com a tecnologia.

A aprendizagem cooperativa também orientou as opcdes pedagdgicas no 1.2 CEB. A turma
revelava familiaridade com atividades colaborativas e momentos de apresentacao oral, pelo que
as intervencdes integraram trabalho em pequenos grupos, atribuicao de papéis,
responsabilizacao individual, interdependéncia positiva e partilha em grande grupo. Costa
identifica a interdependéncia positiva, a responsabilidade partilhada, a heterogeneidade e o
ensino explicito de competéncias sociais como elementos distintivos da aprendizagem

cooperativa. Esta organizacao foi particularmente relevante nas tarefas de pesquisa, na
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exploracao de recursos digitais e na comunicacao das descobertas a turma, uma vez que permitiu
distribuir responsabilidades, promover a participacao e apoiar os alunos com ritmos distintos

(Costa, 2019b, p. 84).

A avaliacao assumiu um caracter continuo, formativo e regulador. Nas intervencoes
analisadas, a professora estagiaria recorreu a observacao direta, a analise das producdes dos
alunos, aos registos no caderno, aos guides de exploracado, a participacao nas discussoes e ao
feedback dado durante a realizacao das tarefas. Esta forma de avaliacao permitiu acompanhar os
processos de aprendizagem, identificar dificuldades, apoiar a reformulacao de ideias e ajustar a
acao pedagadgica em tempo real. A avaliacao formativa, quando articulada com feedback claro e
especifico, contribui para aproximar o desempenho dos alunos dos objetivos definidos e para

desenvolver maior autonomia na aprendizagem (Sadler, 1989; Santos, 2022).

As praticas desenvolvidas no 1.2 CEB exigiram, por isso, uma planificacdao cuidada e uma
gestao atenta da sala de aula. A integracao de diferentes dreas curriculares, o recurso a
tecnologias digitais, a organizacao cooperativa e a diversidade de ritmos dos alunos implicaram
decisdes constantes antes, durante e depois da acao. A reflexao sobre estas decisoes tornou-se
essencial para compreender o que favoreceu a aprendizagem, que dificuldades emergiram, que
aspetos poderiam ter sido ajustados e que aprendizagens profissionais resultaram da
experiéncia. A intervencao no 1.2 CEB constituiu, assim, um espaco de construcao progressiva da
identidade docente, no qual a mestranda procurou articular intencionalidade pedagdgica,

criatividade, inclusao, rigor curricular e escuta ativa dos alunos.

Deste modo, os subcapitulos seguintes analisam duas intervencées de articulacao de
saberes desenvolvidas no 4.2 H. A primeira reflexao centra-se na aula construida a partir da obra
A Maior Flor do Mundo, evidenciando a relacao entre literatura, educacao ambiental, inteligéncia
artificial e tratamento de dados. A segunda incide sobre a intervencao Paris em palavras: ler,
descobrir e aprender, analisando a forma como a viagem virtual, a cultura europeia, a orientacao
espacial e a simetria permitiram criar um percurso interdisciplinar ancorado na participacao ativa

dos alunos.
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41.1. REFLETIR EM “A MAIOR FLOR DO MUNDO"

Antes da analise reflexiva da intervencao, apresenta-se o seu enquadramento

programdtico na Tabela 4, de modo a explicitar os referenciais curriculares mobilizados na

planificacao. Esta organizacao permite compreender a relacao entre as areas curriculares

envolvidas, as AE selecionadas e as tarefas desenvolvidas na aula.

Tabela 4

Enquadramento programadtico da intervencao “A Maior Flor do Mundo”

Area
Curricular

Portugués

Estudo do
Meio

Dominio/Tema

Dominio: Oralidade

Tdpico/Subtdpico, Objetivo de Aprendizagem e Conhecimentos,

Capacidades e Atitudes:

Subtépico: Expressao

Conhecimentos capacidades e atitudes: Pedir e tomar a palavra e
respeitar o tempo de palavra dos outros; Planear, produzir e avaliar
discursos orais breves, com vocabuldrio variado e frases
complexas, individualmente ou em grupo; Participar com empenho
em atividades de expressao oral orientada, respeitando regras e
papéis especificos; Usar a palavra para exprimir opinioes e partilhar
ideias de forma audivel, com boa articulacao, entoacao e ritmo
adequados; Asseqgurar contacto visual com a audiéncia (postura
corporal, expressao facial, olhar).

Dominio: Leitura

Conhecimentos, capacidades e atitudes: Explicitar ideias-chave do
texto; Identificar o tema e o0 assunto do texto ou de partes do texto.

Dominio:
Educacao Literdria

Conhecimentos, capacidades e atitudes: Compreender a
organizacao interna e externa de textos poéticos, narrativos e
dramdticos; Manifestar ideias, sentimentos e pontos de vista
suscitados por histérias ou poemas ouvidos ou lidos.

Dominio: Escrita

Dominio: Natureza

Conhecimentos, capacidades e atitudes: Utilizar processos de
planificacao, textualizacao e revisao, realizados de modo individual
e/ou em grupo; Redigir textos com utilizacao correta das formas de
representacdo escrita (grafia, pontuacdo e translineacao,
configuracao grafica e sinais auxiliares da escrita); Escrever textos,
organizados em pardgrafos, coesos, coerentes e adequados as
convencoes de representacao grafica.

Conhecimentos, capacidades e atitudes: Identificar plantas e
animais em vias de extincao ou mesmo extintos, investigando as
razoes que conduziram a essa situacao.

Matematica

Tema: Dados

Tdpico: Representacoes graficas

Subtdpico: Diagramas de caule-e-folhas

Objetivo de Aprendizagem: Representar conjuntos de dados
quantitativos sobre a mesma caracteristica através de diagramas
de caule-e-folhas (duplos), incluindo fonte, titulo e legenda.

Tema:
Capacidades
Matematicas

Topico: Conexdes matematicas

Subtdpico: Conexdes internas

Objetivo de Aprendizagem: Reconhecer e usar conexdes entre
ideias matemdticas de diferentes temas, e compreender esta
ciéncia como coerente e articulada.

Subtdépico: Conexoes externas
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Objetivo de Aprendizagem: Aplicar ideias matemadticas naresolucao
de problemas de contextos diversos (outras dreas do saber,
realidade, profissdes).
Tépico: Comunicagao matematica
Subtépico: Expressao de ideias
Objetivo de Aprendizagem: Descrever a sua forma de pensar acerca
de ideias e processos matemadticos, oralmente e por escrito.
Subtépico: Discussao de ideias
Objetivo de Aprendizagem: Ouvir 0s outros, questionar e discutir as
ideias de forma fundamentada, e contrapor argumentos.
Dominio: Conhecimentos, capacidades e atitudes: Utilizar o computador e
Investigar e Pesquisar outros dispositivos digitais como ferramentas de apoio ao processo
deinvestigacao e pesquisa; Realizar pesquisas, utilizando os termos
selecionados e relevantes de acordo com o tema a desenvolver;
Analisar a qualidade da informacao recolhida.

Tecnologia  Dominio: Conhecimentos, capacidades e atitudes: Colaborar com os colegas,

de Comunicar e Colaborar utilizando ferramentas digitais, para criar de forma conjunta um

Informacao e produto digital (um texto, um video, uma apresentacdo, entre

Comunicacao outros); Apresentar e partilhar os produtos desenvolvidos,
utilizando meios digitais de comunicacao e colaboracao.

Dominio: Conhecimentos, capacidades e atitudes: Utilizar as TIC para gerar

Criar e Inovar ideias, planos e processos de modo a criar solu¢des para problemas

do quotidiano; Identificar e compreender a utilizacao do digital e o
seu potencial na compreensao do mundo que os rodeia.

No dia 18 de marco de 2026, decorreu uma intervencao supervisionada de articulacao de
saberes, intitulada “A Maior Flor do Mundo: porque é que algumas plantas estao em risco e como
podemos protegé-las?”, desenvolvida numa turma do 4.2 ano do 1.2 CEB. A aula foi planificada em
diade, articulando as dreas curriculares de Portugués, Estudo do Meio, Matematica, Cidadania e
Desenvolvimento e Tecnologias da Informacao e Comunicacao. A presente reflexao incide
apenas sobre o momento dinamizado pela mestranda, correspondente a fase inicial da aula,
centrada na ativacao de conhecimentos prévios, na exploracao da obra A Maior Flor do Mundo, de
José Saramago, na apresentacao e pesquisa sobre a planta Rafflesia arnoldii, na visualizacao
orientada da narrativa, na organizacao dos seus momentos principais e na utilizacao critica da

inteligéncia artificial como recurso de apoio a analise textual.

A planificacdo (cf. APENDICE B1) desta intervencao partiu das caracteristicas da turma do
4.2 H, ja descritas no capitulo anterior, nomeadamente a sua familiaridade com recursos digitais,
a abertura a propostas colaborativas, 0 gosto por momentos de apresentacao oral e a curiosidade
por tematicas ligadas a protecao do ambiente. Neste sentido, a aula foi pensada para integrar
diferentes linguagens e formas de aprender: a linguagem literdria, através da obra de Saramago;

a linguagem cientifica, através da pesquisa sobre uma flor real e das problematicas ambientais
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associadas as plantas em risco; a linguagem visual, através do video e das imagens do guiao; e a
linguagem digital, através da pesquisa nos tablets e da exploracao da ferramenta ChatGPT. Esta
articulacao procurou responder ao perfil da turma e promover uma aprendizagem com sentido,

baseada narelacao entre contetddos escolares e questdes préximas do mundo dos alunos.

A escolhadaobra A Maior Flor do Mundo constituiu uma opc¢ao pedagdgicaintencional. Os
alunos ja tinham realizado anteriormente uma leitura integral da obra, conheciam a histdria e
recordavam a sua mensagem principal. Ainda assim, a mestranda optou por retomar o texto
literdrio, considerando que a releitura ou revisitacao de uma obra pode assumir novas finalidades
quando é integrada num percurso didatico diferente. Nesta intervencao, a obra nao foi retomada
apenas para verificar a sua compreensao global, mas para aprofundar a sua organizagao
narrativa, relacionar a mensagem da histdria com o cuidado pela natureza e criar condi¢des para
aarticulacao entre literatura, ciéncia e tecnologia. Esta opcao encontra enquadramento nas AE de
Portugués, que valorizam a compreensao de textos literdrios, a identificacao de ideias-chave, a
manifestacao de pontos de vista e a compreensao da organizacao interna de textos narrativos

(Ministério da Educacao, 2018a).

A educacao literaria, neste contexto, assumiu uma funcao mediadora. A obra de Saramago
permitiu partir de uma narrativa sensivel e simbadlica para discutir questdes relacionadas com o
cuidado, a resiliéncia, a fragilidade dos seres vivos e a responsabilidade humana perante a
natureza. Ao longo da aula, verificou-se que os alunos compreendiam, de forma geral, a
mensagem da obra, associando a acao do menino a preservacao e ao cuidado com a flor. Esta
compreensao foi relevante, porque permitiu que a turma avancasse para tarefas mais exigentes,
relacionadas com a organizacdo da narrativa e com a andlise critica da informacao. Assim, a obra
literdria funcionou como ponto de partida para a construcao de aprendizagens de natureza

linguistica, cientifica, ética e digital.

No inicio da intervencao, a mestranda retomou brevemente algumas informacoes sobre
José Saramago, uma vez que os alunos ja tinham pesquisado sobre o autor em momentos
anteriores. Foi referido, de forma ajustada ao nivel da turma, que Saramago foi o Unico escritor
portugués distinguido com o Prémio Nobel da Literatura, procurando valorizar culturalmente a
obratrabalhada e situa-la no patrimdnio literario portugués. Esta opcao teve umaduplafinalidade:

por um lado, reforcar o valor do texto literdrio enquanto objeto cultural; por outro, mostrar aos
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alunos que a literatura portuguesa pode ter reconhecimento internacional. 0 momento foi breve,
para que a aula se mantivesse centrada na obra e nas tarefas de compreensao, evitando

transformar a contextualizacao do autor num momento expositivo prolongado.

A ativacao de conhecimentos prévios foi realizada através de um didlogo orientado. A
mestranda questionou os alunos sobre o titulo da obra, a personagem principal, o problema
encontrado pelo menino e a mensagem da histdria. As respostas revelaram que a maioria da
turma se recordava da narrativa e compreendia o seu sentido global. Esta etapa foi essencial para
preparar a visualizacao do video e para criar continuidade entre a leitura integral ja realizada e a
nova exploracao proposta. Solé (1998) defende que a compreensao leitora é favorecida quando
os alunos sao orientados antes, durante e depois da leitura, mobilizando conhecimentos prévios,
objetivos e estratégias de interpretacao. Neste caso, a pré-leitura permitiu retomar a histdria e

preparar os alunos para uma observacao mais intencional dos acontecimentos.

A mestranda procurou ainda ampliar o dialogo inicial através de perguntas relacionadas
com as flores: "0 que é uma flor?”, “Para que servem as flores nas plantas?”, “Ja viram flores muito
grandes ou muito pequenas?” e “Acham que uma flor pode ser maior do que uma cabeca
humana?”. Estas questoes tiveram a funcao de estabelecer uma ponte entre a obra literdria e o
conhecimento do mundo natural. Ao partir de perguntas simples, mas potencialmente
surpreendentes, a professora estagiaria procurou despertar a curiosidade dos alunos e preparar
aligacao a Rafflesia arnoldii. A curiosidade demonstrada pela turma confirmou a pertinéncia deste
momento, uma vez que os alunos se envolveram na procura de respostas e mostraram surpresa

perante as caracteristicas da flor.

A apresentacao da Rafflesia arnoldii constituiu um dos momentos de maior envolvimento
da turma. Os alunos pesquisaram nos tablets informacao sobre esta espécie, demonstrando
surpresa perante o seu tamanho, peso, aparéncia e odor. A mestranda complementou a pesquisa
sempre que necessario, recorrendo a projecao no quadro interativo e a possibilidade de pesquisar
diretamente em grande grupo. Esta opcao permitiu articular a autonomia dos alunos na pesquisa
com a mediacao da professora, garantindo que a informacao encontrada era discutida e
enquadrada. A imagem da flor e as suas caracteristicas invulgares funcionaram como elemento
de motivacao, mas também como ponte entre a dimensao ficcional da obra e uma realidade

cientifica concreta.
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Figura 4

Pesquisa sobre a Rafflesia arnoldii realizada pelos alunos no tablet

af

A Figura 4 evidencia o momento em que o0s alunos pesquisaram a Rafflesia arnoldii nos
tablets. A sua inclusao é pertinente, porque mostra a utilizacao dos recursos digitais do Projeto
SuperTABi ao servico da aprendizagem e da articulacao entre dreas curriculares. A imagem
permite observar que a pesquisa nao foi uma atividade isolada, mas parte de um percurso de
compreensao mais amplo, no qual a literatura conduziu a ciéncia e a ciéncia regressou a
interpretacao da obra. Esta opcao foi coerente com o PASEO, particularmente nas dreas de
competéncia relacionadas com informacao e comunicagao, pensamento critico e criativo, bem-

estar, salde e ambiente e saber cientifico, técnico e tecnoldgico (Oliveira-Martins et al., 2017).

Numa analise critica, reconhece-se que este momento poderia ter sido enriquecido com
um registo inicial de hipdteses. Antes da pesquisa, 0s alunos poderiam ter escrito uma previsao
sobre o tamanho, o peso, o cheiro ou o habitat da Rafflesia arnoldii. Posteriormente, essas
previsoes poderiam ser confrontadas com a informacao encontrada, permitindo distinguir o que
os alunos imaginavam, o que descobriram e que fontes sustentavam essa descoberta. Este

reajuste permitiria reforcar competéncias de pesquisa, validacao e pensamento critico. Ainda
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assim, a estratégia utilizada revelou-se adequada para captar a atencao da turma e criar uma

ligacao significativa entre a flor da narrativa e uma flor real.

Seguidamente, a mestranda orientou a visualizacao do video A Maior Flor do Mundo (cf.
Figura 5). Antes de iniciar a projecao, explicou aos alunos que deveriam observar a personagem
principal, o problema encontrado, a acao do menino perante a flor e a mensagem transmitida pela
narrativa. Esta orientacao foi necessaria, porque o video (cf. APENDICE B2), embora motivador,
poderia ser visto apenas como momento de fruicao se nao fosse acompanhado por uma
intencionalidade pedagdgica clara. A visualizacao de recursos audiovisuais exige, por isso,
mediacao docente, de modo a orientar a atencao dos alunos para os aspetos relevantes e apoiar

a construcao de sentido.
Figura5

Visualizacao orientada do video A Maior Flor do Mundo

Durante a visualizacao, os alunos mantiveram-se atentos e alguns tomaram notas para
usar posteriormente. Este comportamento revelou envolvimento e uma compreensao clara de
que atarefa sequinte dependeria dainformacao recolhida durante o video. Contudo, alguns alunos
esqueceram-se de observar os aspetos verdadeiramente relevantes, centrando-se em

pormenores secundarios ou em acontecimentos isolados. Este aspeto exigiu uma intervencao
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posterior da mestranda, que teve de redirecionar a discussao para os elementos essenciais da
narrativa. A situacao permitiu compreender que a atencao dos alunos ndao depende apenas do
interesse pelo recurso, mas também da qualidade das orientacoes e da necessidade de retomar,

no momento certo, os objetivos da tarefa.

Apds a visualizacao, a mestranda promoveu uma discussao em grande grupo. Os alunos
identificaram rapidamente a personagem principal, o problema da flor e a boa acao do menino.
Esta facilidade resultou, em parte, do contacto prévio com a obra, mas também da orientacao
dada antes da visualizacao. De modo geral, a turma compreendeu a mensagem de cuidado,
resiliéncia e preservacdao presente na narrativa. A discussao permitiu, ainda, transformar
interpretacoes individuais em construcao coletiva, criando um espaco em que os alunos puderam

verhalizar ideias, escutar colegas e reorganizar o seu pensamento.

A oralidade assumiu, neste momento, uma funcao central. Ao expressarem 0 que
compreenderam, 0s alunos mobilizaram vocabuldrio, organizaram acontecimentos e justificaram
interpretacdes. Vygotsky (1984) sublinha a importancia da interagao social e da linguagem na
construcao do conhecimento, destacando o papel da mediacao no desenvolvimento das
aprendizagens. Nesta aula, a discussao em grande grupo funcionou como momento de mediacao,
permitindo a mestranda perceber o nivel de compreensao dos alunos e ajustar a progressao da

atividade.

A tarefa sequinte, presente no guido de exploracdo (cf. APENDICE B3), consistiu na
organizacao da narrativa em trés momentos fundamentais: introducao, desenvolvimento e
situacao final. Embora a estrutura tenha sido inspirada no esquema quinario, a mestranda optou
por adaptar o trabalho a trés momentos, considerando o nivel de escolaridade da turma, os
objetivos da aula e a necessidade de tornar a tarefa acessivel. Esta adaptacao foi explicada aos
alunos quando a mestranda desenhou o esquema no quadro, clarificando que a narrativa podia
ser organizada em fases e que, naquele caso, a turma iria concentrar-se em trés grandes

momentos.

A implementacao desta tarefa revelou-se mais exigente do que a mestranda tinha
previsto. Alguns alunos mostraram dificuldade em identificar os momentos principais da obra,

selecionando acontecimentos segmentados ou aleatdrios, em vez de compreenderem a funcao
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estrutural de cada parte da narrativa. Esta dificuldade mostrou que recordar a histdria e
compreender a sua mensagem global nao significa, necessariamente, conseguir organizar a
narrativa de forma estruturada. A distincao entre “acontecimento” e “momento narrativo”
revelou-se complexa para alguns alunos, exigindo uma intervencao mais explicita por parte da

professora estagiaria.

Perante esta dificuldade, a mestranda reajustou a sua acao. Comecou por clarificar os
conceitos de introducao, desenvolvimento e situacao final, recorrendo a questdes orientadoras e
a exemplos de outras histérias conhecidas pelos alunos. Esta reformulacao do vocabulario e das
instrucoes foi essencial para tornar a tarefa mais compreensivel. A situacao evidencia a
importancia da reflexdao na acao, conceito desenvolvido por Schon (1983), uma vez que a
professora estagidria teve de interpretar as dificuldades emergentes e tomar decisoes durante a
prépriaintervencao. O ajustamento realizado permitiu que a turma retomasse a tarefa com maior

seguranca.

A mestranda recorreu, em seguida, as imagens do guido de exploracdo, considerando que
poderiam apoiar a organizacao dos acontecimentos. As imagens funcionaram como suporte
visual e ajudaram a maioria dos alunos a relacionar cada momento da narrativa com uma parte da
histdria. Ainda assim, nem todos conseguiram realizar a tarefa apenas com esse apoio, o que
exigiu novas estratégias de mediacao. Esta constatacao reforcou a necessidade de diversificar
formas de representacao, uma vez que alunos diferentes podem necessitar de apoios distintos

para aceder ao mesmo objetivo de aprendizagem.

Figura 6

Esquema da organizacao narrativa no quadro branco e guido projetado no quadro interativo
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A Figura 6 é particularmente importante para esta reflexao, porque evidencia um
momento de reajuste pedagdgico. O esquema desenhado no quadro branco, articulado com o
guiao projetado no quadro interativo, mostra como a mestranda transformou uma dificuldade da
turma numa oportunidade de explicitacao. A representacao visual da estrutura narrativa permitiu
tornar mais concreta a passagem da introducao para o desenvolvimento e, posteriormente, para
asituacao final. A utilizacao simultanea do quadro branco e do quadro interativo revelou-se eficaz,
pois combinou uma representacao construida no momento com o recurso previamente

planificado.

A tarefa foi realizada individualmente, embora os alunos pudessem consultar os colegas
de mesa. Esta opcao procurou equilibrar a responsabilizacao individual com o apoio entre pares.
Cada aluno deveria preencher o seu préprio guiao, mas podia dialogar com o grupo para confirmar
ideias ou esclarecer duvidas. Esta dinamica foi adequada ao perfil da turma, que apresentava
familiaridade com atividades colaborativas e momentos de partilha. A aprendizagem cooperativa,
quando devidamente orientada, contribui para a participacao, para a responsabilizacao e para o
desenvolvimento de competéncias sociais, desde que o professor assegure que o trabalho em

grupo nao anula aimplicacdo individual de cada aluno (Costa, 2019b).

A correcao foi realizada em grande grupo, com a participacao dos alunos e grupos que ja
tinham consequido avancar na tarefa. Alguns propuseram ligeiras alteracdes a divisao da
narrativa, embora, de modo geral, as respostas se aproximassem do esperado. Este momento foi
importante porque permitiu discutir possibilidades e nao apenas apresentar uma correcao
fechada. Ao envolver os alunos na construcao da resposta, a mestranda promoveu a
comunicacao oral, a escuta e a justificacdo de ideias, competéncias valorizadas nas AE de

Portugués e no PASEO (Ministério da Educacao, 2018a; Oliveira-Martins et al., 2017).

Apds a correcao coletiva, a mestranda circulou pelos lugares dos alunos que tinham
revelado maiores dificuldades, procurando verificar se tinham compreendido a organizacao da
narrativa. Esta decisao revelou-se importante, porque alguns alunos poderiam limitar-se a copiar
a resposta construida no quadro sem compreenderem a ldgica da divisao. O acompanhamento
individual permitiu recolher informacao sobre o processo de aprendizagem e ajustar o feedback

as necessidades de cada aluno. A avaliacao formativa assume precisamente esta funcao
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reguladora, permitindo ao professor recolher evidéncias durante a acao e apoiar os alunos no

desenvolvimento das aprendizagens (Sadler, 1989).

Figura7

Guido preenchido por um aluno sobre os trés momentos da narrativa

“A Maior Fior (o Mundo®
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A Figura 7 evidencia um guido preenchido por um aluno, mostrando a forma como a turma
organizou a narrativa em introducao, desenvolvimento e conclusao. A inclusao deste registo é
relevante porque funciona como evidéncia de aprendizagem e permite ilustrar a diversidade de
respostas dos alunos. Mesmo quando as respostas apresentam marcas proprias da escrita do 4.2
ano, revelam o esforco de organizar acontecimentos, atribuir titulos e construir frases com
sentido. Esta producao deve ser analisada como parte do processo, mostrando que a

aprendizagem se constrdi através de tentativas, correcoes, reformulagdes e apoio docente.

0 uso da inteligéncia artificial (IA) constituiu um dos momentos mais significativos da
intervencao. Inicialmente, os alunos exploraram o ChatGPT nos tablets, experimentando
diferentes prompts para solicitar a divisdao da obra em trés momentos (cf. Figura 8). Esta
exploracao permitiu que observassem respostas distintas e percebessem que a qualidade da

resposta da IA dependia das indicac6es dadas. A atividade ganhou, assim, uma dimensao de
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literacia digital, uma vez que os alunos nao se limitaram areceber umaresposta pronta, tendo sido

convidados a comparar, analisar e discutir a adequacao das respostas geradas.

Figura 8

Exploracao inicial de prompts no ChatGPT pelos alunos nos tablets
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Esta opcao revelou-se pedagogicamente pertinente, porque permitiu trabalhar com a 1A
de forma ativa e critica. Os alunos compreenderam que prompts vagos, incompletos ou pouco
rigorosos podem gerar respostas menos adequadas, enquanto instrucoes claras,
contextualizadas e ajustadas ao objetivo da tarefa tendem a produzir resultados mais uteis. Esta
aprendizagem € particularmente relevante no contexto atual, em que as ferramentas de 1A
generativa se tornam cada vez mais acessiveis. Holmes et al. (2022) alertam para a necessidade
de integrar a 1A na educacao com mediacao critica, ética e pedagdgica, evitando que os alunos

aceitem automaticamente as respostas produzidas pelas ferramentas digitais.

A exploracao inicial nos tablets foi sequida de um momento coletivo no quadro interativo.
A mestranda solicitou a participacao dos alunos para construir um prompt mais rigoroso,
procurando integrar os elementos que a turma tinha identificado como necessarios: a obra, o
autor, o nimero de momentos pretendido, a linguagem adequada ao 4.2 ano e a necessidade de
explicar os acontecimentos principais. Esta transicao dos prompts individuais ou de grupo para

um prompt coletivo permitiu consolidar a aprendizagem sobre aformulacao de instrugoes. O foco
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deslocou-se da resposta final para o processo de perguntar melhor, aspeto central no

desenvolvimento da literacia digital.

0 balanco global da aula foi positivo, destacando-se a articulagao entre areas, a motivacao
dos alunos e a adequacao dos recursos ao perfil da turma. Ainda assim, destaca-se a necessidade
de maior rigor na utilizacao de prompts em contexto de sala de aula. A utilizacao da IA exige do
professor uma preparacao cuidada: importa prever que tipo de resposta a ferramenta pode gerar,
como orientar os alunos na andlise dessa resposta e como garantir que a IA é usada como apoio

ao pensamento e nao como substituto da construcao de conhecimento.

A resposta gerada pelo ChatGPT foi analisada em grande grupo e comparada com as
respostas dos alunos. Este momento permitiu discutir semelhancas, diferencas e possibilidades
de melhoria. Alguns alunos quiseram utilizar parte da resposta da IA para ajustar o seu guido, o
que revelou apropriacao do recurso como apoio a revisao. A mestranda procurou reforcar que a
resposta da ferramenta poderia ajudar a organizar ideias, desde que fosse lida criticamente,
adaptada e validada pela turma. Esta utilizacao aproxima-se de uma concecao da tecnologia
como ferramenta de pensamento, criacao e comunicagao, e nao apenas como meio de obtencao

rapida de respostas (Costa, 2019a).

A utilizacao da IA permitiu ainda trabalhar uma competéncia essencial: a compreensao de
que uma resposta digital nao deve ser aceite apenas por ter sido produzida por uma ferramenta
tecnologicamente avancada. A turma foi conduzida a comparar respostas, a observar diferencas
entre prompts e a perceber que a linguagem usada para formular o pedido influenciava o
resultado. Esta dimensao critica foi um dos pontos fortes da aula, pois 0s alunos comecaram a
compreender que interagir com IA exige clareza, intencao e capacidade de avaliacao. Neste
sentido, a aula contribuiu para uma utilizacao mais consciente das ferramentas digitais, em
articulacdo com os objetivos das AE de Tecnologias de Informacao e Comunicacao (TIC), que
valorizam a pesquisa, a criacdo, a comunicacao e o uso responsavel das tecnologias (Ministério

da Educacao, 2018c).

Do ponto de vista da gestao do tempo, a intervencao revelou-se exigente. A mestranda
conseguiu realizar os momentos previstos para a sua parte da aula, mas o tempo foi bastante

apertado. As dificuldades sentidas na divisao da narrativa exigiram mais explicacao, o registo no
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guiao demorou mais do que o previsto e a exploracao da IA exigiu tempo de discussao para ser
pedagogicamente significativa. Esta gestao temporal constituiu uma fragilidade da intervencao,
embora tenha resultado também da decisao de nao avancar sem garantir que os alunos
compreendiam a tarefa. Numa futura implementacado, seria pertinente alargar o tempo destinado
a organizacao narrativa ou reduzir alguns momentos de exploracao inicial, de modo a garantir

maior equilibrio entre descoberta, discussao e registo.

A gestao da participacao foi, de modo geral, positiva. A turma manteve um
comportamento adequado, embora tenham surgido distracoes e conversas paralelas pontuais,
expectaveis numa aula com recurso a tablets, discussao em grupo e momentos de registo. A
utilizacao de diferentes recursos (video, pesquisa, quadro branco, quadro interativo, guido e
ferramenta de IA) contribuiu para manter o interesse dos alunos, mas exigiu transicoes claras e
instrucdes precisas. A mestranda percebeu que, em aulas com forte componente digital, a
atencao dos alunos depende da capacidade do professor para estruturar cada momento, definir

objetivos e recuperar o foco sempre que necessario.

A avaliacao da intervencao assumiu um caracter formativo, apoiando-se em diferentes
evidéncias: respostas orais, participacao na discussao, guides preenchidos, grelha de observacao
direta (cf. APENDICE B4), fotografias dos recursos, prompts utilizados e resposta gerada pelo
ChatGPT. Estas evidéncias permitiram verificar que os alunos cumpriram os objetivos centrais do
momento dinamizado pela mestranda: recordaram a obra, compreenderam a sua mensagem,
organizaram a narrativa em trés momentos, exploraram diferentes prompts e participaram na
andlise critica da resposta da IA. A diversidade de evidéncias tornou possivel uma leitura mais

completa da aprendizagem, evitando reduzi-la ao produto final registado no guiao.

A andlise dos guides revelou diferentes niveis de desempenho. Alguns alunos
conseguiram atribuir titulos adequados aos momentos da narrativa e produzir frases coerentes
sobre os acontecimentos principais. Outros necessitaram de maior apoio para compreender a
diferenca entre selecionar acontecimentos isolados e organizar a narrativa em partes estruturais.
Esta diversidade confirmou a importancia da diferenciacao pedagdgica, entendida como
adequacao das estratégias as necessidades concretas dos alunos. Tomlinson e Allan (2002)
defendem que a diferenciacao responde a heterogeneidade da turma através de ajustamentos

nos processos, produtos e formas de acompanhamento. Nesta aula, a diferenciacao concretizou-
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se sobretudo através da reformulacao das instrucoes, do uso de suportes visuais, da correcao em

grande grupo e do acompanhamento individual.

Um dos pontos positivos da aula foi a coeréncia entre a obra literdria, a pesquisa cientifica
e a utilizacao da IA. A literatura nao surgiu como pretexto decorativo; funcionou como eixo de
sentido para pensar a relacao entre o ser humano e a natureza. A pesquisa sobre a Rafflesia
arnoldii ampliou essa reflexao, mostrando que o mundo natural contém fenémenos capazes de
surpreender e questionar os alunos. A 1A, por sua vez, foi integrada como ferramenta para apoiar
a organizacao textual e desenvolver pensamento critico. Esta articulacao conferiu unidade a
intervencao e permitiu que os alunos mobilizassem saberes de diferentes dreas em torno de um

problema comum.

Outro ponto positivo foi a capacidade de realizar ajustes durante a acao. A mestranda nao
tinha previsto que os alunos sentissem tantas dificuldades na divisao da narrativa, mas identificou
rapidamente essa fragilidade e alterou a sua intervencao: simplificou o vocabuldrio, apresentou
exemplos, desenhou o esquema no quadro, orientou a correcao coletiva e acompanhou
individualmente os alunos com maior dificuldade. Esta sequéncia de decisdes revelou a
importancia de uma postura docente flexivel e reflexiva. A prdtica pedagdgica exige esta
capacidade de ler a situacao, agir sobre ela e reconstruir a planificacao sem perder os objetivos da

aula (Schén, 1983: Alarcao, 2001).

Como fragilidade, destaca-se a necessidade de maior antecipacao das dificuldades
relacionadas com a estrutura narrativa. Apesar de a turma ja conhecer a obra, alguns alunos nao
estavam preparados para organizar os acontecimentos em momentos estruturais. Numa nova
implementacao, a mestranda poderia iniciar esta tarefa com uma histdria mais curta e familiar,
apenas para exemplificar a distincdo entre introducao, desenvolvimento e conclusao. Poderia
também recorrer a cartdes com imagens ou frases soltas, solicitando aos alunos que os
organizassem antes de passarem ao registo escrito. Esta alteracdo tornaria a tarefa mais

manipulavel e poderia beneficiar alunos com maior dificuldade na organizagao textual.

Aintervencao permitiu também refletir sobre o papel do professor perante as tecnologias
emergentes. Usar IA em sala de aula exige conhecimento técnico minimo, mas exige sobretudo

intencionalidade diddtica. O professor precisa de decidir quando usar a ferramenta, para que
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finalidade, com que grau de autonomia dos alunos e com que formas de validacao. Nesta aula, a
IA foi usada para apoiar a organizacao da narrativa e promover comparacao critica, mantendo a
mediacao da mestranda em todos os momentos. Esta decisao foi adequada, uma vez que os
alunos do 4.2 ano ainda necessitam de orientacao clara para compreender os limites e

potencialidades destas ferramentas.

A articulacao com a segunda parte da aula, dinamizada pelo par pedagdgico, foi tambhém
relevante. 0 momento conduzido pela mestranda preparou os alunos para a reflexao posterior
sobre plantas em vias de extincao, biodiversidade e criacao de produtos digitais. Ao organizar a
narrativa e discutir a mensagem da obra, a turma criou uma base comum para avancar para
tarefas de educagao ambiental e producao com IA. Confirma-se, por isso, que a aula se destacou
pelo cardter interdisciplinar, pela ligacao entre literatura, tecnologia e educacao ambiental, bem

como pelo envolvimento dos alunos nas tarefas propostas.

Do ponto de vista da identidade profissional, esta intervencao foi significativa para a
mestranda. A aula mostrou que ensinar implica mais do que cumprir uma sequéncia de tarefas;
exige compreender o sentido de cada escolha e ajustar a acao as respostas dos alunos. A
dificuldade na organizacao narrativa, inicialmente sentida como obstaculo, tornou-se uma
oportunidade de aprendizagem profissional. A mestranda percebeu que as dificuldades dos
alunos oferecem informacao essencial sobre a qualidade das instrucdes, a adequacao dos
recursos e a necessidade de mediacao. Esta compreensao reforgou aimportancia de observar os

alunos durante a acao e de transformar essas observagdes em decises pedagdgicas.

Aintervencao reforcou ainda aimportancia de construir aulas em que os recursos estejam
ao servico dos objetivos. O video, os tablets, o quadro interativo, o quadro branco, o guido e o
ChatGPT tiveram funcoes diferentes, mas articuladas. O video apoiou a retoma da narrativa, 0os
tablets favoreceram a pesquisa e aexploracdaodalA, o quadro branco tornou visivel a organizagao
narrativa, o quadro interativo permitiu a construcao coletiva do prompt, o guiao apoiou o registo
individual e a IA funcionou como recurso de comparacao e revisao. A articulacao destes recursos
exigiu planeamento e capacidade de gestao, mostrando que a inovacao pedagdgica depende da

clareza daintencao educativa.
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Em sintese, a parte da aula dinamizada pela mestranda revelou-se globalmente positiva,

quer pelo envolvimento dos alunos, quer pela coeréncia da articulagao entre literatura, ciéncia e

tecnologia. A turma mostrou-se motivada, curiosa e participativa, compreendeu a mensagem da

obra e envolveu-se na exploracao da Rafflesia arnoldii e da inteligéncia artificial. As principais

dificuldades situaram-se na organizacao da narrativa e nagestao do tempo, aspetos que exigiram

reajustes durante a acao e que constituem aprendizagens relevantes para praticas futuras. A aula

permitiu a mestranda compreender que uma intervencao significativa resulta da conjugacao

entre preparacao, sensibilidade ao contexto, rigor nas instrucoes, abertura ao imprevisto e

capacidade de refletir criticamente sobre a prdpria pratica.

41.2. REFLETIR EM “PARIS EM PALAVRAS: LER,
DESCOBRIR E APRENDER”

Aintervencao “Paris em palavras: ler, descobrir e aprender” foi igualmente sustentada por

um enquadramento programatico de natureza interdisciplinar. A Tabela 5 sintetiza as dreas

curriculares e aprendizagens essenciais mobilizadas, evidenciando a relacao entre leitura, cultura

europeia, orientacao espacial, simetria, padroes e utilizacao de recursos digitais.

Tabela 55

Enquadramento programadtico da intervencao “Paris em palavras: ler, descobrir e aprender”

Area Curricular Dominio/Tema Tépico/Subtdpico, Objetivo de Aprendizagem e Conhecimentos,
Capacidades e Atitudes:
Dominio: Conhecimentos, capacidades e atitudes: Conhecer fatores que

Cidadania e
Desenvolvimento

Pluralismo e Diversidade
Cultural

influenciam a formacao da sua identidade cultural, bem como a
de outras pessoas; Manifestar abertura e curiosidade em
conhecer o outro.

Portugués

Dominio: Oralidade

Subtdpico: Expressao

Conhecimentos, capacidades e atitudes: Pedir e tomar a palavra
e respeitar o tempo de palavra dos outros.
Planear, produzir e avaliar discursos orais breves, com
vocabulario variado e frases complexas, individualmente ou em
grupo; Participar com empenho em atividades de expressao oral
orientada, respeitando regras e papéis especificos; Usar a
palavra para exprimir opinides e partilhar ideias de forma
audivel, com boa articulagao, entoacao e ritmo adequados;
Assegurar contacto visual com a audiéncia (postura corporal,
expressao facial, olhar).

Subtdpico: Compreensao

Conhecimentos, capacidades e atitudes: Selecionar informacao
relevante em funcao dos objetivos de escuta e regista-la por
meio de técnicas diversas.
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Dominio: Leitura

Conhecimentos, capacidades e atitudes: - Ler textos com
caracteristicas narrativas e descritivas de maior complexidade,
associados a finalidades vdrias e em suportes variados; Fazer
uma leitura fluente e segura, que evidencie a compreensao do
sentido dos textos; Realizar leitura silenciosa e auténoma;
Explicitar ideias-chave do texto; Identificar o tema e o assunto
do texto ou de partes do texto.

Dominio: Sociedade

Conhecimentos, capacidades e atitudes: Conhecer o nimero de

Estudo do Meio Estados pertencentes a Unidao Europeia, localizando alguns
estados-membros num mapa da Europa.
Tema: Algebra Tépico: Regularidades em sequéncias
Subtdpico: Sequéncias de repeticao
Objetivo de Aprendizagem: Identificar e descrever o grupo de
repeticao de umasequéncia; Descrever, em linguagem natural, a
regra de formacao de umasequéncia de repeticao, explicando as
suas ideias.
Tema: Tépico: Orientacao espacial
Geometria e Medida Subtadpico: Mapas e coordenadas no plano
Objetivo de Aprendizagem: Descrever posicdes recorrendo a
identificacao de coordenadas, comunicando de forma fluente;
Ler e utilizar mapas ou vistas aéreas, estabelecendo conexdes
matematicas com a realidade.
Tépico: Operagdes com figuras
Subtdpico: Simetria de reflexao
Objetivo de Aprendizagem: Reconhecer se uma figura plana tem
simetria de reflexao e identificar os eixos de simetria.
Subtdpico: Simetria de rotacao
Objetivo de Aprendizagem: Reconhecer se uma figura plana tem
simetria de rotacao e identificar a amplitude das rotacoes
. associadas (quartos de volta (902 ou meias voltas (1809));
Matematica

Interpretar e modelar situacdes recorrendo a simetria de
reflexao e a simetria de rotacao, reconhecendo o papel da
Matematica na criacao e construcao do mundo que nos rodeia.

Tema:
Capacidades
Matemadticas

Tdpico: Conex6es matematicas

Subtdpico: Conexaes internas

Objetivo de Aprendizagem: Reconhecer e usar conexdes entre
ideias matematicas de diferentes temas, e compreender esta
ciéncia como coerente e articulada.

Subtdpico: Conexoes externas

Objetivo de Aprendizagem: Aplicar ideias matemdticas na
resolucao de problemas de contextos diversos (outras areas do
saber, realidade, profissdes).

Tépico: Comunicacao matemadtica

Subtdpico: Expressao de ideias

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

Subtdpico: Discussao de ideias

Objetivo de Aprendizagem: Ouvir os outros, questionar e discutir
as ideias de forma fundamentada, e contrapor argumentos.

Dominio:

Tecnologia de Investigar e Pesquisar

Informacao e
Comunicacao

Conhecimentos, capacidades e atitudes: Utilizar o computador e
outros dispositivos digitais como ferramentas de apoio ao
processo de investigacao e pesquisa; Realizar pesquisas,
utilizando os termos selecionados e relevantes de acordo com o
tema a desenvolver; Analisar a qualidade da informacao
recolhida; Validar a informacao recolhida, com o apoio do
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professor, a partir do cruzamento de fontes e/ou da natureza
das entidades que a disponibilizam.
Dominio: Conhecimentos, capacidades e atitudes: ldentificar e
Criar e Inovar compreender a utilizacdo do digital e o seu potencial na
compreensao do mundo que os rodeia.

Esta intervencao foi desenvolvida no ambito de uma regéncia de articulacao de saberes,
numa turma do 4.2 ano do 1.2 CEB. A planificacdo da aula (cf. APENDICE C1) foi construida em
diade, articulando Portugués, Estudo do Meio, Matematica, Cidadania e Desenvolvimento e TIC,
através de uma narrativa centrada numa viagem simbdlica a cidade de Paris. A presente reflexao
incide apenas sobre a parte dinamizada pela mestranda, correspondente ao momento posterior a
leitura e exploracao do texto informativo-narrativo, centrando-se na orientacao espacial, na
localizacao de lugares numa planta de aviao, na exploracao virtual de uma aeronave, na chegada
simbdlica a Paris, na visita digital ao Museu do Louvre, naidentificacao de padroes e simetrias em
elementos artisticos e arquitetdnicos, na realizacao da tarefa “Restauradores do Louvre”, na

utilizacao do Nearpod e no encerramento da experiéncia através da entrega de um postal.

Esta intervencao foi concebida com base numa ldgica de articulacao curricular,
procurando que os diferentes momentos da aula se relacionassem através de um fio condutor
comum. A viagem a Paris permitiu que a passagem da leitura para a Matemadtica ocorresse de
forma natural, evitando que os contetidos matematicos surgissem desligados da experiéncia
inicialmente construida. Assim, a narrativa assumiu uma funcgao estruturante: os alunos leram
sobre Paris, organizaram informacao, prepararam a viagem, localizaram lugares no aviao,
exploraram virtualmente a chegada a cidade e observaram o Museu do Louvre com um olhar
matematico. Esta organizacao permitiu aproximar os contelddos escolares de uma experiéncia

cultural e simbdlica, favorecendo a atribuicao de sentido as tarefas propostas.

A articulacao curricular exige mais do que a presenca simultanea de diferentes areas.
Exige uma relacao intencional entre saberes, recursos e objetivos, de modo que os alunos
compreendam por que razao estao a mobilizar conhecimentos distintos numa mesma proposta.
Leite (2012) distingue diferentes formas de relacdo entre dreas do saber, destacando a
interdisciplinaridade quando existe dialogo entre campos de conhecimento em torno de uma
questao ou experiéncia comum. Também Roldao (2020) valoriza a articulacdo curricular como

mecanismo de construcao de sentido, uma vez que os conhecimentos ganham funcionalidade
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quando os alunos conseguem estabelecer conexdes entre eles. Nesta aula, a viagem a Paris
funcionou como eixo agregador, permitindo relacionar leitura, cultura, orientacdo espacial,

padroes, simetria, arte, tecnologia e comunicacao.

Quando a mestranda iniciou a sua parte da aula, os alunos ja tinham concluido as tarefas
relativas a leitura e a recolha de informacao no texto. A transicao entre a intervencao do par
pedagdgico e a intervencao da mestranda decorreu de forma suave, uma vez que a turma se
mantinha envolvida na narrativa da viagem e demonstrava motivacao para continuar a descobrir.
Este aspeto foi importante, pois permitiu preservar a continuidade da aula e manter os alunos
implicados na sequéncia proposta. A passagem para a Matematica foi, assim, apresentada como
uma etapa da prdpria viagem: para chegar a Paris, seria necessdrio embarcar e encontrar

corretamente o lugar no aviao.

A primeira tarefa dinamizada pela mestranda correspondeu a “Operacao embarque: qual
é o lugar certo?” (cf. APENDICE C2). Nesta atividade, os alunos tinham de localizar lugares numa
planta de aviao , recorrendo a relacao entre filas e lugares identificados por letras. A tarefa
permitiu trabalhar a orientacao espacial e a leitura de posicoes em grelha a partir de um contexto
concreto. Esta opcao revelou-se adequada, uma vez que alocalizacao em grelhas pode tornar-se
abstrata quando apresentada apenas através de linhas, colunas e coordenadas
descontextualizadas. Ao associar esse conteddo a organizacao dos lugares de um aviao, a
mestranda procurou criar uma situacao com propdsito claro: localizar corretamente cada

passageiro para que a viagem pudesse avancar.

A contextualizacao da tarefa favoreceu o envolvimento dos alunos. A turma compreendeu
que a Matematica estava associada a uma necessidade real:interpretar uma planta, localizar uma
posicao e comunicar essa localizagao de forma clara. As AE de Matemadtica do 4.2 ano valorizam
a capacidade de descrever posicoes, interpretar representacoes espaciais e estabelecer
conexdes entre a Matemadtica e situacdes do quotidiano. Deste modo, a tarefa do aviao permitiu
trabalhar a orientacao espacial de forma contextualizada, associando a leitura de uma

representacao visual ao uso de uma linguagem precisa (Ministério da Educacao, 2021a).
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Figura9

Planta do aviao utilizada na atividade “Operacao embarque: qual € o lugar certo?

A Figura 9 apresenta a planta do aviao utilizada na tarefa. Esta imagem é pertinente
porque permite evidenciar aformacomo a atividade transformouumarepresentacao matematica
numa situacao com significado. A planta tornou visivel arelagao entre filas, lugares e organizacao
espacial, permitindo aos alunos compreender que a localizagao depende de critérios partilhados.
Através deste recurso, os alunos puderam interpretar uma representacao do espaco e comunicar

posicoes, mobilizando linguagem matematica num contexto proximo de uma experiéncia real.

No inicio da atividade, alguns alunos manifestaram duvidas sobre a localizacao dos
lugares. Estas duvidas resultaram, sobretudo, da necessidade de compreender o sistema de
organizacao do aviao e de relacionar corretamente o nimero da fila com a letra do lugar. A
mestranda percebeu que a instrucao inicial precisava de ser reformulada e procedeu a uma
explicacao mais clara, recorrendo a exemplos e questionando a turma sobre a forma como
deveria ser lido determinado lugar. Apds essa explicitacao, os alunos compreenderam a tarefa e
conseguiram avancar. Este momento mostrou a importancia da clareza das instrucdes,
especialmente em tarefas que combinam interpretacao espacial, leitura de cddigos e

manipulacao digital.
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A planificacao previa que os grupos arrastassem os icones dos passageiros no Canva
interativo, utilizando os tablets. Contudo, durante a implementacao, surgiu um constrangimento:
ao tentarem manipular o recurso em simultaneo, alguns grupos comecaram a desformatar a
apresentacao e outros ndao conseguiam realizar a tarefa de forma adequada. Perante esta
dificuldade, a mestranda tomou a decisao de centralizar a manipulacao dos icones no quadro
interativo. Cada grupo manteve a sua participacao através do porta-voz, que indicava que icone
deveria ser deslocado, para que lugar e com que justificacao. Esta decisao permitiu preservar a
continuidade da aula e evitar que a dificuldade técnica comprometesse o objetivo matematico da

tarefa.

Este episGdio constitui um momento importante de reflexao sobre a pratica. Schén (1983)
defende que a acao docente envolve reflexao na acao, ou seja, a capacidade de interpretar
situacdes inesperadas e tomar decisdes durante o proprio desenvolvimento da aula. Neste caso,
a mestranda teve de abandonar parcialmente a dinamica inicialmente prevista e reorganizar a
tarefa em tempo real. A solucao encontrada reduziu a autonomia dos alunos na manipulagao do
recurso, mas manteve o raciocinio matematico, a comunicacao oral e a validacao coletiva. Esta
decisao permitiu continuar a aula sem interromper o envolvimento da turma, mostrando que a
flexibilidade docente é essencial em contextos de aprendizagem com recurso a tecnologias

digitais.

A alteracao realizada também permitiu reforcar a comunicagao matemédtica. Cada porta-
voz teve de verbalizar a localizagao pretendida e justificar a escolha do grupo. No final, a turma
analisou se os lugares dos diferentes grupos estavam corretamente identificados. Esta discussao
coletiva transformou a tarefa num momento de explicitacao de raciocinios, e nao apenas numa
atividade de arrastar elementos numa apresentacao digital. Menezes et al. (2013) sublinham que
a comunicacao matematica permite tornar visiveis os processos de pensamento dos alunos,
favorecendo acomparacao de estratégias e a construcao partilhada de conhecimento. Nesta aula,
a comunicacao tornou-se ainda mais importante porque compensou a perda de autonomia

manipulativa causada pelo problema técnico.

Numa leitura critica, a mestranda reconhece que, numa futura implementacao, procuraria
outra solucao para preservar a autonomia dos alunos. Poderia, por exemplo, preparar cdpias

individuais do recurso para cada grupo, bloquear os elementos fixos da apresentacao, utilizar uma
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plataforma mais estavel para manipulacao simultanea ou optar por um recurso em papel
plastificado, com icones mdveis. Esta reflexao é importante porque mostra que a integracao de
tecnologia exige antecipacao técnica, mas também capacidade de prever a forma como os alunos
irdo interagir com o recurso. Um recurso digital pode estar bem concebido do ponto de vista visual

e, ainda assim, revelar fragilidades quando utilizado colaborativamente em sala de aula.

Apds a atividade de localizacao, os alunos exploraram virtualmente o interior de um aviao
através de um recurso digital da Emirates presente na Figura 10 e no APENDICE C3 . Este
momento deu continuidade a narrativa da viagem e permitiu que a turma observasse a
organizacao interna de uma aeronave. Os alunos demonstraram entusiasmo e identificaram
elementos como os lugares, os corredores e 0s compartimentos destinados a bagagem. A
exploracao foi realizada em grupo nos tablets, sendo acompanhada pela projecao no quadro
interativo, para apoiar eventuais dificuldades de navegacao ou oscilacées de internet. Esta

estratégia permitiu equilibrar exploracao auténoma e orientacao coletiva.

Figura10

Exploracao virtual do interior do aviao através do recurso digital da Emirates

A exploracao virtual do aviao revelou o potencial dos recursos digitais para ampliar o

espaco de aprendizagem. A sala de aula transformou-se simbolicamente num ponto de partida
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para uma viagem, permitindo aos alunos contactar com um ambiente que muitos conhecem
apenas de forma indireta. Costa (2019a) salienta que as tecnologias digitais podem favorecer
aprendizagens mais ativas quando sdo usadas como ferramentas de exploracdo, criagcao e
comunicacao. Nesta aula, o recurso digital nao foi utilizado apenas para motivar; permitiu dar
continuidade a tarefa matematica anterior, reforcando a compreensao da organizacao espacial

do aviao e preparando simbolicamente a chegada a Paris.

A mestranda definiu, desde o inicio, que o tempo de exploracao seria limitado e dependia
do bom comportamento de todos. Esta decisao revelou-se importante, porque os ambientes
virtuais podem facilmente gerar dispersao. A turma manteve-se orientada, respeitando a
indicacao de tempo e explorando o recurso com curiosidade. Este momento mostrou que a
utilizacdao de tecnologias digitais em sala de aula exige regras explicitas, tempos definidos e
finalidades claras. O envolvimento dos alunos deve ser valorizado, mas precisa de ser
acompanhado por uma gestao rigorosa, para que a experiéncia digital mantenha relagao com os

objetivos da aula.

A chegada simbdlica a Paris foi assinalada através de um audio de boas-vindas, recriando
o ambiente de uma viagem de avido. Este recurso contribuiu para tornar a aula mais imersiva e foi
recebido com entusiasmo pela turma. A utilizacao de elementos sonoros e narrativos permitiu
reforcar a continuidade da experiéncia, aproximando os alunos da ideia de que estavam a realizar
uma viagem sem sair da sala. Esta dimensao afetiva e simbdlica ndo substitui o rigor dos
conteudos, mas pode favorecer a disposicao dos alunos para aprender, participar e envolver-se
nas tarefas. A aprendizagem ganha profundidade quando o aluno se sente implicado no percurso

proposto.

Apds a chegada a Paris, a mestranda conduziu a visita virtual ao Museu do Louvre
presente na Figura 11 e no APENDICE C4. Inicialmente, concedeu cerca de dois minutos de
exploracao livre, permitindo que os grupos contactassem com o ambiente digital e observassem
0 espaco. Em seguida, a exploracao passou a ser orientada no quadro interativo. A mestranda
solicitou aos grupos que seguissem a mesma rota que estava a projetar, garantindo que todos
chegavam aos elementos visuais necessdrios para as tarefas seguintes. Esta decisao foi
essencial para evitar dispersao e assegurar que a exploracao cultural se mantinha ligada aos

objetivos matematicos.
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Figura11

Visita virtual ao Museu do Louvre

A visita virtual ao Louvre constituiu um momento de elevado envolvimento. Os alunos
foram comentando o que observavam, nomeadamente os tetos, as obras de arte, a circulagao das
pessoas no museu e os elementos arquitetonicos. A possibilidade de explorar um espaco cultural
de referéncia internacional permitiu ampliar o repertdrio visual e cultural da turma. Esta dimensao
relaciona-se com o PASEOQ, que valoriza a sensihilidade estética e artistica, o saber cientifico,
técnico e tecnoldgico, a comunicacdo e o pensamento critico e criativo (Oliveira-Martins et al.,

2017).

A proposta permitiu trabalhar uma ideia essencial: a Matemadtica pode ser observada em
contextos culturais e artisticos. Ao conduzir os alunos pelo Louvre, a mestranda procurou
desenvolver um “olhar matematico” sobre a arte e a arquitetura. Os alunos foram incentivados a
identificar regularidades, padrdes, simetrias, formas e organizacoes visuais. Esta abordagem é
particularmente significativa no ensino da Geometria, uma vez que permite relacionar conceitos
com objetos e espacos reais. Arcavi (2003) destaca a visualizacdo como uma dimensao central

do pensamento matemadtico, pois permite interpretar, representar e transformar informacao
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visual. Neste sentido, a visita ao Louvre favoreceu a passagem da observacao estética para a

analise matematica.

Durante a exploracao, a mestranda questionou a turma sobre se os artistas criavam ao
acaso ou se procuravam seguir padrdes e regras visuais. Alguns alunos responderam que, por
vezes, os artistas poderiam criar ao acaso, mas que, noutras situacoes, procuravam construir
padroes bonitos, até para tornar as obras mais apelativas. Esta resposta permitiu abrir uma
discussao sobre arelacao entre liberdade criativa e organizacao. A arte pode envolverimaginacao
e expressao pessoal, mas também composicao, repeticao, simetria, ritmo, equilibrio e proporcao.
A partir desta conversa, os alunos comecaram a observar o museu de forma mais intencional,

identificando reqularidades visuais com facilidade.

Aidentificacao de reqularidades visuais revelou-se acessivel para a maioria dos alunos. A
turma mostrou facilidade em reconhecer elementos repetidos e em antecipar a continuacgao de
determinados padroes. Este desempenho indica que os alunos ja possuiam uma capacidade
intuitiva de observacao de padroes, que péde ser mobilizada e aprofundada através do contexto
artistico. Contudo, a mestranda compreendeu que identificar visualmente uma regularidade nao
equivale sempre a explica-la com rigor. Alguns alunos conseguiam “ver” o padrao, mas
apresentavam maior dificuldade em verbalizar a regra que o organizava. Esta diferenca entre
reconhecimento visual e explicitacdo matemadtica é relevante e deve orientar futuras

intervencoes.

A tarefa “Restauradores do Louvre” (cf. APENDICE C5) surgiu precisamente a partir desta
observacao de padraes e frisos. Os alunos foram convidados a completar um friso em suporte de
papel, assumindo simbolicamente o papel de restauradores do museu. A tarefa foi realizada
individualmente, embora os alunos pudessem recorrer ao grupo para discutir duvidas. Esta op¢ao
permitiu manter a dimensao cooperativa da aula, sem perder a responsabilidade individual pelo
registo. O guiao em papel revelou-se dtil, pois garantiu que todos os alunos produzissem uma

evidéncia da tarefa, mesmo numa aula marcada por forte presenca de recursos digitais.
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Figura12

Recurso “Restauradores do Louvre” preenchido por um aluno

o onow A ¢
WO ©cone B3

(N

A Figura 12 apresenta um guiao preenchido por um aluno. Esta figura permitira analisar de
que forma os alunos completaram o friso e como organizaram o registo. O recurso em papel foi
importante porque possibilitou a passagem da exploracao digital para uma producao concreta,
individual e observével. Pinto e Canavarro (2012) sublinham que as representacdes assumem
uma funcao central na aprendizagem matematica, permitindo organizar informacao, tornar
relacGes visiveis e apoiar a comunicagao do pensamento. Nesta tarefa, o friso em papel permitiu

que os alunos representassem a regularidade observada e materializassem a sua compreensao.

A maioria dos alunos conseguiu completar o friso de forma adequada, revelando
compreensao da regularidade visual. Contudo, surgiram dificuldades em algumas questdes
seguintes, especialmente quando era necessario explicar o raciocinio ou justificar a existéncia de
determinada regularidade. Esta situacao exigiu uma explicacao oral mais detalhada por parte da
mestranda, que retomou o padrao e questionou os alunos sobre a forma como sabiam que
elemento deveria surgir a seguir. Este momento revelou que a aprendizagem matematica exige
passar do fazer para o explicar, do reconhecimento intuitivo para a justificacao. Boavida et al.

(2008) defendem que a comunicacdo e a argumentacao matematica sao fundamentais para
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desenvolver o raciocinio dos alunos, permitindo que compreendam as razoes que sustentam as

suas respostas.

A exploracao das simetrias constituiu outro momento central da intervencao. A turma ja
tinha trabalhado anteriormente a simetria de reflexao e a simetria de rotacao, pelo que a aula
assumiu uma func¢ao de aplicacao e consolidacao em contexto artistico. A simetria de reflexao foi
identificada com facilidade pela maioria dos alunos, que reconheceu rapidamente a ideia de eixo
e de correspondéncia entre duas partes dafigura. Estafacilidade poderarelacionar-se comofacto
de a simetria de reflexao ser frequentemente associada aimagem de espelho, uma representacao

mental mais acessivel para criancas deste nivel de escolaridade.

Figura13

Tarefa no Nearpod sobre identificacdo do eixo de simetria

Aidentificacao do eixo de simetria revelou, contudo, uma dificuldade especifica associada
a ferramenta digital. Alguns alunos sabiam onde o eixo deveria ser colocado, mas hesitavam na
escolha da ferramenta mais adequada no Nearpod presente na Figura 13 e no APENDICE C6.
Alguns recorriam ao lapis, obtendo linhas tortas ou pouco rigorosas; outros poderiam ter usado
ferramentas de desenho que permitiam criar linhas mais retas. Esta situacao mostra que, em

tarefas digitais, aresposta do aluno pode ser condicionada pela forma como domina a ferramenta.
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Assim, uma producao aparentemente menos rigorosa pode nao corresponder necessariamente a
uma dificuldade matematica, podendo resultar de uma dificuldade instrumental. Esta distincao é

importante para a avaliacao da tarefa.

A simetria de rotacao revelou-se mais desafiante. Embora ja tivesse sido lecionada
anteriormente, os alunos demonstraram maior dificuldade em refletir sobre a existéncia ou
inexisténcia deste tipo de simetria. Esta dificuldade é compreensivel do ponto de vista cognitivo,
uma vez que a simetria de rotacao exige imaginar a figura em movimento, antecipar a sua posicao
apds umarotacao e verificar se coincide consigo mesma. Ao contrario da simetria de reflexao, que
pode ser apoiada pela ideia de espelho, a simetria de rotacao convoca capacidades de
visualizacao e rotacdo mental mais exigentes. Sarama e Clements (2009) destacam que o
desenvolvimento do pensamento geométrico implica experiéncias progressivas de visualizacao,

manipulacao, transformacao e analise de formas.

Este momento permitiu a mestranda compreender que a lecionacao prévia de um
conteddo nao garante a sua mobilizacao auténoma em novos contextos. Os alunos podiam
reconhecer exemplos simples de simetria de rotacao, mas necessitavam de mais apoio quando o
conceito surgia associado a obras, padroes ou formas visuais mais complexas. Assim, a
dificuldade observada nao deve ser entendida apenas como erro, mas como evidéncia de que a
aprendizagem geomeétrica exige tempo, variedade de representacoes e repetidas oportunidades
de aplicacao. Numa futura intervencao, poderia ser util recorrer a materiais manipuldveis,
animacoes de rotacdo ou acetatos, permitindo aos alunos observar fisicamente a transformacao

da figura.

A utilizacao do Nearpod permitiu recolher respostas dos grupos e projeta-las para
discussao coletiva. As respostas apareciam associadas ao nome do grupo, mas a mestranda
optou por realizar uma analise global, evitando centrar a correcao num aluno em particular. A
projecao da versao de professor, com as respostas de todos os grupos, permitiu comparar
solucoes, identificar diferencas e discutir a resposta correta. Este momento assumiu uma funcao
formativa, pois as respostas dos alunos foram utilizadas como ponto de partida para clarificar

conceitos e melhorar a compreensao da turma.
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Figura14

Projecao das respostas dos grupos no Nearpod

A Figura 14 apresenta o painel de respostas dos grupos no Nearpod. Esta imagem é
especialmente pertinente porque mostra a avaliacao formativa em a¢ao. A mestranda recolheu
informacao em tempo real, analisou as respostas projetadas e conduziu a discussao a partir das
dificuldades observadas. Fernandes (2022) defende que a avaliacao formativa deve apoiar a
regulacao das aprendizagens, permitindo ao professor ajustar a acao e aos alunos
compreenderem melhor os critérios de qualidade das suas respostas. Nesta aula, o Nearpod

permitiu transformar respostas digitais em material de discussao coletiva.

0 feedback desenvolvido neste momento foi essencial. Ao comparar respostas, 0s alunos
puderam observar que nem todas as solu¢oes eram igualmente adequadas e que a justificacao
era necessdria para validar uma resposta. Sadler (1989) sublinha que o feedback formativo deve
ajudar os alunos a compreender a distancia entre o desempenho atual e o desempenho
pretendido. Neste caso, a discussao das respostas no Nearpod permitiu clarificar a localizagao de
eixos de simetria, discutir a auséncia ou presenca de simetria de rotacao e valorizar o processo de
raciocinio. O erro, quando tratado de forma pedagodgica, tornou-se oportunidade de

aprendizagem.

A aprendizagem cooperativa sustentou a organizacao da aula. Os grupos tinham papéis
definidos desde o inicio da intervencao global, nomeadamente leitor de instrugdes, gestor do

tempo, porta-voz e verificador. Estes papéis mantiveram-se importantes na parte dinamizada
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pela mestranda. O porta-voz assumiu particular importancia na atividade da planta do aviao, pois
permitiu organizar a comunicacao entre grupo e professora. O verificador ajudou a confirmar as
respostas antes da partilha, enquanto o gestor do tempo contribuiu para que os grupos
acompanhassem o ritmo da aula. Esta estrutura permitiu melhorar a gestao da participacao e

reduzir a dispersao.

Ainda assim, o trabalho de grupo exigiu uma monitorizacao constante. Alguns grupos
revelaram maior autonomia e cooperacao, enquanto outros necessitaram de chamadas de
atencao devido a conversas paralelas ou pequenos conflitos entre elementos. Estes episddios
foram pontuais e compativeis com uma sala de aula ativa, mas exigiram intervencao da
mestranda para garantir que a dinamica cooperativa se mantinha produtiva. Costa (2019h)
salienta que a aprendizagem cooperativa depende da interdependéncia positiva, da
responsabilidade individual e do desenvolvimento de competéncias sociais. Assim, a organizagao
em grupo precisa de ser acompanhada pelo professor, para que todos os alunos participem e para

que o grupo se mantenha orientado para a aprendizagem.

A decisao de manter os grupos de acordo com os lugares da sala revelou-se adequada ao
contexto. Como a turmaja se encontrava organizada dessa forma, alterar os grupos poderia gerar
perda de tempo e maior instabilidade. A mestranda optou por trabalhar com a organizacao
existente, reforcando os papéis e acompanhando as interacoes. Esta decisao contribuiu para a
fluidez da aula e permitiu concentrar a atencao nas tarefas. Contudo, a experiéncia também
mostrou que gerir personalidades, ritmos e formas de participacao constitui uma dimensao
exigente da prdtica docente, sobretudo quando a aula envolve recursos digitais, deslocacao entre

plataformas e discussao em grupo.

0 uso dos tablets foi uma mais-valia ao longo da intervencao. A turma encontrava-se
integrada no Projeto SuperTABI, o que favoreceu a utilizacao dos dispositivos em diferentes
momentos. Ainda assim, o bom funcionamento da aula resultou de uma preparacao prévia
cuidada. A mestranda testou os recursos antes da intervencao e realizou os logins necessarios
antes da entrada dos alunos, permitindo que a entrada nas plataformas fosse imediata e
reduzindo tempos mortos. Esta preparacao revelou-se decisiva para assegurar a continuidade da
aula. Em contextos digitais, a planificacao precisa de incluir nao apenas o recurso, mas também o

modo de acesso, o tempo de transicao, possiveis falhas técnicas e estratégias alternativas.
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Apesar da preparacao, a dificuldade ocorrida na tarefa dos icones mostrou que a
tecnologia mantém sempre uma margem de imprevisibilidade. Esta experiéncia permitiu a
mestranda compreender que os recursos digitais devem ser selecionados também em funcao da
sua estabilidade, do grau de autonomia que permitem aos alunos e do risco de interferéncia entre
utilizadores. A solucao encontrada naquele momento foi eficaz para garantir a progressao da aula,
mas a reflexao posterior mostrou a necessidade de ajustar o recurso para futuras intervencoes.
Este aspeto reforca a ideia de que a integracao pedagdgica das tecnologias exige uma relacao

constante entre intencao didatica, dominio técnico e capacidade de adaptacao (Costa, 2019a).

A gestao do tempo foi globalmente positiva, uma vez que a mestranda conseguiu cumprir
a sua parte daplanificacao. Contudo, alguns momentos exigiram controlo rigoroso, especialmente
aexploracao do aviao e a visita ao Louvre, que poderiam prolongar-se devido ao entusiasmo dos
alunos. A decisao de limitar o tempo de exploracao livre e conduzir posteriormente os alunos pelos
mesmos percursos permitiu manter o foco e garantir que as tarefas matematicas eram
realizadas. Esta gestao foi fundamental para evitar que a aula se transformasse apenas numa

experiéncia digital interessante, sem aprofundamento conceptual suficiente.

A aula também permitiu refletir sobre o equilibrio entre experiéncia e sistematizacao. A
viagem virtual, a visita ao museu e os recursos interativos criaram envolvimento e sentido, mas
foi necessario conduzir os alunos para os conceitos matematicos subjacentes. A mestranda
procurou realizar essa passagem através de questoes orientadoras, discussao coletiva, registos
em papel e andlise das respostas no Nearpod. Esta transicdao entre viver a experiéncia e
conceptualizar a aprendizagem é uma das exigéncias centrais de uma pratica pedagdgica
contextualizada. O contexto da sentido a aprendizagem, mas a mediacao docente transforma a

experiéncia em conhecimento.

0 encerramento da intervencao ocorreu com a entrega de um cartdo/ postcard de Paris
(cf. APENDICE C7). Este momento teve um impacto afetivo significativo. Varios alunos pediram
para levar o postal para casa, com o intuito de o mostrar aos pais e encarregados de educacgao e
contar a aventura que tinham vivido em Paris sem sair da sala. Este episddio mostrou que a aula
foi vivida pelos alunos como uma experiéncia memoravel. O postal funcionou como objeto
simbdlico, permitindo prolongar a aprendizagem para além da sala de aula e criar uma ponte entre

escola e familia.
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Figura15

Cartdo/postcard de Paris entreque aos alunos no final da intervengao

A Figura 15 apresenta o postal entregue aos alunos. A sua inclusao permite evidenciar a
dimensao simbdlica do encerramento da aula. Embora simples, este recurso ajudou a consolidar
anarrativada viagem e a valorizar o percurso realizado. O entusiasmo dos alunos perante o postal
mostrou que os elementos materiais e afetivos podem contribuir para a constru¢cao de memaria
da aprendizagem. Esta dimensao é importante porque os alunos nao recordam apenas 0s

conteddos, mas também a forma como se sentiram envolvidos na experiéncia educativa.

Do ponto de vista avaliativo, a intervencao permitiu recolher diferentes evidéncias:
respostas orais, indicacoes dadas pelos porta-vozes na planta do aviao, participacao na
exploracao do Louvre, registos individuais no recurso “Restauradores do Louvre”, respostas no
Nearpod, grelha de observacao direta (cf. APENDICE C8) e comportamento dos grupos durante as
tarefas. Estas evidéncias permitiram verificar que a maioria dos alunos conseguiu localizar
lugares na planta do aviao, identificar padrées visuais, completar o friso e reconhecer a simetria
de reflexao. As principais dificuldades situaram-se na simetria de rotacao, na explicitacao verbal
de algumas reqularidades e na utilizacao de certas ferramentas digitais para representar eixos de

simetria.
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A diversidade de evidéncias recolhidas permitiu uma avaliacao mais completa do
processo de aprendizagem. A mestranda pode obhservar nao apenas se os alunos chegavam a
resposta correta, mas como justificavam, como colaboravam, como utilizavam os recursos e que
dificuldades surgiam durante a realizacao das tarefas. A avaliacao formativa, neste contexto,
assumiu uma funcao reguladora, permitindo ajustar explicacoes, retomar conceitos e apoiar a
compreensao dos alunos durante a prdpria aula. Esta perspetiva valoriza a avaliagao como parte
integrante do ensino e da aprendizagem, e nao apenas como momento posterior de verificacao

(Fernandes, 2022).

A intervencao apresentou varias potencialidades. A primeira prende-se com a coeréncia
da narrativa. A viagem a Paris deu unidade aos diferentes momentos e permitiu que os alunos
compreendessem a funcao de cada tarefa. A sequnda relaciona-se com a contextualizacao da
Matematica, que surgiu associada a situacoes de orientacao espacial, arte, cultura e observacao
visual. A terceira prende-se com a utilizacao das tecnologias digitais, que permitiram explorar
espacos e recursos dificilmente acessiveis numa aula tradicional. A quarta refere-se ao trabalho
cooperativo, que organizou a participacao dos alunos e favoreceu a comunicacao entre pares. A
quinta relaciona-se com o envolvimento afetivo da turma, visivel no entusiasmo demonstrado ao

longo da aula e no desejo de levar o postal para casa.

Como fragilidades, destaca-se a dificuldade técnica na tarefa dos icones do avido, que
reduziu a autonomia inicialmente prevista. Embora a mestranda tenha encontrado uma solucao
eficaz, esta situacao mostrou que o recurso escolhido poderia ser melhorado. Também se
reconhece que algumas instrucdes poderiam ter sido formuladas de forma mais clara, sobretudo
nas tarefas com multiplas etapas ou ferramentas digitais. A dificuldade na simetria de rotacao
evidenciou a necessidade de maior exploracao deste conceito, através de recursos que permitam
visualizar o movimento de rotacao de forma mais explicita. Estes aspetos nao anulam o sucesso

global daintervencao, mas constituem pontos de aprendizagem profissional.

O balanco global da aula foi muito positivo. A mestranda sentiu-se profundamente
envolvida na intervencao e reconheceu que a sua prépria motivacao contribuiu para a energia da
aula. A turma mostrou-se curiosa, participativa e recetiva aos desafios propostos. A experiéncia
permitiu compreender que o entusiasmo do professor, quando acompanhado de rigor e

intencionalidade, pode favorecer o envolvimento dos alunos. Contudo, a aula também mostrou
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que propostas ricas em recursos e tarefas exigem elevada capacidade de gestao, clareza de

instrucoes e constante atencao as transicoes.

Numa futuraimplementacao, a mestranda manteria a estrutura geral da aula, umavez que
a narrativa da viagem, a exploracao do aviao, a visita ao Louvre e o postal final se revelaram
elementos significativos para os alunos. No entanto, ajustaria a tarefa da planta do aviao,
garantindo uma forma mais segura de manipulacao auténoma por parte dos grupos. Reforcaria
também as instrucées antes da utilizacao do Nearpod, explicando previamente que ferramentas
poderiam ser usadas para representar linhas retas. Para a simetria de rotacao, incluiria exemplos
mais simples, animacdes ou materiais manipuldveis, permitindo aos alunos observar a figura a

rodar e compreender melhor a ideia de coincidéncia apds a rotacao.

Estaintervencao contribuiu para a construcao daidentidade profissional damestranda, ao
evidenciar aimportancia de planificar experiéncias com sentido, mas também de manter atencao
ao rigor dos conceitos matematicos. A aula mostrou que a criatividade pedagdgica precisa de
estarassociada a clareza dos objetivos, a adequacao dos recursos e a capacidade de sistematizar
aprendizagens. A mestranda compreendeu que ensinar Matemadtica de forma contextualizada
implica criar situagoes envolventes, conduzir os alunos para a andlise, promover a comunicagao e

garantir que a experiéncia se transforma em conhecimento.

Em sintese, a parte da aula dinamizada pela mestranda revelou-se uma experiéncia
significativa de articulacao de saberes, marcada pela relacao entre Matematica, Cultura, Arte,
Tecnologia e colaboracao. A “viagem” a Paris permitiu tornar a aprendizagem mais proxima, visual
e memordvel. A planta do avidao deu sentido a localizacao em grelha; a exploracao virtual da
aeronave reforcou a imersao; o Louvre permitiu observar padroes e simetrias em contexto
artistico; o Nearpod favoreceu a recolha e discussao de respostas; e o postal final consolidou
simbolicamente o percurso vivido. As dificuldades sentidas, particularmente na manipulacao
digital da planta e na compreensao da simetria de rotacao, constituiram oportunidades de reflexao
e reajuste. Esta aula reforcou a convicgao de que ensinar exige intencionalidade, sensibilidade ao
contexto, capacidade de adaptacao e compromisso com aprendizagens que facam sentido para

os alunos.
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42. 2°CICLODOENSINOBASICO

4.2.1MATEMATICA

A intervencao pedagdgica em Matematica, no 2.2 CEB, exigiu uma atencao particular a
forma como os alunos se relacionavam com a disciplina, com as tarefas propostas e com a
necessidade de justificar o seu pensamento. Neste ciclo, a organizacao curricular torna-se mais
disciplinar e os tempos letivos sao mais curtos, o que exige ao professor uma gestao criteriosa
dos conteudos, dos recursos e das interacoes em sala de aula. Ainda assim, ensinar Matematica
nao se reduz a apresentacao de regras ou procedimentos. Implica criar condicdes para que 0s
alunos compreendam os conceitos, mobilizem diferentes representacdes, comuniquem

estratégias, resolvam problemas e reconhecam sentido no conhecimento matematico.

As AE de Matematica valorizam uma visao da disciplina centrada na compreensao, no
raciocinio, na resolucao de problemas, na comunicacao, nas representacoes, nas conexoes e no
pensamento computacional. Esta perspetiva aproxima-se de uma concecao de Matemadtica
como atividade de pensamento, e nao apenas como treino algoritmico. No 5.2 ano, em particular,
os alunos sao chamados a consolidar conhecimentos anteriores e a aprofundar conceitos que
exigem maior abstracao, como acontece com os nimeros racionais, as fragcoes e as operacoes
entre diferentes tipos de nimeros. Deste modo, a intervencao da mestranda procurou criar
situacoes em que os alunos pudessem interpretar, representar, discutir e sistematizar ideias
matematicas, em vez de se limitarem a reproduzir procedimentos (Ministério da Educacao,

2021b).

A resolucao de problemas constituiu um eixo central da intervencao em Matematica.
Pélya (2006) defende que se aprende a resolver problemas resolvendo-os, evidenciando que o
contacto sistemdtico com situacoes desafiantes permite desenvolver formas de pensamento
mais estruturadas. Esta perspetiva é particularmente relevante no ensino da Matematica, uma
vez que o problema coloca o aluno perante uma situagdo para a qual nao possui, de imediato, um
procedimento totalmente definido. Assim, o aluno tem de compreender o enunciado, selecionar
informacao, planear uma estratégia, executar procedimentos e verificar aadequacao daresposta.

Boavida et al. (2008) reforcam esta ideia ao associarem a resolucao de problemas ao
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desenvolvimento do raciocinio, da comunicacao e da autonomia dos alunos, dimensoées

essenciais para uma aprendizagem matematica com significado.

Neste sentido, a aula selecionada para reflexao, intitulada “A Quinta dos Ovos Perdidos”,
foi organizada a partir de uma situacao-problema contextualizada. A narrativa do agricultor
Manuel, que precisava de organizar caixas de ovos, permitiu introduzir a multiplicacao de um
numero natural por uma fracao e a fracao como operador, partindo de uma situacao concreta e
visual. Esta opcao revelou-se pertinente face ao perfil da turma, que demonstrava maior
envolvimento perante jogos, desafios e recursos digitais. A criagao de uma missao investigativa
permitiu enquadrar o conteiido matematico numa histdria com objetivo, progressao e sentido,
procurando tornar a aprendizagem mais acessivel e motivadora, sem retirar rigor ao trabalho

conceptual.

A escolha de tarefas matematicas assume, neste quadro, particular importancia. Ponte
(2005) distingue diferentes tipos de tarefas, considerando o seu grau de desafio e abertura,
nomeadamente exercicios, problemas, exploracoes e investigacoes. Esta distincao permite
compreender que nem todas as tarefas promovem o mesmo tipo de pensamento matematico. Os
exercicios podem consolidar procedimentos, mas os problemas e as tarefas de exploragao
favorecem a mobilizacao de estratégias, a tomada de decisdes e a explicitacao do raciocinio. Na
intervencao da mestranda, as tarefas propostas no escape roomprocuraram articular momentos
de consolidacao com momentos de exploracao orientada, permitindo aos alunos relacionar a
adicao sucessiva de fracdes com a multiplicacdo e compreender diferentes significados

associados a operacao.

A abordagem de ensino exploratério constituiu uma referéncia importante para a
organizacao da aula de Matemadtica. Canavarro et al. (2012), Oliveira et al. (2013) e Ponte et al.
(2020) defendem que o ensino exploratdrio se estrutura em momentos articulados: introducao
ou lancamento da tarefa, exploracao pelos alunos, discussao coletiva e sistematizacao das
aprendizagens. Esta organizacao atribui ao professor um papel de mediador, responsavel por
selecionar tarefas ricas, orientar a compreensao dos enunciados, acompanhar os alunos durante
a resolucao, promover a partilha de estratégias e institucionalizar os conceitos matematicos
emergentes. Assim, o ensino exploratdrio exige planificacao rigorosa, mas também capacidade

de escuta, questionamento e reajuste durante a acao.
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No caso da aula “A Quinta dos Ovos Perdidos”, aintroducao da tarefa foi realizada através
de uma mensagem de avatar digital e de uma narrativa de escape room. Esta estratégia teve
como finalidade envolver os alunos e criar um contexto de desafio. Posteriormente, as tarefas
foram sendo apresentadas de forma sequencial, permitindo que os alunos transitassem da adicao
sucessiva de fracdes para a multiplicacao de um natural por uma fracao e, depois, para a
compreensao da fragao como operador. Esta progressao procurou respeitar a construgao gradual
do conceito, partindo de conhecimentos prévios relacionados com frac6es, numerador,

denominador, parte-todo e adicao de fragées com o mesmo denominador.

0 ensino dos nimeros racionais, particularmente das fracoes, exige atencao a diversidade
de significados que estas podem assumir. A fracao pode representar parte de um todo, quociente,
razao, medida ou operador, e a dificuldade dos alunos surge frequentemente quando estes
significados nao sao suficientemente explorados ou quando a aprendizagem se centra apenas na
aplicacao de regras. Nesta intervencao, a mestranda procurou evidenciar dois significados
relevantes: afracao como quantidade repetida, ao trabalhar a multiplicacao de um nimero natural
por uma fracao como adi¢ao sucessiva; e a fracao como operador, ao explorar situacées em que
se pretendia determinar uma parte de uma quantidade. Esta distincao é fundamental para evitar
uma aprendizagem meramente procedimental e favorecer a compreensao do sentido da

operacao (Ponte & Serrazina, 2000; NCTM, 2007).

As representacdes multiplas assumiram, por isso, um papel central. Os alunos foram
convidados ainterpretar enunciados, representar quantidades, observar modelos visuais, registar
simbolicamente operagoes e verbalizar raciocinios. Pinto e Canavarro (2012) sublinham que as
representacdes sao fundamentais na resolucao de problemas, uma vez que permitem organizar
informacao, tornar visiveis relacbes matematicas e apoiar a comunicacao do pensamento.
Também as AE de Matematica valorizam a utilizagao de diferentes representacoes, destacando
a importancia da linguagem verbal, visual, simbdlica e diagramatica na construcao da

compreensao matemadtica (Ministério da Educacao, 2021b).

Neste ambito, a utilizacao da aplicacao GeoBoard, do The Math Learning Center, revelou-
se particularmente pertinente. A ferramenta permitiu representar visualmente a caixa de ovos
como unidade, dividi-la em partes iguais e destacar a fracao correspondente a quantidade

trabalhada. Esta representacdo visual apoiou a compreensao de conceitos que poderiam tornar-
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se demasiado abstratos se fossem apresentados apenas através da linguagem simbdlica. A
passagem do concreto ou visual para o simbdlico aproxima-se da légica Concreto-Pictdrico-
Abstrato, associada a Bruner, segundo a qual a compreensao matematica se constrdi
progressivamente através da acao, da representacao visual e da formalizacao simbdlica. Esta
transicao nao é linear nem definitiva, podendo o professor regressar a representacdes visuais
sempre que os alunos necessitem de reforcar o significado dos conceitos (Bruner, 1966; Hoong et

al., 2015).

A gamificacao também sustentou algumas op¢des pedagdgicas da intervencao. A aula foi
apresentada sob a forma de escape room, com desafios sucessivos, narrativa orientadora,
missao e progressao entre salas. A gamificacao pode ser entendida como a utilizacao de
elementos prdoprios dos jogos em contextos nao ludicos, com o objetivo de promover
envolvimento, motivacao e participacao (Deterding et al., 2011). No contexto educativo, Kapp
(2012) associa a gamificacao a criacao de experiéncias que mobilizam desafio, feedback,
progressao e objetivos claros. No entanto, a utilizacao de elementos Iidicos em Matematica exige
cuidado: 0 jogo nao deve substituir o conteddo, nem se transformar apenas em entretenimento.
Nainterven¢ao da mestranda, a narrativa e o escape roomforam pensados como dispositivos de

envolvimento e organiza¢ao da aula, mantendo o foco na compreensao matemadtica das fragoes.

A comunicacao matematica assumiu igualmente uma funcao estruturante. Ao longo da
aula, os alunos foram convidados a explicar operacaes, justificar escolhas, responder a questdes
orientadoras e relacionar diferentes formas de representacao. A comunicacao matematica
permite que os alunos exteriorizem o seu pensamento, confrontem estratégias e reorganizem
ideias a partir da interacdo com os colegas e com o professor. Menezes et al. (2013) defendem que
a discussao coletiva 6 um momento essencial para tornar visiveis os raciocinios dos alunos e para
promover conexdes entre diferentes estratégias. Neste sentido, o professor deve gerir o discurso
de forma intencional, selecionando respostas, questionando justificacoes e conduzindo a turma

para a sistematizacao dos conceitos trabalhados.

O papel da mestranda, nesta intervencao, aproximou-se do professor mediador. A
conducdo da aula exigiu questionar, orientar, representar, reformular e sistematizar. Esta

mediacao foi particularmente relevante por se tratar de uma turma com ritmos diferenciados

necessidade de estimulos externos e tendéncia para dispersao apds a conclusao das tarefas.
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Assim, a estrutura da aula procurou manter os alunos envolvidos através de uma sequéncia clara,
de um guiao de exploracao individual, de recursos digitais e de momentos de discussao em grande
grupo. A responsabhilizacao individual pelo registo no guiao permitiu equilibrar a dinamica coletiva

da aula com a necessidade de cada aluno construir o seu préprio percurso de aprendizagem.

A avaliacao foi concebida numa perspetiva formativa, incidindo sobre a observacao direta,
0s registos no guiao, a participacao oral, a utilizacao de vocabuldrio matematico e a capacidade de
escolher estratégias adequadas. Fernandes (2022) defende que a avaliacao formativa deve
apoiar a regulacao das aprendizagens, fornecendo informacao util ao professor e aos alunos.
Sadler (1989) acrescenta que esta avaliacao € eficaz quando permite identificar a distancia entre
o desempenho atual e o desempenho esperado, favorecendo a¢coes de melhoria. Assim, na aula
de Matematica, a avaliagao nao se limitou ao produto final das respostas, incidiu também sobre
0s processos de raciocinio, as dificuldades emergentes e a participacao dos alunos na construcao

coletiva do conhecimento.

Deste modo, a intervencao em Matematica no 2.2 CEB foi sustentada por uma concecao
de ensino que valoriza a resolucao de problemas, a exploracao de tarefas, a utilizacao de
representacdes multiplas, a comunicacao matemadtica, a gamificacao com intencionalidade
pedagdgica e a avaliacao formativa. Estes referenciais serao retomados na reflexao sequinte,
centrada na aula “A Quinta dos Ovos Perdidos: multiplicacao de nimeros racionais”, na qual se
analisard de que forma a narrativa, o escape room, o GeoBoard e o guidao de exploracao
contribuiram para a aprendizagem da multiplicagao de um nuimero natural por uma fragao e para

o desenvolvimento do raciocinio matematico dos alunos.

4211 REFLETIR “A QUINTA DOS OVOS PERDIDOS:
MULTIPLICACAO DE NUMEROS RACIONAIS”

Antes de aprofundar os fundamentos tedricos e refletir sobre a intervencao em
Matematica, apresenta-se o enquadramento programatico da aula selecionada: Tema — Numero;
Topico — Fracgoes, decimais e percentagens; Subtdpicos — Fracdes equivalentes, Adicao e

subtracao de fracGes, Multiplicacao entre naturais e fragoes.
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Aintervencao intitulada “A Quinta dos Ovos Perdidos” foi desenvolvida numa turmado 5.2
ano do 2.2 CEB, no ambhito da disciplina de Matematica, tendo como foco a multiplicacao de um
numero natural por um nimero fracionario representado na forma de fragao. A aula integrou uma
sequéncia de 100 minutos, organizada em dois blocos de 50 minutos, dinamizados pelas duas
professoras estagidrias. A presente reflexao incide apenas sobre o primeiro bloco, dinamizado
pela mestranda, correspondente ao inicio da aula, a apresentacao da missao, a exploracao do
escape room, as tarefas do galinheiro e do estabulo das vacas, a utilizacao do GeoBoard e ao
registo individual no guiao de exploracdao. A continuidade da aula, assegurada pelo par
pedagdgico, serd referida apenas enquanto prolongamento da sequéncia didatica, sem constituir

objeto central de analise.

A planificacao (cf. APENDICE D1) desta intervencao teve em consideracdo o perfil da
turma do 5.2 A, caracterizada por ritmos de aprendizagem diferenciados, necessidade de
estimulos externos para manter o envolvimento, interesse por desafios e jogos e boa resposta a
recursos digitais e ao quadro interativo. Perante estas caracteristicas, a mestranda procurou
construir uma proposta que se afastasse de uma abordagem exclusivamente procedimental da
Matematica, privilegiando a compreensao do significado da operacao, a resolucao de problemas,
a visualizacao e a comunicacao matematica. Esta opcao encontra enquadramento nas AE de
Matematica do 5.2 ano, que valorizam a resolucao de problemas, o raciocinio matematico, a
comunicacao, as representacdes multiplas, as conexdes matematicas e o uso da linguagem
simbdlica como meios para desenvolver uma aprendizagem matemdtica com sentido (Ministério

da Educacao, 2021b).

A intervencao centrou-se nos nimeros racionais, mais concretamente na multiplicagcao
envolvendo nimeros naturais e fragdes. Este conteddo exige uma atencao particular, uma vez
que os alunos tendem a associar a multiplicacao a ideia de “aumentar” ou de “juntar vdrias vezes”,
concecao construida inicialmente a partir dos nimeros naturais. Quando a multiplicacao passa a
envolver fragoes, essa interpretacao torna-se insuficiente e pode gerar dificuldades conceptuais.
Assim, a aula procurou partir de uma situagao concreta (caixas de ovos incompletas numa quinta)
para construir, progressivamente, a relacao entre adicdoes sucessivas de uma fracao,
multiplicacao de um ndmero natural por uma fracao e fragao como operador. A compreensao da
unidade foi, por isso, um ponto central da intervencao, uma vez que a caixa de ovos foi assumida

como unidade de referéncia ao longo das tarefas.
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A escolha da caixa de ovos como contexto matematico constituiu uma opg¢ao pedagdgica
intencional. Amestranda procurou afastar-se de exemplos mais habituais no ensino das fracaes,
como fatias de pizza ou de bolo, e criar um contexto diferente, visualmente acessivel e ligado a
uma situacao-problema. Esta decisao permitiu renovar a forma como os alunos se relacionavam
com o conteido, mantendo, contudo, a clareza da relagao parte-todo. A caixa de ovos,
geometricamente organizada e divisivel em partes iguais, tornou possivel representar fracoes de
forma concreta e compreensivel. Tal como refere Simas (2023), a aprendizagem dos nimeros
racionais pode ser dificultada quando os algoritmos e simbolos sao introduzidos de forma
prematura e descontextualizada, sem ligacao a situacoes que permitam construir significado. A

opcao pela narrativa da quinta procurou, assim, dar sentido a opera¢ao antes da sua formalizacao.

A aula iniciou-se num ambiente calmo e expectante. A mestranda comecou por saudar a
turma, escrever o sumario no quadro e orientar os alunos para o registo no caderno didrio. Este
momento inicial, embora rotineiro, contribuiu para estruturar a entrada na aula e criar uma
transicao organizada para a atividade seguinte. Posteriormente, foi apresentado o video do avatar
digital conhecido pela turma como “amigo Joao”, recurso j3 utilizado pela mestranda e pelo par
pedagdgico em varias aulas anteriores, supervisionadas e nao supervisionadas. Por essa razao,
0s alunos nao reagiram com surpresa ao aparecimento do avatar, mas demonstraram
entusiasmo e disponibilidade para iniciar o desafio. A familiaridade com este recurso favoreceu a
aceitacdo imediata da missao e permitiu que o video funcionasse como elemento de ligacao entre

aulas, criando continuidade na experiéncia pedagdgica.
Figura16

Avatar digital “amigo Joao” utilizado para introduzir a missao da aula
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A Figura16 evidencia o avatar utilizado no inicio da aula. A suainclusao € pertinente porque
mostra um recurso recorrente na prdtica da mestranda, usado como mediador narrativo e
motivacional. O avatar nao surgiu como elemento isolado ou decorativo; funcionou como
dispositivo de entrada na missao, atribuindo intencionalidade ao percurso da aula. A utilizacao de
narrativas e personagens digitais pode favorecer o envolvimento dos alunos quando esta
articulada com objetivos de aprendizagem claros. Bonfim et al. (2022) referem que as narrativas
imersivas podem envolver os alunos ativa e emocionalmente, aproximando-os do papel de
participantes na histdria. Neste caso, o avatar convocou a turma para ajudar o agricultor Manuel,

nova personagem criada especificamente para o contexto da aula.

A personagem do agricultor Manuel permitiu construir uma narrativa propria para a
intervencgao. Os alunos foram informados de que existiam caixas de ovos perdidas em diferentes
locais da quinta e registos incompletos que precisavam de ser organizados antes da chegada dos
clientes. Esta narrativa sustentou a estrutura do escape room e deu unidade as tarefas. Antes de
iniciar a resolucao, a mestranda leu, em grande grupo, o texto introdutdrio da missao, garantindo
que todos compreendiam o contexto e, sobretudo, que a caixa de ovos representava a unidade.
Esta explicitacao foi essencial, pois a compreensao da unidade constitui um dos aspetos mais
importantes no trabalho com fragdes. Como referem Pinto e Ribeiro (2013, citados por Simas,
2023), a compreensao da unidade é fundamental para interpretar, representar e comparar

numeros fracionarios.

Figura17

Pdgina inicial do escape room “A Quinta dos Ovos Perdidos”

QUINTA DOS OVOS
PERDIDOS

Ajuda o Senhor Manuel a encontrar os ovos
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A Figura 17 apresenta a pdgina inicial do escape room (cf. APENDICE D2), na qual se
introduz a missao da quinta. Esta imagem é relevante porque permite ilustrar o modo como a
situacao-problema foi contextualizada e como os alunos foram convidados a participar. A
narrativa nao substituiu o conteddo matemadtico, serviu para criar um enquadramento que
conferisse sentido as tarefas. A Matematica passou a ser necessaria para resolver problemas da
quinta, organizar registos e avancar na missao. Esta opcao esta em consonancia com a ideia de
que as tarefas matematicas devem desafiar os alunos e promover aprendizagem por
compreensao, evitando que a atividade se reduza a aplicacao mecanica de procedimentos (NCTM,

2000: Santos & Canavarro, 2013).

Antes de iniciar o escape room, a mestranda explicou a turma em que consistia este tipo
de atividade, uma vez que era a primeira vez que implementava uma proposta desta natureza em
sala de aula. Foram clarificados o objetivo da missao, a necessidade de resolver corretamente
cada tarefa para avancar e a consequéncia de selecionar uma resposta errada, isto €, ficar
temporariamente “preso” na sala correspondente. Esta explicitacao inicial foi importante para que
a vertente ludica nao se sobrepusesse ao objetivo matematico. A gamificacao pode aumentar o
envolvimento dos alunos, mas exige regras, objetivos claros e mediacao docente para nao se
transformar apenas numa experiéncia de entretenimento. Deterding et al. (2011) definem
gamificacao como a utilizacao de elementos préprios dos jogos em contextos nao lidicos e Kapp
(2012) acrescenta que, no ensino, esses elementos devem estar ao servico da aprendizagem, da

progressao e do feedback.

A decisao de gamificar a aula revelou-se adequada ao perfil da turma. Os alunos
mostraram curiosidade, vontade de participar e desejo de serem bem-sucedidos na missao. O
escape room criou uma tensao positiva: cada resposta correta permitia avancar e cada tarefa era
percebida como um desafio necessario. Esta estrutura ajudou a manter os alunos ligados a aula,
numa turma em que a motivacao intrinseca nem sempre se revelava consistente. Ainda assim, a
mestranda teve consciéncia de que a componente de jogo precisava de ser regulada. Por esse
motivo, as respostas nao eram selecionadas imediatamente no quadro interativo. Primeiro, cada
aluno respondia no guido de exploracao depois, a turma discutia em grande grupo; por fim,
validava-se a resposta por votacao e apenas entdo se selecionava a opcao no escape room. Esta
organizacao permitiu preservar o foco matematico e evitar que os alunos se concentrassem

apenas em “passar de sala".
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0 guido de exploracao (cf. APENDICE D3) constituiu um recurso central na gestdo da
aprendizagem. Os alunos receberam o guiao pagina a pagina, decisao tomada a partir de
experiéncias anteriores em que a entrega integral do guiao nao se tinha revelado eficaz. Ao
distribuir apenas a pdgina necessaria em cada momento, a mestranda conseguiu manter a
atencao da turma na tarefa em desenvolvimento, reduzir a antecipacao de questoes futuras e
controlar melhor o ritmo da aula. Esta opcao mostrou-se adequada, embora tenha exigido apoio
logistico do par pedagdgico, sobretudo na distribuicao das folhas. A mestranda reconhece que,

numa futura pratica profissional em que esteja sozinha, tera de prever formas de organizar essa

distribuicao sem comprometer a gestao do tempo.
Figura18

Guido de exploracao da missao “A Quinta dos Ovos Perdidos”

Na quinta dos ovos perdidos, © a\gnul\mr
A a dos OVOs.
Manuel estd responsiv ad o
sio  organizados  em caixas,
2 por
geometricamente iguais, de 12, Mas, ¢
o & possivel completar as cabxas.
Consideramos a caixa como unidade!

Para conseguir Organizar os registos com
quantidades de ovos ¢ caixas de oves
completas, o agricultor Manuel precisa de
ajuda. HA caixas de ovos perdidas em
diferentes locais da quinta e registos de dias
anteriores incompletos.

Entra na quinta do agricultor Manuel, visita 05
diferentes locais desta e ajuda-o nos desafios
que encontral ¥
Mas cuidado: Tens de concluir esta missio
antes da chegada dos clientes da quinta dos

ovos perdidos. .
@ @p D

VL&

¥

A Figura 18 apresenta as diversas pdginas do guiao de exploracao. Este recurso é
importante porque mostra a articulacao entre o escape room projetado no quadro e o registo
individual de cada aluno. O guidao permitiu que a aula nao ficasse apenas no plano da oralidade ou
da interacao digital, garantindo que todos os alunos registavam procedimentos, respostas e

conclusdes. A existéncia de um suporte escrito favoreceu a responsabilizacao individual e
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funcionou como evidéncia de aprendizagem. No trabalho com nudmeros racionais, as
representacoes escritas ajudam a organizar o pensamento e a estabelecer relacées entre a

linguagem verbal, visual e simbdlica (Viseu et al., 2021; Ministério da Educacao, 2021h).

A primeira tarefa situava-se no galinheiro. O enunciado apresentava os registos de

sabado, domingo e sequnda-feira, indicando que, em cada dia, 0 senhor Manuel tinha preenchido
ide uma caixa. Os alunos tinham de determinar que parte da caixa ficara preenchida até sequnda-

feira. Esta tarefa foi pensada paraintroduzir a multiplicacao de um ndmero natural por uma fracao

a partir da adicao sucessiva. A situacao revelou-se bastante intuitiva para a turma: a maioria dos
. N ~.1 1 1 3 .
alunos chegou rapidamente a expressao L t;t;eao resultado " Alguns alunos anteciparam a

tarefa seguinte e apresentaram desde logo a resposta em forma de multiplicacao.
Figura19

Primeira sala do escape room: tarefa do galinheiro

=

No galinheiro, o Senhor Manuel recolheu os
registos de sdbado, domingo e segunda. Apos
anélise reparou que no sabado preencheu 7% de
uma caixa, no domingo a mesma quantidade e

na segunda também.

Que parte da caixa ficou preenchida até sequnda-
feira?

AFigura19 apresentaa primeira sala do escape room, correspondente ao galinheiro. A sua
presenca permitiria mostrar o contexto inicial da exploracao matematica e a forma como a
narrativa se articulou com o enunciado. Esta tarefa foi importante porque partiu de um
conhecimento que os alunos ja dominavam - a adicao de fragdes com o mesmo denominador -

para construir uma nova relacao, neste caso a multiplicacao como forma abreviada da adicao
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repetida. Esta progressao respeitou o principio de partir de conhecimentos prévios para construir
novas aprendizagens, aspeto fundamental na planificacao de tarefas matematicas (Martins et al.,

2023).

A facilidade observada na primeira tarefa pode ser explicada pelo trabalho desenvolvido
em aulas anteriores sobre fracoes, adicao e subtracao de fragdes com o mesmo denominador. Os
alunos compreendiam que, mantendo-se o denominador, se somavam 0s numeradores, pois

estavam a juntar partes da mesma unidade. Ainda assim, a mestranda nao assumiu que a
. ~ . T 3
resposta correta bastava para garantir a compreensao. Apds os alunos indicarem L+ Promoveu

um didlogo sobre o significado do resultado: a caixa nao estava completa, mas trés das quatro
partes tinham sido preenchidas. Esta discussao foiimportante porque permitiu reforcar a unidade,
o denominador como numero de partes em que a unidade esta dividida e o numerador como

numero de partes consideradas.

A segunda tarefa solicitava que os alunos traduzissem a situacao anterior através de uma
multiplicacao. Como alguns alunos ja tinham antecipado essa relacdo, a mestranda decidiu
integra-los na explicacao, pedindo-lhes que ajudassem a justificar por que razao aquela adi¢cao
podia ser escrita como 3 x % . Esta decisao valorizou o pensamento dos alunos e permitiu

transformar uma antecipacao espontanea num momento de construcao coletiva. A multiplicagao
foi apresentada como uma forma sintética de representar a repeticao da mesma fracao,
mantendo o sentido da situacao inicial. Esta opcao aproximou-se de uma abordagem de
descoberta orientada, na qual a professora nao apresentou imediatamente a regra, conduzindo

antes os alunos a verbalizarem a relagao entre adicdao e multiplicacao.

Este momento permitiu ainda fazer uma ponte explicita com o sumario da aula, levando
os alunos a compreender que o conteddo em estudo era a multiplicacao envolvendo fracoes. A
mestranda procurou evitar que a regra surgisse como uma férmula desligada do problema. Antes

da sistematizacao, os alunos foram convidados a explicar por que razao o nimero 3 correspondia
. ~ ~ 1 . . . .
ao numero de parcelas e por que razao a fragao , Se mantinha. S6 depois foi apresentada aregra

no guiao, lida em grande grupo e debatida. Esta sequéncia procurou favorecer uma aprendizagem
por compreensao, valorizando a construcao progressiva do conhecimento matematico (Santos &

Canavarro, 2013; NCTM, 2000).
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Figura 20

Guiao preenchido por um aluno na tarefa de passagem da adicao sucessiva para a multiplicacao

=
@0) S

‘ No galinheiro, o Senhor Manuel recolheu os
, registos de sibado, domingo e segunda. Ap6s
NS andlise reparou que no sibado preencheu %

de uma caixa, no domingo a mesma
¥ ena 4 \ %

4 B!

1) Que parte da caixa ficou preenchida até
segunda-feira?

L =
%A“AJ\: o

2) Se tivesses de dar resposta 3 ultima questao
com uma multiplicagio, como farias?

A Figura 20 apresenta o registo de um aluno na tarefa em que a adicao sucessiva é
traduzida numa multiplicagao. Estaimagem seria importante porque evidencia a passagem entre
representacoes: linguagem verbal do enunciado, expressao aditiva, expressao multiplicativa e
interpretacdo do resultado. Segundo Duval (2006), a compreensao matemdtica exige a
coordenacdo entre diferentes registos de representacao. Nesta tarefa, os alunos tiveram de
relacionar a situacao da caixa de ovos, a escrita fraciondria, a adicao repetida e a multiplicacao. A

articulacao entre estes registos permitiu atribuir sentido aregra.

Um aspeto matematicamente importante desta etapafoia discussao sobre adiferencana
representacao grafica e matematica de 3 x i e % x 3. Amestranda chamou a atencdo para o facto

de a multiplicacao gozar da propriedade comutativa, pelo que o resultado seria 0 mesmo, mas a

leitura contextual das expressoes poderia ndao ser equivalente. No contexto da primeira tarefa, 3
1 A . . 1. . o~ .
x- representavatrésvezesonimeroracional -, isto €, arepeticao damesma quantidade aolongo
de trés dias. Estareflexao foi particularmente pertinente porque preparou a tarefa do estabulo das
~ 1 . .. . epe . ~ .pe
vacas, na qual a expressao " de 3 caixas assumiria outro significado. A discussao permitiu aos

alunos compreender que a Matemadtica nao se reduz ao resultado final, envolve também a

interpretacao do problema, a escolha darepresentacao e a coeréncia entre expressao e contexto.
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Aterceiratarefado galinheiro solicitava que os alunos determinassem se o senhor Manuel
conseguiria vender uma caixa completa comos ovos recolhidos e, caso isso nao acontecesse, que

parte faltava para completar a caixa. A turma compreendeu rapidamente que, tendo sido
. 3 1 e . ~ . .
preenchidos " faltava " Esta facilidade relacionou-se com a exploracao anterior da unidade e

com o facto de os alunos ja dominarem a subtracao de fracdes simples com o mesmo

denominador. Ainda assim, a mestranda recorreu ao GeoBoard (cf. APENDICE DA4). para

. . . . . . 4
representar visualmente a caixa como unidade e explicitar que 1 correspondia a "

Figura 21

Representacao da caixa como unidade no GeoBoard

AFigura21apresentaa caixa representada no GeoBoard, dividida em quatro partes iguais.
Este recurso foi relevante porque tornou visivel a relacao entre unidade, partes e fracao. Ao
representar a unidade no quadro interativo, a mestranda pdde questionar os alunos sobre o

numero de partes em que a caixa estava dividida, quantas tinham sido preenchidas e quantas
~ . . ~ 3 ~_ 1
faltavam. A representacao visual apoiou a passagem da expressao 1 - L paraa conclusao " A

utilizacao de recursos digitais de representacao favorece a transicao entre diferentes formas de
pensar, permitindo que os alunos visualizem relagcdes que poderiam permanecer abstratas se

fossem trabalhadas apenas simbolicamente (Carvalho et al., 2023; Viseu et al., 2021).

O GeoBoard revelou-se, neste momento, uma mais-valia pedagdgica. Embora fosse a
mestranda a manipular o recurso no quadro interativo, os alunos participaram ativamente,

indicando como a caixa deveria ser dividida e que partes deveriam ser assinaladas. Esta dinamica
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manteve a turma envolvida e permitiu que o recurso funcionasse como instrumento de mediacao
coletiva. A mestranda optou por nao colocar os alunos a manipular individualmente o GeoBoard
pela inexisténcia de tablets disponiveis para o efeito, ainda que reconheca que tal op¢ao poderia
ampliar a autonomia, mas tamhém exigiria mais tempo e poderia gerar dispersao. Dado o objetivo
da aula e a duracao limitada do bloco, a exploracao coletiva no quadro revelou-se a op¢ao mais

equilibrada.

Apds a conclusao das tarefas do galinheiro, a mestranda apresentou a regra para
multiplicar um ndmero natural por uma fracao, relacionando-a com o que tinha sido trabalhado
nas tarefas anteriores. Este momento de sistematizacao foi essencial para evitar que a aula se
resumisse a resolucao de desafios isolados. A sistematizacao permitiu consolidar a
generalizacdo: ao multiplicar um ndmero natural por uma fracao, multiplica-se o numero natural
pelo numerador e mantém-se o denominador, desde que a operacao seja interpretada no
contexto da repeticao da fracao. Contudo, a mestranda reconhece que, numa futura
implementacao, deixaria espaco no guido para os alunos completarem a regra, em vez de a
apresentar ja escrita. Esta alteracao permitiria ampliar a autonomia e a capacidade de

generalizacao dos alunos.

Este ponto constitui uma das fragilidades identificadas na intervencao. Ao apresentar a
regra de forma demasiado fechada no guiao, a mestranda reduziu parcialmente a possibilidade de
os alunos formularem a sistematizacao com base nas tarefas realizadas. Numa futura aula, a
regra poderia surgir com lacunas ou ser construida integralmente no quadro a partir dasrespostas

dos alunos, favorecendo uma maior apropriacao do conhecimento.

A segunda sala explorada pela mestranda correspondia ao estdbulo das vacas. Nesta
A . . 1 . N
tarefa, encontravam-se trés caixas de ovos e o senhor Manuel pretendia oferecerz das caixas a

vizinha. O objetivo era determinar a fracdo que representava a parte oferecida. Esta tarefa

constituiu um momento matematicamente significativo, porque permitiu introduzir a fragao como

7. . 1 A A .
operador. Ao contrario da tarefa anterior, em que se repetia , [résvezes ao longo de trés dias,
. . 1 . A .
agora pretendia-se considerar " de uma quantidade composta por trés caixas. Embora o

3 . . . .
resultado fosse novamente L+ 0 raciocinio subjacente era diferente.
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Figura 22

Segunda sala do escape room: tarefa do estabulo das vacas

No estabulo das vacas encontram-se perdidas
3 caixas de ovos. O Senhor Manuel pretende
oferecer alguns ovos 3 vizinha, mas, para nao
prejudicar as vendas decidiu partilhar % das

caixas que se encontram no estébulo.
Qual a fragao que representa a parte oferecida
pelo Senhor Manuel?

A Figura 22 apresenta a sala do estdbulo das vacas no escape room. Esta imagem é
pertinente porque marca a passagem da multiplicacao como adicao repetida para a fracao como
operador. A tarefa permitiu mostrar que a mesma operacao pode assumir sentidos distintos em
funcao do contexto. Esta distincao é fundamental no ensino dos nimeros racionais, uma vez que
as fracodes nao representam apenas partes de uma unidade isolada; podem também atuar sobre
quantidades, conjuntos ou medidas. Ferreira (2024) salienta que a compreensao da multiplicacao
de ndmeros racionais exige trabalho conceptual, pois os alunos precisam de interpretar o

significado da operacao para além da aplicagao mecanica da regra.

Quando a tarefa foi apresentada, alguns alunos consideraram que se tratava da mesma

. ~ . . . 1 / .
situacao do galinheiro, sugerindo 3 x - Esta resposta era compreensivel, pois o resultado

. . .~ 1
esperado seria 0 mesmo e a turma tinha acabado de explorar a repeticao de " Contudo, a
. . ~ . . . 1
mestranda aproveitou esta intervencao para discutir a diferenca entre escrever 3 x , eescrever

1 . M " - M n
PR 3. Explicou que, naquele contexto, se procurava determinar “um quarto de trés caixas”, o que

. . 1 . .
poderia ser traduzido como ;X 3. Embora a propriedade comutativa assegurasse 0 mesmo

resultado numeérico, a ordem da expressao ajudava a preservar o significado do problema. Esta
discussao foi exigente para alguns alunos, mas revelou-se essencial para aprofundar a

compreensao da multiplicacao.
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A utilizacao do GeoBoard foi decisiva nesta tarefa. A mestranda representou trés caixas
e dividiu cada uma em quatro partes iguais, recorrendo a elasticos digitais. Em seguida, assinalou
1 . . . 3 ~
" de cada caixa, mostrando que, no total, a parte oferecida correspondia a " Esta representacao
visual ajudou os alunos a compreender que a fracao estava a atuar sobre uma quantidade maior
do que uma unidade. Neste contexto, o GeoBoard revelou-se mais adequado do que outros
materiais, como os circulos fracionarios, uma vez que permitiu representar caixas retangulares e

organizar visualmente vdrias unidades em simultaneo. A escolha do recurso, portanto, esteve

diretamente ligada a natureza da tarefa.

Figura23

Representacao de 1/4 de 3 caixas

No estibulo das vacas encontram-se
perdidas 3 caixas de ovos. O Senhor Mgnuel
pretende oferecer alguns ovos 2 v(;zu:n‘}i‘:;
mas, para nao prejudicar as vendas deci ;0
partilhar % das caixas que se encontram

stabulo.
eQua\l a fragio que representa a Pparte
oferecida pelo Senhor Manuel?

A Figura 23 deverd ser uma das mais importantes desta reflexao. Esta permite mostrar a
diferenca entre repetir uma fracao e calcular uma fracao de uma quantidade. A visualizacao das

trés caixas divididas em quartos torna explicita que se considera uma parte de cada unidade,
3 ~ ~
obtendo-se 2 ho total. Esta representacao favoreceu a compreensao dos alunos, sobretudo

daqueles que inicialmente ficaram confusos com a mudanca de raciocinio. A articulacao entre
representacao visual e discussao oral permitiu transformar uma dificuldade conceptual num

momento de aprendizagem.
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Atarefado estdbulo mostrou que os alunos consequiam aplicar procedimentos, mas ainda
necessitavam de apoio para interpretar o significado da operacao. Esta constatacao é relevante
paraapratica docente. Muitas vezes, em Matematica, os alunos chegam ao resultado correto sem
compreenderem plenamente o raciocinio que o sustenta. Nesta aula, a mestranda procurou

contrariar essa tendéncia, insistindo na interpretacao contextual da operacao. O objetivo nao era
3 ~ 1 . .
apenas obter L mas compreender por que razao " de 3 caixas conduzia a esse resultado. Esta

preocupacao vai ao encontro das orientacoes do NCTM (2000), que defendem uma
aprendizagem matematica centrada na compreensao, na comunicacao e na relacao entre

conceitos.

Ao longo daintervencdo, acomunicacdo matematica esteve presente de forma constante.
A mestranda colocou questdes orientadoras, solicitou justificacoes, reformulou respostas e
promoveu a participacao dos alunos antes da validacao das respostas no escape room. Os alunos,
de forma geral, procuraram utilizar linguagem matematica adequada, como numerador,
denominador, unidade, fracao, multiplicacao e partes iguais. Ainda assim, como seria expectdvel,
alguns recorriam a expressées mais informais, como “pedacos’, ‘partes pintadas” ou
‘quadradinhos”. A mestranda procurou reformular essas respostas, aproximando-as
gradualmente da linguagem matematica rigorosa. Por exemplo, quando um aluno referia que

“faltava um pedaco”, a professora podia retomar a ideia dizendo que faltava “uma das quatro

. .1,
partes da unidade, ou seja,; "

Este processo de reformulacao é essencial no ensino da Matematica. A linguagem
informal dos alunos nao deve ser desvalorizada, pois revela formas iniciais de compreensao.
Contudo, cabe ao professor apoiar a passagem para uma linguagem mais precisa, permitindo que
os alunos comuniquem ideias matematicas com maior rigor. As AE valorizam a comunicacao
matemadtica, destacando a necessidade de os alunos descreverem o seu pensamento oralmente
e por escrito, ouvirem os outros e discutirem ideias de forma fundamentada (Ministério da
Educacao, 2021h). Assim, a aula procurou criar oportunidades para que os alunos verbalizassem

procedimentos e justificassem escolhas.

A gestao da turma foi globalmente positiva. Os alunos mantiveram-se atentos e

participativos, ainda que surgissem conversas paralelas e momentos de excitacao associados a
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dinamica do escape room. A mestranda definiu que os alunos deveriam levantar o braco para
participar e responder quando selecionados, de modo a garantir uma interacao organizada. Em
alguns momentos, varios alunos tentaram responder ao mesmo tempo, o que exigiu moderacao
e recuperacao das regras de participacao. Estas situacoes foram compativeis com uma aula
dinamica e desafiante, em que a motivacao dos alunos se traduziu também em maior vontade de
intervir. A mestranda procurou equilibrar entusiasmo e organizacao, mantendo um clima

favoravel a aprendizagem.

A opcao por corrigir cada tarefa antes de validar a resposta no escape room favoreceu a
compreensao de todos os alunos. Esta estratégia impediu que os mais rdpidos avancassem sem
os restantes e permitiu retomar dificuldades em tempo real. A turma apresentava ritmos
diferentes, pelo que esta dinamica foi importante para garantir que os alunos com mais
dificuldades acompanhavam a progressao da aula. Ao mesmo tempo, os alunos que chegavam
rapidamente as respostas foram integrados nas explica¢oes, ajudando a justificar raciocinios e a
apoiar a construcao coletiva. Esta gestao permitiu valorizar a participacao dos alunos sem perder

o controlo do percurso.

A aula assentou, sobretudo, numa dinamica de grande grupo, com registo individual no
guiao. Esta organizacao foi adequada aos objetivos e ao tempo disponivel, embora tenha limitado
a autonomia dos alunos na manipulacao do GeoBoard. A mestranda reconhece que, numa aula
com mais tempo, poderia ter sido interessante permitir que os alunos explorassem
representacoes em pares. Contudo, face a duracao de 50 minutos, a necessidade de cumprir as
tarefas do galinheiro e do estabulo e ao perfil da turma, a exploracao coletiva revelou-se mais
vidvel. A decisdao mostra que a autonomia dos alunos deve ser ponderada em funcao dos

objetivos, do tempo e das condic6es concretas da aula.

Do ponto de vista técnico, a utilizacao de varios recursos exigiu elevada atencao por parte
da mestranda. Foi necessario alternar entre a pagina do escape room, a funcao de quadro branco,
0 GeoBoard e outros elementos projetados. Esta alternancia tornou a aula mais dinamica, mas
também aumentou a exigéncia da gestao. A colocacao dos eldsticos digitais no GeoBoard e a
coloracao das areas relevantes demoraram algum tempo, mesmo tendo sido previamente
testadas. Amestrandaja previa essa dificuldade, mas sentiu, durante aacao, anecessidade de ser

rapida para nao quebrar o ritmo da aula. Este aspeto constitui uma aprendizagem importante: em
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aulas com forte componente digital, o professor deve preparar nao apenas 0s recursos, mas

também as transicoes entre eles.

A gestao do tempo foi um desafio constante. A mestranda conseguiu terminar as tarefas
previstas, excedendo-se apenas ligeiramente, mas reconhece que o tempo foi apertado. A
exploracao cuidada das tarefas, a discussao das respostas, o registo no guido, a validagcao no
escape room e a utilizacao do GeoBoard exigiram equilibrio permanente. Alguns alunos
demoravam mais a escrever, o que poderia comprometer o ritmo da aula. A mestranda teve de
gerir o tempo de registo, garantindo que os alunos escreviam o essencial sem atrasar demasiado
a progressao. Esta experiéncia mostrou que, em Matematica, a qualidade da discussao precisa de
tempo, e que aulas com muitos recursos e momentos podem tornar-se exigentes do ponto de

vista temporal.

A auséncia de uma atividade de conclusao mais significativa foi outro aspeto reconhecido
pela mestranda. O primeiro bloco terminou num ponto adequado para a continuidade da aula com
o par pedagdgico, mas nao houve um momento final auténomo de sintese com a profundidade
desejada. Esta opcao fez sentido no contexto da sequéncia de 100 minutos, uma vez que amissao
continuaria apos o intervalo e seria encerrada pelo par pedagdgico. Ainda assim, numa futura
implementacao isolada, amestrandaincluiria um pequeno momento final de sistematizacao. Esta

estratégia permitiria consolidar melhor as aprendizagens do bloco.

A avaliacao da intervencao assumiu um cardcter formativo e continuo. A mestranda
recolheu informacao através da grelha de observacdo direta (cf. APENDICE D5), das respostas
orais, dos registos no guido, da participacao dos alunos nas discussoes e da forma como
justificavam as suas escolhas. A validacao das respostas no escape room funcionou também
como momento de feedback imediato, embora sempre antecedida por discussao coletiva.
Fernandes (2022) defende que a avaliagao formativa deve apoiar a requlacao da aprendizagem,
permitindo ao professor ajustar a acao e aos alunos compreenderem melhor o seu préprio
desempenho. Nesta aula, a avaliagao decorreu durante a prépria acao, orientando explicacoes,

reformulacgdes e decisoes.

As evidéncias observadas indicaram que a generalidade da turma atingiu os objetivos

propostos para o primeiro bloco. Os alunos compreenderam a relacao entre adicao sucessiva e
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. e ~ . ~_ . ope 3
multiplicacao de um nimero natural por uma fracao, identificaram , como resultado da soma de

. ~_ 1 1 .
sucessiva da fracao " reconheceram que faltava L para completar a unidade e comecaram a
compreender afracao como operador na situacao do estdbulo. As principais dificuldades surgiram
. ~ . 1 1 .
nainterpretacao da diferenca entre 3 x L ex 3,bem como na passagem do procedimento para a

explicacao do raciocinio. Essas dificuldades foram trabalhadas através da representacao visual

no GeoBoarde da discussao orientada.

Entre os aspetos positivos da intervencao, destaca-se a coeréncia entre narrativa,
recursos e conteido matematico. A quinta, as caixas de ovos, 0 agricultor Manuel, o escape room,
0 guido e o GeoBoardformaram um conjunto articulado. Cada recurso desempenhou uma funcao:
o0 avatar motivou, 0 escape room organizou a progressao, 0 guiao assegurou o registo individual,
0 GeoBoardapoiou a visualizacao e a discussao orientada promoveu a comunicagao matematica.
Esta coeréncia contribuiu para que os alunos se mantivessem envolvidos sem perderem o foco
no contetido. A narrativa funcionou como meio para aprender Matematica, e nao como adorno da

aula.

Outro aspeto positivo foi a capacidade de envolver uma turma que necessitava de
desafios para manter a atencao. A gamificacao agudizou a curiosidade, aumentou a vontade de
participar e criou um objetivo comum. Os alunos queriam ajudar o agricultor Manuel e avancar no
escape room, o que favoreceu a concentragao nas tarefas. Contudo, a mestranda compreendeu
que essamotivacao precisava de ser continuamente orientada para a Matematica. A estrutura de
responder no guiao, discutir, votar e validar permitiu manter esse equilibrio entre jogo e

aprendizagem.

Como fragilidade, destaca-se a representacao das fracées com traco na diagonal no
.~ ~ . 1 .
escape room e no guido, como 1/4, em vez da representacao vertical L Mmais adequada em

contexto escolar. Embora esta representacao seja comum em ambientes digitais, pode
comprometer o rigor da escrita matematica, sobretudo numa fase em que os alunos estao a
consolidar linguagem simbdlica. Numa futura implementacao, a mestranda procuraria explorar
melhor as funcionalidades do Genially ou preparar imagens das fracoes com representacao

vertical, garantindo maior correcao matematica. Esta preocupacao é particularmente importante
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porque o professor deve modelar a linguagem matematica que espera ver progressivamente

apropriada pelos alunos.

Outra fragilidade relaciona-se com a regra apresentada no guido. Como referido
anteriormente, seria mais adequado deixar lacunas ou construir a regra com os alunos,
promovendo maior participacdao na sistematizacdo. Esta alteracao permitiria reforcar a
generalizacdo, a autonomia e a reflexao sobre o procedimento. A mestranda compreendeu que,
embora o guido tenha orientado a aula, também pode limitar a aprendizagem quando oferece
demasiado cedo uma formulacao fechada. O desafio consiste em criar guides que apoiem sem

substituir o pensamento dos alunos.

A gestao dos recursos digitais também constitui um aspeto a melhorar. Embora o
GeoBoard tenha sido uma mais-valia, a sua manipulacao em tempo real exigiu tempo e rapidez.
Numa futura implementagao, a mestranda poderia preparar previamente vdrias pdginas do
GeoBoard com representacoes base ja construidas, permitindo apenas acrescentar ou destacar
as partes relevantes durante a aula. Esta estratégia reduziria o tempo de transicao e permitiria
aprofundar mais a discussao. Poderia também prepararimagens intermédias para utilizar caso o

recurso demorasse aresponder, garantindo uma alternativa imediata.

Do ponto de vista profissional, esta aula foi particularmente significativa por ser a primeira
experiéncia da mestranda com um escape room em sala de aula. A implementacao permitiu
compreender que a gamificacao pode ser uma estratégia potente, desde que cuidadosamente
planeada. A aula evidenciou que o jogo pode favorecer envolvimento, mas a aprendizagem
depende da qualidade das tarefas, da mediacao, do questionamento e da sistematizacao. A
mestranda percebeu que criar uma aula envolvente exige mais do que construir um recurso
apelativo, exige garantir coeréncia matematica, gerir o tempo, prever dificuldades e observar

continuamente a turma.

A intervencao permitiu ainda reforcar a importancia da flexibilidade docente. Embora a
aula tenha decorrido de forma globalmente positiva, exigiu decisdes constantes: controlar o
tempo de escrita no guiao, moderar participacoes simultaneas, ajustar explicacoes, alternar
recursos digitais e garantir que todos acompanhavam a resolucao antes de avancar no escape

room. Estas decisdes mostram que a prética docente se constroino equilibrio entre planificacao e
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resposta ao contexto. Alarcao (2001) defende que o professor reflexivo analisa a sua acao e
reconstrdi a pratica a partir da experiéncia; Schon (1983) acrescenta que a reflexao na acao
permite ajustar a intervencao enquanto ela decorre. Esta aula constituiu um exemplo concreto

dessa necessidade de adaptacao.

Em termos de identidade profissional, a aula contribuiu para a compreensao de que
ensinar Matematica implica rigor conceptual e sensibilidade pedagdgica. A mestranda procurou
articular linguagem cientifica com uma linguagem acessivel aos alunos, garantindo que os
conceitos de unidade, fracao, numerador, denominador, multiplicacdo e operador eram
trabalhados de forma compreensivel. Esta articulacao revelou-se exigente, mas fundamental. A
Matematica precisa de precisao, porém essa precisao deve ser construida progressivamente com

os alunos, a partir das suas formas iniciais de pensamento e expressao.

A continuidade da aula com o par pedagdgico também deve ser considerada. O primeiro
bloco terminou com a missao em curso, preparando a turma para os desafios seguintes. No final
de todas as missoes, o par pedagdgico entregou aos alunos um ovo Kinder enviado
simbolicamente pelo agricultor Manuel, encerrando a narrativa da quinta. Embora este momento
pertenca a segunda parte da aula, evidencia a preocupacao da diade em construir uma experiéncia
coerente, com inicio, desenvolvimento e conclusao. O primeiro bloco dinamizado pela mestranda
teve, por isso, a funcao de langar a missao, construir as bases conceptuais da multiplicacao de

fracoes e preparar a continuidade da sequéncia.

Em sintese, a parte da aula dinamizada pela mestranda revelou-se globalmente positiva.
A turma mostrou-se calma, entusiasmada, participativa e envolvida na missao. As tarefas do
galinheiro permitiram construir a relacao entre adi¢do sucessiva e multiplicacao de um nimero
natural por uma fracao, enquanto a tarefa do estabulo introduziu a fragao como operador e
aprofundou a interpretacdo da operacao. O escape room motivou os alunos, o guiao orientou o
registo, o0 GeoBoard apoiou a visualizacao e a discussao coletiva favoreceu a comunicacao
matemadtica. As principais fragilidades situaram-se narepresentacao formal das fragdes, naregra
demasiado estruturada no guiao, na gestao apertada do tempo e na exigéncia técnica de alternar
entre vdrios recursos digitais. Ainda assim, aintervencao permitiu a mestranda compreender que
uma aula de Matematica pode ser rigorosa, visual, desafiante e envolvente quando os recursos

sao colocados ao servico de uma inten¢ao pedagdgica clara.
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4.2.2 CIENCIAS NATURAIS

0 ensino das Ciéncias Naturais no 2.2 CEB assume uma funcao essencial na formacao de
alunos capazes de compreender fendmenos do mundo natural, interpretar situacdes do
quotidiano e tomar decisdes informadas. A Ciéncia, enquanto constru¢cao humana, histdrica e
social, nao deve ser apresentada como um conjunto fechado de verdades, mas como um modo de
questionar, observar, investigar, interpretar e explicar a realidade. Esta concecao permite
aproximar os alunos do modo como o conhecimento cientifico se constrai, valorizando a duvida, a
experimentacao, aargumentacao e acomunicacao de conclusdes (Cachapuz et al., 2005; Martins,

2020).

As AE de Ciéncias Naturais do 5.2 ano valorizam a participacao ativa dos alunos na
construcao do conhecimento, promovendo a observacao, a formulacao de questoes, arealizacao
de atividades praticas, a interpretacao de dados e a comunicacao de ideias. Esta orientacao
encontra eco no PASEO, que defende a articulacao entre saber cientifico, pensamento critico,
resolucao de problemas, comunicacao e responsabilidade perante o mundo. Assim, o ensino das
Ciéncias Naturais deve favorecer a literacia cientifica, entendida como a capacidade de mobilizar
conhecimentos cientificos para compreender fendmenos, analisar problemas e agir de forma
responsavel em contextos pessoais, sociais e ambientais (Ministério da Educacao, 2018d;

Oliveira-Martins et al., 2017).

No ambito da PES, a intervencao em Ciéncias Naturais procurou responder a esta
perspetiva, privilegiando propostas que colocassem os alunos em contacto com situacoes de
observacao, questionamento, experimentacao e registo. A aula selecionada para reflexao,
intitulada “A Gota de Agua Viajante: poder solvente da dgua’, centrou-se na realizacio de uma
atividade laboratorial sobre a propriedade solvente da agua. Esta intervencao partiu de uma
situacao-problema e de uma narrativa orientadora, procurando envolver os alunos no papel de
cientistas e promover a compreensao de que a dgua pode dissolver algumas substancias,

formando misturas com caracteristicas distintas.

A abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), frequentemente articulada com a
dimensdo ambiental - Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) - constitui um

referencial pertinente para o ensino das Ciéncias Naturais. A perspetiva CTS/CTSA procura
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aproximar os conhecimentos cientificos de problemas reais, atuais e socialmente relevantes,
favorecendo a compreensao da relacdo entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente (Martins,
2020; Luz et al., 2019). No caso da aula sobre o poder solvente da dgua, a exploracao desta
propriedade permitiu relacionar o conteddo cientifico com situacées do quotidiano, como
cozinhar, lavar, misturar substancias ou compreender fendmenos associados a poluicao da agua.
Estaligacao ao real contribui para que os alunos atribuam sentido ao conteuddo, reconhecendo que

a Ciéncia ajuda a interpretar situacoes presentes na sua vida.

O trabalho pratico constitui um elemento fundamental na educacao cientifica. Martins et
al. (2007) definem o trabalho pratico como um conceito amplo, que inclui todas as situacoes em
que o aluno participa ativamente na realizacao de uma tarefa. Esta participacao pode ocorrer em
sala de aula, no laboratdrio, no exterior ou em outros contextos, desde que envolva acao,
observacao, questionamento e reflexao. Deste modo, o trabalho pratico ndao se limita a
manipulacao de materiais; implica uma intencionalidade diddtica clara, orientada para a

construcao de conhecimento e para o desenvolvimento de competéncias cientificas.

Dentro do trabalho pratico, importa distinguir trabalho laboratorial e trabalho
experimental. O trabalho laboratorial corresponde a atividades que decorrem no laboratdrio ou
que recorrem a materiais e equipamentos proprios desse contexto, desde que respeitadas as
condicées de seguranca (Martins et al., 2007). O trabalho experimental, por sua vez, envolve a
manipulacao e o controlo de varidveis, permitindo testar hipdteses e analisar relacoes entre
fendmenos. Dourado (2001) sublinha a importancia desta distincdo, uma vez que nem toda a
atividade realizada em laboratdrio é necessariamente experimental, e nem toda a atividade
experimental tem de ocorrer obrigatoriamente num laboratdrio. Esta clarificacao é relevante para

analisar com rigor as praticas desenvolvidas em Ciéncias Naturais.

A aula “A Gota de Agua Viajante” integrou uma atividade laboratorial com aproximac&o ao
trabalho experimental, uma vez que os alunos manipularam materiais, formularam hipdteses,
seguiram um protocolo, observaram resultados e compararam o comportamento de diferentes
substancias em contacto com a dgua. A atividade envolveu a utilizacao de gobelés, provetas,

colheres, varetas de vidro, agua, acucar, farinha e azeite, procurando responder a questao: que

substancias sao soliveis em dgua? Ao manter constante a quantidade de agua e ao variar a
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substancia adicionada, a experiéncia permitiu comparar resultados e construir conclusdes sobre

substancias soltiveis e insoltveis.

Este tipo de atividade apresenta potencialidades cognitivas, psicomotoras e
socioafetivas. Ao nivel cognitivo, permite compreender conceitos cientificos a partir da
observacao direta e da andlise de resultados. Ao nivel psicomotor, favorece o contacto com
instrumentos laboratoriais, procedimentos de medicao, manipulacao e registo. Ao nivel
socioafetivo, quando realizado em grupo, promove cooperacao, partilha de responsabilidades,
respeito por regras e comunicacao entre pares (Pires, 2001). Na intervencao da mestranda, estas
dimensdes estiveram presentes na organizacao dos grupos, na distribuicao de tarefas, no
manuseamento dos materiais e na necessidade de registar resultados no “Passaporte do/a

Cientista”.

A formulagao de hip6teses constituiu uma etapa importante da aula. Antes da realizacao
da experiéncia, os alunos foram convidados a prever o que aconteceria quando as substancias
fossem misturadas com agua. Este momento permitiu aceder as ideias prévias dos alunos e criar
um ponto de comparacao com os resultados observados. Martins et al. (2007) defendem que a
planificacao de atividades experimentais deve contemplar a explicitacao da questao-problema, a
formulacao de previsoes, a identificacao de procedimentos, a observacao dos resultados e a
construcao de conclusdes. Assim, a experiéncia nao deve ser entendida como uma sequéncia
mecanica de passos, mas como um processo de investigacao orientada, no qual os alunos

pensam antes, durante e depois da acao.

Oregisto no “Passaporte do/a Cientista” assumiu uma fungao pedagdgica relevante. Este
recurso permitiu organizar a atividade, orientar o olhar dos alunos e criar continuidade entre
diferentes experiéncias laboratoriais. Ao registar hipdteses, observacoes, resultados e
conclusdes, os alunos foram convidados a transformar a acao prdtica em pensamento
organizado. O registo escrito contribui para a sistematizacao das aprendizagens e permite ao
professor recolher evidéncias sobre a compreensao dos alunos. Neste sentido, o passaporte
funcionou como instrumento de aprendizagem e de avaliacao formativa, apoiando a construcao

progressiva de competéncias cientificas.

19



A linguagem cientifica também ocupou um lugar importante. Conceitos como soltvel,
insoluvel, solvente, soluto, mistura, solucao e solugao saturada exigem mediagao, uma vez que
podem ser abstratos para alunos do 5.2 ano. A atividade laboratorial permitiu aproximar esses
conceitos de fendmenos observaveis: o acticar deixou de ser visivel na dgua, a farinha tornou a
mistura turva e o azeite formou uma camada separada. A partir destes resultados, a mestranda
pode introduzir e consolidar vocabuldrio cientifico, favorecendo a relacao entre observacao
empirica e conceptualizacao. Esta ligacao entre experiéncia e linguagem é essencial para evitar

que a atividade pratica se reduza a manipulagao sem compreensao.

As praticas epistémicas constituem outro referencial relevante para esta intervencao.
Lopes et al. (2009) defendem que os alunos desenvolvem uma compreensao mais profunda da
Ciéncia quando sao envolvidos em acdes semelhantes as praticas dos cientistas, como observar,
prever, experimentar, justificar, validar e comunicar. Na aula sobre o poder solvente da dgua, 0s
alunos foram convidados a formular previsdes, executar procedimentos, observar
transformacoes, discutir resultados e construir conclusées. Esta sequéncia aproximou a
aprendizagem escolar de uma ldgica investigativa, ainda que adaptada ao nivel etario e ao

contexto da turma.

O papel do professor, neste tipo de abordagem, é decisivo. A participacao ativa dos alunos
nao significa auséncia de orientacao. Pelo contrario, exige uma mediacao cuidadosa, capaz de
garantir seguranca, rigor, clareza dos procedimentos e qualidade das discussoes. Na intervencao
da mestranda, esta mediacdo concretizou-se através da apresentacao da situacao-problema, da
distribuicao do protocolo, da organizacao dos grupos, do acompanhamento, do manuseamento,
dos materiais e do questionamento durante a andlise dos resultados. Assim, o professor assume-
se como orientador da investigacao escolar, criando condigoes para que os alunos construam

conhecimento de forma ativa, mas sustentada.

A aprendizagem cooperativa teve também relevancia na aula de Ciéncias Naturais. A
realizacdo da atividade em grupo permitiu distribuir tarefas, promover a entreajuda e desenvolver
competéncias de comunicacao e responsabilidade. Contudo, o trabalho de grupo em contexto
laboratorial exige uma gestao rigorosa, sobretudo em turmas com tendéncia para dispersao ou
conflitos pontuais. A cooperacao precisa de ser ensinada e regulada, através da definicao de

papéis, regras, responsabilidades e tempos de trabalho. Sem esta estrutura, a atividade pratica
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pode gerar agitacao e reduzir o tempo efetivo de aprendizagem. Esta tensao sera retomada na
reflexao da aula, uma vez que a mestranda identificou dificuldades na gestao do comportamento

e da atencao durante a experiéncia.

A narrativa da “Gota de Agua Viajante” foi utilizada como elemento de contextualizacio e
motivacao. A criacao de uma personagem e de uma situacao-problema permitiu transformar o
conteddo cientifico numa missao de descoberta, envolvendo emocionalmente os alunos e
aproximando a Ciéncia de uma experiéncia mais significativa. Esta opcao dialoga com
metodologias ativas, nas quais os alunos assumem um papel mais participante e sao convidados
a resolver problemas, tomar decisdes e construir respostas. No entanto, a narrativa so adquire
valor pedagodgico quando conduz efetivamente a compreensao do conceito cientifico. Na
intervencao da mestranda, a personagem da gota funcionou como fio condutor, mas a

aprendizagem foi sustentada pela experiéncia, pelo registo e pela discussao dos resultados.

A relacao entre Ciéncia e quotidiano foi outro eixo da intervencao. A sistematizacao final
previa a exploracao de situacoes em que o poder solvente da dgua surge na vida diaria, como na
preparacao de alimentos, na lavagem de materiais ou na contaminacao da agua por substancias.
Esta ligacao é particularmente importante porque permite aos alunos perceber que as
propriedades da dgua nao sao conteudos isolados do manual, mas conhecimentos Uteis para
compreender fenémenos comuns. A aprendizagem cientifica torna-se mais significativa quando
os alunos reconhecem a sua aplicacao em contextos reais e consequem mobiliza-la para

interpretar situacdes préximas da sua experiéncia (Cachapuz et al., 2005; Martins, 2020).

A avaliacao da aula assumiu uma perspetiva formativa, recorrendo a observacao direta,
aos registos no passaporte, a participacao dos alunos nas discussdes, ao cumprimento do
protocolo e a qualidade das conclusdes formuladas. Esta avaliacao permitiu acompanhar nao
apenas se 0s alunos chegaram a resposta correta, mas também como observaram, registaram,
comunicaram e justificaram os resultados. Fernandes (2022) defende que a avaliacdo formativa
deve apoiar o processo de aprendizagem, oferecendo informacao que permita ao professor
ajustar a acao e aos alunos compreenderem melhor o seu préprio percurso. Em Ciéncias Naturais,
esta avaliacao é particularmente importante, pois permite valorizar competéncias processuais e

atitudes cientificas, para além da aquisicao de conceitos.
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Neste sentido, o ensino das Ciéncias Naturais no 2.2 CEB deve promover experiéncias de
aprendizagem que articulem conhecimento, acao e reflexao. As atividades praticas, laboratoriais
e experimentais permitem que os alunos se aproximem do modo de funcionamento da Ciéncia,
desenvolvendo capacidades de observacao, formulacao de hipdteses, registo, andlise,
comunicacao e argumentacao. Contudo, estas atividades exigem planificacao rigorosa, gestao de
tempo, preparacao de materiais e mediacao constante, para que a manipulacao de recursos se

traduza efetivamente em aprendizagem cientifica.

Deste modo, a intervencao em Ciéncias Naturais desenvolvida pela mestranda foi
sustentadaporuma concecao ativa, investigativa e contextualizada da educacao cientifica. Aaula
“A Gota de Agua Viajante: poder solvente da dgua” serd analisada no subcapitulo sequinte a partir
destes referenciais, procurando compreender de que forma a narrativa, o protocolo experimental,
0 passaporte do cientista, o trabalho em grupo e a observacao de substancias soliveis e
insoluveis contribuiram para a aprendizagem dos alunos, bem como que dificuldades emergiram

ao nivel da gestao do tempo, do comportamento, da autonomia e da sistematizacao conceptual.

4.2 21 REFLETIREM “A GOTA DE AGUA VIAJANTE:
PODER SOLVENTE DA AGUA”

Antes da reflexao sobre a aula de Ciéncias Naturais, apresenta-se o enquadramento

programadtico daintervencao: Tema— A dgua, o ar, as rochas e solo-Materiais Terrestres.

A intervencdo intitulada “A Gota de Agua Viajante: poder solvente da &gua” foi
desenvolvida numa turma do 5.2 ano do 2.2 CEB, no ambito da disciplina de Ciéncias Naturais.
Tratou-se de uma aula supervisionada, com a duracao de 50 minutos, realizada no laboratdrio de
Ciéncias Naturais, em continuidade com uma intervencao dinamizada pelo par pedagdgico, na
qual os alunos tinham realizado uma experiéncia sobre a permeabilidade de diferentes tipos de
solo. A presente reflexao incide apenas sobre a parte dinamizada pela mestranda, centrada na
exploracao do poder solvente da agua, através de uma atividade laboratorial com acucar, farinha

e azeite.
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A planificacdo da aula (cf. APENDICE E1) procurou promover a compreensao de que a dgua
possui capacidade para dissolver algumas substancias, embora essa capacidade dependa da
natureza da substancia e da quantidade adicionada. Pretendia-se que os alunos observassem,
comparassem, registassem e discutissem os resultados obtidos, mobhilizando vocabuldrio
cientifico progressivamente mais rigoroso, nomeadamente os conceitos de soludvel, insoluvel,
dissolucao, solvente, soluto, solucao e solucao saturada. Esta opcao encontra enquadramento
nas AE de Ciéncias Naturais, que valorizam a observacao, a realizacao de atividades praticas, a
interpretacao de resultados, a comunicacao de conclusdes e a mobilizacao do conhecimento

cientifico para compreender fenémenos do quotidiano (Ministério da Educacao, 2018).

A intervencao procurou aproximar os alunos de uma forma de trabalho prépria das
Ciéncias, envolvendo-os numa sequéncia de investigacdao orientada: apresentacao de uma
situacao-problema, formulacao de previsdes, identificacao de materiais, leitura de um protocolo,
realizacao da experiéncia, observacao dos resultados, discussao coletiva e construcao de
conclusdes. Esta sequéncia esta de acordo com a valorizacao do ensino experimental das
Ciéncias, uma vez que permite que os alunos participem ativamente na construcao do
conhecimento, através da obhservacao, manipulacao, questionamento e analise de evidéncias.
Martins et al. (2007) defendem que as atividades praticas devem permitir aos alunos pensar
antes, durante e depois da acao, evitando que a experiéncia se reduza a uma sequéncia mecanica

de procedimentos.

A escolha de uma atividade laboratorial decorreu da natureza do contetido. O poder
solvente da dgua é uma propriedade que pode ser compreendida de forma mais significativa
quando os alunos observam diretamente o comportamento de diferentes substancias em
contacto com a agua. A simples explicacao verbal de que “a agua dissolve algumas substancias”
teria menor impacto do que a observacao comparada do agticar, da farinha e do azeite. Dourado
(2001) distingue trabalho pratico, trabalho laboratorial e trabalho experimental, salientando que
estas modalidades devem ser analisadas em funcao da acao dos alunos, do contexto em que
decorrem e da existéncia ou nao de controlo de varidveis. Nesta aula, a atividade assumiu um
caracter laboratorial, com aproximacdo ao trabalho experimental, uma vez que os alunos
manipularam materiais, testaram substancias, compararam resultados e construiram conclusoes

a partir de evidéncias.
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A aula decorreu num contexto particularmente exigente. Quando a mestranda iniciou a
sua intervencao, a turma encontrava-se agitada, possivelmente devido ao caracter pratico da
aula anterior e a continuidade do trabalho em laboratdrio. Este aspeto condicionou a gestao da
auladesde oinicio e exigiu da professora estagiaria uma atencao permanente ao comportamento,
a seguranca e a participacao dos grupos. No prdprio dia, a mestranda sentiu frustracao, uma vez
que a aula nao decorreu com a serenidade e fluidez desejadas. Contudo, a reflexao posterior
permitiu reconhecer que uma aula dificil também constitui uma oportunidade formativa
significativa, pois torna visiveis fragilidades, decisoes, limites da planificacao e necessidades de

reajuste.

A reflexao sobre esta intervencao exige, por isso, uma leitura equilibrada. A aula
apresentou constrangimentos evidentes, sobretudo ao nivel da gestao comportamental, da
organizacao dos grupos, da seguranca no manuseamento dos materiais, do tempo disponivel e da
sistematizacao final. Ainda assim, também revelou aspetos positivos: 0s alunos envolveram-se
na situacao-problema, formularam previsoes, realizaram a experiéncia, observaram diferencas
entre as substancias, participaram na discussao dos resultados e compreenderam os conceitos
principais de soldvel e insoltvel. Este equilibrio é importante, porque a analise da pratica docente
nao deve limitar-se a identificacao do que correu mal, nem deve ignorar as dificuldades reais

vividas em sala de aula.

A intervencao iniciou-se com um debate inicial, uma vez que o sumadrio ja tinha sido
registado no bloco anterior, dinamizado pelo par pedagdgico. Toda a aula foi acompanhada por
um PowerPoint orientador (cf. APENDICE E2), através do qual a mestranda partiu da situacdo-
problema da “Gota de Agua Viajante”, procurando criar um ambiente narrativo que motivasse os
alunos para a investigacao. A narrativa foi bem recebida pela turma e revelou-se ajustada ao
contexto, pois ajudou os alunos a compreender que iriam assumir o papel de cientistas perante
uma questao concreta: descobrir que substancias se dissolvem em agua. A personagem da

gotinha funcionou, assim, como elemento de motivacao e de organizacao do percurso.
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Figura 24

Situacdo-problema apresentada pela “Gota de Agua Viajante"

Ol4, cientistas!

Eu sou a Gotinha de Agua G
Viajante e percorro rios, nuvens e (o
oceanos. No meu caminho ->/

encontro muitas substancias... mas

nem todas se misturam comigo! >

Queres descobrir o meu poder
secreto?” ‘

A Figura 24 apresenta o diapositivo inicial da situacao-problema. A sua inclusao é
pertinente porque evidencia o0 modo como a aula procurou articular narrativa e investigacao
cientifica. A narrativa nao substituiu a dimensao cientifica da aula, funcionou como porta de
entrada para a atividade laboratorial, ajudando a criar curiosidade e envolvimento. Esta opcao
aproxima-se de uma abordagem contextualizada do ensino das Ciéncias, na qual os conteidos
sao introduzidos a partir de situacbes com sentido para os alunos. Cachapuz et al. (2005)
defendem que a educacao cientifica deve favorecer a compreensao dos fendmenos e a
construcao de uma atitude investigativa, evitando uma visao da Ciéncia como simples

acumulacao de definicoes.

Antes da realizacao da experiéncia, os alunos foram convidados a partilhar as suas ideias
prévias sobre o comportamento das substancias em contacto com a dgua. A maioria previu que o
acucar se iria dissolver; alguns consideraram que a farinha poderia dissolver-se parcialmente; e,
relativamente ao azeite, a maioria afirmou que nao seria possivel dissolvé-lo em agua, embora
alguns alunos tenham admitido essa possibilidade. Este momento foi relevante porque permitiu a
mestranda aceder as concecoes iniciais da turma e criar uma base para a comparacao posterior
com os resultados observados. As ideias prévias dos alunos assumem particular importancia no
ensino das Ciéncias, uma vez que influenciam a forma como interpretam fendmenos,

observacdes e explicacdes cientificas (Driver et al,, 1994).
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Nesta etapa, importa assinalar uma questao terminoldgica relevante. No Passaporte do/a
Cientista (cf. APENDICE E3), os alunos deveriam registar previsdes, embora o recurso utilizasse a
designacao "hipdteses”. Amestrandareconhece, emreflexao posterior, que estes termos nao sao
equivalentes. Uma previsao corresponde a uma antecipacao do que se pensa que ird acontecer;
uma hipdtese, em sentido cientifico, implica uma explicacao provisdria que pode ser testada. Esta
distincao é importante para o desenvolvimento da literacia cientifica, pois permite que os alunos
compreendam melhor a estrutura do trabalho investigativo. Assim, numa futura reformulacao do
passaporte, seria mais adequado utilizar a expressao “As minhas previsoes” ou “O que penso que
vai acontecer”, reservando o termo hipdtese para momentos em que os alunos jd consigam

formular uma explicacao testavel.

Apesar desta fragilidade terminoldgica, os alunos conseguiram distinguir previsoes de
conclusées. Compreenderam que, para concluir, seria necessario observar, registar e utilizar
dados como prova. Esta compreensao foi um aspeto positivo da aula, uma vez que revela uma
aproximacao as praticas epistémicas da Ciéncia. Lopes et al. (2009) defendem que os alunos
devem ser envolvidos em praticas como prever, observar, justificar, validar e comunicar,
aproximando a aprendizagem escolar do modo como o conhecimento cientifico se constroi. Nesta
intervencao, os alunos perceberam que a conclusao nao poderia ser apenas uma opiniao inicial;

teria de se apoiar nos resultados da experiéncia.

Figura 25

Pdgina do Passaporte do/a Cientista destinada ao registo das previsoes

JuSE DOS DAOOS

OQUE QUERO DESCOBRIR?
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A Figura 25 apresenta a pagina do passaporte em que os alunos registaram as suas
previsoes. Estaimagem permitiria analisar a diversidade de ideias iniciais da turma e evidenciar a
importancia de partir do pensamento dos alunos antes da experiéncia. O registo individual das
previsoes foi uma decisao adequada, uma vez que cada aluno podia escrever o seu préprio
pensamento, mesmo quando este nao coincidia totalmente com a opiniao do grupo. Esta opc¢ao

permitiu preservar alguma autonomia individual dentro do trabalho coletivo.

0 Passaporte do/a Cientista tinha sido introduzido pelo par pedagdgico na aula anterior,
pelo que os alunos ja estavam familiarizados com o recurso. A sua utilizagao na aula da mestranda
revelou-se positiva, pois ajudou a organizar a investigacao e a criar continuidade entre as duas
experiéncias laboratoriais realizadas nesse dia. O passaporte funcionou como instrumento de
registo, orientacao e avaliacao formativa. Ao projetar as pdginas no quadro interativo, a
mestranda procurou garantir que todos os alunos acompanhavam o preenchimento e que os
registos ficavam completos e compreensiveis. Esta estratégia foi util, sobretudo numa turma

agitada e com ritmos diferenciados.
Figura 26

Passaporte do/a Cientista utilizado para orientar a investigagao

A Figura 26 apresenta o passaporte utilizado na aula. Este recurso é relevante porque
mostra a preocupacao em estruturar o trabalho cientifico dos alunos. O passaporte permitiu
organizar a questao-problema, as previsdes, 0s materiais, o procedimento, as observacoes, os
resultados e as conclusdes. No entanto, a reflexao posterior permite reconhecer que a proje¢ao

do passaporte e o preenchimento muito orientado limitaram, em alguns momentos, a autonomia
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dos alunos. Esta tensao entre orientacao e autonomia foi uma das dimensdes mais marcantes da

intervencao.

A definicao da questao-problema foi realizada com auxilio da mestranda, através de
perguntas orientadoras. A turma foi conduzida para a formulacao: “Que substancias sao soltiveis
em agua?”. Este momento foi importante porque permitiu explicitar o foco da investigacao e
distinguir a atividade de uma simples mistura de materiais. O trabalho experimental deve partir de
uma questao clara, capaz de orientar a observacao e a recolha de dados. Martins et al. (2007)
salientam que a questao-problema é um elemento estruturante das atividades investigativas,

pois permite aos alunos compreender o que procuram descobrir e por que razao realizam

determinado procedimento.

A identificacao dos materiais decorreu de forma relativamente simples, uma vez que a
mestranda tinha previamente organizado e distribuido os materiais pelas mesas dos grupos.
Estavam disponiveis gobelés, provetas, colheres, varetas de vidro, marcadores, dgua, acucar,
farinha e azeite. Esta preparacao permitiu poupar tempo e evitar desloca¢ées aos armarios do
laboratdrio, opcao compreensivel tendo em conta a duracao da aula e a quantidade limitada de
materiais. Contudo, a mestranda reconhece que esta decisao retirou aos alunos uma
oportunidade de desenvolver autonomia na identificacao, selecao e organizacao de material
laboratorial. Numa futura implementacao, poderia reservar mais tempo para que 0s grupos
fossem responsaveis por recolher e conferir os materiais, desde que previamente ensinadas as

regras de seguranca e organizagao.

Figura 27

Materiais laboratoriais organizados antes da realizagao da experiéncia
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A Figura 27 apresenta os materiais preparados nas bancadas dos grupos. Esta imagem
permitiria discutir a importancia da preparacao prévia no ensino laboratorial. A organizacao
antecipada dos materiais facilitou o inicio da atividade e reduziu tempos mortos, mas tambhém
evidenciou uma decisao pedagdgica: privilegiar o cumprimento da experiéncia e a seguran¢a em
detrimento de uma maior autonomia dos alunos na gestao do laboratdrio. Esta decisao foi

adequada face ao tempo disponivel, embora possa ser repensada em aulas futuras.

0 protocolo da experiéncia (cf. APENDICE E4) foilido em grande grupo. A mestranda optou
por esta estratégia para garantir que todos os alunos compreendiam 0s passos a seguir e para
reduzir o risco de erros que comprometessem a experiéncia. O protocolo previa a identificacao
dos gobelés, a medicao de 100 ml de agua, a adicao de uma colher rasa de agucar, farinha e azeite,
a agitacao com vareta de vidro e o registo das observacoes. A leitura coletiva permitiu clarificar
procedimentos e reforcar cuidados, mas retirou alguma autonomia aos grupos, que poderiam ter
interpretado o protocolo de forma mais independente. Esta op¢ao evidencia novamente a tensao

entre seguranca, controlo e autonomia.

Figura 28

Protocolo da experiéncia “Poder Solvente da Agua”

/L_—__rofocolo de Experiéncia “Poder Solvente Solvem‘e\ 6roioco|o de Experiéncia “Poder Solvente\
da Agua” da Agua”
Objetive: Procedi.njemo: ) ]

; . Lidentificagdo dos gobelés (Escreve, com

* Verificar o poder solvente da égua em marcador, uma lefra para cada gobelé (A, Be C).
diferentes substancias. 2.Medic@o da quantidade de agua (Coloca 100 ml
« Distinguir substancias soliveis e insoliveis. de dgua na proveta e verifica que o nivel da Ggua
* Compreender a nogdo de dissolugdo e esteja correto. Verte, cuidadosamente, a dgua para
saturagdo. o gobelé A e repete o procedimento para os

gobelés Be C.);

Méteiiole necasesiion: 3. Adic@io das substéncias (Adiciona uma colher rasa
+ /1 Priiatia:comGoracidade oI 200 1il: de agticar no gobelé A, uma de farinha no gobelé B

+ 3 Gobolés do mesmo tamanho; € uma de azeite no gobelé C.)

o 3 Colhores iguais; 4.Mistura das substéncias (Mexe cada gobelé com
« 3 Varetas do vidro; uma vareta de vidro durante alguns segundos.);

« Frasco com agua; 5.0bservacdio e registo (Observa o que acontece em
B cada gobelé e descreve o aspeto de cada mistura.
« Farinha; Regista os resultados numa tabela indicando se
« Azoito; cada substancia se dissolveu ou ndo e descreve o

* Marcador. aspeto final da mistura (transparente, turva, com

N j \ camadas, etc.).).

A Figura 28 apresenta o protocolo distribuido aos alunos. A sua andlise é pertinente
porque o protocolo funcionou como guia da atividade, mas exigiu mediacao constante. Numa aula

laboratorial com alunos pouco auténomos ou agitados, o protocolo nao garante, por si s6, o
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cumprimento rigoroso dos procedimentos. O professor precisa de acompanhar a leitura, verificar
acompreensao dos passos e monitorizar a execucao. Hodson (1994) alerta que o trabalho prético
s6 promove aprendizagem quando os alunos compreendem o que fazem e por que o fazem.

Seguir instrucdes sem reflexao pode reduzir a atividade a manipulacao pouco significativa.

A mestranda definiu que cada grupo deveria solicitar a sua verificacdao antes de avancar
para o passo seguinte. Esta decisao tinha como intencao garantir seguranca, ordem e rigor
procedimental. Contudo, na pratica, revelou-se dificil de gerir. Os grupos avancavam a ritmos
diferentes, alguns chamavam a professora em simultaneo e outros ficavam dispersos enquanto
esperavam. Esta situacao gerou momentos de desorganizacao, dificultando o acompanhamento
proximo de todos. A estratégia era pedagogicamente defensavel, mas exigia uma estrutura mais
robusta, por exemplo, papéis definidos dentro dos grupos, sinalizadores de progresso ou uma

sequéncia de verificacao mais visual e auténoma.

A organizacao dos grupos constituiu uma das maiores fragilidades da aula. Os grupos ja
tinham sido formados e tinham trabalhado juntos no bloco anterior, mas nao foram definidos
papéis especificos para a experiéncia. Esta auséncia de papéis contribuiu para conflitos,
desigualdade de participacao e dificuldades de responsabilizacao. Alguns alunos tentaram
dominar a experiéncia, enquanto outros, sobretudo alunos com mais dificuldades, revelaram
menor iniciativa e precisaram de ser chamados a participacao. Em alguns grupos, surgiram
conversas paralelas, empurrdes e situacoes de tensdo, exigindo uma atencdo constante da
mestranda a gestao comportamental. O trabalho em grupo era necessario, quer pela
disponibilidade de materiais, quer pelo valor cooperativo da atividade, mas tornou a aula mais

desafiante.

Aliteratura sobre aprendizagem cooperativa reforca que trabalhar em grupo nao significa,
automaticamente, cooperar. Johnson e Johnson (1999) salientam que a cooperacdo exige
interdependéncia positiva, responsabilidade individual, interacao promotora, competéncias
sociais e avaliacao do funcionamento do grupo. Nesta aula, a auséncia de papéis definidos
comprometeu parcialmente estes elementos. Numa futura implementacao, seria pertinente
atribuir funcdes explicitas, como responsdvel pelo material, responsavel pela medicao,

responsavel pelo registo, responsdvel pela leitura do protocolo e porta-voz. Esta organizacao
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poderia reduzir conflitos, distribuir responsabilidades e favorecer a participacao de alunos com

menor iniciativa.

Figura 29

Alunos arealizar a experiéncia em grupo no laboratdrio

A Figura 29 evidencia os grupos durante a realizacdao da experiéncia, ainda que nao se
consigam identificar os alunos intervenientes. Aimagem permite discutir a dimensao cooperativa
e os desafios da gestao laboratorial. A aula evidenciou que a atividade pratica motiva os alunos,
mas também aumenta a necessidade de regras claras, papéis definidos e supervisao constante.
A motivacao gerada pelo contacto com materiais deve ser acompanhada por responsabilidade e

seguranca.

A medicao da dgua com a proveta decorreu de forma globalmente adequada. Antes da
realizacao da experiéncia, amestranda recordou como se verificava corretamente o nivel da dgua,
procurando garantir medicoes rigorosas. Os alunos conseguiram identificar os gobelés e medir a
quantidade solicitada. Este momento foi positivo, pois permitiu trabalhar competéncias
processuais importantes no ensino das Ciéncias, como medir, observar, manipular instrumentos
e seguir procedimentos. A literacia cientifica envolve nao apenas conhecer conceitos, mas
também compreender praticas e instrumentos usados na construcao do conhecimento cientifico

(Harlen, 2013).
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Figura 30

Grupo a medir 100 ml de dgua com a proveta

«
20 DESCOBRR!

0 OUE 0L

A Figura 30 evidencia a medi¢ao da dgua. Esta imagem torna-se relevante para mostrar
que a aula trabalhou competéncias praticas e nao apenas conceitos. A leitura da proveta, a
verificacao do nivel da agua e o cuidado ao verter para o gobelé sao procedimentos que exigem
atencao e rigor. Mesmo em tarefas aparentemente simples, os alunos precisam de orientacao

para compreender que a qualidade dos dados depende do rigor do procedimento.

Apesar destes aspetos positivos, a gestao dos materiais revelou-se problematica. Os
alunos nao demonstraram o cuidado necessario em todos os momentos, o que culminou na
quebra de uma vareta de vidro por um grupo. Felizmente, ninguém se magoou e a mestranda
recolheu de imediato os fragmentos, assegurando a seguranca da turma. Ainda assim, o incidente
constituiu um momento grave e revelou algum descuido no manuseamento do material. Esta
situacao reforcou a necessidade de explicitar e reforcar regras de seqguranca laboratorial antes de
qualquer atividade pratica, sobretudo quando os alunos nao tém muita experiéncia de trabalho em

laboratdrio ou quando a turma se encontra agitada.
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A auséncia de batas tambhém merece reflexao. Nenhum aluno usou bata, uma vez que nao
havia batas suficientes na escola e a mestranda nao solicitou previamente que fossem trazidas
de casa. Embora ndo tenha ocorrido nenhum incidente com roupas, a utilizacao de bata teria
reforcado a postura laboratorial e a responsabilidade perante os materiais. Numa futura
implementacao, a mestranda poderia solicitar antecipadamente batas ou aventais, ou, caso tal
nao fosse possivel, reforcar visualmente as regras de seguranca e delimitar melhor os espacos de
trabalho. A seguranca deve ser entendida como parte integrante do ensino experimental e nao

apenas como condi¢ao acessoria.

A experiéncia decorreu, de modo geral, conforme previsto. As substancias testadas foram
acucar, farinha e azeite. A mestranda explicou previamente o que significava uma colher rasa,
procurando assegurar que 0s grupos usariam quantidades semelhantes. Ainda assim, num dos
grupos, os alunos, por distracao, verteram para o gobelé toda a quantidade de acucar disponivel,
em vez de adicionarem apenas uma colher rasa. Esta situacao originou uma solucao saturada, na
qual o agticar nao se dissolveu totalmente devido ao excesso de soluto. Embora tenha constituido
um erro procedimental, a mestranda aproveitou-o na discussao dos resultados para introduzir a

ideia de que a quantidade de soluto também influencia a capacidade de dissolucao.

Este episddio foi um dos momentos mais ricos da aula do ponto de vista cientifico. A partir
de um erro, foi possivel discutir a nocao de solucao saturada, explicando que a dgua tem uma
capacidade limitada para dissolver soluto. Quando essa capacidade é ultrapassada, parte do
soluto permanece por dissolver. Esta explicacao permitiu articular os conceitos de soluto,
solvente e solucao, ainda que de forma introdutdria e ajustada ao nivel da turma. O erro, neste
caso, deixou de ser apenas um problema de comportamento ou distracao e transformou-se numa
oportunidade de aprendizagem. A reflexdo na acdo, tal como proposta por Schén (1983),
manifesta-se precisamente nesta capacidade de interpretar o imprevisto e atribuir-lhe valor

pedagdgico.

Os resultados das restantes substancias foram os esperados. No caso do acucar,
verificou-se a dissolucao na agua, tornando-se a substancia invisivel a olho nu na mistura. No
caso da farinha, a dgua ficou turva, mas a substancia nao se dissolveu verdadeiramente. Este foi
0 caso que gerou mais duvidas, pois a agitacao das particulas dava a impressao de que parte da

farinha poderia estar a dissolver-se. A mestranda explicou cuidadosamente que a mudanca de
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cor ou a suspensao de particulas nao significa dissolucao. No caso do azeite, os alunos
observaram a formacao de uma camada separada, compreendendo que nao se misturava com a
agua.

Figura 31

Misturas obtidas com aglicar, farinha e azeite

A Figura 31 é central nesta reflexao, pois evidencia os resultados da experiéncia. A
comparacao entre os trés gobelés permite observar diferentes comportamentos das substancias
em &gua: dissolucdo do aclicar, suspensao/turvacao provocada pela farinha e separacao do
azeite em camada. Esta imagem permite também discutir a importancia da observacao
cuidadosa. Nas Ciéncias, observar nao significa apenas olhar; implica identificar caracteristicas
relevantes, comparar resultados e relaciond-los com conceitos. Neste caso, a ohservagao apoiou

a distincao entre soldvel e insoluvel.

Apds a realizacao da experiéncia, a discussao dos resultados foi feita em grande grupo.
Cada grupo selecionou um porta-voz para comunicar as suas observacoes e resultados. Esta
estratégia permitiu organizar a participacao e garantir que os dados recolhidos pelos diferentes
grupos eram partilhados com a turma. Posteriormente, a mestranda conduziu a construcao das
conclusdoes em grande grupo, retomando as previsoes iniciais e comparando-as com as
evidéncias observadas. Este momento foi essencial para consolidar a ideia de que as conclusoes

cientificas se constroem a partir de dados e nao apenas de opinioes.
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A linguagem cientifica exigiu mediacao constante. Os alunos usavam, inicialmente,

nou nou

expressoes como “o acucar desapareceu”, “a farinha deixou a agua branca”, “o azeite ficou em

’ ’

cima” ou “nao misturou”. Estas expressoes revelam observacdes pertinentes, mas necessitam de
reformulacao para se aproximarem da linguagem cientifica. A mestranda procurou orientar os
alunos para termos como dissolver, soluvel, insoltvel, mistura, solucao, soluto e solvente. Esta
reformulacao foi importante porque a aprendizagem cientifica implica a apropriacao de uma
linguagem especifica, capaz de nomear e explicar fendmenos com rigor. Wellington e Oshorne
(2001) sublinham que aprender Ciéncias envolve também aprender a linguagem das Ciéncias,

uma vez que os conceitos se constroem através da palavra, da explicacao e da argumentacao.

A projecao do passaporte no quadro interativo voltou a ser utilizada no momento das
conclusades. Esta estratégia ajudou a garantir que todos os alunos tinham um registo completo e
que compreendiam o que deveria ser escrito. Contudo, a mestranda reconhece que esta opcao
limitou parcialmente a autonomia dos alunos. O preenchimento muito orientado foi necessario
perante a agitacao da turmae o pouco tempo disponivel, mas reduziu a possibilidade de os grupos
formularem conclusdes de forma mais independente. Numa futura implementacao, poderia ser
criada uma etapa intermédia: primeiro, cada grupo escreveria uma conclusao provisdria; depois,
comparar-se-iam as conclusdes em grande grupo; por fim, seria construida uma versao coletiva

mais rigorosa.

A sistematizacao final ficou aquém do previsto. A planificacao contemplava uma ligagao
ao quotidiano, com exemplos projetados no quadro interativo, bem como o carimbo dos
passaportes e a reorganizacao do laboratdrio. Contudo, devido a gestao comportamental, aos
conflitos, ao incidente com a vareta, a lentidao dos registos e a necessidade de acompanhar de
perto as conclusaes, nao foi possivel concluir a aula como planeado. Os passaportes sé foram
carimbados numa aula posterior e a responsabilizacao dos alunos pela limpeza e organizacao do
laboratdrio nao se concretizou. Esta foi uma fragilidade importante, pois a arrumacao do material

também faz parte da educacao cientifica e da formacao de atitudes de responsabilidade.

Ainda assim, a mestranda conseguiu realizar uma breve ligacao ao quotidiano, recorrendo
a exemplos que ajudaram os alunos a compreender a utilidade do poder solvente da agua.
Situacoes como dissolver acglicar numa bebida, observar a separacao entre azeite e dgua ou

perceber que nem todas as substancias se misturam permitiram aproximar o contetdo cientifico
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da experiéncia didria dos alunos. Esta articulacao é relevante para a literacia cientifica, entendida
como a capacidade de usar conhecimento cientifico para interpretar fendmenos, tomar decisoes
e compreender situacoes do mundo real (Harlen, 2013; Martins, 2020). Mesmo tendo sido
apressado, este momento ajudou a mostrar que o contetido da aula nao estava limitado ao

laboratorio.

A gestao do tempo foi uma das principais dificuldades da intervencao. A aula tinha apenas
50 minutos e integrava muitos momentos exigentes: debate inicial, previsoes, leitura do
protocolo, organizacao dos grupos, medicao da agua, adicao das substancias, observacao,
registo, discussao, conclusoes, ligacao ao quotidiano, carimbo dos passaportes e limpeza do
laboratdrio. A realizacao integral de todas estas etapas revelou-se demasiado ambiciosa para o
contexto concreto da turma. A experiéncia foi realizada e os objetivos principais foram
alcancados, mas a sistematizacao final e a responsabilizacao pela arrumacao ficaram
comprometidas. Numa futura implementacao, a mestranda reduziria o numero de momentos ou

dividiria a atividade em duas aulas.

A gestao comportamental foi o maior desafio. A turma encontrava-se alterada,
visivelmente cansada e pouco disponivel para manter a concentracao durante longos periodos. A
aula decorreu no final da manha, o que podera ter contribuido para a agitacao. Houve ruido,
conversas paralelas, conflitos entre elementos de alguns grupos e dificuldades no cumprimento
das indicacOes. A mestranda teve, por isso, de adotar em alguns momentos uma postura mais
firme e diretiva. Esta necessidade nao deve ser interpretada como falha isolada, mas como parte
da complexidade da pratica docente em contextos reais. A gestao do comportamento, sobretudo

em aulas laboratoriais, é condicao para a seguranca e para a aprendizagem.

A experiéncia evidenciou que o trabalho laboratorial exige uma preparacao diferente da
aula expositiva ou da aula de discussao. Para além dos objetivos cientificos, é necessario prever
regras, papeis, circulacao no espaco, distribuicao de materiais, tempos de espera, recolha de
residuos, limpeza, seguranca e formas de verificacao. Nesta aula, alguns destes elementos
estavam previstos, mas a auséncia de papéis claros nos grupos e a elevada agitacao da turma
tornaram a gestao mais dificil. Numa futura implementacao, a mestranda definiria previamente
papéis, criariaumalista de verificacao por grupo e estabeleceria sinais visuais para indicar quando

um grupo estava pronto para avancar.
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Apesar das dificuldades, a aula apresentou resultados positivos. Os alunos demonstraram
curiosidade, participaram nas previsoes, realizaram a experiéncia e compreenderam os conceitos
principais. A maioria conseguiu distinguir substancias soltveis e insoltiveis, identificando o agtcar
como solivel e a farinha e o azeite como insoliveis. A duvida relativa a farinha foi
pedagogicamente relevante, pois permitiu discutir a diferenca entre dissolucao e suspensao. O
erro do grupo que adicionou acticar em excesso permitiu introduzir a nogao de solucao saturada.
Estes momentos mostram que a aprendizagem ocorreu, ainda que num ambiente exigente e

menos organizado do que o desejavel.

A avaliacao da aula assumiu um cardcter formativo, baseada na grelha de observacao
direta (cf. APENDICE E5), nas respostas orais, nos registos no passaporte, na participacao dos
grupos e na qualidade das conclusdes construidas. A mestranda péde identificar alunos com
maior facilidade em observar e comunicar resultados, bem como alunos que necessitavam de
apoio para escrever, usar vocabuldrio cientifico ou participar no grupo. Fernandes (2022) defende
que a avaliacao formativa deve fornecer informacao util para ajustar o ensino e apoiar a
aprendizagem. Nesta aula, a avaliacao permitiu perceber que os conceitos essenciais foram
compreendidos, mas que a autonomia, a linguagem cientifica e a responsabilidade laboratorial

precisavam de ser reforcadas.

Entre os aspetos a manter, destaca-se a narrativa da “Gota de Aqua Viajante”, que ajudou
aintroduzir a questao-problema e a motivar os alunos. O passaporte também se revelou dtil para
organizar a investigacao e criar continuidade entre experiéncias. A atividade laboratorial foi
adequada ao conteudo, permitindo observar diretamente o poder solvente da agua. A escolha das
substancias foi pertinente, uma vez que permitiu comparar comportamentos distintos:
dissolucao, turvacao/suspensao e separacao em camadas. A discussao dos resultados permitiu

construir conceitos cientificos a partir de evidéncias.

Entre os aspetos a reformular, destaca-se a necessidade de rever o passaporte,
substituindo “hipdteses” por “previsoes” quando o objetivo for apenas antecipar resultados. Seria
também pertinente criar espacos de registo mais orientados, mas menos fechados, para permitir
maior autonomia dos alunos. A organizacao dos grupos deve ser repensada, com papéis claros e
responsabilidades atribuidas. As regras de seguranca devem ser reforcadas antes da

manipulacao dos materiais, incluindo o cuidado com varetas de vidro, a proibicao de brincadeiras
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e a atencao as quantidades. A distribuicao dos materiais poderia ser feita de forma mais faseada,

para reduzir o risco de uso indevido antes do momento certo.

A mestranda também reformularia a sequéncia temporal da aula. O ideal seria dividir a
intervencao em dois momentos: numa primeira aula, apresentar a situacao-problema, discutir
previsoes, explorar o protocolo e realizar a experiéncia; numa segunda, analisar resultados,
construir conclusoes, ligar ao quotidiano, carimbar os passaportes e organizar o laboratdrio com
calma. Esta divisao permitiria aprofundar a discussao cientifica e reduzir a pressao temporal. Caso
a aula tivesse de continuar a ter apenas 50 minutos, seria necessario simplificar o protocolo,

reduzir momentos de registo ou fazer uma demonstracao parcial antes da experimentacdao em

grupo.

Do ponto de vista profissional, esta aula foi uma das mais exigentes para a mestranda. No
dia, a sensacao dominante foi de frustracao, sobretudo devido ao comportamento da turma, aos
conflitos e a impossibilidade de concluir a aula como planeado. Contudo, a reflexao posterior
permitiu compreender que esta experiéncia teve grande valor formativo. Ensinarimplica lidar com
imprevistos, gerir emocoes, tomar decisoes rapidas, garantir sequranca e reconstruir a acao a
partir daquilo que acontece. Alarcao (2001) defende que a reflexao sobre a pratica permite
transformar a experiéncia em conhecimento profissional. Nesta aula, essa transformacao foi
particularmente evidente, pois a analise posterior permitiu distinguir dificuldades de fracassos e

reconhecer aprendizagens mesmo num contexto desafiante.

A

A intervencao permitiu a mestranda compreender que uma aula laboratorial exige
equilibrio entre liberdade e controlo. Os alunos precisam de autonomia para experimentar,
observar e discutir, mas essa autonomia deve ser ensinada e estruturada. Quando os alunos ainda
nao demonstram responsabilidade suficiente no uso de materiais, o professor precisa de criar
condi¢coes mais controladas, sem abdicar progressivamente da participacao ativa dos discentes.
Esta aprendizagem é relevante para futuras praticas em Ciéncias Naturais, uma vez que o

trabalho experimental tem grande potencial, mas exige planeamento rigoroso e gestao segura.

A aula também reforcou a importancia da dimensao emocional da docéncia. A frustracao
sentida pela mestranda no final da intervencao mostrou que o professor investe expectativas,

energia e intencao em cada aula. Quando a aula nao decorre como previsto, € necessario
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encontrar uma forma de analisar criticamente a experiéncia sem reduzir a pratica aos seus
aspetos negativos. A distancia temporal permitiu reconhecer que, apesar do comportamento
pouco satisfatério da turma, os alunos aprenderam, participaram e contactaram com
procedimentos cientificos relevantes. Esta leitura mais equilibrada constitui também sinal de

desenvolvimento profissional.

Em sintese, a aula “A Gota de Agua Viajante” foi uma intervencao desafiante, marcada por
dificuldades significativas na gestao comportamental, no trabalho de grupo, no cuidado com os
materiais, na gestao do tempo e na sistematizacao final. Ainda assim, permitiu concretizar uma
atividade laboratorial pertinente, promover previsoes, realizar observacoes, discutir resultados e
construir 0s conceitos principais associados ao poder solvente da agua. A turma compreendeu
que o aclcar é solivel em agua, que a farinha nao se dissolve verdadeiramente e que o azeite
permanece separado, formando camadas. A experiéncia com excesso de acucar permitiu ainda
introduzir aideia de solucao saturada, transformando um erro procedimental numa oportunidade
de aprendizagem. Esta aula mostrou a mestranda que nem todas as intervencdes bem
fundamentadas decorrem de forma tranquila, mas todas podem contribuir para a construcao de

uma pratica mais consciente, exigente e reflexiva.

43. APRECIACAO GLOBAL DAS INTERVENCOES DO 1.2
E 2.2 CICLOS DO ENSINO BASICO

A andlise das intervencoes desenvolvidas ao longo da PES permite compreender que a
acao docente se constréi num equilibrio constante entre intencionalidade, criatividade, rigor
cientifico e capacidade de adaptacao. As aulas selecionadas para reflexao - “A Maior Flor do
Mundo”, “Paris em palavras: ler, descobrir e aprender”, “A Quinta dos Ovos Perdidos” e “A Gota de
Agua Viajante” - evidenciam um percurso marcado pela procura de propostas contextualizadas,
capazes de envolver os alunos e de atribuir sentido as aprendizagens. Apesar de se situarem em
areas curriculares, ciclos de ensino e contextos distintos, estas intervencdes partilham uma
preocupacao comum:transformar os contetidos em experiéncias de aprendizagem significativas,
nas quais os alunos pudessem observar, questionar, representar, comunicar, experimentar e

refletir.
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No 1.2 CEB, as intervencoes revelaram uma forte possibilidade de articulagao entre areas
curriculares. A exploracao da obra A Maior Flor do Mundo permitiu cruzar Educacao Literaria,
Estudo do Meio, Cidadania e Desenvolvimento e Tecnologias da Informacao e Comunicacao,
partindo de uma narrativa literdria para refletir sobre cuidado, preservacao e uso critico da
inteligéncia artificial. A aula “Paris em palavras: ler, descobrir e aprender” possibilitou articular
leitura, cultura, orientacao espacial, padrdes, simetrias, tecnologia e expressao simhbdlica, através
de uma viagem virtual a cidade de Paris e ao Museu do Louvre. Nestes momentos, tornou-se
evidente que o 1.2 CEB favorece uma abordagem globalizante do curriculo, na qual os saberes
podem dialogar de forma natural em torno de uma experiéncia comum. Esta articulacao permitiu
a mestranda reforcar a ideia de que a aprendizagem se torna mais significativa quando os
conteddos deixam de surgir como parcelasisoladas e passam aintegrar um percurso com sentido

para os alunos (Leite, 2012; Roldao, 2020).

No 2.2 CEB, as intervencdes exigiram uma relacao mais especifica com os contetdos
disciplinares, nomeadamente em Matematica e em Ciéncias Naturais. A aula “A Quinta dos Ovos
Perdidos” mostrou a importancia de construir sentido para a multiplicacao de nimeros racionais,
recorrendo a narrativa, ao escape room, ao guiao de exploracao e ao GeoBoard. Ja a aula “A Gota
de Agua Viajante” evidenciou o potencial e a exigéncia do trabalho laboratorial no ensino das
Ciéncias, permitindo aos alunos formular previsdes, manipular materiais, observar resultados e
construir conclusoes sobre o poder solvente da agua. Estas intervencées mostraram que, no 2.2
CEB, a criatividade pedagdgica precisa de estar fortemente sustentada no rigor conceptual e na
gestao do tempo, uma vez que os conteddos sao mais especificos, os blocos letivos sao mais

curtos e a organizacao disciplinar exige maior precisao.

A experiéncia no 2.2 CEB constituiu uma surpresa positiva no percurso da mestranda.
Apesar de, inicialmente, existir uma preferéncia mais marcada pelo 1.2 CEB, associada a relacao
de maior proximidade que este ciclo permite estabelecer com os alunos, aintervencao no 2.2 CEB
revelou-se desafiante e formativa. A relacao pedagdgica assume neste ciclo caracteristicas
diferentes, menos continuas do que no 1.2 CEB, mas igualmente significativas. O contacto com os
alunos do 5.2ano permitiu compreender que também no 2.2 CEB é possivel construir proximidade,
envolvimento e confianga, embora através de tempos mais fragmentados e de uma maior

exigéncia na gestao da turma, dos contetidos e das transicdes. Esta descoberta contribuiu para
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alargar a forma como a mestranda perspetiva a profissao docente e para valorizar ambos o0s

ciclos como espacos distintos, mas complementares, de desenvolvimento profissional.

Um dos aspetos transversais as intervencoes foi a utilizacao de narrativas, missoes e
ambientes imersivos como forma de envolver os alunos. A flor de Saramago, a viagem a Paris, a
quinta dos ovos e a gota viajante funcionaram como fios condutores que deram unidade as
tarefas e favoreceram a motivacao. No entanto, a reflexao sobre estas experiéncias permitiu
compreender que a narrativa s6 tem valor pedagdgico quando esta ao servico dos objetivos
curriculares. Nas aulas analisadas, a mestranda procurou que 0s recursos narrativos nao se
sobrepusessem ao contedido, mas o tornassem mais acessivel e significativo. Esta aprendizagem
foi particularmente evidente na aula de Matematica do 2.2 CEB, em que o0 escape room motivou a
turma, mas exigiu uma mediacao constante para que o foco se mantivesse na compreensao das

fracdes e ndao apenas na progressao do jogo.

A tecnologia digital constituiu outro eixo relevante das intervencoes. Foram utilizados
tablets, quadro interativo, inteligéncia artificial, visitas virtuais, GeoBoard, Nearpod, Canva
interativo e recursos audiovisuais. Estes recursos permitiram ampliar experiéncias, apoiar
representacoes, criar ambientes imersivos e recolher respostas dos alunos em tempo real. Ainda
assim, a sua utilizacao também evidenciou limites e cuidados necessdrios. Na aula de Paris, a
manipulacao dos icones no Canva gerou dificuldades técnicas que levaram a mestranda a
centralizar a tarefa no quadro interativo; na aula da Maior Flor, o uso da IA exigiu atencdo ao rigor
dos prompts; na aula de Matematica a alternancia entre escape room, quadro branco e GeoBoard
tornou a gestao técnica mais exigente. Estas situacoes reforcaram aideia de que a tecnologia nao
garante, por si sO, aprendizagem. A sua integracao exige preparacado, clareza de objetivos,

alternativas e mediacao critica por parte do professor (Costa, 2019a).

A avaliacao formativa esteve presente ao longo das intervencoes, sobretudo através da
ohservacao direta, das respostas orais, dos registos nos guides e passaportes, das producoes dos
alunos, das respostas em plataformas digitais e das discussoes coletivas. Estes instrumentos
permitiram acompanhar oraciocinio dos alunos, identificar dificuldades e reajustar a acao durante
a propria aula. Em varias intervencdes, a avaliacao aconteceu no decorrer da atividade: ao
comparar respostas do ChatGPT com as respostas dos alunos, ao discutir os lugares na planta do

aviao, ao validar respostas no escape room, ou ao analisar as observacoes dos grupos na
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experiéncia sobre o poder solvente da agua. Esta dimensao permitiu compreender que avaliar é
também escutar, observar, questionar e usar as dificuldades dos alunos como ponto de partida

para novas explicacdes (Fernandes, 2022; Sadler, 1989).

As intervencoes também evidenciaram fragilidades importantes. A gestao do tempo
revelou-se uma preocupacao recorrente, sobretudo nas aulas com muitos recursos, momentos e
registos. Em algumas situacoes, a sistematizacao final ficou mais breve do que o desejavel, como
aconteceu na aula de Ciéncias Naturais. A clareza das instru¢coes também surgiu como aspeto a
melhorar, nomeadamente em tarefas com varias etapas ou com recurso a plataformas digitais. A
necessidade de maior rigor em determinados recursos, como a formulacao de prompts, a
representacao formal de fragdes ou a distincao entre previsdes e hipdteses, constituiu outra
aprendizagem relevante. Por fim, o trabalho de grupo, embora necessario e pedagogicamente
pertinente, exigiu uma gestao cuidada, especialmente no 2.2 CEB, onde a agitacao, os conflitos e

os ritmos diferenciados tornaram algumas aulas mais dificeis.

Entre os aspetos mais significativos do percurso, destaca-se a capacidade dereajuste.Em
vdrias intervencoes, a mestranda teve de tomar decisoes durante a acao: reformular explicacoes,
alterar aforma de usar um recurso digital, apoiar alunos com mais dificuldades, controlar o tempo
de registo ou transformar um erro experimental numa oportunidade de aprendizagem. Estas
decisdes evidenciam que a planificacao é essencial, mas nao elimina a imprevisibilidade da sala
de aula. Ensinar implica preparar, observar, interpretar e agir perante aquilo que emerge no
contacto com os alunos. Neste sentido, as intervencdes contribuiram para consolidar uma
postura reflexiva, aproximando a prética da ideia de professor-investigador e professor reflexivo,

capaz de analisar a sua acao e reconstruir decisoes futuras (Alarcao, 2001; Schon, 1983).

Globalmente, as intervencdes permitiram a mestranda compreender que a motivacao dos
alunos deve ser acompanhada por rigor, que a criatividade pedagdgica exige exequibilidade e que
a aprendizagem significativa depende da relacao entre objetivos, recursos, tempo, linguagem e
avaliacao. O percurso evidenciou também que as aulas mais dificeis, como a intervencao
laboratorial em Ciéncias Naturais, podem ser profundamente formativas quando analisadas com
distanciamento critico. Assim, a apreciacao global das intervencoes revela um percurso de

crescimento profissional, no qual a mestranda aprendeu a valorizar a proximidade do 1.2 CEB, a
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reconhecer as potencialidades do 2.2 CEB e a compreender que ensinar exige, simultaneamente,

sensibilidade, estrutura, conhecimento e capacidade de reflexao.

4.4. DINAMIZACAO E COLABORACAO EM PROJETOSE
ATIVIDADES EDUCATIVAS

Para além das intervencoes letivas planificadas e refletidas ao longo deste capitulo, a PES
possibilitou a participacao da mestranda em diferentes projetos, atividades e momentos da vida
escolar. Estas experiéncias permitiram compreender que a acao docente ultrapassa a lecionagao
de conteldos, envolvendo também a colaboracao com professores, alunos, familias, técnicos,

parceiros externos e restante comunidade educativa.

Neste sentido, a mestranda participou em iniciativas de natureza curricular, cultural,
artistica, inclusiva, solidaria e comunitaria, tanto no 1.2 CEB como no 2.2 CEB. Estas atividades
contribuiram para uma compreensao mais ampla da escola enquanto espaco de aprendizagem,
participacdo, cidadania e relacao, permitindo observar e vivenciar diferentes dimensdes da
profissao docente. Nas Tabelas 6 e 7, apresentam-se, de forma sucinta, os projetos e atividades

em que a mestranda colaborou ou que dinamizou ao longo da PES.

Tabela 6

6Dinamizacao e colaboragao em projetos e atividades educativas no 1.2 CEB

Nome do Projeto Data Breve descricao
Jogos Matematicos 24 de fevereiroa1lde Dinamizacdo de momentos dedicados a resolucdo de jogos
marco de 2026 matematicos como “Caes e Gatos”, “Domindrio” e “Quelhas”,

com o objetivo de selecionar alunos para representar a escola
no Campeonato Nacional de Jogos Matemadticos.

Figura 32
Jogo "Domindrio”
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Sensibilizacao paraa 2 de margode 2026 Participacao numa sessao de sensibilizacao para a seguranca
Protecao Rodovidria rodovidria, dinamizada por dois agentes da policia, orientada
para a promocao de comportamentos responsaveis, atentos e
seguros na via publica.
Figura33
Sessao de sensibilizagao para a
g'a da Discriminacao 4 de marco de 2026 Dinamizacao, em colaboracao com outro par pedagdgico, de
ero uma atividade centrada na inclusao, no respeito pela diferenca
e na igualdade, culminando na construcao de um mural
coletivo.
Figura 34
Mural coletivo Dia da Discriminagdo Zero
5 E;' '_'\ 7
Guia-te pela Bissola  11de marco de 2026 Realizacao de uma atividade de orientacao espacial no espaco
escolar, na qual os alunos seguiram indicacdes com recurso
aos pontos cardeais e ao nimero de passos, desenvolvendo
cooperacao, atencao e orientacao no espaco.
Figura35
Paco Solidario: 13 demarcode2026  Colaboragao na organizacao da feira soliddria “Pago Solidario:

Coracoes com Acao

X A1

Coracdes com Acao”, desenvolvida em parceria com a SIC
Esperanca, promovendo o envolvimento da comunidade
escolar numa iniciativa de cariz soliddrio.
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Figura 36
Feira soliddria “Pa¢o Soliddrio: Corag6es com Acao”

A i

Dia Mundial da 18demarcode2026 Desenvolvimento de uma atividade de sensibilizacao no
Trissomia 21 ambito do Dia Mundial da Trissomia 21, através do
preenchimento de uma meia que integrou posteriormente um

mural coletivo.

Figura 37

Mural coletivo Dia Mundial da Trissomia 21
o P

Dia do Pai 19de marcode 2026  Colaboracao na elaboracao de uma prenda comemorativa do
Dia do Pai, através da construcao de um postal que permitiu
aos alunos expressar criatividade, afeto e reconhecimento por
uma figura paternal significativa.

Figura 38
Prenda comemorativa do Dia do Pai

Entrega Especial para o
®
Pai

—— g

‘
5

oy
>l

Dia da Arvore 24 de marcode 2026  Dinamizacao de uma atividade alusiva ao Dia da Arvore, na
qual cada aluno pesquisou sobre uma drvore atribuida e
construiu um mini livio em formato de arvore, articulando
pesquisa, escrita e expressao artistica.
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Figura 39
Mini livro em formato de drvore

Caca aos Ovos 26demarcode2026 Realizagcao de uma cacaaos ovos com desafios inclusivos, nos
Inclusiva quais os alunos vivenciaram limitacdes associadas a visao, a
mobilidade e alocomocao, promovendo empatia e consciéncia

sobre ainclusao.
Figura 40
Alunos a realizar a caca aos ovos

Dia do Agrupamento 24 de abril de 2026 Construcao de um chapéu representativo da Venezuela para
integrar o desfile multicultural do Dia do Agrupamento,
valorizando a diversidade cultural e a participacao da turma na
vida da comunidade escolar.

Figura 41
Chapéu representativo da Venezuela

Dia da Mae 27 de abril de 2026 A semelhanca da atividade realizada no Dia da Mae, os alunos
construiram um postal comemorativo dirigido a uma figura
maternal significativa, valorizando a expressao de afetos e a
criatividade.
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Figura 42

Mercadinho
Sustentavel

29 de abril de 2026

Dinamizac¢ao da atividade “Mercadinho sustentdvel’, na qual
os alunos criaram produtos a partir de materiais reciclados e
simularam situacoes de compra e venda, realizando trocas e
cdlculos simples.

Figura 43
Painel "Mercado sustentavel”

Cenario
Finalistas

dos 19 de maio de 2026

Colaboracgao na construgao do cenario destinado a fotografia
dos alunos finalistas do 4.2 ano e do pré-escolar, contribuindo
para a preparacao de um momento simbdlico da comunidade
educativa.

Figura 44
Cendrio destinado aos alunos finalistas

Atividade
Alimentacao
Saudavel

sobre 25 de maio de 2026

Participacdo numa atividade sobre alimentacdo saudavel,
dinamizada em articulacdo com uma enfermeira, ficando a
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mestranda responsavel por uma estacao centrada na Roda
dos Alimentos.

Figura 45
Roda dos Alimentos
NS

No que diz respeito ao 2.2 CEB, a participacdao da mestranda centrou-se em momentos de

colaboracao com a equipa educativa, em atividades de sensibilizacao e em iniciativas de

articulagao entre Matematica e Ciéncias Naturais, conforme se apresenta na Tabela 7.

Tabela?7

7Dinamizacdo e colaboracao em projetos e atividades educativas no 1.2 CEB

Nome do Projeto

Data

Breve descricao

Reuniao de Equipa
Educativa

30 de outubro de
2025

Participacao na reuniao da equipa educativa, na qual foram
analisados diferentes aspetos relativos ao acompanhamento da
turma, evidenciando a importancia do trabalho colaborativo
entre docentes

Dia Nacional do Mar

10 a 13 de novembro
de 2025

Colaboragao, com outro par pedagdgico, na dinamizagao de uma
atividade alusiva ao Dia Nacional do Mar, envolvendo turmas do
5.2 e 6.2 anos na criacao de animais marinhos em 3D e na
elaboragao de frases relacionadas com a preservagao marinha.

Figura 46
Exposicao dos trabalhos dos alunos alusiva ao Dia do Mar

Reuniao de Avaliacao
do 1.2 Periodo

18 de dezembro de
2025
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Observacao da reuniao de avaliacao do 1.2 periodo, permitindo a
mestranda contactar com procedimentos de andlise do percurso
escolar dos alunos e com a dimensao colaborativa da avaliacao.

Peddy Paper: 21demaiode2026 Dinamizacdo, em colaboragdo com outro par de estdgio, de um
Matematica e Peddy Paper centrado em desafios de Matemdtica e Ciéncias
Ciéncias em Acao Naturais, promovendo a resolucao de problemas, a cooperacao e

a aplicacao de conhecimentos em contexto lidico.

Figura 47
Alunos do 5.°A a participar no Peddy Paper

A participacao nestes projetos e atividades permitiu a mestranda compreender a escola
como um espaco de acao coletiva, onde a aprendizagem se constrdi também fora dos momentos
formais de regéncia. As iniciativas desenvolvidas favoreceram o contacto com dimensoes
fundamentais da profissao docente, nomeadamente a colaboracao entre pares, a articulagao com
a comunidade, a promocao da inclusao, a educacao para a cidadania, a valorizacao da
sustentabilidade e a participacdao em momentos organizacionais da escola. Deste modo, estas
experiéncias contribuiram para uma visao mais completa da docéncia, reforcando que ser
professorimplica ensinar, colaborar, planear, participar e assumir responsabilidade na construcao

de uma comunidade educativa mais envolvida e significativa.
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5. DIMENSAO INVESTIGATIVA: ENTRE SETAS E
CORDAS - LINGUAGENS DE PAPY NA RESOLUCAO
DE PROBLEMAS NO 4.2 ANO

“Enquanto eu tiver perguntas e ndo houver resposta continuarei a escrever.”

Clarice Lispector, 1977

A investigacao em contexto educativo constitui uma dimensao essencial da formacao
docente, uma vez que permite olhar para a prdtica como espaco de questionamento,
compreensao e transformacao. Investigar em educacao implica observar a realidade escolar,
identificar problemas significativos, recolher informacao, interpretar evidéncias e procurar
respostas fundamentadas para as dificuldades que emergem no processo de ensino e de
aprendizagem. Neste sentido, a PES revelou-se um contexto privilegiado para o desenvolvimento
de uma postura investigativa, pois colocou a mestranda perante situacoes reais de sala de aula,

exigindo uma leitura critica das necessidades dos alunos e das decisoes pedagdgicas assumidas.

A epigrafe escolhida parainiciar este capitulo traduz essa postura de procura. As perguntas
que surgem na pratica docente nao encerram fragilidade, pelo contrario, abrem possibilidades de
estudo, intervencao e reconstrucao profissional. Foi a partir de uma pergunta nascida no
quotidiano da turma que se desenvolveu a dimensao investigativa deste RE, centrada nas
dificuldades evidenciadas pelos alunos naresolucao de problemas matematicos, em particular na
interpretacao dos enunciados, na organizacdao dos dados e na explicitacao dos processos de

pensamento.

Assim, o presente capitulo encontra-se redigido sob a forma de artigo cientifico,
respeitando uma organizacao propria de um estudo de investigacao em educacao. Inicialmente,
apresentam-se o titulo, o resumo e as palavras-chave. De seguida, expdem-se a introducao, o
enquadramento tedrico, a metodologia de investigacao, as técnicas e instrumentos de recolha de
dados, a caracterizacao do grupo participante, os procedimentos seguidos, a apresentacao,
andlise e discussao das informacoes obtidas, as conclusdes e a bibliografia mobilizada. Os
materiais concebidos no ambito da componente investigativa encontram-se remetidos para os

Apéndices do presente RE (APENDICE F al)
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Entre Setas e Cordas: Linguagens de Papy na Resolucao de Problemas no 4.2 ano

Resumo:

0 presente estudo, realizado com 22 alunos (A) de uma turma do 4.2 ano do 1.2 Ciclo do
Ensino Basico, teve como principal objetivo compreender o contributo das linguagens de setas e
de cordas de Papy na resolucao de problemas matematicos. A investigacao surgiu a partir das
dificuldades observadas nos alunos, nomeadamente ao nivel da interpretacao dos enunciados

dos problemas, da organizacao dos dados e da explicitacao dos processos de raciocinio.

Seguindo uma metodologia mista, com predominancia qualitativa, préxima da
investigacao-acao, os dados foram recolhidos através da observacao direta, da andlise das
producdes dos alunos, da aplicacao de um teste pré e pds-acao, de grelhas de autoavaliagao e da
realizacao de entrevistas semiestruturadas a professora titular de turma. A intervencao
pedagdgica implementada integrou seis sessoes formativas, organizadas de forma progressiva,
nas quais foram exploradas as linguagens de setas e de cordas, culminando na sua aplicacao em

histdrias de detetives.

Os resultados evidenciam que estas linguagens contribuiram para uma melhor
organizac¢ao do pensamento matematico, facilitando a compreensao das relagoes entre os dados
e promovendo a explicitacao dos processos deresolucao. A média global daturmapassoude 40,6
para 59,4. Contudo, a utilizacao auténoma destas linguagens pelos alunos revelou-se ainda
limitada, apontando para a necessidade de uma integracao mais continuada destas estratégias
nas praticas pedagdgicas. Conclui-se, assim, que as linguagens de Papy constituem um recurso

relevante no ensino da Matematica, particularmente no apoio a resolucao de problemas.

Palavras-chave: Resolucdo de problemas; Linguagens de setas e cordas de Papy;

Representacdes Matematicas; 4.2 ano do 1.2 Ciclo do Ensino Basico.
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Between Arrows and Strings: Papy’s Languages in Problem Solving in the 4th Grade

Abstract:

The present study, carried out with 22 pupils from a 4"-grade class in the 1st Cycle of Basic
Education, aimed primarily to understand the contribution of Papy's arrow and string languages
to mathematical problem solving. The research arose from the difficulties observed among pupils,
particularly in interpreting problem statements, organising data and explaining reasoning

processes.

Following a mixed-methods approach, with a predominantly qualitative focus and close
to actionresearch, data were collected through direct observation, analysis of pupils’ productions,
the application of a pre- and post-action test, self-assessment grids and semi-structured
interviews with the class teacher. The pedagogical intervention implemented included six
progressively organised training sessions, in which the arrow and string languages were explored,

culminating in their application to detective stories.

The results show that these languages contributed to a better organisation of
mathematical thinking, facilitating the understanding of relationships between data and
promoting the explanation of problem-solving processes. The class’s overall average increased
from 40,6 to 59,4. However, pupils’ autonomous use of these languages remained limited,
pointing to the need for a more continuous integration of these strategies into pedagogical
practices. It is therefore concluded that Papy’s languages constitute a relevant resource in

Mathematics teaching, particularly in supporting problem solving.

Keywords: Problem Solving; Papy's Languages of Arrows and Strings; Mathematical

Representations; 4" Grade of Primary Education.
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5.1. INTRODUCAO

A resolucao de problemas constitui uma dimensao central da aprendizagem matematica,
uma vez que exige a articulacao entre interpretacao, raciocinio, escolha de estratégias, cdlculo,
representacao e comunicacao. No entanto, no contexto da turma em que decorreu a PES,
verificou-se que esta dimensao constituia uma dificuldade significativa para varios alunos. Ainda
que muitos conseguissem realizar calculos isolados, nem sempre compreendiam a estrutura dos
enunciados, selecionavam os dados relevantes ou explicitavam, de forma clara, o percurso

seguido até aresposta.

A pertinéncia deste estudo decorreu, por isso, de uma necessidade observada em
contexto educativo. Durante a pratica pedagdgica, a mestranda constatou que alguns alunos
tendiam a procurar rapidamente uma operacao, sem uma leitura suficientemente cuidada do
problema. Esta percecao foi reforcada pela professora titular de turma, que identificou como
dificuldades frequentes a interpretacao dos enunciados, a passagem da linguagem verbal para a
linguagem matematica e a transcri¢ao escrita do raciocinio que os alunos, por vezes, conseguiam

explicar oralmente.

A escolha das linguagens de setas e de cordas de Papy resultou, simultaneamente, dessa
necessidade e da experiéncia prévia da turmacomalinguagem de setas. Esta familiaridade inicial
constituiu um ponto de partida relevante para alargar o trabalho das setas a resolucao de

problemas e introduzir, posteriormente, a linguagem de cordas.

Neste sentido, a investigacao foi orientada pela seguinte questao: Qual o contributo das
linguagens de setas e de cordas de Papy naresolucao de problemas em alunos do 4.2 ano? A partir
desta questao, definiram-se trés objetivos: identificar as percecées dos alunos sobre a
potencialidade das linguagens de setas e de cordas como apoio a resolucao de problemas;
analisar o contributo das histdrias de detetives no desenvolvimento do raciocinio légico dos
alunos naresolucao de problemas, através da mobilizagao de relagdes numéricas e operatdrias; e

avaliar o impacto do uso das linguagens de setas e de cordas na resolucao de problemas.
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5.2. ENQUADRAMENTO TEORICO

Aresolucao de problemas ocupa um lugar estruturante no ensino da Matematica, umavez
que permite aos alunos mobilizar conhecimentos, estabelecer relacées, tomar decisoes, justificar
procedimentos e comunicar raciocinios. Pélya (2006) identifica quatro fases fundamentais neste
processo: compreender o problema, delinear um plano, executar esse plano e verificar a solugao
obtida. Esta perspetiva evidencia que resolver problemas ultrapassa a aplicacao de algoritmos,
exigindo interpretacao, organizacao da informacao, escolha de estratégias e reflexao sobre a
resposta. No 1.2 CEB, esta dimensao torna-se particularmente relevante, porque os alunos se
encontram numa fase de desenvolvimento em que a compreensao matematica depende

fortemente da articulacao entre linguagem verbal, acao, representacao visual e simbolizacao.

As Aprendizagens Essenciais de Matematica para o0 4.2 ano reforcam esta perspetiva ao
valorizarem a resolucao de problemas, o raciocinio matematico, a comunicacao, as
representacoes e as conexoes. De acordo com este documento curricular, os alunos devem ser
capazes de explicar a sua forma de pensar, justificar procedimentos, usar diferentes
representacdes e aplicar ideias matematicas em contextos diversificados (Ministério da

Educacao, 2021).

Neste processo, as representacdes matemadticas assumem uma funcao decisiva.
Desenhos, esquemas, tabelas, diagramas, simbolos, linguagem natural e outros registos
permitem aos alunos organizar informacao, tornar visiveis relacdes e comunicar formas de
pensamento. Duval (2006) defende que a compreensao matemadtica depende da coordenacgao
entre diferentes registos de representacao, uma vez que cada forma de representacao evidencia
determinados aspetos do objeto matemadtico. Também Bruner (1966) valoriza a passagem entre
representacdes ativa, iconica e simbdlica, sublinhando que a aprendizagem se constrdi
progressivamente através da acao, da imagem e da formalizacao. Estas perspetivas ajudam a
compreender por que motivo os alunos do 1.2 CEB beneficiam de suportes visuais e diagramaticos

quando resolvem problemas.

A articulacao entre resolucao de problemas e representaces permite compreender a
pertinéncia das linguagens de Papy. Se resolver um problema exige identificar relacdes e

organizar um percurso de pensamento, entao uma representacao visual pode funcionar como
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mediadora entre o enunciado e a solucao. A representacao nao substitui o raciocinio, torna-o mais
acessivel, visivel e comunicdvel. Neste sentido, as linguagens de setas e de cordas de Papy podem
ser entendidas como registos intermédios entre a linguagem verbal do problema e a linguagem

simbdlica da Matematica.

Georges Papy desenvolveu propostas didaticas que recorrem a linguagens visuais para
apoiar a compreensao de estruturas matematicas, relagdes e classificacoes. Estas propostas
foramintegradas no Comprehensive School Mathematics Program (CSMP), no qual as cordas sao
utilizadas para representar conjuntos, pertencas, nao pertencas e intersecoes, enquanto as setas
permitem representar relacoes, transformacdes e percursos entre elementos (CSMP, 1993).
Embora estas linguagens tenham surgido num contexto especifico de renovacao do ensino da
Matematica, mantém pertinéncia pedagdgica quando mobilizadas de forma ajustada as

necessidades dos alunos e aos objetivos curriculares atuais.

A linguagem de cordas permite representar visualmente relacdes de classificacao. Ao
colocar elementos dentro, fora ou na zona comum de duas ou mais cordas, os alunos tornam
visiveis relacoes de pertenca, exclusao e intersecado. Esta linguagem € particularmente util em
tarefas que exigem analisar condicdes, selecionar possibilidades ou cruzar critérios. Por exemplo,
num problema em que os alunos tém de organizar nimeros segundo os critérios “multiplos de 2"
e “‘multiplos de 3", a zona de intersecao permite compreender que alguns nimeros pertencem
simultaneamente aos dois conjuntos, correspondendo, neste caso, aos multiplos de 6. Assim, a

linguagem de cordas favorece a organizacao dos dados e a leitura das relacdes entre categorias.

A linguagem de setas, por sua vez, permite representar relacoes entre nimeros, objetos
ou situacoes. No contexto matemdtico, as setas podem indicar transformacgdes numeéricas,
operacoes, sequéncias ou percursos de resolucao. Por exemplo, ao calcular 340 x 9 a partir da
relacao 340 x 10 = 3400, a seta pode representar a passagem de 3060 para 3400 através de
+340, oy, no sentido inverso, de 3400 para 3060 através de -340. Esta representacao ajuda os
alunos a compreender que uma operacao pode ser pensada como uma rede de relagdes, e nao
apenas como uma contaisolada. As setas permitem, assim, tornar visivel o percurso do raciocinio

e apoiar a escolha de estratégias mais flexiveis.
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As histdrias de detetives constituem, neste estudo, uma estratégia de contextualizacao e
organizacao do raciocinio Idgico. Ao assumirem o papel de detetives, os alunos sao convocados a
procurar pistas, analisar condicoes, testar hipdteses e justificar a solucao encontrada. Esta
estrutura narrativa favorece o envolvimento dos alunos, mas tamhém exige persisténcia, atencao

a leitura e controlo do processo de resolucao.

A resolucao de histdrias de detetives aproxima-se, por isso, da propria natureza da
resolucao de problemas. Tal como em Pdlya (2006), os alunos precisam de compreender a
situacao, planear uma estratégia, executar um percurso e verificar se aresposta satisfaz todas as
condicoes. As linguagens de Papy podem apoiar este processo, uma vez que permitem registar
pistas, organizar possibilidades e representar relacées de forma visual. Assim, o aluno nao
depende apenas da memdria ou da leitura linear do enunciado, podendo recorrer a uma

representacao externa para controlar o seu raciocinio.

Neste ponto, importa reconhecer que as linguagens de Papy nao constituem uma solucao
automatica para as dificuldades na resolucao de problemas. A sua eficacia depende da forma
como sao introduzidas, exploradas e discutidas em sala de aula. Se forem apresentadas apenas
como desenhos a preencher, podem transformar-se em procedimentos mecanicos. Quando sao
trabalhadas como ferramentas de organizacao do pensamento, podem apoiar a compreensao, a
representacao e a comunicacao. Assim, o papel do professor é decisivo, pois cabe-lhe selecionar
tarefas adequadas, explicitar o significado das representacoes, promover discussao matematica

e ajudar os alunos a relacionar os diagramas com o enunciado e com a resposta.

No presente estudo, as linguagens de setas e de cordas foram mobilizadas de forma
progressiva. Inicialmente, a linguagem de setas foi retomada por ja ser familiar a turma,
permitindo representar relagdes numéricas e operatdrias. Depois, a linguagem de cordas foi
introduzida como recurso para organizar dados, classificar elementos e compreender relacdes de
pertenca. Por fim, ambas foram articuladas em histdrias de detetives, nas quais os alunos tinham
de interpretar pistas, cruzar condicdes e justificar a solucdo. Esta progressao procurou respeitar
o desenvolvimento dos alunos, partindo de representac6es mais familiares para situacées mais

exigentes de resolucao de problemas.
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Importa reconhecer que, apesar do potencial pedagdgico das linguagens de Papy, a
bibliografia disponivel sobre a sua aplicacao no ensino da Matematica, particularmente no
contexto portugués e no 1.2 Ciclo do Ensino Basico, é ainda reduzida. A escassez de estudos
recentes sobre alinguagemde setas e alinguagem de cordas condiciona a fundamentacao tedrica
da investigacao, obrigando a articulacao entre fontes associadas ao CSMP, estudos sobre
representacdes matematicas, resolucao de problemas e andlise das producgdes dos alunos. Esta
limitacao bibliografica reforca, contudo, a pertinéncia do presente estudo, na medida em que
procura contribuir para a divulgacao e discussao destas linguagens junto da comunidade
educativa e cientifica, apresentando evidéncias recolhidas em contexto real de sala de aula sobre

o seu contributo na organizacao do raciocinio matematico dos alunos.

Deste modo, o enquadramento tedrico do estudo sustenta-se narelacao entre resolugao
de problemas, representacoes matematicas, comunicacao do raciocinio e linguagens visuais de
Papy. A partir desta articulacao, considera-se que as setas e as cordas podem apoiar os alunos na
construcao de percursos de resolucao mais organizados, ajudando-os a compreender os dados,

representar relacoes e explicar o pensamento matematico.
5.3. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A presenteinvestigacao assumiu uma metodologia mista, com predominancia qualitativa,
uma vez que articulou a andlise interpretativa dos processos de resolu¢ao dos alunos com uma
leitura quantitativa descritiva dos resultados obtidos no teste pré e pds-acao. A opcao por esta
abordagem justifica-se pela natureza da questao de investigacao, centrada na compreensao do
contributo das linguagens de setas e de cordas de Papy na resolucao de problemas em alunos do

42 ano.

Os dados qualitativos foram analisados a partir de quatro categorias: interpretacao dos
enunciados, organizacao dos dados, mobilizacao das linguagens de setas e de cordas e
explicitacao do raciocinio matematico. Os dados quantitativos foram tratados de forma descritiva,
através da comparacao da pontuacao média global e do nimero de respostas totalmente corretas

por tarefa no teste pré e pds-acao
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A investigacao qualitativa permite compreender os fendmenos educativos no seu
contexto natural, valorizando os significados, os processos e as interacdes que ocorrem em sala
de aula (Bogdan & Biklen, 1994). No presente estudo, esta dimensao permitiu analisar as
estratégias mobilizadas pelos alunos, as dificuldades reveladas na interpretacao dos enunciados,
a utilizacao das linguagens de Papy e as percecoes recolhidas ao longo da intervencao. A
componente quantitativa, de caracter descritivo, incidiu sobre a comparacao dos resultados
obtidos no teste pré e pds-acao, através da pontuacao média global e do numero de respostas
corretas por tarefa. Estes dados nao tiveram como finalidade generalizar conclusdes, mas apoiar

a leitura qualitativa da evolucao dos participantes.

A articulacao entre dados qualitativos e quantitativos aproxima-se da metodologia mista,
entendida comouma abordagem que integra diferentes formas de recolha e andlise de dados para
compreender de modo mais amplo o fenémeno em estudo (Creswell & Plano Clark, 2018). Neste
caso, os dados quantitativos permitiram identificar tendéncias de evolucao, enquanto os dados
qualitativos possibilitaram compreender os processos, dificuldades e estratégias que

sustentaram esses resultados.

5.3.1. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE
DADOS

A recolha de dados foi orientada pela natureza mista do estudo, procurando articular
dados qualitativos, relativos aos processos de resolucao dos alunos, com dados quantitativos
descritivos, resultantes da comparacao entre o teste pré e p6s-acao. Assim, foram mobilizadas
diferentes técnicas e instrumentos, de modo a garantir uma leitura mais consistente e triangulada

darealidade em estudo.

De acordo com Amado (2017), a triangulacao de dados permite cruzar diferentes fontes
de informacao, aumentando a consisténcia da andlise e evitando que a interpretacao dependa
apenas de um unico instrumento. Neste sentido, recorreram-se a trés técnicas principais:
observacao direta, andlise documental e entrevista semiestruturada. Estas técnicas foram

complementadas por instrumentos especificos, nomeadamente os guides das sessoes
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formativas, o teste pré e pds-acao, as producoes dos alunos, as grelhas de autoavaliagao e o guiao

da entrevista a professora titular de turma.

A ohservacao direta acompanhou todas as sessoes formativas, permitindo recolher
informacao sobre aformacomo os alunos interpretavam os enunciados, utilizavam as linguagens
de setas e de cordas, interagiam com os colegas, explicavam os raciocinios e reagiam as tarefas
propostas. Esta técnica revelou-se particularmente relevante, uma vez que alguns processos de
pensamento surgiram durante a discussao oral, a tentativa de resolucao e a explicacao coletiva

das estratégias, nem sempre ficando totalmente explicitos nos registos escritos.

A andlise documental incidiu sobre os documentos produzidos ao longo da investigacgao,
nomeadamente os testes pré e pds-acao, os registos dos alunos nas sessoes formativas, as
producdes associadas as linguagens de setas e de cordas e as grelhas de autoavaliacao. Esta
andlise permitiu identificar estratégias de resolucao, dificuldades recorrentes, formas de
organizacao dos dados, modos de explicitacao do raciocinio e alteracdes entre 0 momento inicial

e o momento final da intervencao.

O teste pré e pds-acao constituiu um instrumento central da investigacao. Este era
composto por quatro tarefas de resolucao de problemas: trés adaptadas de provas finais de
Matematica do 1.2 CEB do Instituto de Avaliacao Educativa (IAVE) e uma adaptada dos materiais
do Comprehensive School Mathematics Program (CSMP), envolvendo a linguagem de cordas e a
linguagem de setas numa histdria de detetives. O mesmo teste foi aplicado antes e depois da
intervencao, permitindo comparar os resultados obtidos pelos alunos nos dois momentos. A
andlise quantitativa incidiu sobre a pontuacao global média e sobre o nimero de respostas
corretas por tarefa, enquanto a andlise qualitativa se centrou na qualidade das estratégias

utilizadas, na organizacao do raciocinio e na mobilizacao das representacdes trabalhadas.

As grelhas de autoavaliacao permitiram recolher as percecoes dos alunos relativamente
as tarefas realizadas, as dificuldades sentidas e as estratégias utilizadas. Estes dados foram
mobilizados sobretudo para compreender a forma como os alunos percecionaram as linguagens

de setas e de cordas enquanto apoio a resolucao de problemas.
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As entrevistas semiestruturadas foram realizadas a professora titular de turma em dois
momentos: antes e apds a intervencgao. A entrevista pré-acao permitiu conhecer a sua percecao
sobre as dificuldades dos alunos na resolucao de problemas e sobre o contacto prévio da turma
com a linguagem de setas. A entrevista pés-acao permitiu recolher a sua apreciacao sobre o
desenvolvimento das sessoes, a participacao dos alunos e as potencialidades e limitacoes das
linguagens de Papy. A entrevista semiestruturada, por integrar questoes orientadoras e permitir
aprofundar aspetos emergentes no discurso do entrevistado, revelou-se adequada ao objetivo de

compreender a perspetiva da docente sobre o processo desenvolvido.
5.3.2. CARACTERIZACAO DO GRUPO PARTICIPANTE

Participaram no estudo 22 alunos de uma turma do 4.2 ano de escolaridade, com idades
compreendidas entre os nove e os dez anos. A turma era constituida pela totalidade dos 22 alunos,
11do sexo feminino e 11 do sexo masculino e todos os alunos realizaram o teste pré-acao, o teste
pds-acao e participaram nas sessoes formativas. Uma aluna beneficiava de medidas seletivas de
suporte a aprendizagem e a inclusdo, ao abrigo do Decreto-Lei n.2 54,/2018, devido a um défice

auditivo, e seis alunos encontravam-se abrangidos por medidas universais de suporte.

O grupo caracterizava-se por ser participativo, criativo e recetivo a propostas que
envolvessem descoberta, desafio e colaboracao. Os alunos revelavam interesse por atividades
com recursos visuais, momentos de discussao coletiva, trabalho em grupo e tarefas com uma
componente lddica ou investigativa. Esta caracteristica mostrou-se favordavel ao
desenvolvimento da intervencao, uma vez que as linguagens de setas e de cordas exigiam

observacao, interpretacao de pistas, organizacao de dados e comunicacao de estratégias.

No dominio da Matematica, as principais dificuldades observadas relacionavam-se coma
resolucao de problemas, sobretudo na interpretacao dos enunciados, na selecdao de dados
relevantes e na explicitacao escrita do raciocinio. Embora varios alunos conseguissem realizar
cdlculos isolados, nem sempre conseguiam compreender a relacao entre as informacoes
apresentadas ou justificar o percurso seqguido. Esta fragilidade sustentou a escolha das
linguagens de setas e de cordas de Papy como recursos de apoio a organizacao visual do

pensamento matematico e a comunicacao dos processos de resolucao.
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A turma jd tinha contactado anteriormente com a linguagem de setas de Papy, no ambito
de um projeto desenvolvido, centrado no calculo mental. Esta experiéncia prévia constituiu um
ponto de partida para a presente investigacao, permitindo retomar uma linguagem parcialmente
conhecida pelos alunos e alargar a intervencao a linguagem de cordas e a articulagao entre ambas

em histdrias de detetives.

5.3.3. PROCEDIMENTOS SEGUIDOS NO ESTUDQOS

O estudo foi desenvolvido em vdrias fases como se pode observar no cronograma

presente na Figura 48.

Figura48

Cronograma da Investigacao

Esta organizagao aproximou-se da légica da investigacao-acao, uma vez que partiu da
identificacao de uma dificuldade, avancou para a implementacdo de uma proposta pedagadgica e

culminou na analise dos efeitos dessa intervencao (Maximo-Esteves, 2008).

Antes da intervencao, foi realizada a entrevista pré-acao a professora titular de turma e
aplicado o teste pré-acao aos alunos. Estes procedimentos permitiram identificar dificuldades
iniciais na resolucao de problemas, sobretudo ao nivel da interpretacao dos enunciados, da

selecao de dados, da organizacgao das estratégias e da explicitacao do raciocinio.

Apds o diagndstico inicial, foram dinamizadas seis sessoes formativas, com a duragao de
45 minutos cada, realizadas entre o final do més de maio e 0 més de junho de 2026. A sequéncia

das sessoes foi pensada de forma progressiva. Inicialmente, retomou-se a linguagem de setas,
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por ser uma linguagem ja parcialmente conhecida pelos alunos. De seguida, introduziu-se a
linguagem de cordas, associada a classificacao, pertenca e intersecao. Nas Ultimas sessoes, as
duaslinguagens foram articuladas em histdrias de detetives, nas quais os alunos tinham de seguir

pistas, eliminar possibilidades e justificar a resposta encontrada.

Para sistematizar a informacao, a Tabela 8 apresenta a distribuicao temporal e a

caracterizacao das sessoes formativas desenvolvidas.

Tabela8 8
Sessoes Formativas
Sessoes Data Tema Resumo
1 26 de maio Linguagem de setas em Representacao de relacdes operatdrias através
relacdes multiplicativas da linguagem de setas, explorando
decomposicoes multiplicativas.
2 26 de maio Linguagem de setas em Utilizacao de estradas de setas para
problemas com varias etapas organizar o percurso de resolucao de problemas,
identificando  dados, relacbes e etapas
intermédias.
3 27 de maio Linguagem de cordas em Introducdo a linguagem de cordas para organizar
tarefas de classificacao. elementos segundo critérios de pertenca, nao
pertenca e intersecao.
4 2 de junho Linguagem de cordas em Aplicacaodalinguagem de cordas naresolucao de
problemas contextualizados problemas, interpretando regides de intersecao e
relagdes entre conjuntos
5 8 de junho Histérias de detetives com Articulacao de diferentes representacoes para
setas e cordas analisar pistas, selecionar possibilidades e validar
respostas em histdrias de detetives
6 15 de junho Histérias de detetives com Mobilizacao das linguagens de setas e de cordas

setas e cordas

em histérias de detetives, cruzando condicoes,

eliminando hipéteses e justificando a solucao
encontrada.

Apds a implementacao das sessoes, foi aplicado o teste pds-acao, com o objetivo de
comparar os resultados obtidos com os do teste pré-acao e analisar eventuais alteracées nas
estratégias de resolucao dos alunos. Por fim, realizou-se a entrevista pds-acao a professora
titular de turma, procurando recolher a sua apreciacao sobre a intervencdo, a participacao dos

alunos, as potencialidades das linguagens de setas e de cordas e as limitacdes observadas.

Ao longo de todo o processo, foram assegurados principios éticos associados a
investigacao em educacao. Os participantes foram informados de que os dados recolhidos seriam

utilizados apenas para fins académicos e investigativos, garantindo-se o anonimato dos alunos.
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As producoes foram identificadas através de cddigos, como A1, A2, A3, evitando a referéncia aos
nomes proprios. Houve autorizacao dos encarregados de educacdo, tendo sido estas distribuidas

antes do inicio do estudo

5.4. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DAS
INFORMACOES OBTIDAS

5.4.1. APESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS
DADOS OBTIDOS NAS SESSOES FORMATIVAS

As sessoes formativas constituiram o eixo central da intervencao e foram organizadas
com uma intencionalidade progressiva, procurando responder a questao de investigacao e aos
objetivos definidos. Todas as tarefas propostas durantes as sessdes encontram-se disponiveis
no Apéndice F. A sequéncia partiu da linguagem de setas, avancou para a linguagem de cordas e
culminou na articulacao de ambas em histdorias de detetives. Esta organizacao teve em
consideracao a experiéncia prévia da turma com a linguagem de setas e procurou introduzir
gradualmente novas formas de representacao, de modo a apoiar a interpretacao dos enunciados,

aorganizacao dos dados e a explicitacao do raciocinio matematico.

A andlise das sessoes nao se centrou apenas na realizacao correta das tarefas, mas na
forma como os alunos usaram as linguagens de Papy para organizar o pensamento matematico.
Assim, procurou-se compreender que potencialidades estas representacoes revelaram, que
constrangimentos persistiram e que evidéncias permitiram identificar mudancas na forma de
resolver problemas. Esta opcao responde a necessidade de ultrapassar uma descricao linear das
sessoes, privilegiando uma leitura interpretativa das potencialidades observadas, dos
constrangimentos identificados e das necessidades de mediacao que permaneceram ao longo da

intervencao.

A Tabela 9 sistematiza a andlise das sessoes formativas, mantendo a organizacao geral
ja apresentada no relatdrio, mas integrando as evidéncias visuais. Esta organizacao permite
relacionar, em cada sessao, as tarefas desenvolvidas, as potencialidades observadas, os

constrangimentos identificados e as producgdes dos alunos selecionadas como evidéncia.
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Tabela 99

Andlise das Sessoes Formativas

Sessdes Foco da Dificuldades Andlise e discussao Estratégias Implementadas
Sessao /Observacoes

1 Linguagem  Alguns  alunos A primeira sessao Foram exploradas decomposicoes
de Setas de tendiam a evidenciou que alinguagem multiplicativas, nomeadamente 340 x
Papy procurar de setas pode apoiar a 9 a partir de 340 x 10 e 225 x 4

diretamente o0 passagem de uma através de duplicagdes sucessivas.
algoritmo ou o resolucao centrada apenas
resultado final, no calculo para uma Figura49
sem explicitar as  resolucdo mais organizada. Resolusao datarefaida sessao1pelo A18
relacoes entre os Ao representar a operacao x9 2310 N
valores COMO um percurso, O0s s MO0 728
envolvidos. alunos comecaram a tornar 3"‘1 300:3%_

visiveis as relacdes entre

valores, o que favoreceu a A8

compreensao da

multiplicacao como

transformacéao e nao

apenas como

procedimento. Ainda assim,

verificou-se que alguns

alunos precisavam de apoio

para justificar o percurso

representado, mostrando

que a utilizacdo da seta

exige discussao sobre o seu

significado matemético.

2 Linguagem A principal A segunda sessao mostrou Foi reforcada a leitura orientada do
de Setas de dificuldade que a linguagem de setas enunciado,aidentificacao dos dados e
Papy situou-se na tem potencial para a construcao da estrada de setas

identificacdo do organizar problemas com comoformade organizaras etapas da
pontode partidae vdrias etapas, pois permite resolucao.
na leitura representar visualmente
sequencial das uma sequéncia de acoes. Figuras0
informacdes do Contudo, a sua -eficicia Resolucao da tarefa 1da sessdo 2 pelo A14
enunciado. dependeu da compreensao J4x S
Alguns  alunos inicial do  enunciado. /_\‘4—%
precisaram de Quando os alunos nao 555 =
apoio para identificavam
perceber que o corretamente os dadosouo
problema exigia ponto de partida, a estrada
mais do que uma de setas tambhém ficava
operagao. comprometida. Assim, esta

sessao evidenciou que as

setas apoiam a organizacao

do raciocinio, mas nao

substituem a leitura atenta

e orientada do problema.

3 Linguagem Alguns alunos A terceira sessao marcoua A linguagem de cordas foi introduzida
de Cordas revelaram passagem de uma através de tarefas préximas dos
de Papy dificuldade em representacao centradaem alunos, como a classificacao de

interpretar transformacoes numéricas Poodles e Caes da familia, permitindo
simultaneamente para uma representacao trabalhar pertenca, nao pertenca e
dois critérios, centrada na classificacdo e intersecao.

~ sobretudo ~organizacao de dados. A
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quando um
elemento tinha
de ser colocado
naintersecao.

linguagem de cordas
permitiu trabalhar relacées
de pertenca, nao pertenca e
intersecao, favorecendo
uma leitura mais visual dos
critérios apresentados. A
intersecao revelou-se o
aspeto mais exigente,
porque obrigava os alunos a
compreender que um
elemento podia satisfazer
duas condicoes em
simultaneo. Esta
dificuldade confirma que a
corda s6 funciona como
apoio quando os critérios
sao compreendidos.

Figura 51
Resolucdo da tarefa 1da sessao 3 pelo A12

Session3
Taretat
Al fezuma sta e algus animas que conhece
Na tama registon s sequintes animas:

4 Linguagem A leitura da A quarta sessao permitiu Foram discutidas coletivamente as
de Cordas intersecao aprofundar a utilizacdo da diferentes regides do diagrama de
de Papy continuou aexigir linguagem de cordas em cordas, recorrendo a problemas

atencao, problemas contextualizados, como o dos alunos
sobretudo contextualizados. Ao que praticavam futebol e natacao.
quando a contrario das tarefas mais
pergunta simples de classificacao, Figuras2
implicava estes problemas exigiam Realizacdo da tarefa1da sessao 4 pelo A11
considerar uma que 0s alunos
regiao exclusiva interpretassem 0
e uma regiao significado de cada regiao
comum. do diagrama e

relacionassem essa leitura

com a pergunta colocada. A

principal dificuldade surgiu

quando era necessario

compreender que a

intersecao também

pertence aos conjuntos

envolvidos. Esta sessao

evidenciou, por isso, que a

linguagem de cordas

favorece a organizacao dos

dados, mas exige mediacao

para que os alunos

compreendam

matematicamente as

regioes representadas.

5e6 Historias de A articulacao  As sessaes finais foram as  Foireforcada a necessidade de cruzar
Detetives entre vdrias mais relevantes para todas as pistas, verificar as condi¢cdes
mobilizando representacoes compreender o contributo e justificar a resposta final. A
Linguagem  aumentou a das histdrias de detetives discussao coletiva apoiou a validacao
de Setas e complexidade no desenvolvimento do das estratégias e o uso de ambas as
de Cordas das tarefas. raciocinio  l6gico. Ao linguagens facilitou a selecao,
de Papy Alguns  alunos exigirem leitura de pistas, exclusao e validacao de

precisaram  de
apoio para cruzar
todas as pistas
antes de validar
uma resposta. A
justificacao

eliminacao de hipdteses,
cruzamento de condigoes e
validacao da resposta,
estas tarefas aproximaram
a resolucao de problemas
de um processo

possibilidades.
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escrita revelou- investigativo. A articulacdo Figuras3

se desigual entre entre tabelas, cordas e Redf?agdodatarefaidasessios Pe’oA1.

os participantes.  setas favoreceu a B e
organizacao progressiva da
informacao e ajudou alguns
alunos a perceber que a
resposta final dependia da
verificacao de todas as
condicaes. Contudo,
também se observou que
parte da turma ainda tendia
aavancar rapidamente para
uma solucao, revelando que
a validacao do raciocinio
continuava a exigir
orientacao.

No decorrer da intervencao foi possivel identificar algumas tendéncias transversais as
sessoes formativas. Em primeiro lugar, verificou-se que as linguagens de Papy funcionaram
como suportes visuais para a organizacao do pensamento matemadtico, embora de formas
diferentes. A linguagem de setas revelou-se particularmente dtil na representacao de relagdes
numerica e de percursos sequenciais, enquanto a linguagem de cordas apoiou a organizacao de

dados, a classificacao de elementos e a leitura de relacoes de pertenca e intersecao.

No entanto, a andlise das sessoes revelou que estas representacées nao garantiram, por
sis6,a compreensao dos problemas. Em varios momentos, houve necessidade de mediacao para
os alunos interpretarem o enunciado, identificarem o ponto de partida, compreenderem o
significado das zonas dos diagramas ou validar a resposta final. Este aspeto é relevante, pois
evidencia que as linguagens de Papy nao devem ser entendidas apenas como instrumentos
graficos, mas como recursos que exigem discussao matemadtica para que os alunos lhes atribuam

significado.

Outro aspeto transversal prende-se com a explicitacao do raciocinio. Ao longo das
sessoes, observou-se que alguns alunos conseguiam organizar visualmente a informacao
através de setas, cordas ou tabelas, mas revelavam dificuldade em explicar por escrito o percurso
seguido. Esta situacao sugere que a representacao visual pode apoiar a estruturacao do
pensamento, mas ndo substitui a necessidade de verbalizar, justificar e discutir as relacoes

matemadticas representadas.
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Ao longo das sessoes, foi possivel observar uma evolucao gradual das capacidades dos
alunos ao nivel da organizacao da informacao, da leitura dos problemas e da utilizagcao das
representacdes como apoio ao raciocinio. Nas primeiras tarefas, alguns alunos centravam-se
sobretudo no resultado ou no algoritmo, revelando dificuldade em explicitar o percurso seguido.
Progressivamente, comecaram a recorrer as setas e as cordas para ordenar dados, representar
relacées, cruzar informacoes e verificar condicoes. Esta evolucao foi particularmente visivel nas
sessoes finais, em que alguns alunos demonstraram maior capacidade para eliminar hipéteses,
validar respostas e justificar as suas escolhas. Para além disso, observou-se também um
aumento da motivacao e do envolvimento da turma, sobretudo nas tarefas organizadas sob a
forma de histdrias de detetives, uma vez que o cardter desafiante e investigativo das propostas

pareceu favorecer uma participacao mais ativa na resolucao dos problemas.

Deste modo, os dados recolhidos nas sessoes formativas sugerem que as linguagens de
setas e de cordas funcionaram como suportes de organizacao do pensamento matematico. As
setas apoiaram a representacao de relagdes operatdrias e percursos sequenciais; as cordas
favoreceram a classificacao, a selecao de possibilidades e a leitura de intersecdes; e as histdrias
de detetives permitiram articular ambas em contextos de resolucao de problemas. Contudo, a
apropriacao destas linguagens exige continuidade, mediacao e momentos regulares de discussao
matematica, para que os alunos passem de uma utilizacao orientada para uma mobilizacao mais

auténoma e consciente.

5.4.2. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS
DADOS OBTIDOS NO TESTE PRE E POS-ACAO

A aplicacao do teste pré e pds-acao teve como principal finalidade avaliar o impacto da
intervencao na resolucao de problemas matemadticos, permitindo comparar o desempenho dos
alunos antes e apos a exploracao das linguagens de setas e de cordas de Papy. O teste foi aplicado
em dois momentos distintos: antes da realizacao das sessdes formativas e apds a conclusao da
intervencao. Em ambos os momentos, foi utilizado o mesmao instrumento, composto por quatro
tarefas de resolucao de problemas, de modo a possibilitar uma comparacdo entre os resultados

obtidos.
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A andlise dos testes contemplou duas dimensdes complementares. Por um lado,
procedeu-se auma analise quantitativa descritiva, considerando a pontuacao média global obtida
pelos alunos no teste pré e pés-acao, bem como o nimero de respostas totalmente corretas em
cada tarefa. Por outro lado, realizou-se uma analise qualitativa das producdes dos alunos,
procurando compreender os processos de resolucao mobilizados, as dificuldades evidenciadas, a
organizacao dos dados e a utilizacao das linguagens de Papy como apoio ao raciocinio

matematico.

A Figura 54 apresenta a pontuacao média global obtida pelos alunos no teste pré-acao e

no teste pds-acao.

Figura 54

54 Pontuacao média global obtida pelos alunos no teste pré-acao e no teste pos-acao

Percentagem média global
70,00%

60,00%

50,00%
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to 40,00%

30,00%
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20,00%
10,00%

0,00%
Teste pré-agao Teste pos-agao

A analise da Figura 54 permite verificar que a pontuagcao média global passou de 40,6 no
teste pré-acao para 59,4 no teste pés-acao, evidenciando uma evolucao de 18,8 pontos. Esta
melhoria sugere que a intervencao teve um impacto positivo no desempenho global dos alunos,
sobretudo ao nivel da organizacao dos dados e da mobhilizacao de estratégias de resolucao.
Contudo, a leitura da média global deve ser articulada com uma analise mais detalhada por tarefa,

uma vez que a evolucao nao ocorreu de forma uniforme em todos os problemas.
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A Figura 55 apresenta o nimero de respostas totalmente corretas nos dois momentos de

aplicacao do teste.

Figura 5555

Numero de respostas totalmente corretas no teste pré-acao e no teste pés-acao

Numero de respostas totalmente corretas no testes de pré e
pos-agao
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Numero da Tarefa
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Numero de respostas totalmente corretas
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m Teste pré-agao Teste pos-agdo

A comparacao entre os dois momentos permite observar que a evolucao foi mais evidente
nas tarefas 1e 4 nas quais o nimero de respostas totalmente corretas passou de S para 16 e de
13 para 18, respetivamente. Estas tarefas aproximavam-se das representacoes trabalhadas ao
longo das sessoes formativas, nomeadamente a linguagem de cordas, a linguagem de setas, a
organizacao de possibilidades e a validacao de relagdes matematicas. No entanto, a tarefa 3
continuou a revelar dificuldades, o que sugere que alguns alunos mantiveram fragilidades na

interpretacao de relac6es menos imediatas entre os dados do enunciado.

Parauma leitura mais pormenorizada, apresenta-se de sequida a andlise de cadauma das
tarefas do teste pré e pds-acao, articulando os resultados quantitativos com a interpretacao

qualitativa das producées dos alunos.

No teste pré-acao, a Tarefa 1(cf. Figura 56 ) foi exigente para vdrios alunos, registando-

se 13 respostas erradas, exemplificando a resposta do A12 (cf. Figura 57) e 9 totalmente certas.
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Embora identificassem os nimeros, muitos nao compreenderam a relacao entre eles, limitando-
se a multiplicar por quatro. Este erro mostra que reconheceram os dados, mas ndo a estrutura
matemadtica do problema. J& no teste pds-acao, houve uma evolugao clara: as respostas erradas
desceram para 6 e as totalmente certas subiram para 16, com o A12 a apresentar, desta vez, uma

resolucdo totalmente correta (cf. Figura 57).

Figura56 56

Tarefa 1dos testes pré e pés-acao.

Tarefa1

0 Jorge pensou em dois nimeros. A soma dos dois nimeros é 100. Um dos nimeros
¢ 0 quadruplo do outro. Determina os dois ndmeros e explica como pensaste (podes usar
desenhos, esquemas ou calculos).

(IAVE, Prova Final de Matemaética, 1.° Ciclo, Prova 42, 1.2 fase, 2014, item 4)

Figura 5757

Resolucao da Tarefa 1pelo A12, no teste pré-acao e pds-acao, respetivamente

Tarefa1 Tarefal

=
Sisaneide]

) A =

€ 0 quédruplo do outro. Determina os dois niimeros e explica como pensaste (podes usar
desenhos, esquemas ou célculos).

0l ; Rt 100, i
€ 0 quadruplo do outro. Determina os dois niimeros e explica como pensaste (podes usar
desenhos, esquemas ou calculos).

(IAVE, Prova Final de Matemtica, 1.° Ciclo, Prova 42, 1.27ase, 2014, item 4) $~ "-9—0 7 ¥, -
L\X \ OO: L‘\OO QQ \%__..ﬂo__$_.700 Sy : Y

RS e

(IAVE, Prova Final de Matemétics, 1.° Ciclo, Prova 42, 1.2 fase, 2014, item 4)

Relativamente a Tarefa 2 (cf. Figura 58), o teste pré-acao evidenciou a complexidade que
este problema representou para o grupo, verificando-se apenas 1resposta totalmente correta, 9
parcialmente corretas e 12 erradas. A principal dificuldade residiu na necessidade de encadear
diferentes etapas da resolucao de problemas, uma vez que muitos alunos nao conseguiram
articular o calculo do quadruplo com a subsequente divisao em caixas. No caso do A9 (cf. Figura
59), no teste pré-acao realiza a multiplicacdo para identificar o quadruplo de 72 e divide

imediatamente o resultado por 6 caixas, faltando-lhe realizar a adicao relativa aos 72 bolos
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vendidos durante a manha. Ja no teste pds-acao consegue identificar todos os passos da
resolucao efetuar os calculos corretamente. Este cendrio reflete que, aquando da realizacao do
teste pré, embora os dados explicitos tenham sido identificados, falhou a coordenacao dos
multiplos passos operatdrios requeridos. No entanto, no teste pds-acao, houve um progresso
global: houve 9 respostas erradas, 8 parcialmente corretas e o0 5 respostas totalmente corretas,

sinalizando um dominio superior na articulacao do problema.

Figura 5858

Tarefa 2 dos testes pré e pds-acao.

Tarefa2

Durante amanha, o pai da Rita vendeu 72 bolos. A tarde, vendeu o quadruplo dessa
quantidade. Tedos os bolos foram vendidos em caixas de 6. Quantas caixas vendeu ao
todo? Explica como pensaste.

(IAVE, Prova Final de Matematica, 1.° Ciclo, Prova 42, 1.2 fase, 2015, item 11)

Figura 5959
Resolucao da Tarefa 2 pelo AS, no teste pré-acao e pds-acao, respetivamente

uadruplo dessa
EldaRitavendeu72 mA: ;egm ::ixas et an an ai da Rita vendeu 72 bolos. A tarde, vendeu o quadruplo dessa

idos em caixas de 6. Quantas caixas vendeu ao

fase, 2015, item 11)

atica, 1.° Ciclo, Prova 42, 1.2 fase, 2015, item 11)

Ao analisar a Tarefa 3 (cf. Figura 60) evidenciou as contrariedades sentidas pelos alunos
na resolucao de problemas estruturalmente mais complexos, registando-se no pré-acao O
respostas totalmente corretas, 11 parcialmente corretas e 11 erradas. O principal obstdculo fixou-

se naincapacidade de coordenar o valor global com a diferenca explicita entre as personagens, o
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que levou muitos alunos a aplicar estratégias de cdlculo imediatas e descontextualizadas da
relacao exigida. Por exemplo, no teste pré-acao o A22 (cf. Figura 61) opta por realizar uma
subtracao e da o resultado desta operacao como resposta, sem compreender que realizar essa
operacao nao é suficiente. No pds-teste apesar de nao mobilizar a linguagem de setas organiza
melhor oraciocinio e realiza uma divisao para distribuir a quantidade de cromos pelos dois amigos
e adiciona os 54 cromos de diferenca mencionados no enunciado. Ainda que a ordem pela qual
realizou as operagdes nao seja a correta o raciocinio esta mais bem enquadrado. No teste pds-
acao, existiram assim O totalmente corretas, 6 erradas e 16 parcialmente corretas. Estainversao
demonstra um avanco assinaldvel, dado que grande parte dos alunos conseguiu abandonar os
raciocinios errados e transitar para resolucoes intermédias bem delineadas, mesmo sem atingir a

validacao final da tarefa.

Figura 6060

Tarefa 3 dos testes pré e pds-acao.

Tarefa3

0 Pedro e a Rita tém, no total, 538 cromos. A Rita tem mais 54 cromos do que o
Pedro. Quantos cromos tem o Pedro? Explica como chegaste a tua resposta.

(IAVE, Prova Final de Matematica, 1.° Ciclo, Prova 42, 1.2 fase, 2015, item 4)

Figura 61

61Resolucao da Tarefa 3 pelo A22, no teste pré-acao e pds-acao, respetivamente

Tarefa3d e 0
R\uu‘mm.nsslUumnsdu L Tarefa3

b al, 538 cromos. A
0 Pedro e a Rita tém, no total hegaste aaresposta

Pedro. Quantos cromos tem o Pedro? Explica como ¢ e

Pedro. Quant
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No que concerne a Tarefa 4 (cf. Figura 62), a abordagem a este problema Idgico-
matemadtico baseou-se no cruzamento de pistas independentes (propriedades numéricas num
diagrama de cordas e progressdes numa estrada de setas). Os resultados obtidos mostraramuma
rececao bastante positiva por parte dos alunos, registando-se no teste pré-acao 13 respostas
totalmente corretas, 3 parcialmente corretas e 6 erradas. A maioria demonstrou facilidade em
cruzar as pistas visuais e aritméticas fornecidas para excluir os nimeros incorretos e isolar o valor
secreto, com as falhas a prenderem-se essencialmente com a interpretacao errada da negacao
das propriedades ("estar fora das cordas") ou na contagem dos saltos na estrada de setas. Por
exemplo, no teste pré-acao o A5 (cf. Figura 63) nao preenche o diagrama de cordas na totalidade,
o que pode ter constituido uma limitacao na identificacao do resultado. Na estrada de setas faz
um preenchimento correto, mas nao assinala bem o resultado. Por outro lado, no teste pds-acao
segue as pistas com maior cuidado e seleciona a resposta correta depois do preenchimento da
estrada de setas. No teste pds-acao registaram-se 4 respostas erradas e 18 totalmente corretas.
Esta evolucao denota que os alunos que ja dominavam a Idgica da tarefa mantiveram o seu nivel
de sucesso, enquanto parte substancial dos restantes conseguiu superar as lacunas de raciocinio

I6gico iniciais, expandindo a taxa de éxito total na atividade.

Figura 6262

Tarefa 4 dos testes pré e pds-acao.

Tarefad

Um detetive estd a procura de um niimero secreto. Seque as pistas e descobre qual
0 nimero secreto.

0 nimero secreto pode ser um dos seguintes nimeros:
7 19 23 27 32 35

Pista N° 1 - 0 nimero secreto estd fora de todas as cordas deste diagrama. (Este
pode ser representado pela letra S que vés a preto no esquema.)

Pista N? 2 - O nimero secreto encontra-se na seguinte estrada de setas.

+5

Qual é o nimero secreto?

(Adaptado de: CSMP, Upper Primary Grades IV, Language of Strings and Arrows, Lesson L2 -A
Detective Story)
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Figura 6363

Resolucao da Tarefa 4 pelo A5, no teste pré-acao e pds-acao, respetivamente

A andlise dos testes pré e pds-acao permite reconhecer uma evolugao positiva no
desempenho global dos alunos, visivel no aumento da pontuagao média e no maior nimero de
respostas totalmente corretas em algumas tarefas. Esta evolugao foi mais evidente nas tarefas
que se aproximavam das linguagens exploradas nas sessoes formativas, sobretudo quando os

alunos tinham de organizar possibilidades, representar relacdes ou validar pistas.

A comparacao entre os dois momentos mostra ainda que, no pés-acao, alguns alunos
passaram a apresentar resolu¢ées mais organizadas, recorrendo a representagoes visuais como
apoio ao pensamento matematico. As setas favoreceram a representacao de transformacoes e
percursos, as cordas apoiaram a organizacgao de critérios e possibilidades, e a articulacao entre
ambas permitiu validar respostas em tarefas mais complexas. Esta evolucao confirma a
pertinéncia da intervencao, especialmente no que respeita a organizacao dos dados e ao controlo

do percurso de resolucao.

Por outro lado, a explicitacao escrita do raciocinio manteve-se como uma fragilidade em
parte da turma. Mesmo quando os alunos conseguiam preencher corretamente diagramas ou

utilizar estradas de setas, nem sempre conseguiam explicar, por escrito, o significado das
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relacoes representadas. Esta limitacao reforca a necessidade de associar o uso das linguagens de

Papy a momentos regulares de discussao coletiva, verbalizacao e justificacao matematica.

De modo global, os dados obtidos nos testes pré e pds-acao sugerem que a intervencao
contribuiu para melhorar a forma como os alunos organizaram e representaram o raciocinio na
resolucao de problemas. A evolucao observada deve, contudo, ser compreendida no contexto de
uma intervencao breve, desenvolvida ao longo de seis sessoes. Assim, os resultados apontam
parao potencial das linguagens de setas e de cordas de Papy, enquanto evidenciam anecessidade

de uma exploracao mais prolongada para consolidar a sua utilizacao auténoma.

5.4.3. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS
DADOS OBTIDOS NA ENTREVISTA REALIZADA A
PROFESSORA TITULAR DE TURMA

As entrevistas realizadas a professora titular de turma permitiram complementar a
andlise das producdes dos alunos e dos testes pré e pds-acao. A entrevista pré-acao possibilitou
compreender apercecao inicial da docente sobre a turma, as dificuldades dos alunos naresolugao
de problemas e o contacto prévio com a linguagem de setas. A entrevista pds-acao permitiu
recolher a sua apreciacao sobre o desenvolvimento da intervencao, a participacao dos alunos, as

potencialidades das linguagens de Papy e as limitaces observadas.

Para sistematizar a informacao recolhida, apresenta-se a Tabela 10, organizada por

categorias de andlise.

Tabela1010

Categorias de andlise das entrevistas realizadas a professora titular de turma

Dimensoes de

Entrevista pré-acao

Entrevista p6s-acao

analise
A professora referiu que a maior dificuldade A docente considerou que algumas
- dos alunos era “a interpretacdao e dificuldades se mantiveram, sobretudo
Dificuldades dos N s yw . -

alunos na compreensao do enunciado”. Acrescentou quando os problemas envolviam “operagdes
= que muitos alunos conseguiam identificar inversas” ou relacdes menos diretas. Ainda

resolucao de o o - .
problemas os dados, mas depois tinham dificuldade em  assim, referiu que os alunos comecaram a

perceber “como devem resolver” e queriam
“comecar logo afazer a conta’.

encarar o problema como “um percurso com
varias etapas”.
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Organizacao e
explicitacao do
raciocinio

A docente salientou que alguns alunos
resolviam mentalmente ou oralmente, mas
tinham dificuldade em representar o
pensamento por “esquemas, registos ou
outras formas de organizacao”.

Apds a intervencao, a professora afirmou
que as linguagens permitiram tornar o
raciocinio “mais visivel” e ajudaram os alunos
a “organizar os dados e o percurso que
seguiram”.

Contacto prévio
com a linguagem
de setas

A professora explicou que a turma ja tinha
contactado com a linguagem de setas em
tarefas ligadas ao calculo mental, referindo
que esta linguagem ajudava os alunos a
estruturar relagdes como “avancar, recuar,
acrescentar e retirar”.

A docente considerou que essa experiéncia
prévia facilitou a intervencao, embora alguns
alunos ainda precisassem de apoio na leitura
das setas, sobretudo quando surgiam
operacoes inversas.

Potencialidades
das linguagens de

Papy

Antes da intervencao, a professora
reconheceu potencial na linguagem de
setas para estruturar o raciocinio e na
linguagem de cordas para organizar dados,
antecipando que ambas poderiam ajudar
os alunos a explicar melhor como
pensavam

No final, afirmou que as linguagens ajudaram
os alunos a “visualizar o pensamento’, a
“organizar melhor os dados” e a perceber que
um problema pode ser resolvido através de
diferentes etapas. aula.

Histdrias de
detetives

Autonomia dos
alunos

A professora antecipou que as histérias de
detetives poderiam ser motivadoras, por
colocarem os alunos perante “uma missao”
e um desafio de descoberta.

Na entrevista inicial, a docente referiu que
existiam diferencas entre os alunos: alguns
eram mais auténomos, enquanto outros
precisavam de mais apoio para chegar a
resposta e explicar o raciocinio.

Apds a intervencao, referiu que os alunos
demonstraram envolvimento nas histdrias
de detetives, destacando a procura de pistas,
a eliminacao de possibilidades e a validacao
daresposta.

Na entrevista final, considerou que houve
evolucao na organizacao do pensamento,
embora nem todos os alunos utilizassem as
linguagens com autonomia.

Limitagoes da
intervencao

Antes da acao, a professora antecipou
dificuldades na leitura das pistas, na
interpretacao das condicoes e no registo
escrito das respostas.

Apdés a intervencao, apontou o tempo
reduzido como principal limitacao, referindo
que as linguagens de Papy exigem
continuidade para serem usadas com maior

~ seguranca e autonomia.

A andlise das entrevistas permite concluir que a professora titular reconheceu pertinéncia
a intervencao desde o momento inicial, sobretudo pela relagao entre as linguagens de Papy e as
dificuldades ja observadas na turma. Apds a intervencao, a docente destacou melhorias na
organizacao do raciocinio e no envolvimento dos alunos, particularmente nas histdrias de
detetives. Contudo, também assinalou que a utilizagao auténoma das linguagens de setas e de
cordas exige continuidade, o que permite compreender por que motivo algumas dificuldades

persistiram no teste pds-acao.

5.5. CONCLUSOES

A presente investigacao procurou responder a questao: “Qual o contributo das linguagens

de setas e de cordas de Papy na resolucao de problemas em alunos do 4.2 ano?”. A andlise dos
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dados recolhidos permite concluir que estas linguagens constituiram um recurso didatico
pertinente para apoiar a resolucao de problemas, sobretudo ao nivel da organizagao visual do
raciocinio, da identificacao de relagoes entre dados, da selecao de possibilidades e da validacao

de respostas.

Os resultados quantitativos apontam para uma evolucao positiva entre o teste pré-acao
e o teste pds-acao, com a pontuacdao média global a passar de 40,6 para 59,4. Esta evolucao foi
acompanhada por alteracdes qualitativas nas producdes dos alunos, particularmente nas tarefas
em que as linguagens de Papy se ajustavam a estrutura do problema. A melhoria observada nao
foi homogénea em todas as tarefas, tendo sido mais evidente nas situacées que envolviam

relacGes operatdrias, pertenca, intersecao, multiplos, selecao de hipdteses e validacao de pistas.

Relativamente ao Objetivo 1 - Identificar as percecées dos alunos sobre a potencialidade
das linguagens de setas e de cordas como apoio a resolucao de problemas, os dados recolhidos
nas autoavaliacoes e nas producoes das sessoes indicam que a turma reconheceu utilidade nas
representacoes visuais. As setas ajudaram a organizar percursos e transformacgoes numeéricas,
enquanto as cordas apoiaram a classificacao de elementos e a leitura de critérios. Contudo, a
percecao positiva das linguagens nao se traduziu sempre numa utilizacao auténoma. Em varios
momentos, a mobilizacao das representacoes dependeu da mediacao da mestranda, das

discussoes coletivas e da explicitacao do significado de cada elemento do diagrama.

No que se refere ao Objetivo 2 - Analisar o contributo das histdrias de detetives no
desenvolvimento do raciocinio I6gico dos alunos na resolucao de problemas, através da
mobilizagao de relagées numeéricas e operatdrias, conclui-se que este tipo de tarefa favoreceu o
envolvimento da turma e criou um contexto adequado para a articulacao das linguagens de setas
e de cordas. As histdrias de detetives exigiram leitura de pistas, cruzamento de condicoes,
eliminacao de possibilidades e validacao da resposta final. Esta estrutura contribuiu para que os
alunos encarassem aresolucao de problemas como um percurso progressivo, no qual a resposta
precisava de ser construida e verificada. Ainda assim, a tendéncia de avancar rapidamente para
uma solucao manteve-se em parte da turma, mostrando que a validacao do raciocinio necessita

de continuidade.
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Quanto ao Objetivo 3 - Avaliar o impacto do uso das linguagens de setas e de cordas de
Papy na resolucao de problemas, os dados apontam para um impacto positivo, embora
diferenciado. A linguagem de setas revelou-se especialmente adequada a representacao de
relacoes operatdrias, sequéncias e transformagoes numeéricas. A linguagem de cordas mostrou-
se util na organizacgao de dados por critérios, na identificacao de pertencas e na compreensao de
intersecoes. A articulacao entre ambas, particularmente nas histdrias de detetives, apoiou a
selecao de possibilidades e o controlo do processo de resolucao. Contudo, em problemas que
exigiam interpretar relacdes menos diretas entre grandezas, como a tarefa do total e da diferenca

entre cromos, as dificuldades persistiram.

A intervencao mostrou ainda que as representacoes visuais podem tornar o pensamento
matematico mais acessivel e observavel, tanto para os alunos como para a professora. Ao
recorrerem a setas, cordas, tabelas ou estradas de setas, os alunos deixaram registos que
permitiram compreender melhor as suas estratégias, dificuldades e formas de raciocinar. Este
aspeto é particularmente relevante em contexto de sala de aula, uma vez que oferece ao
professor informacao sobre o processo de aprendizagem e nao apenas sobre a correcao da

resposta final.

Apesar dos contributos identificados, ainvestigacao apresentou limitagoes. Aintervencao
decorreu num periodo reduzido, com apenas seis sessoes formativas, o que condicionou a
apropriacao auténoma das linguagens por todos os alunos. A aplicacao do estudo no final do ano
letivo tambhém pode ter influenciado o ritmo de trabalho, a disponibilidade da turma e a
continuidade da exploracao das representacoes. Acresce que a investigacao incidiu sobre uma
Unica turma, pelo que os resultados devem ser compreendidos no contexto especifico em que

foram recolhidos.

Do ponto de vista pedagdgico, os resultados sugerem que as linguagens de setas e de
cordas de Papy podem ser integradas de forma progressiva no ensino da Matematica no 1.2 CEB,
sobretudo em tarefas de resolucdo de problemas. A sua utilizacdo pode apoiar a leitura de
relacoes, a organizacao de dados e acomunicacao do raciocinio, desde que sejaacompanhada por
momentos de discussao, verbalizacao e justificacdo. Estas linguagens ndao devem ser entendidas
como simples esquemas a preencher, mas como instrumentos de pensamento que ajudam os

alunos arepresentar e controlar o percurso de resolucao.
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Em investigacdes futuras, seria pertinente aplicar uma intervencao semelhante durante
um periodo mais alargado, de modo a analisar a apropriacao progressiva e auténoma das
linguagens de Papy. Poderia ainda ser relevante comparar diferentes turmas ou anos de
escolaridade, bem como estudar o contributo destas linguagens em dominios matematicos
especificos, como calculo mental, relacdes numéricas, geometria ou organizacao e tratamento de
dados. A escassez de estudos recentes sobre as linguagens de Papy, particularmente no contexto
portugués, reforca a pertinéncia de novas investigacdes que explorem o seu potencial

pedagdgico.

Em sintese, conclui-se que as linguagens de setas e de cordas contribuiram para apoiar a
resolucao de problemas no 4.2 ano, ao favorecerem a organizacao visual do raciocinio, a leitura de
relacdes matematicas e a validacao de respostas. O seu impacto foi mais evidente quando os
alunos compreenderam o significado das representacdes e as utilizaram para orientar o
pensamento. A consolidacao destas aprendizagens exige, contudo, uma exploracao mais
prolongada, sistematica e articulada com praticas de comunicacao matematica, para que o0s
alunos passem progressivamente de uma utilizacao orientada para uma mobilizacao mais

auténoma e consciente destas linguagens.
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6. CONSIDERACOES E REFLEXOES FINAIS

“0 destino de um homem mede-se pela dimensao da sua esperanca.”

Miguel Torga, 1967

A epigrafe que inicia este capitulo permite olhar para o percurso vivido ao longo da PES
como uma caminhada marcada pela esperanca, pela exigéncia e pela construcao progressiva de
uma identidade profissional. A esperanca, neste contexto, nao surge como uma ideia abstrata,
mas como uma for¢a que sustentou a mestranda nos momentos de divida, de inseguranca e de
confronto com a complexidade da pratica docente. Foi também a partir dessa ideia que se tornou
possivel dar sentido ao titulo escolhido para este RE: “Fazer da Duvida um Caminho: A Beleza de
Encontrar Sentido nos Problemas”. Ao longo da PES, a duvida nao representou um obstdculo a
ultrapassar rapidamente; constituiu antes um ponto de partida para observar melhor, pensar com
mais rigor, reformular decisoes e compreender que os problemas vividos em contexto educativo

podem tornar-se oportunidades de aprendizagem profissional.

Ao terminar este relatdrio, importa retomar os objetivos definidos na Introducao e
reconhecer que foram globalmente alcancados. A caracterizacao dos contextos educativos
permitiu compreender as especificidades das escolas cooperantes, das turmas acompanhadas e
das dinamicas pedagdgicas observadas. Esta leitura dos contextos revelou-se essencial para
planificar de forma mais ajustada, uma vez que cada decisao tomada ao longo da PES foi
influenciada pelos alunos, pelos seus interesses, pelas suas dificuldades, pelos ritmos de trabalho

e pelas condicdes concretas em que a agao pedagdgica decorreu.

Também o objetivo relacionado com a planificacao, dinamizacao e reflexao sobre as
intervencdes pedagdgico-didaticas foi concretizado ao longo do percurso. As regéncias
desenvolvidas no 1.2 e no 2.2 CEB permitiram a mestranda mobhilizar conhecimentos cientificos,
pedagdgicos e didaticos, procurando construir propostas adequadas aos conteudos e aos alunos.
No 1.2 CEB, as intervencg0es evidenciaram a riqueza da articulacao de saberes, da literatura, da
tecnologia, da Matematica, do Estudo do Meio e da Cidadania. No 2.2 CEB, as aulas de Matematica
e Ciéncias Naturais reforcaram a importancia do rigor conceptual, da clareza da comunicacao, da

gestao do tempo e da capacidade de envolver os alunos em tarefas com intencionalidade.
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A reflexao sobre a pratica constituiu uma dimensao transversal a todo o relatério. Ao
revisitar as intervencoes realizadas, a mestranda péde reconhecer decisdes bem-sucedidas,
identificar fragilidades e projetar melhorias futuras. Algumas aulas confirmaram a adequacao das
estratégias pensadas, outras revelaram dificuldades na gestao do grupo, na organizacao do
tempo, na clareza das instrucoes ou na articulacao entre recursos e objetivos. Estes momentos,
embora por vezes exigentes, foram fundamentais para compreender que a formacao docente se

constréi também a partir do erro, do reajuste e da disponibilidade para repensar a acao.

A dimensao investigativa permitiu concretizar o objetivo de desenvolver uma postura
critica, reflexiva e investigativa perante a pratica. O estudo “Entre Setas e Cordas: Linguagens de
Papy na Resolucao de Problemas no 4.2 Ano” nasceu de uma dificuldade observada na turma,
relacionada com aresolucao de problemas matematicos. Através da intervencao desenvolvida, a
mestranda procurou compreender de que forma as linguagens de setas e de cordas poderiam
apoiar os alunos na organizacao dos dados, na representacao de relacoes e na explicitacao do
raciocinio. Ainda que a curta duracao do estudo tenha limitado a consolidacao auténoma destas
linguagens, a investigacao mostrou a importancia de transformar problemas reais da prdtica em

oportunidades de analise, intervencao e aprendizagem.

A participacao em projetos e atividades da comunidade educativa também contribuiu para
uma compreensao mais ampla da profissao docente. Ao colaborar em iniciativas de natureza
pedagdgica, cultural, solidaria, inclusiva e comunitaria, a mestranda reconheceu que ser
professora envolve uma presenca que ultrapassa a lecionacao de contetdos. A escola é um
espaco de relacoes, projetos, responsabilidades partilhadas e construcao coletiva, exigindo do

professor capacidade de colaboracgao, disponibilidade e compromisso com a comunidade.

Apesar do bhalanco positivo, importa reconhecer algumas limitacoes. O tempo da PES,
embora intenso, revelou-se curto perante a complexidade da pratica docente. Algumas
intervencoes teriam beneficiado de maior continuidade, de mais tempo para sistematizacao ou de
oportunidades adicionais para acompanhar a evolu¢ao dos alunos. A investigacdo, em particular,
poderia ter sido aprofundada através de uma intervencao mais prolongada, permitindo observar
com maior consisténcia a apropriacao das linguagens de Papy pelos alunos. Estas limitacdes nao
diminuem o valor do percurso; ajudam a compreendé-lo com maior rigor e a projetar caminhos

futuros.
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A escrita deste relatdrio constituiu também um momento de aprendizagem. Organizar o
percurso vivido, fundamentar decis6es, analisar intervencoes e refletir sobre dificuldades
permitiu a mestranda compreender melhor a sua evolucao. O relatério tornou visivel um caminho
feito de duvidas, descobertas, receios, escolhas e reconstrucdes, confirmando que a formacao

docente é um processo continuo e inacabado.

Em sintese, a PES representou uma etapa decisiva na construcao daidentidade profissional
damestranda. A epigrafe de Miguel Torga permite regressar a ideia de esperanca como forca que
orienta o percurso, enquanto o titulo do relatdrio traduz a aprendizagem mais significativa deste
caminho: a ddvida pode tornar-se movimento, e os problemas podem revelar sentidos
inesperados. Ao concluir este RE, amestranda reconhece que ser professora implica permanecer
em construcao, aprendendo com os alunos, com os contextos, com os colegas, com 0s erros e
com as perguntas que continuam a surgir. Assim, este percurso nao se encerra neste documento;
projeta-se numa pratica futura sustentada pela reflexao, pela investigacao e pelo compromisso

com uma educacao mais consciente, humana e significativa.
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APENDICES

APENDICE A - CRONOGRAMA DA PES

APENDICE A1— CRONOGRAMA DA PES NO 1.2 CEB

22

112 3 |4|5|6|7(8|9|10|M1M|12 |13
Semestre

14

15

16

17

18

19 | 20

21

22

23

25 (26| 27| 28 | 29

30

31

Fevereiro
2026

Marco
2026

RS
AS

RS
EM

Abril
2026

RS

RS
AS

R
AS

Maio
2026

R
M

Fins de semana e feriados Dias sem estdgio

Férias

Dias de estdgio: Prdtica
Auténoma/Cooperagao

M: Matematica

AS: Articulacao de Saberes

EM: Estudo do Meio

O: Observacao
R: Regéncia

RS: Regéncia Supervisionada
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APENDICE A2— CRONOGRAMA DA PES NO 2.2 CEB

1e 1123 (4|5 6 |7]| 8 MV MN[(12|13|14|15|16 |17 |18 |19 |20 |21 |22 |23 |24 |25|26|27 |28 |29 | 30 | 31
Semestre
Outubro
5025 oO|0|O 0|00
Novembro R 2R RS RS
2025 CN M CN M
Dezembro
2025
Janeiro RS RS
2026 CN M
Fins de semana e feriados Dias sem estagio Férias Dias de estagio: Pratica

Auténoma/Cooperacao

M: Matematica

CN: Ciéncias Naturais

0O: Observacao
R: Regéncia

RS: Regéncia Supervisionada
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APENDICE B — INTERVENCAO “A MAIOR FLOR DO MUNDO"
APENDICE B1— PLANIFICACAO DA INTERVENCAO “A MAIOR FLOR DO MUNDO”

p— ESCOLA
P.PORTO EZm-

Instituicdo cooperante: Escola Bdsica do **** Data: 18 marco de 2026

Orientadora cooperante: **=*==s*#2sssassnsess Ano e turma: 42H

Supervisora institucional:

Diade: India Silva e Sara Barbeito Estagidrias responsaveis: India Silva e Sara Barbeito

PLANIFICAGAO DE ARTICULAGAO DE SABERES

Contextualizagdo (necessidades, interesses, dificuldades, entre outros):
A turma do 4.2 H é composta por 22 alunos, sendo 11 do sexo feminino e 11 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os nove e os dez anos. E de salientar que
seis alunos beneficiam de medidas universais de suporte, o que faz com necessitem de um maior intervalo de tempo para realizar as tarefas. Para além disso, uma aluna

encontra-se abrangida por medidas seletivas de suporte a aprendizagem e ainclusao, ao abrigo do Decreto-Lei n.2 54/2018, consequente de um défice auditivo.

Grande parte dos alunos mantém contacto desde a educacao pré-escolar, uma vez que frequentaram o Jardim de Infancia da Escola Basica do Paco. Trata-se de um grupo
que, no geral, se destaca pela criatividade, tranquilidade e participagao nas atividades propostas, mostrando disponibilidade para colaborar em momentos de trabalho
coletivo. Desta forma, demonstram respeito pelas normas estabelecidas na sala de aula e tendem a realizar as tarefas com rapidez e atencao. Ainda assim, evidenciam

algumas dificuldades na organizagao das suas ideias e na interpretagao da intengao comunicativa presente em determinados textos.

No que diz respeito ao ritmo de trabalho, verificam-se diferencas entre os alunos. Apds concluirem as atividades solicitadas, muitos procuram ocupar o tempo com outras
tarefas de forma auténoma, como desenhar, fazer colagens ou participar em jogos. Entre os seus interesses mais evidentes encontram-se o futebol, as atividades artisticas
(como desenho e pintura), a miisica, os videos, os filmes e os jogos de computador. Para além disso, demonstram curiosidade por tematicas relacionadas com a protecgo do

ambiente e com os direitos humanos.
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Na presente planificacdo, serdo tidas em conta as caracteristicas do grupo, bem como as suas necessidades, dificuldades e interesses, com o objetivo de promover
aprendizagens acessiveis e significativas para todos os alunos. A turma demonstra particular motivacao quando as atividades integram ferramentas digitais, participando
com entusiasmo quando utiliza o quadro ou quando recebe reforgo positivo pelo seu desempenho. Revela também preferéncia por atividades colaborativas e por momentos
de apresentacao oral, préticas que realizam desde 0 1.2 ano de escolaridade, o que lhes confere maior confianca e familiaridade com estes processos. Apesar de existirem

discentes que beneficiam de medidas universais de suporte a aprendizagem, ndo existe, para a presenta aula, necessidade de realizar diferenciacio pedagégica.

Importa ainda referir que a turma participa no Projeto SuperTABi, através do qual cada aluno tem acesso a um tablet e a um computador. Neste contexto, a planificacdo

privilegia uma aprendizagem cooperativa estruturada e de cardcter interdisciplinar.

Objetivos principais da aula:

- Relembrar e compreender a mensagem essencial da obra.

- Segmentar a narrativa em trés momentos e justificar essa organizagao.

- Relacionar a histéria com a problematica das plantas ameacadas e da extingao de espécies.

- Pesquisar informacdes sobre uma flor, selecionando os dados mais relevantes para criar um avatar falante.

- Produzir um texto instrucional (prampd para orientar a IA na criacdo de um video de continuacdo da obra.

Conhecimentos Prévios necessdrios:

- Recordar a histéria (personagens, espaco, acontecimentos principais).

- Recontar a histdria de forma breve e compreensivel.

- Ordenar acontecimentos (antes/depois) e perceber relagdes de causa—efeito.
- Identificar “um problema” na histdria e “o que foi feito” para o resolver.

- Saber que as plantas sdo seres vivos e precisam de agua, luz e solo para viver.
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- Ter nogao de que mudangas no ambiente podem pér seres vivos emrisco.
- Saber pesquisar no tablet (com palavras-chave) e escolher informacao simples e relevante.

- Consequir registar informagao num modelo e apresentar ao grupo/turma.

- Escrever frases claras e dar instrucdes simples (passos) para uma tarefa.
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4.2 ano:

Dominio: ORALIDADE

CONHECIMENTOS, CAPACIDADES E ATITUDES:

o
o

-

Expressao:

Pedir e tomar a palavra e respeitar o tempo de palavra dos outros.
Planear, produzir e avaliar discursos orais breves, com
vocabuldrio variado e frases complexas, individualmente ou em
grupo.

Participar com empenho em atividades de expressao oral
orientada, respeitando regras e papéis especificos.

Usar a palavra para exprimir opiniées e partilhar ideias de forma
audivel, com boa articulagdo, entoacao e ritmo adequados.
Assegurar contacto visual com a audiéncia (postura corporal,
expressao facial, olhar).

Dominio: LEITURA

CONHECIMENTOS, CAPACIDADES E ATITUDES:

o
o
—

Explicitar ideias-chave do texto.
Identificar o tema e o assunto do texto ou de partes do texto.
Dominio: EDUCAGAO LITERARIA

CONHECIMENTOS, CAPACIDADES E ATITUDES:

o

—

Compreender a organizacao interna e externa de textos poéticos,
narrativos e dramaticos.

Manifestar ideias, sentimentos e pontos de vista suscitados por
histérias ou poemas ouvidos ou lidos.

Dominio: ESCRITA

CONHECIMENTOS, CAPACIDADES E ATITUDES:

o}

4.2ano:
-

Utilizar processos de planificagdo, textualizacao e revisao,
realizados de modo individual e/ou em grupo.

Redigir textos com utilizacdo correta das formas de
representacdo escrita (grafia, pontuacdo e translineacdo,
configuracao grafica e sinais auxiliares da escrita). Escrever
textos, organizados em paragrafos, coesos, coerentes e
adequados as convencdes de representagao grafica.

Tdpico: Representagdes gréficas

Subtdpico Objetivo de aprendizagem
MAPA DEARTICU LACAO Diagramas de | Representar conjuntos de dados quantitativos sobre a
caule-e-folhas | mesma caracteristica através de diagramas de caule-
(duplos) e-folhas (duplos), incluindo fonte, titulo e legenda.
P g TEMA: CAPACIDADES MATEMATICAS
8 | Tdpico: Conexdes matemdticas
f 5 Subtdpico Objetivo de aprendizagem
g Conexdes Reconhecer e wusar conexdes entre ideias
. matemdticas de diferentes temas, e compreender
internas - .
esta ciéncia como coerente e articulada.
“A Maior Flordo Conexbes Aplicar ideias matemdticas na resolucdo de
Mundo”: Parque g extermnas problemas de contextos diversos (outras dreas do
saber, realidade, profisses).
que a,g”mas pla”tas Tépico: Comunicagdo matematica
estdoemriscoe Subtépico Objetivo de aprendizagem
como pademas Expressaode | Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e
teaé-las? ideias processos matematicos, oralmente e por escrito.
P e . Discussaode | Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de

( ideias forma fundamentada, e contrapor argumentos.
4.2 ano:

Tecnologia de informagdo e

Estudo do Meio

Dominio: NATUREZA

CONHECIMENTOS, CAPACIDADES E ATITUDES:

(o]

investigando as razées que conduziram a essa situagao.

Identificar plantas e animais em vias de extingdo ou mesmo extintos,

comunicagao

—

Dominio: INVESTIGAR E PESQUISAR

CONHECIMENTOS, CAPACIDADES E ATITUDES:

Q

[e]
-

Utilizar o computador e outros dispositivos digitais como ferramentas de apoio ao processo de
investigacao e pesquisa;

Realizar pesquisas, utilizando os termos selecionados e relevantes de acordo com o tema a
desenvolver;

Analisar a qualidade da informacao recolhida;

Domfnio: COMUNICAR E COLABORAR

CONHECIMENTOS, CAPACIDADES E ATITUDES:

o}

—

Colaborar com os colegas, utilizando ferramentas digitais, para criar de forma conjunta um
produto digital (um texto, um video, uma apresentagao, entre outros);

Apresentar e partilhar os produtos desenvolvidos, utilizando meios digitais de comunicacao e
colaboracao;

Dominio: CRIAR EINOVAR

CONHECIMENTOS, CAPACIDADES E ATITUDES:

[e]

(o]

Utilizar as TIC para gerarideias, planos e processos de modo a criar solugdes para problemas do
quotidiano

Identificar e compreender a utilizagao do digital e o seu potencial na compreensao do mundo
que os rodeia.

4.2ano: \
TEMA: DADOS
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Dia/ Tempo } - Areas de Professor
. Acdes estratégicas Recursos . .
previsto competéncias responsavel
Professora estagidria
14:00-14:05 | Os alunos abrem o dia no caderno didrio. - Caderno didrio. India Silva
No momento de pré-leitura, a professora estagidria inicia um didlogo com os .
" . R , - Linguagens e textos;
alunos sobre a obra “A Maior Flor do Mundo”, de José Saramago, procurando Informacio e
ativar conhecimentos prévios e preparar a visualizagcdo do video. Para isso, comunica éog
coloca algumas questdes orientadoras: “Lembram-se da obra de José Saramago Racigocfr'ﬁo o
que trabalhamos esta semana? Qual era o titulo?". De seguida, aprofunda a resolucio de
exploracao do tema com novas perguntas,: O que é uma flor? Para que servem roblefnas
as flores nas plantas? Ja viram flores muito grandes ou muito pequenas? Acham P ' -
. - Pensamento critico
que uma flor pode ser maior do que uma cabeca humana?
14:05 -14:15 L L. e pensamento
Com o objetivo de despertar a curiosidade dos alunos e estabelecer uma ponte criativo
entre a narrativa e o mundo real, a professora estagidria da a conhecer a flor o
. .. . - - - Relacionamento
Rafflesia Arnoldii que cresce nas florestas tropicais da Asia podendo atingir internessoal
cerca de 1 metro de diametro e pesar até 11 kg. A partir desta informacao, os gesenvc;lvimento
alunos sao convidados a pesquisar as carateristicas dessa flor (cheiro, tamanho, .
. = . - - pessoal e autonomia;
peso, forma,..), mobilizando a observacdo, a curiosidade cientifica e a construcao )
. - ~ .. - Bem-estar, saude e
de significados que apoiarao a compreensao da obra e a atividade subsequente. .
ambiente;
— e - - — - - Saber cientifico,
A professora estagiaria orienta os alunos para a visualizacao do video de “A | -Video "A Maior _ L.
. " . Lo . . técnico e tecnoldgico.
Maior Flor do Mundo.” Antes de iniciar a projecao, explica que devem assistircom |  Flor do Mundo |
atencao, procurando compreender a mensagem da histdria e observar alguns | José Saramago”
14:15-14:25 | aspetos importantes da narrativa. Para orientar a visualizacdo, sao | (https://youtu.be
apresentadas algumas questées-guia, como: “Quem é a personagem principal | /YUJ7cDSuS1U?si
da histéria?”; "Que problema encontra o menino durante a sua viagem?”; “0O que | =4idK_9dI8z3EM
acontece a flor que ele encontra?”; "0 que faz o menino para ajudar a flor?”; "Que 6Ve).
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mensagem nos pode transmitir esta histdria sobre a natureza e o cuidado com
0S seres Vivos?".

A professora estagiaria informa ainda que, durante a visualizacao, os alunos
devem estar atentos as imagens, as agoes das personagens e a evolucao da
histéria, pois esses elementos irdo ajudd-los a responder as questdes e a
participar no momento de partilha que se seguira. Apés a visualizacao do video,
sera promovido um breve didlogo coletivo para que os alunos possam expressar
as suas interpretagdes, esclarecer dividas e identificar os principais
acontecimentos da narrativa.

- Computador do
professor.
- Colunas de som.

14:25 - 14:45

No momento de pés-leitura, os alunos, em didlogo com a professora estagidria,
segmentam os diversos momentos da obra, com base no esquema quindrio. A
partir da identificacao dos acontecimentos principais da histdria, distinguem-se
0s seguintes momentos:

1.2 momento - Introdugao: Apresenta-se a personagem principal e o contexto
dahistdria. 0 menino sai da aldeia e, ao explorar o campo, encontra uma flor fragil,
situada num lugar seco e isolado.

2.2 momento - Climax: Ao perceber que a flor estd a morrer, por falta de agua.
Apesar do esforgo e do cansago, 0 menino decide salvd-la e vai buscar dgua
vdrias vezes, superando o cansaco até a flor voltar a viver e crescer. Com esse
gesto de cuidado, a flor cresce de forma extraordindria.

- Quadro
interativo.
- Guido de

exploracao.
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3.2 momento - Situacao final: Depois de salvar a flor, 0 menino regressa. A
narrativa termina com umareflexao do narrador sobre o gesto do menino e sobre
a importancia de cuidar da natureza e a forma como as histdrias podem ser
contadas.

b “A Maior Flor do Mundo”

Titulo:

Titulo:

Esta exploragao é realizada com base num guido produzido pelas professoras
estagidrias, que inclui imagens representativas dos momentos-chave da obra.
Apds realizarem a tarefa, os alunos recortam e colam o guiao no caderno didrio.
De seguida, os alunos sao convidados a procurar uma possivel solucdo para a

- Caderno didrio.

-Tesoura.
- Cola.
- Tablets.
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tarefa anterior recorrendo a Inteligéncia Artificial, de modo a comparar as suas
respostas com a proposta apresentada pela ferramenta. Assim, em grande
grupo e com o apoio da professora estagiaria, é introduzida a seguinte instrugao
no ChatGPT: "Analisa o video “A Maior Flor do Mundo”, de José Saramago, e
constrdi o esquema quindrio da narrativa, dividindo a histdria em trés momentos
principais. Para cada momento escreve um titulo e 2 a 3 frases curtas que
expliguem os acontecimentos mais importantes, usando uma linguagem
simples e clara, adequada para alunos do 4.2ano.".

14:45 - 14:55

Os alunos sao convidados a refletir sobre a tematica “Plantas em vias de
extincao ou extintas”, participando numa discussao em grande grupo a partir das
caracteristicas da flor apresentada na histdria “A Maior Flor do Mundo” de José
Saramago. Durante a conversa, os alunos respondem e discutem questdes
como: “Porque é que o menino rega apenas uma flor?” (R.: “Porque s6 existia
aquela flor no monte."), “Acham que existiam mais flores no monte?” (R.: “Parece
que nao.”), “0 que fazia daquela flor uma flor tnica?” (R.: "A flor era tinica porque
o0 menino escolheu cuidar dela.”), “Se quiséssemos plantar uma flor igual, serd
que conseguiamos?” (R.: “N&o, porque é tinica.”).

Posteriormente, os alunos sao convidados a refletir sobre as condicées
necessarias para a sobrevivéncia das plantas. Para orientar a discussao, a
professora estagidria coloca novas guestdes: "Quais sdao as condicoes
necessdrias para a sobrevivéncia de uma planta?” (R:: “Agua, sol, solo..”), “E se
ndo existisse nenhuma dessas condicdes, o que aconteceria?” (R.: “A planta
morria ou desaparecia.”) e “Que consequéncias acham que o desaparecimento
de uma flor pode ter na natureza?” (R: “As abelhas nao tinham flores para
produzir mel.”). Desta forma, os alunos relacionam a histdria com a importancia
da preservacao das plantas e da biodiversidade.

14:55 -15:15

Os alunos sdo convidados a imaginar um novo cendrio para a histdria:
“0 que aconteceria se aquela flor desaparecesse?” “Como poderia 0 menino
ajudar a proteger outras flores?".

- Tablets.

Professora estagiaria
Sara Barbeito
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Em pequenos grupos, os alunos utilizam a Inteligéncia Artificial, mais
propriamente, a plataforma PixVerse, para criar um pequeno video que
represente a continuacdo da histéria. Na nova versao, devem evidenciar a
importancia da agua, do sol e do solo para o crescimento das plantas, bem como
as possiveis consequéncias do desaparecimento de uma flor na natureza. Para
iss0, os alunas elaboram um novo promptque orientard a IA na criagao do texto
que servira de base ao video.

Exemplo de prompt
“Imagina uma continuacdo da histéria “A Maior Flor do Mundo” de José
Saramago. Cria um video que conta a histdria e explica o que poderia acontecer
se a flor desaparecesse ou se 0 menino decidisse proteger outras flores.”

- Quadro
15:15-15:30 Os alunos apresentam o video a turma e explicam as suas opgoes. . 0 .
interativo.
Os alunos sao estimulados a investigar nos tablets, em pequenos grupos, sobre
flores em extincdo ou em vias de extincdo. Para orientar a atividade, a
professora estagidria distribui umaimagem legendada de uma flor extinta ouem
vias de extingao, solicitando que pesquisem algumas das suas caracteristicas,
como o local onde vive, as razées que podem explicar o seu desaparecimento ou
ameaca e a importancia da sua preservacao. As espécies distribuidas pelos
diferentes grupos sao: o Nymphaea thermarum (nenifar-ando), o fllex Quadro
(azevinho), a Franklinia alatamaha (arvore-de-Franklin), o Tuberaria major . ]
15:30 - 15:45 c . interativo.
(Alcar-do-Algarve), a Crassula ovata (planta-de-jade), o Butomus umbellatus Tahlet

(junco-florido), a Armeria berlengensis (Arméria-das-Berlengas) e a Linaria
ricardoi (Lindria-dos-Olivais). A partir da pesquisa realizada, cada grupo
identifica algumas informacdes essenciais sobre a planta atribuida, preparando-
se, posteriormente, para partilhar as suas descobertas com a turma. Desta
forma, promove-se o desenvolvimento de competéncias de pesquisa, sele¢ao
de informacdo e comunicagao, enquanto se reforca a consciéncia ambiental e a
importancia da preservagao da biodiversidade.
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APENDICE B2 — VIDEO “A MAIOR FLOR DO MUNDO", JOSE SARAMAGO

Link: https://youtu.be/YUJ7cDSuS1U?si=4idK_9dI8z3EM6EVe
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APENDICE B3 — GUIAO DE EXPLORACAO “A MAIOR FLOR DO MUNDO”

5 "A Maior Flor do Mundo”

Titulo:
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APENDICE B4 — GRELHA DE OBSERVACAO DIRETA DA INTERVENCAO “A MAIOR FLOR DO MUNDO"

ESCOLA

P. P() RT() SUPERIOR

DE EDUCAGAO
Grelha de avaliagao - Observacgao Direta
Conhecimentos e Capacidades
Nomedos | -8, | quepodemcolocar | Produmrumtexto | Analsar Pesquisar seleconare | EEE
alunos momentos as plantas emrisco instrucional, como criticamente as informacdo registar |nfn!'mac;ao vocabulario
principais. de extincao. promptparalA. respostas dalA. relevante no tablet. | num texto simples. adequado.
NC CcP C NO NC CP C NO NC CP C NO NC CP C NO NC CcP C NO NC CP C NO NC CcP C NO
1 X X X X X X X
2. Faltou
3. X X X X X X X
4. X X X X X X X
5. X X X X X X X
6. X X X X X X X
7. X X X X X X X
8. X X X X X X X
9. X X X X X
10 X X X X X X X
n X X X X X X X
12 X X X X X X X
13 X X X X X X X
14. Faltou
15 X XX X X X X
16 X X X X X X X
17 X XX X X X X
18 X X X X X X X
19 X X X X X X X
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20. X X X X X X X
21 X X X X X X X
—~ ” X X X X X X
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Grelha de avaliacao

Observacdo Direta AEEERE T
Atitudes
Nome dos Respeitar as regras Ouve_e F_espeita as Participar :&T::::iraa; Trabalhar
alunos da‘sala df aulaeas opinides dos adeqyadamente € responsabilidade | cooperativamente.
orientagdes dadas. colegas. ativamente. nas tarefas.
NC|cP| C |[NO|NC|cCP| C | NO 'c' cP| c|[No|NC|cP| C |NO|NC|cCP| C [NO

1. X X X X X
2. Faltou
3. X X X X X
4. X X X X X
5. X X X X X
6. X X X X X
7. X X X X X
8. X X X X X
9. X X X X X
10. X X X X X
n X X X X X
12. X X X X
13. X X X X X
14. Faltou
15. X X XX X
16. X X X X X
17. X X X X X
18. X X X X X
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APENDICE C - INTERVENCAO “PARIS EM PALAVRAS: LER, DESCOBRIR E APRENDER”
APENDICE C1 — PLANIFICACAO DA INTERVENCAO “PARIS EM PALAVRAS: LER, DESCOBRIR E
APRENDER”

ESCOLA
SUPERIOR
DE EDUCACAOD

Instituicdo cooperante: Escola Bésica do **** Data: 22 de abril de 2026
Orientadora cooperante: armsrasssaRERsaRERsRRERIRE Anoeturma: 4.2H
Supemsura Insﬁmclmal: SRRRSERRISRRINRIRRRRIERE

Dfade: India Silva e Sara Barbeito Estagidrias responsdveis: India Silva e Sara Barbeito

PLANIFICACAO DE ARTICULACAO DE SABERES

Contextualizagdo (necessidades, interesses, dificuldades, entre outros):
A turma do 4.2 H é composta por 22 alunos, sendo 11 do sexo feminino e 11 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os nove e os dez anos. E de salientar que

seis alunos beneficiam de medidas universais de suporte, o que faz com necessitem de um maior intervalo de tempo para realizar as tarefas. Para além disso, uma aluna

encontra-se abrangida por medidas seletivas de suporte a aprendizagem e ainclusdo, ao abrigo do Decreto-Lei n.2 54/2018, consequente de um défice auditivo.

Grande parte dos alunos mantém contacto desde a educagao pré-escolar, uma vez que frequentaram o Jardim de Infancia da Escola Basica do Paco. Trata-se de um grupo
gue, no geral, se destaca pela criatividade, tranquilidade e participacao nas atividades propostas, mostrando disponibilidade para colaborar em momentos de trabalho
toletivo. Desta forma, demonstram respeito pelas normas estabelecidas na sala de aula e tendem a realizar as tarefas com rapidez e atengao. Ainda assim, evidenciam

algumas dificuldades na organizacao das suas ideias e na interpretacdo da intencao comunicativa presente em determinados textos.

No que diz respeito ao ritmo de trabalho, verificam-se diferencas entre os alunos. Apds concluirem as atividades solicitadas, muitos procuram ocupar o tempo com outras
tarefas de forma auténoma, como desenhar, fazer colagens ou participar em jogos. Entre os seus interesses mais evidentes encontram-se o futebol, as atividades artisticas
(como desenho e pintura), a musica, os videos, os filmes e os jogos de computador. Para além disso, demonstram curiosidade por tematicas relacionadas com a protegao do

ambiente e com os direitos humanos.
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Na presente planificacao, serao tidas em conta as caracteristicas do grupo, bem como as suas necessidades, dificuldades e interesses, com o objetivo de promover
aprendizagens inclusivas e significativas para todos os alunos. A turma demonstra particular motivacao quando as atividades integram ferramentas digitais, participando
com entusiasmo quando utiliza o quadro ou quando recebe reforco positivo pelo seu desempenho. Revela, tamhém, preferéncia por atividades colaborativas e por
momentos de apresentacao oral, préticas que realizam desde o 1.2 ano de escolaridade, o que Ihes confere maior confianca e familiaridade com estes processos. Apesar de
existirem discentes que beneficiam de medidas universais de suporte a aprendizagem, nao existe, para a presenta aula, necessidade de realizar diferenciacao pedagdgica.
Neste sentido, a aula assenta numa metodologia ativa e interdisciplinar, com recurso a estruturas de aprendizagem cooperativa, nomeadamente a atribuicao de papéis, a

interdependéncia positiva e a responsabilizacao individual dos alunos..

Importa ainda referir que a turma participa no Projeto SuperTABi, através do qual cada aluno tem acesso a um tablet e a um computador. Neste contexto, a planificacao

privilegia uma aprendizagem cooperativa estruturada e de caracter interdisciplinar.

Objetivos principais da aula:

- Compreender um texto narrativo com funcao informativa, identificando ideias principais e informacao relevante sobre Paris.
- Selecionar e organizar informacao sobre uma cidade europeia, mobilizando conhecimentos de Portugués e Estudo do Meio.
- Localizar posi¢6es numa planta simples, recorrendo a relagao entre filas, colunas e coordenadas.

- Reconhecer regularidades visuais, padroes e simetrias em contextos reais e artisticos.

- Identificar simetrias de reflexao e respetivos eixos emimagens, pavimentos ou obras observadas.

- Distinguir simetria de reflexao de simetria de rotacao, justificando as suas respostas.

- Comunicar ideias e conclusdes de forma clara, usando vocabulario adequado.

- Utilizar recursos digitais de forma orientada, responsavel e cooperativa.

Conhecimentos Prévios necessarios:
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- Compreender um texto narrativo com funcao informativa, identificando ideias principais e informacao relevante sobre a cidade de Paris.

- Selecionar, organizar e registar informacdo relevante sobre uma cidade europeia, mohilizando conhecimentos de Portugués e Estudo do Meio. Participar em momentos
de didlogo, respeitando a vez de falar.

- Reconhecer que uma viagem envolve a identificacao de um destino, de meios de transporte e de locais de interesse.
- Localizar posic6es numa grelha, utilizando corretamente a relagao entre filas, colunas e coordenadas.

- Identificar e descrever padroes e regularidades em contextos visuais e artisticos.

- Distinguir simetria de reflexao de simetria de rotacao, justificando as suas respostas com base na observagao

- Comunicar ideias e conclusoes de forma clara e estruturada, utilizando vocabulario adequado.

- Utilizar o tablet e aceder a recursos digitais de forma orientada, responsavel e colaborativa.

- Participar ativamente em trabalho de grupo assumindo responsabilidades e contribuindo para a construgao coletiva do conhecimento.

- N

4.2 ano:
- Dominio: PLURALISMO E DIVERSIDADE CULTURAL
CONHECIMENTOS, CAPACIDADES E ATITUDES:
o Conhecer fatores que influenciam a formacao da sua identidade cultural,
bem como a de outras pessoas.
o Manifestar abertura e curiosidade em conhecer o outro.

- /

-

/

f
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4.2 ano:

-

CONHECIMENTOS, CAPACIDADES E ATITUDES:

o
o

-

Portugués

Dominio: ORALIDADE

Expressao:

Pedir e tomar a palavra e respeitar o tempo de palavra dos outros.
Planear, produzir e avaliar discursos orais breves, com vocabuldrio
variado e frases complexas, individualmente ou em grupo.

Participar com empenho em atividades de expressao oral orientada,
respeitando regras e papéis especificos.

Usar apalavra para exprimir opinioes e partilhar ideias de forma audivel,
com boa articulagao, entoacao e ritmo adequados.

Assegurar contacto visual com a audiéncia (postura corporal,
expressao facial, olhar).

Compreensao:

Selecionar informacdo relevante em fungao dos objetivos de escuta e
registd-la por meio de técnicas diversas.

Dominio: LEITURA

CONHECIMENTOS, CAPACIDADES E ATITUDES:

o

o o

Ler textos com caracteristicas narrativas e descritivas de maior
complexidade, associados a finalidades varias e em suportes variados.
Fazer uma leitura fluente e segura, que evidencie a compreensao do
sentido dos textos.

Realizar leitura silenciosa e auténoma.

Explicitar ideias-chave do texto.

Identificar o tema e o assunto do texto ou de partes do texto.

4.2 ano:
—

Estudo do Meio

Dominio: SOCIEDADE

CONHECIMENTOS, CAPACIDADES E ATITUDES:

[e]

Paris em palavras:
ler, descobrir e
aprender.

Conhecer o numero de Estados pertencentes a Unido Europeia,
localizando alguns estados-membros num mapa da Europa.

Matemadtica

3.2ano:
TEMA: ALGEBRA

Tdpico: Regularidades em sequéncias

Subtépico Objetivo de aprendizagem
Identificar e descrever o grupo de repeticdo de uma sequéncia.
Sequéncias de ) grup petic N 4
L. Descrever, em linguagem natural, a regra de formagao deuma
repetigdo

sequéncia de repeticao, explicando as suas ideias.

TEMA: GEOMETRIA E MEDIDA
Tépico: Orientagao espacial

Subtdpico Objetivo de aprendizagem
Descrever posicoes recorrendo a identificagdo  de
Mapas e .
coordenadas, comunicando de forma fluente.
coordenadas no i : :
lano Ler e utilizar mapas ou vistas aéreas, estabelecendo
P conexodes matematicas com a realidade.
4.2 ano:

TEMA: GEOMETRIA E MEDIDA
Tdpico: Operagdes com figuras

Subtépico Objetivo de aprendizagem
Simetria de Reconhecer se uma figura plana tem simetria de reflexao e
reflexao identificar os eixos de simetria.
Reconhecer se uma figura plana tem simetria de rotacao e
identificar a amplitude das rotagées associadas (quartos de
Simetria de volta (90°) ou meias voltas (1809)).
rotagao Interpretar e modelar situagoes recorrendo a simetria de

reflexdo e a simetria de rotacao, reconhecendo o papel da
Matematica na criagao e construgao do mundo que nos rodeia.

TEMA: CAPACIDADES MATEMATICAS
Tdpico: Conexdes matematicas

/4.9 ano:

-
o
o
o
o

—

N

Dominio: INVESTIGAR E PESQUISAR
CONHECIMENTOS, CAPACIDADES E ATITUDES:
Utilizar o computador e outros dispositivos digitais como ferramentas de apoio ao processo de investigagao e pesquisa;
Realizar pesquisas, utilizando os termos selecionados e relevantes de acordo com o tema a desenvolver;

Analisar a qualidade da informacao recolhida;
Validar ainformacao recolhida, com o apoio do professor,a partir do cruzamento de fontes e ou da natureza das entidades que
a disponibilizam.

Dominio: CRIAR E INOVAR
CONHECIMENTOS, CAPACIDADES E ATITUDES:
Identificar e compreender a utilizagao do digital e o seu potencial na compreensao do mundo que os rodeia.

/

Subtdpico Objetivo de aprendizagem
Tecnologia de informaqéo e Conexdes Reconhecer e usar conexdes entre ideias matematicas de
comunicacio internas diferentes temas, e compreender esta ciéncia como
unicag coerente e articulada.
N Aplicar ideias matematicas na resolucao de problemas de
Conexdes I . .
contextos diversos (outras areas do saber, realidade,
externas

profissoes).

Tdpico: Comunicagdao matematica

Subtdpico Objetivo de aprendizagem
Expressao de Descrever a sua forma de pensar acerca de ideias e
ideias processos matematicos, oralmente e por escrito.
Discussao de Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma
ideias fundamentada, e contrapor argumentos.
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Dia/ Tempo N L. Areas de Professor
. Acoes estratégicas Recursos .. .
previsto competéncias responsavel
Professora estagidria
Os alunos abrem o dia no caderno didrio. Sara Barbeito
A professora organiza grupos. Em cada grupo, sao atribuidos papéis especificos
14:00 - 14:05 P g grup g p . p. P P L - Caderno didrio.
aos alunos, promovendo a responsabilidade individual e a interdependéncia
positiva: Leitor de instrucdes; Gestor do tempo; Porta-voz; Verificador. .
- Linguagens e textos;
. — - - Informacao e
A professora estagidria informa que a turmaird preparar uma viagem e que, para L
. - . . comunicacao;
tal, devem recolher informacoes sobre a cidade a visitar. Os alunos, por grupos, S
. . - Raciocinio e
acedem, no tablet, ao paddlet da turma, que contem o link do powerpoint IS d
. . . S o resolucao e
interativo (https://canva.link/z4v2loxmlicrkjg), onde realizardo todas as S
- . . . problemas;
tarefas da aula. Deste modo, os alunos serao convidados a realizar a leitura e "
. - . < . . - Pensamento critico
interpretacao, em pequenos grupos, de uma narrativa com fungao informativa ¢
. : i g . . . e ensamento
(seguida da leitura da professora estagidria), “Um dia inesquecivel em Paris”, iati P
. kel criativo;
criada pela professora estagidria com recurso a inteligéncia artificial -, sendo - Quadro R'I . "
- . e - elacionamento
atribuidos papéis especificos a cada elemento do grupo, de forma a promover a interativo. int |
s = . ) interpessoal;
articipacao ativa e a compreensao partilhada do texto. - Powerpoint .
14:05-1415 | PP P P ~ roWerp - Desenvolvimento
o interativo. pessoal e autonomia
- Tablets ;

o SINS
fess0r@® \ndia S
pro!

- Saber cientifico,
técnico e tecnoldgico.

213



P.PORTO E

No sentido de ativar os conhecimentos prévios, criar expectativas e orientar a
atencao para o objetivo da aula, no momento de pré-leitura, a professora
estagidria lanca as seguintes questdes: “Jd ouviram falar de Paris?” (R.: “Sim.");
“0 que sabem sobre esta cidade?” (R:: “E a cidade do amor."); “Em que pais fica
Paris?” (R.: “Na Franca.”); “Que monumentos ou lugares conhecem 1a?” (R.: “A
Torre Eiffel.”); “De acordo com o titulo, o que acham que vai acontecer? (R.: “Vai
ser um dia muito bom.”); “O que pode tornar um dia “inesquecivel’?” (R.: “Pode
acontecer algo que torne o dia incrivel.”); “Quem poderd ser o personagem da
histéria?” (R.: “Um menino que foi viajar.”); “Acham que este texto vai contar uma
histéria ou dar informacdes?” (R: “Vai dar informagdes.’); “Que tipo de
informagdes podemos encontrar num texto sobre uma viagem?” (R.: “Podemos
conhecer pontos turisticos, comidas,...”); “Que informacdes sobre Paris acham
que vamos conseguir retirar deste texto?” (R: “Conhecer a moeda, os
transportes,...");"Que dados seriamimportantes se quiséssemos, de facto, visitar
esta cidade?” (R: “Gastronomia, pontos turisticos, locomocao, entre outros.”). Os
alunos refletem individualmente sobre as questoes colocadas, partilham em
pequeno grupo e, posteriormente, algumas respostas sao discutidas em grande
grupo.

O QUE SABES SOBRE PARIS? -, _'~--

O QUE ACHAS QUE IRA
ACONTECER NA
NARRATIVA?

214



P.PORTO

14h15 - 14h20

Momentos antes de se iniciar a leitura, os alunos recebem o texto, em formato
papel (que devem, individualmente, colar no caderno didrio), e sao alertados para
estarem atentos aos lugares visitados, o que se pode fazer em Paris,
informacoes importantes sobre a cidade, entre outros.

Um dia inesquecivel em Paris

Quando cheguei a Paris, parecia que tinha entrado numa cidade
diferente de todas as outras. Logo pela manha, as ruas ja estavam cheias
de movimento e vi pequenos cafés onde as pessoas tomavam o pequeno
almogo enquanto conversavam.

A cidade é atravessada pelo rio Sena. Ao longo das suas margens,
observei parisienses a passear, a descansar nos bancos e barcos que
passavam devagar. Também reparei nas pontes antigas que ligam os dois
lados da cidade.

Enquanto caminhava, ouvi muitas pessoas a falar francés. No inicio,
parecia dificil, mas consegui reconhecer palavras como “bonjour” e
“merci”, que ja tinha aprendido.

Mais tarde, ao longe, avistei a Torre Eiffel. A medida que me
aproximava, fiquei cada vez mais impressionado com o seu tamanho.
Havia muitas pessoas a tirar fotografias e outras a espera para subir.
Enquanto a observava, um habitante local aproximou-se e comentou que
a torre ndo tinha sido construida para ser permanente.

Depois dessa visita, fui até ao Museu do Louvre. La dentro, encontrei
muitas salas com quadros e estituas. O espago era enorme e parecia nao
ter fim. Numa das salas, observei uma pintura muito conhecida que atraia
muitos visitantes.

Durante 0 passeio, também reparei nas padarias. Sentia-se o cheiro
a pdo quente e vi pessoas a comprar alimentos como queijo e croissants,
Acabei por comprar uma baguete, que custou 1 euro e meio.

Para me deslocar, utilizei sempre o metro, que era répido e pratico.
Notei que também havia autocarros e bicicletas, mas demoravam muito
mais tempo.

No final do dia, caminhei pela Avenida dos Campos Elisios, cheia de
luzes e lojas. A medida que a noite caia, percebi que aquela cidade ndo
era apenas feita de monumentos ou lugares famosos, mas de momentos,
encontros e pequenas descobertas ao longo do caminho. Paris parecia
guardar histérias em cada rua, e senti que, mesmo depois de partir, uma
parte de mim ficaria ligada a tudo o que ali vivi.

Posteriormente, a professora estagidria realiza a leitura da narrativa
expressivamente. Os alunos identificam, durante a leitura, informac6es-chave,
que posteriormente serao discutidas em grupo.

- Quadro
interativo.
- Powerpoint
interativo.
- Tablets.
- Texto “Umdia
inesquecivel em

Paris”, em papel.

14:20 - 14:35

Apds a leitura, os alunos sao estimulados a entrar numa discussao, de forma a
analisar a estruturainterna do texto e arecolher as informacdes mais relevantes
sobre o destino, em questao.

- Quadro
interativo.
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P.PORTO ETW

Os alunos assumem o papel de detetives da narrativa e sequem orientagdes com - Powerpoint
base num guido de exploragao digital (que consta no powerpaint interativo), que interativo.
deve ser preenchido em grupo. - Tablets.

DETETIVES DO
TEMPO &/
2 4

‘._‘ 5 5
\ g ]
]

Na primeira tarefa, os alunos tornam-se detetives e terdo de desvendar a ordem
dos acontecimentos da narrativa. Para isso, terdo de aceder a hiperligacao,
contida no diapositivo do desafio, e realizar a atividade na plataforma do
Wordwall  (https://wordwall.net/resource/111830116). Cada aluno reflete
individualmente antes da discussdao em grupo, promovendo a responsabilizacao
individual.
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Match up

Detetives do tempo

>

START

Drag and drop each keyword next to its definition.

Oitavo momento. Passcio pela Avenida dos Campos Elisios, 2 noite.
Pri Percegio de que Paris ¢ feita de momentos e histérias, seguido
momento da partida e da sensagdo de ligagio permanente a cidade

Visita a0 Museu do Louvre ¢ observagio das obras de arte.

Sétimo ; 5 3 g . E
Chegada a Paris ¢ primeiras impressoes da cidade.
mento 8

Primeira interagio com a lingua francesa.

‘momento
Quarto >, . 2 e
Passcio pela margem do rio Sena e pontes.
momento

Quinto Compra de uma baguete numa padaria parisiense.
momento °
Lo Ida a Torre Eiffel ¢ conversa com um parisiense.
momento
( : L]
@ | Submit Answers ) va

Terminada a tarefa, os discentes, com o auxilio da professora estagidria,
partilham as respostas dadas e, no caso de ser necessario, efetuam correcaes.

- Quadro

Na segunda tarefa, os alunos sao convidados a preparar a sua viagem. Para tal, interativo.

14:35-14:50 | devem recorrer ao texto para recolha de informacées (lingua, pais, moeda, - Powerpoint
monumentos, comidas tipicas, curiosidades, palavras em francés, entre outras). interativo.

- Tablets.
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P.PORTO E

ROTEIRO DO Pl
VIAJANTE -

9 [tinerary

z

A tarefa é realizada, novamente, na plataforma  Puzzel
(https://puzzel.ora/en/fill-in-the-gap/play?p=-

0gkNpXMa80tcOWsyxUT), sendo que os discentes devem aceder a uma

nova hiperligacao do powerpoint interativo. Nesta, terao de preencher lacunas
de algumas frases do “roteiro do viajante”.

Preenche as lacunas para completares o roteiro do viajante com todas as informacdes necessarias para uma viagem a Paris.
o

+ Preenche as lacunas para completares o roteiro do viajante com todas as informacdes necessérias para uma viagem a Paris.

Paris é a cidade do amor e a capital de . Amoeda utilizada é o , por isso a baguete custou 1 emeio. Os
parisienses utilizam a lingua para se comunicarem , por exemplo , com as palavras , para dizer bom dia , e
, para dizer obrigado . Um dos monumentos mais famosos de Paris é a ,que foi construida para uma

simples exposicdo e nunca chegou a ser retirada . Quem viajar para Paris , obrigatoriamente , tem de passear pelo rio , visitar o Museu
do e andar pela dos Campos . Os croissants e os tipicos fazem parte da

francesa . Para ser mais facil e rapido , utiliza o , como meio de , em vez do autocarro .

Concluido a tarefa, os alunos sao convidados a partilhar as suas ideias e efetuar
correcoes, no caso de existirem respostas incorretas ou duvidas.
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R.PORTO M

14:50 - 15:00

Realizada a leitura do texto e o levantamento das informacades principais sobre a
cidade de destino, a professora estagidria informa a turma de que chegou o
momento de iniciar a viagem.

PREPARADOS
PARA INICIAR A
VIAGEM?

PAD. N

S

Esta explica que os alunos irdo viver uma experiéncia de imersao virtual no
interior de um avido. Desta forma, os alunos sao convidados a aceder a
hiperligacao da Emirates
(https://www.emirates.com/english/experience/3d-seatmap/) e a observar
0 espaco interior do aviao.

- Quadro
interativo.

- Powerpoint
interativo.
- Tablets.
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P.PORTO M

Durante a simulagao da viagem de aviao, a professora estagidria orienta os
alunos paraa observacao da organizacao do espaco da cabine, com o objetivo de
desenvolver nocgoes de localizacao e orientagao espacial.

Econ.;)-hi‘\}“CIass

15:00 - 15:15

A partir da disposicao dos lugares (filas e colunas), os alunos sao desafiados a
interpretar o espaco como uma grelha organizada, semelhante a um sistema de
coordenadas. Assim, sao colocadas questdes como: “Como estao organizados
os lugares do aviao?” (R: “Por 6 colunas e, normalmente, 30 filas.”); “O que
representam as filas? E as colunas?’ (R.: “As colunas representam as letras e as
filas sao os nimeros.”); “Como podemos identificar um lugar de forma precisa?”
(R.: “Dizendo o niimero e a letra.”); “Se um passageiro esta no lugar 3B, o que
significa?” (R.: “Significa que estd na terceira fila e no assento do meio, do lado
direito.”). Posteriormente, 0s alunos sao convidados alocalizar lugares a partir de
indicacoes especificas para cada grupo. Para tal,um elemento do grupo descreve
oralmente alocalizacdo do lugar (fila e coluna), enquanto outro elemento executa
a tarefa, sendo os restantes responsaveis pela validacao da resposta,
promovendo a comunicacao matematica, a cooperacao e a participacao ativa de
todos os elementos.

- Quadro
interativo.
- Powerpoint
interativo.
- Tablets.

- Recurso
“Operacao
embarque: qual é o
lugar certo”, em

papel.

Professora Estagidria
India Silva
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OPERACAC_) EMBARQUE:
QUAL E O LUGAR
CERTO?

/7 s

c

s
L]

Be Be
Be Be
Sao distribuidas, em suporte papel, as indicacoes, dos lugares de cada grupo.
Deste modo, cada grupo deve consultar o slide, onde consta a planta do aviao e
arrastar o icone, que lhe corresponde, para o devido lugar.

Grupo 1

Observa o lugar 4A.

Para encontrares o teu lugar deves andar dois lugares para trds e um para a
direita. (Utiliza o icone vermelho para marcar,6%el

Grupo 2

Observa o lugar 16E.
Para encontrares o teu lugar deves andar quatro lugares p. s Guh para
a esquerda, (Utiliza o icone verde para marcar o teu lugar)

Grupo 3

Observa o lugar 8C.

Para encontrares o teu lugar deves andar trés lugares para tras e dois para a
direita. (Utiliza o icone azul para marcar o teu lugar)

Grupo 4

Observa o lugar 188.

Para encontrares o teu lugar deves andar dois lugares para a frente e um para a
esquerda. (Utiliza o icone cor-de-rosa para marcar o teu lugar)

Grupo 5

Observa o icone 7D.

Para encontrares o teu lugar deves andar cinco lugares para tras e dois para a
direita, (Utiliza o icone roxo para marcar o teu lugar)

Grupo 6

Observa o lugar 14E,

Para encontrares o teu lugar deves andar trés lugares para a frente e trés para a
esquerda. (Utiliza o icone amarelo para marcar o teu lugar)

Grupo 7

Observa o lugar 19A.

Para encontrares o teu lugar deves andar quatro lugares para a frente e dois
para adireita. (Utiliza o fcone laranja para marcar o teu lugar)

Grupo 8

Observa o lugar 3D.

Para encontrares o teu lugar deves andar quatro lugares para tras e um para a
esquerda. (Utiliza o icone castanho para marcar o teu lugar)
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P.PORTO

Terminada a tarefa, a turma discute se os lugares de todos os grupos foram,
devidamente, ocupados.

15:15 - 15:25

Depois de cumprirem a “Operacao embarque: qual é o lugar certo?”, os discentes
avangam para o diapositivo seguinte e clicam no icone “play”, para reproduzir a
seguinte mensagem de dudio: “Senhoras e senhores passageiros, hem-vindos a
Paris!”.

. Bélgica 1}
3 (
Luxemburgo

“ Rndorra

# Barcelona

(BN

- Quadro
interativo.

- Powerpoint
interativo.
- Tablets.
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1. PORTO EE-

©) ES
-.. @

Deste modo, os alunos devem carregar na hiperligacao disponivel nesse
diapositivo e aceder ao Museu do Louvre Online
(https://360stories.com/paris/place/louvre-museum).

15° ARR

A i : 3
“l— 4&*&.&_}' : 'U“if! Louvre Museum

Os alunos sao convidados aimaginar que sao artistas que chegaram ao Louvre e
vao cumprir a “Missao Olhar de Artista”. A par da exploracao do exterior do
museu, a professora estagidria coloca questdes orientadoras: “Sera que os
artistas criam coisas ao acaso?” (R.: “Sim.”); “Nao havera certas regras
escondidas?” (R “Talvez.”); “Acham que os artistas s6 veem o que estd a vista ou
procuram padrdes escondidos?” (R.: “Alguns veem as coisas da natureza, outros
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1. PORTO

ESCOLA
SUPERIOR
DE EDUCACAO

procuram padrées.”); “Conseguem identificar algum padrao que se repete?” (R::
“Sim, os triangulos.”).

De seguida, os discentes visitam o interior do museu e circula pelas salas,
conforme a orientacao dada pela professora estagidria (prestando especial
atencao aos elementos geométricos, mais especificamente, as regularidades
visuais). Neste momento, os alunos sao convidados a observar os pavimentos,
tetos, obras de arte e os possiveis padroes que estes possam apresentar.
Conforme € realizada a visita, os alunos verbalizam as suas observacoes e a
professora estagidria coloca algumas questoes orientadoras: “Repararam na
borda deste quadro? Conseguem identificar alguma regularidade?” (R “Sim, o
padrao de semicirculo repete-se.”); “E aquele simbolo azul e laranja? Serd que
tem simetrias?” (R.: “Sim, pelo menos de reflexao tem.”).

15:25 -15:40

Posteriormente, os discentes prosseguem para o diapositivo sequinte, onde
observam a imagem de um pavimento do museu. Neste momento, deverao
assumir o papel de restauradores e ajudar areconstruir uma parte do pavimento.

ESTA E UMA DAS
SALAS DO MUSEU.
JA OLHARAM
PARA O
PAVIMENTO?

De forma a realizar a tarefa, a professora estagidria distribui o recurso, em
formato papel. Os alunos realizam a atividade, individualmente, consultando o
grupo, em caso de duvida.

- Quadro
interativo.
- Powerpoint

interativo.

- Tablets.

- Recurso
“Restauradores do
Louvre”,em papel.

224



— ESCOLA
P.PORTO EE.

Restauradores do Louvre

1) Completa o friso.

2) Qual é o motivo que se repete?

3) Como descobriste a cor dos azulejos em falta?

4) O padréo repete-se apenas na horizontal ou também se
pode observar na vertical? Justifica.

5) Se o friso continuasse por mais duas colunas, que cores
teriam os novos azulejos?

Concluida a tarefa, os alunos partilham as suas ideias com os colegas, efetuando
corregoes, no caso de existiremrespostas incorretas.

15:40 - 15:55

Os alunos avancam um diapositivo e observam a imagem de uma das obras
expostas no Museu do Louvre.

- Quadro
interativo.

- Powerpoint
interativo.
- Tablets.

225



P.PORTO W

O QUE SE
ESCONDE POR
DETRAS DESTA
OBRA?

De sequida, os alunos carregam na hiperligacao disponivel e realizam diversas
tarefas sobre as simetrias e padrées da obra, na plataforma Nearpod
(https://app.nearpod.com/?pin=FUP2D). Paratal, cada grupo deve ser capaz de
identificar o eixo de simetria de reflexao, justificar por que motivo a obra nao
apresenta simetria de rotagao e destacar quais os padroes que se repetem.

I Observa atentamente a méscara apresentada. Tal como muitos objetos artisticos, esta peca tem formas organizadas, repeticoes e Dos@
simelrias.

A tua missdo ¢ descobrir que ideias matemticas estao escondidas nesta obra,

Comeca por tragar uma linha que divida a mascara em duas partes o mais semelhantes possivel

LN 7 AR (R
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DE EDUCAGAD

A linha que desenhaste i pode ser consis da um eixo de simetria? Justifica a tua resposta. g

Pronto? Insira a resposta aqui

Enviar

A méscara mantém a mesma posicdo se for rodada meia volta ou um quarto de volta? Q
Justifica a tua resposta.

Pronto? Insira a resposta aqui

Pergunta1/1 (]

Observando a faixa decorativa no topo da mdscara podemos afirmar que estamos perante uma sequéncia de
repeticao, pois hd um padrdo que se repete.

A. Verdadeiro

B. Falso

Selecione uma resposta
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P.PORTO e

No final da tarefa, a professora estagidria projeta as respostas de cada grupo,
anonimamente, convidando os alunos a refletir sobre as estratégias adotadas.

Por fim, os alunos recebem um cartao de visita de Paris (estilo Postcard), que é
carimbado pela professora estagiaria. Neste momento, os discentes refletem
sobre as novas aprendizagens e partlham o que mais gostaram de
conhecer/saber.

15:55 - 16:00 S=——== - Cartao de visita.
A avaliacao assume um caracter continuo, formativo e qualitativo, incidindo no acompanhamento do processo de aprendizagem dos alunos
aolongo das diferentes etapas da atividade. Esta baseia-se na observacao direta e sistemdtica, no feedback dado ao longo da realizacao das
tarefas, bem como na andlise das producades dos alunos.
Avaliagao
formativa 0 aluno deve ser capaz de:

- ldentificar ideias principais e informacdes relevantes presentes no texto.
- Selecionar informacao sobre Paris para completar o roteiro do viajante.

- Localizar lugares numa planta de avido, utilizando corretamente filas e colunas.

- Explicar oralmente como encontrou uma determinada localizacao.
- Reconhecer padroes em pavimentos, obras ou elementos arquiteténicos.
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- Identificar simetrias de reflexao em imagens ou objetos observados.

- Assinalar ouindicar corretamente o eixo de simetria de uma figura.

- Reconhecer situacdes em que uma figura apresenta ou ndo simetria de rotagado.
- Justificar as suas respostas com base na observacao daimagem ou da tarefa.

- Cooperar no grupo e usar a tecnologia de forma responsdvel.

- Participar eminteracdes orais, respeitando a vez de falar e escutando os colegas.
- Cumprir as regras de sala de aula.

Instrumento de recolha:
Grelha de observacdo direta; Registos no caderno didrio; Producdes dos alunos; Participacdo nas discussdes e momentos de partilha.
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APENDICE C2- “OPERACAO EMBARQUE: QUAL E 0 LUGAR CERTO?"

Grupo 1

Observa o lugar 4A

Para encontrares o teu lugar deves andar dois lugares para trds e um para a
direita. (Utiliza o icone vermelho para marcar,6teu Tugar)

Grupo 2
Observa o lugar 16F.

OPERACAO EMBARQUE: Para encontrarxlels o tey lugar deves andar quatro lugares para-a frente e wmn para
QUAL E o LUGAR a esquerda. (Utiliza o icone verde para marcar o teu lugar)
G 3
CERTO? O't-::;:?va o lugar 8C.

Para encontrares o teu lugar deves andar trés lugares para tras e dois para a

A A
A direita. (Utiliza o icone azul para marcar o teu lugar)
i L 2
8 w Grupo 4
a Observa o lugar 18B.
B Para encontrares o teu lugar deves andar dois lugares para a frente e um para a
esquerda. (Utiliza o icone cor-de-rosa para marcar o teu lugar)
o -
Wa - =
4 < Grupo 5
v - 8 ® e v ® ~ ® o 2 = 8 @ ¥ @ 2 &~ =2 2 g Observa o icone 7D.
¥ v Para encontrares o teu lugar deves andar cinco lugares para tras e dois para a

direita. (Utiliza o icone roxo para marcar o teu lugar)

Grupo 6

Observa o lugar 14E.

Para encontrares o teu lugar deves andar trés lugares para a frente e trés para a
esquerda. (Utiliza o icone amarelo para marcar o teu lugar)

2
v

Grupo 7

Observa o lugar 19A.

Para encontrares o teu lugar deves andar quatro lugares para a frente e dois
para a direita. (Utiliza o [cone laranja para marcar o teu lugar)

Grupo 8

Observa o lugar 3D.

Para encontrares o teu lugar deves andar quatro lugares para trds e um para a
esquerda. (Utiliza o icone castanho para marcar o teu lugar)

APENDICE C3 — HIPERLIGACAO EMIRATES
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Link: https://www.emirates.com/english/experience/3d-seatmap/

Cabin lights m o Lower deck ‘ Upper deck

APENDICE C4 — HIPERLIGACAO MUSEU DO LOUVRE ONLINE
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LINK: https://360stories.com/paris/place/louvre-museum

& 360 STORIES FEATURES BLOG ABO! BECOME A HOST LOGIN R J0IN NOwW

4

4 —
2 Paris > Louvre Museum
£ J
N

TR

STORIES (18) ONLINE EXPERIENCES (0) UP NEXT
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APENDICE C5 — “RESTAURADORES DO LOUVRE”

Restauradores do Louvre

1) Completa o friso.

2) Qual é o motivo que se repete?

3) Como descobriste a cor dos azulejos em falta?

4) O padrao repete-se apenas na horizontal ou também se
pode observar na vertical? Justifica.

5) Se o friso continuasse por mais duas colunas, que cores
teriam os novos azulejos?

APENDICE C6- PLATAFORMA NEARPOD
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Link: https://app.nearpod.com/?pin=FUP2D

Observa atentamente a méscara apresentada. Tal como muitos objetos artisticos, esta peca tem formas organizadas, repeticdes e pos@ A linha que desenhaste anteriormente pode ser considerada um eixo de simetria? Justifica a tua resposta. e

simelrias,
A tua missao & descobrir que ideias matematicas estao escondidas nesta obra

Comeca por fracar uma linha que divida a mascara em duas partes o mais semelhantes possivel
Pronto? Insira a resposta aqui

.

Enviar

@ o ot e @ -

A mdscara mantém a mesma posicdo se for rodada meia volta ou um quarto de volta? e Perguntal/1
Justifica a tua resposta.
Observando a faixa decorativa no topo da mascara podemos afirmar que estamos perante uma sequéncia de
repeticdo, pois hd um padrdo que se repete.

Pronto? Insira a resposta aqui

A. Verdadeiro

B. Falso

APENDICE C7- CARTAO DE VISITA DE PARIS
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APENDICE C8 — GRELHA DE OBSERVACAO DIRETA DA INTERVENCAO “PARIS EM PALAVRAS: LER,
DESCOBRIR E APRENDER”

— ESCOLA
1. PORTO EZ.

19. X X X X X X X
20. X X X X X X X
21. X X X X X X X
22. X X X X X X X
cidade. colunas e repetigao. identiticar os seus L adequado.
coordenadas. eix0s. quotidiano.
NC [cp | c [ No |l nc[cp| c [No| N [cp ]| c [NO|Nc[cp | c [No|Nc|cP| c [No|NC[cP| c [NO | NC[cP | C | NO
1. X X X X X X X
2. X X X X X X X
3. X X X X X X X
4, X X X X X X X
5. X X X X X X
6. X X X X X X
7. X X X X X X X
8. X X X X X X X
9. X X X X X X X
10. X X X X X X X
n X X X X X X X
2. X X X X X X X
13. X X X X X X X
14. X X X X X X X
15. X X X X X
16. X X X X
17. X X X X X
18. X X X X X X
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P.PORTO M

Grelha de avaliacao
Observacao Direta

Notas de Campo

Atitudes
Nome dos Respeitar asregras | Ouve e respeita as Participar gui?::;ti;a; Trabalhar
alunos da sala de aula e as opinides dos adequadamente e responsabilidade cooperativamente
orientacoes dadas. colegas. ativamente. P P :
nas tarefas.
NC | cp | ¢ [ NO] NC|cCP ]| C NO | NC [ cp | c | NOo | NC]cCcP | C NO | NC [ cp | C | NO
1. X X X X X
2. X X X X
3. X X X X
4. X X X X
5. X X X X
6. X X X
7. X X X
8. X X X X
9, X X X X
10. X X X X
1. X X X X
12, X X X X X
13. X X X X
14. X X X X X
15. X X X X
16. X X X X
7. X X X X
18. X X X
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19.

20.

21.

22
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APENDICE D — INTERVENCAO “A QUINTA DOS 0OVOS PERDIDOS: MULTIPLICACAO DE NUMEROS

RACIONAIS”

APENDICE D1- PLANIFICACAO DA INTERVENCAO “A QUINTA DOS OVOS PERDIDOS: MULTIPLICACAO DE
NUMEROS RACIONAIS”

PLANIFICACAO DETALHADA DA REGENCIA N2 35 - SUPERVISIONADA N2 2
Professora estagidria: India Silva

Disciplina: Ano e turma: 5A Nimero de alunos: 18
Matemdtica

Aulasn.2: 70 Sumdrio:

— - Multiplicagdo de um nimero natural por um niimero fraciondrio na forma de fragao.
Localizagao (Data,

horério e duragdo):
13/01/2026 das
10h55 as 11h45 (50
minutos)

Sala: A9

Contextualizagao:
A turma é composta por 21 alunos, 10 do sexo masculino e 11 do sexo feminino, com idades compreendidas entre os nove e os onze anos. Regista-se a

transferéncia de uma aluna para outra turma e a presenca de dois alunos com Necessidades Adicionais de Suporte, que beneficiam de Medidas de Suporte a
Aprendizagem e & Inclus3o, conforme o Decreto-Lei n.2 54/2018. Embora integrem o grupo, estes alunos apenas participam nas aulas préticas (Educagio
Visual, Educacdo Fisica e Educagdo Musical). Além disso, seis alunos usufruem de medidas universais de suporte.

A maioria dos alunos jd frequentava a mesma turma no 12 ciclo, na Escola da Boucinha, o que favorece o conhecimento mituo entre eles. Trata-se de um grupo
criativo e participativo, embora, por vezes, surjam conflitos interpessoais, talvez devido ao facto de alguns alunos terem vindo de escolas do 19 ciclo diferentes.
Observam-se niveis distintos de autonomia e diferentes ritmos de aprendizagem, ainda que, modo geral todos tenham bom aproveitamento. Quando terminam
as tarefas, é frequente recorrerem a conversa com o colega do lado, o que pode levar a distragao daqueles que ainda nao terminaram essas mesmas tarefas.
Os alunos apresentam fraca motivagao intrinseca, compensada, contudo, por fatores extrinsecos. A utilizagao do quadro interativo e o reforgo positivo do
professor constituem estimulos eficazes, com resultados visivelmente favoraveis.

0 grupo demonstra particular interesse por temas ligados ao desenho e a musica. Mostram entusiasmo em atividades que envolvem jogos e desafios (pouco
habituais no seu quotidiano escolar) e, especialmente, em tarefas que lhes permitem interagir com o quadro interativo.

ENQUADRAMENTO PROGRAMATICO
APRENDIZAGENS ESSENCIAIS DE CIENCIAS NATURAIS (2018)

Conhecimentos prévios:
- Compreender o conceito de fragdo.
- |dentificar numerador e denominador.
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- Representar e interpretar fracoes visualmente.
- Distinguir fracdes prdprias e imprdprias.
- Compreender o conceito de “todo” e de “parte do todo”.
- Reconhecer as regras para adicionar niimeros fraciondrios na forma de fracdo.
- Saber escutar para interagir adequadamente.

- Pedir a palavra e comunicar na sua vez, de modo claro e audivel.

Tema Tépico Subtdpico Objetivos de Aprendizagem: Conhecimentos, Capacidades e Atitudes
Fragoes - Reconhecer e determinar fracdes equivalentes através de uma relacdo multiplicativa.
equivalentes
Adicaoe Adici brair fracs d inador & mltiolo do out
subtracdo de - Adicionar e subtrair fragdes, em casos em que um denominador € muiltiplo do outro.
Ndmeros Fracdes, fracoes
decimais e - Reconhecer a multiplicagao de um nidmero natural por uma fracao como a adicao
percentagens sucessiva dessa fracao.
Multiplicacao
entre naturaise | - Interpretar e modelar situacées que possam ser traduzidas pela multiplicacao de dois
fragoes nimeros, sendo um deles uma fragao e o outro um natural, recorrendo criticamente a
representacoes adequadas para explicar as suas ideias.
Resolucao de Processo - Reconhecer e aplicar as etapas do processo de resolu¢ao de problemas.
problemas
L, Classificar - Classificar objetos atendendo as suas caracteristicas.
Raciocinio
matematico Justificar - Distinguir entre testar e validar uma conjetura.
Capacidades Abstracao - Extrair a informacdo essencial de um problema.
Matematicas - - Estruturar a resolucao de problemas por etapas de menor complexidade de modo a
Decomposicao reduzir a dificuldade do problema
Pensamento P )
Computacional

Reconhecimento
de padrdes

- Reconhecer ou identificar padrdes e regularidades no processo de resolucao de
problemas e aplicd-los em outros problemas semelhantes.
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Comunicacao

Expressao de

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

matematica ideias - Ouvir os outros, questionar e discutir as ideias de forma fundamentada, e contrapor
argumentos.
- Ler e interpretar ideias e processos matemdticos expressos por representagdes diversas.
Representacoes
multiplas - Usar representacdes miiltiplas para demonstrar compreensao, raciocinar e exprimir
Representacdes ideias e processos matemdticos, em especial linguagem verbal e diagramas.
matematicas
Linguagem . L - .
simbélica —.Usar. alinguagem 5|mb0I|Feimatemat|ca ereconhecer o seu valor para comunicar
" sinteticamente e com precisao.
matematica

Conexoes
matematicas

Conexdes internas

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

Areas de
Competéncia do
Perfil dos Alunos

- Linguagens e textos;
- Pensamento critico e pensamento criativo;
- Raciocinio e resolugdo de problemas;
- Relacionamento interpessoal;

- Desenvolvimento pessoal e autonomia;
- Saber cientifico, técnico e tecnoldgico.

Momento da Aula Percurso de Aprendizagem Recursos Tempo
PP
- Saudacdo inicial, acolhimento da turma e escrita do sumadrio no quadro interativo.
ici . 24 2 A 3
Inicio da Aula - Os alunos registam o sumario no caderno didrio.
- Apresenta-se uma mensagem do avatar digital criado com recurso a inteligéncia artificial:
“Ola amigos do 5°. A! Hoje tenho um desafio complexo para vocés. O agricultor Manuel
) . ) o - Mensagem de video do

Motivac3o precisa da vossa ajuda na sua quinta. Aguardem pelas indicacoes da professora e facam os avatar digital >
possiveis para cumprir a missdo com sucesso!”.
- A professora explica aos alunos que terao de fazer uma “missao investigativa”, onde
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participarao de um escape room. De igual modo, explica aos alunos que as tarefas serao
resolvidas em grande grupo, mas que cada aluno é responsavel por, individualmente, fazer o

registo das respostas no guiao de exploragao.

Desenvolvimento

- A professora estagidria entrega aos alunos a capa e a primeira pagina do guiao de
exploracao, para que possam ler o objetivo da missao: “Na quinta dos ovos perdidos, o
agricultor Manuel estd responsavel pela recolha dos ovos. Estes sao organizados em caixas,
geometricamente iguais, de 12. Mas, por vezes, ndo é possivel completar as caixas. Atencao:
Consideramos a caixa como unidade! Para conseguir organizar os registos com as
quantidades de ovos e caixas de ovos completas, o agricultor Manuel precisa de ajuda. Ha
caixas de ovos perdidas em diferentes locais da quinta e registos de dias anteriores
incompletos. Entra na quinta do agricultor Manuel, visita os diferentes locais desta e ajuda-o
nos desafios que encontra! Mas cuidado: Tens de concluir esta missao antes da chegada dos
clientes da quinta dos ovos perdidos.”.

Escape room: 12 sala- Tarefa

- A professora entrega a segunda pdgina do guido de exploracao e apresenta a primeira
tarefa presente no escape room: “No galinheiro, o0 Senhor Manuel recolheu os registos de
sabado, domingo e segunda. Apds andlise reparou que no sabhado preencheu % de uma caixa,
no domingo a mesma quantidade e na sequnda também. Que parte da caixa ficou preenchida
até sequnda-feira?”. Posteriormente, convida os alunos a pensar numa resposta, orientando

o discurso com algumas questoes: “Que operagao podem fazer para descobrir o resultado?”
(R.:Podemos fazer i+ i + i. Fazemos uma soma.); “Porqué?” (R.: Porque temos de juntar as
quantidades de sabado, domingo e segunda.); “E qual vai ser o resultado dessa adi¢ao?” (R.:
E %.); “Porqué?” (R: Porque o denominador é o mesmo, entdo somamos 0s numeradores.).

- Os alunos registam a resposta no guidao de exploragao.

- No escaperoom seleciona-se a resposta correta de modo a avancar para a tarefa seguinte.

- Guiao de Exploragao: “A
Quinta dos Ovos Perdidos”
(Apéndice A);

- Escape room: “A Quinta
dos Ovos Perdidos”
(Apéndice B);
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Escape room: 12 sala- Tarefa 2
- A professora estagidria Ié a segunda tarefa: “Se tivesses de dar resposta a tiltima questao

com uma multiplicagdo, como farias?”.

- Sdo feitas algumas questdes orientadoras: "Qual acham que serd a resposta?” (R.: 3 x i.);

u Ao gl ng . fa
Porqué?” (R.: Porque antes somamos a fragao ; lrés vezes.); “Uma vez que ja sabem o

resultado desta operagao serd que me sabem dizer qual € a regra para multiplicar um
numeral por umafracdo?” (R.: E s6 multiplicar os numeradores e deixar o denominador igual.).
- Os alunos registam a resposta no guido de exploracao.

- No escape room seleciona-se a resposta correta de modo a avancar para a tarefa sequinte.
Escape room: 12 sala- Tarefa 3

- Aprofessoraentrega a terceira pagina do guido de exploragao e apresenta a terceira tarefa:
“Sabendo que o Senhor Manuel prefere vender caixas completas, podemos afirmar que
conseguird vender uma caixa completa com os ovos recolhidos nestes dias? Se ndo, que
parte da caixa falta completar?”.

- Parafacilitar a compreensao do enunciado e tornar a tarefa mais visual, a professora abre
a app “Geobord" do The Math Learning Center. Comeca por representar a caixa (unidade) e

depois representa, com cor diferente, a fracdo que corresponde a quantidade recolhida pelo
3 . - . “ . ,
Senhor Manuel (4—). Em seguida faz algumas questoes orientadoras: “A caixa € a nossa

unidade. Em quantas partes esta unidade foi dividida?" (R.: Em quatro.); “E quantas partes é
que o Senhor Manuel recolheu?” (R:: 3); “Portanto, o Senhor Manuel nao recolheu todas as
partes, certo?” (R.: Sim! Falta uma.); “Sabemos entao, que falta recolher uma caixa. Como é

que traduzimos este raciocinio para uma operacao?” (R: Temos de subtrair. Fazemos

- Os alunos registam a resposta completa no guido de exploracao.

1-2=
4

YT

- The Math Learning
Center: Geohord
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- No escape room seleciona-se a resposta correta de modo a avancar para a sala seguinte.
- A professora estagidria entrega a quarta pagina do guiao de exploracao e apresenta aregra
para multiplicar um ndmero natural por uma fragao, relacionando-a com o que foi trabalhado
nas tarefas ja resolvidas.

Escape room: 22 sala- Tarefa 4

- Aprofessora entrega a quinta pagina do guido de exploracdo e 1é a quarta tarefa: “o estabulo
das vacas encontram-se perdidas 3 caixas de ovos. O Senhor Manuel pretende oferecer
alguns ovos a vizinha, mas, para nao prejudicar as vendas decidiu partilhar % das caixas que
se encontram no estabulo. Qual a fracdo que representa a parte oferecida pelo Senhor
Manuel?".

-Inicia-se um didlogo acerca da resolucao da tarefa de modo a explicar aos alunos que
quando multiplicamos uma fragao por um nimero natural, a fragao tem funcao de operador:

“Sera que sabem traduzir este problema numa operacao?” (R.: Sim! E igual & pergunta do

. . 14 4 . 1 .
galinheiro. Temos de fazer 3 X, ), "Mas neste caso nds queremos " de 3 caixas, que podemos

. 1 . e e g ”
traduzir como 2X 3. Assim sendo, apesar do resultado ser o mesmo, o raciocinio é diferente!

- Utilizando o "Geobord” a professora desenha 3 caixas, dividindo cada uma delas em 4

partes com elasticos de cores diferentes. Posteriormente explica aos alunos que queremos
. 1 . 3
considerar : de cada uma destas caixas e que, nesse caso, teremos no total "

- Os alunos registam a resposta no guiao de exploracao.

- No escape room seleciona-se a resposta correta de modo a avancar para a tarefa seguinte.
Escape room: 22 sala- Tarefa 5

- A professora entrega a sexta pagina do guido de exploracdo e apresenta a quinta tarefa: “A
Dona Alice encomendou 12 caixas de ovos para distribuir pela familia. Pretende dar % das
caixas a sua filha e % ao seuirmao. Que parte das caixas encomendadas receberd cada um

deles?”.
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- A professora utiliza a ferramenta “Geobord" para representar as caixas e comega por
colocar eldsticos de cor diferente para representar a parte das caixas com que fica afilha. Ao
mesmo tempo dialoga com os alunos: “Em quantas partes vou ter de dividir cada unidade”
(R:: Duas, pois o denominador da fragao é 2.); “E quantas partes vou considerar em cada
caixa?” (R.:Uma. Nototal temos 12 metades.); “Se temos doze metades entdoisso é 0o mesmo

que ter quantas unidades (caixas completas)?” (R.: 6 caixas completas.); “Aqui procuramos

s

saber quanto é %de 12. Conseguem traduzir esta expressao numa operacao?” (R.: Sim, é % X
12.); “Como é que chegam ao resultado?” (R: Multiplicando os numeradores e mantendo o
denominador. Como da % oresultado final é 6.).

- Os alunos resistam no guido a primeira parte da resolugao.

- A professora representa novamente as caixas, mas desta vez destaca com eldsticos de cor
diferente a parte das caixas com que fica o irmao da D. Alice e guia o didlogo com algumas
questdes orientadoras: Em quantas partes vou ter de dividir cada unidade” (R.: Seis, pois 0
denominador da fracdo é 6.); “E quantas partes vou considerar em cada caixa?” (R.: Uma. No

total temos 12 sextos.); “Se temos doze sextos entdo isso é o mesmo que ter quantas

unidades (caixas completas)?” (R.: 2 caixas completas.); “Aqui procuramos saber quanto é %

. =~ = " A 1 L A

de 12. Conseguem traduzir esta expressao numa operagao?” (R.: Sim, é X 12); “Como é que
chegam ao resultado?” (R.: Multiplicando os numeradores e mantendo o denominador. Como

.12 - -
dd—~oresultado final  2.).
- Os alunos registam a resposta no guiao de exploracao.
- No escape room seleciona-se a resposta correta de modo a avancar para a tarefa seguinte.
Escape room: 22 sala- Tarefa 6

- A professora estagidrialé a sexta tarefa: "Com que parte das caixas encomendadas ficou a

Dona Alice?".
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- Utilizando o Geobord e os dados da tarefa anterior a professora representa a totalidade das
caixas e a cores diferentes as caixas com que ficou a filha e o irmao da D. Alice,
respetivamente. Os alunos devem indicar as caixas que faltam colorir e traduzir a operacao
que realizaram. (A professora relembra as regras para subtrair niimeros fraciondrios na
forma de fracdo.)

- Os alunos registam a resposta no guido de exploracao.

- No escape room seleciona-se a resposta correta de modo a avancar para a sala sequinte.

- A professora informa os alunos que tem uma nova mensagem de video do avatar, criado

. S com recurso a inteligéncia artificial: Parabéns amigos! A vossa ajuda tem sido valiosa, por
Sistematizacao/

. . . i 3
Sl'ntese isso devem continuar empenhados em terminar a missao. Por agora descansem, um pouco,

atéjar.

Avaliacgdo:
0 momento de avaliacdo é realizado no final de cada intervencdo educativa, através da observagao, com auxilio da tabela que se encontra no Apéndice D, com
finalidade de avaliar os conhecimentos, as capacidades e atitudes dos alunos.

Expectativas em relagdo a aula:
Prevé-se que:

e  Asituacao-problema desperte curiosidade e promova o raciocinio matematico.
e Osalunos se envolvam ambiente imersivo da aula e participem ativamente nas atividades propostas.

e  0Osalunos compreendam que multiplicar um ndmero natural e uma fracdo, corresponde a soma sucessiva dessa mesma fragao e o ndmero de parcelas
equivalente ao ndmero natural indicado.

e  0Os alunos compreendam que para multiplicar uma fracao e um ndmero natural, devem multiplicar o nimero natural e o0 numerador da fracdo e manter
o denominador.

e  Osalunos acompanhem as orientacdes do professor, respeitando as regras basicas de comportamento e de trabalho individual e em grupo.

Reflexdo apés a agao:
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APENDICE D2- ESCAPE ROOM “A QUINTA DOS 0OVOS PERDIDOS: MULTIPLICACAO DE NUMEROS

RACIONAIS”
Disponivel em: https://view.genially.com/695cdcd6df0a65a9c742c1ab/interactive-content-quinta-dos-ovos-perdidos

GALINHEIRO
Q U I NTA DOS OVOS Responde corretamente as perguntas para encontrares os ovos.

PERDIDOS

Ajuda o Senhor Manuel a encontrar os ovos
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No galinheiro, o Senhor Manuel recolheu os
registos de sabado, domingo e segunda. Apbs
anélise reparou que no sdbado preencheu % de
uma caixa, no domingo a mesma quantidade e

na segunda também.

Que parte da caixa ficou preenchida até segunda-
feira?

Se tivesses de dar resposta a ultima questao

com uma multiplicagdo como farias?

248



Sabendo que o Senhor Manuel prefere vender
caixas completas, podemos afirmar que
consequira vender uma caixa completa com os
ovos recolhidos nestes dias? Se ndo, que parte
da caixa falta completar?

ESTABULO DAS VACAS

Responde corretamente as perguntas para encontrares os ovos.
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No estébulo das vacas encontram-se perdidas

3 caixas de ovos. O Senhor Manuel pretende A Dona Alice encomendou 12 caixas de ovos

oferecer alguns ovos 3 vizinha, mas, para ndo para distribuir pela familia. Pretende dar % das
. . . 20 Yy o % < . 2 . 1 . -
prejudicar as vendas decidiu partilhar /% das caixas a sua filha e % ao seu irmao.
caixas que se encontram no estéabulo. ; ‘
Qual a fragao que representa a parte oferecida | Que parte das caixas encomendadas recebers
pelo Senhor Manuel?

cada um deles?

Filha - 2 caixas
Irm3o - 6 caixas

Filha - 6 caixas
Irmao - 2 caixas

Filha - 4 caixas
Irm3o - 2 caixas

250



Com que parte das caixas encomendadas
ficou a Dona Alice?

2 caixas

6 caixas

4 caixas
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APENDICE D3 - GUIAO DE EXPLORACAO

A QUINTA DOS
OVOS PERDIDOS

L7
“

Na quinta dos ovos perdidos, o agricultor
Manuel estd responsavel pela recolha dos ovos.
Estes $a0 organizados em caixas,
geometricamente iguais, de 12. Mas, por
vezes, nio é possivel completar as caixas.

Atencgio: Consideramos a caixa como unidade!

Para conseguir organizar os registos com as
quantidades de ovos e caixas de ovos
completas, 0 agricultor Manuel precisa de
ajuda. Hd caixas de ovos perdidas em
diferentes locais da quinta e registos de dias
anteriores incompletos.

Entra na quinta do agricultor Manuel, visita os
diferentes locais desta e ajuda—o nos desafios
que encontra!

Mas cuidado: Tens de concluir esta missio
antes da chegada dos clientes da quinta dos
ovos perdidos.
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No galinheiro, o Senhor Manuel recolheu os
registos de sibado, domingo e segunda. Apds
anilise reparou que no sibado preencheu %
de uma caixa, no domingo a mesma
quantidade e na segunda também.

1) Que parte da caixa ficou preenchida até
segunda-feira?

2) Se tivesses de dar resposta a ultima questio
com uma multiplicagdo, como farias?

3) Sabendo que o Senhor Manuel prefere
vender caixas completas, podemos afirmar
que conseguird vender uma caixa completa
com os ovos recolhidos nestes dias? Se nio,
que parte da caixa falta completar?
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Podemos reconhecer a multiplicagio de um
nimero natural por uma fragio como a
adi¢io sucessiva dessa mesma fragio. O
nimero de parcelas da adigio corresponde
ao niimero de parcelas da adigio.

S e 1
b b (b=0)

nx2
b

=31

n parcelas

O produto de um nimero natural por uma
fragio é obtido multiplicando o ntimero
natural pelo numerador da fragio e
mantendo o denominador.

a nxa

nx— = , sendo a, b e n nimeros naturais

b (com b diferente de zero).

No estibulo das vacas encontram-se
perdidas 3 caixas de ovos. O Senhor Manuel
pretende oferecer alguns ovos 2 vizinha,
mas, para nio prejudicar as vendas decidiu
partilhar % das caixas que se encontram no
estabulo.

Qual a fragio que representa a parte
oferecida pelo Senhor Manuel?
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A Dona Alice encomendou 12 caixas de ovos
para distribuir pela familia. Pretende dar 14
S

das caixas a sua filha e % ao seu irmio.

1) Que parte das caixas encomendadas
recebera cada um deles?

2) Com que parte das caixas encomendadas
ficou a Dona Alice?
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APENDICE D4- APP “GEOBORD": THE MATH LEARNING CENTER

LINK: https://apps.mathlearningcenter.org/geoboard/
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APENDICE D5 — GRELHA DE OBSERVACAO DIRETA DA INTERVENCAO “A QUINTA DOS OVOS PERDIDOS:
MULTIPLICACAO DE NUMEROS RACIONAIS”

\ Grelha de avaliagao - Observacao Direta
! Conhecimentos e Capacidades
Interpreta "

Nomedos | Mmoo | et | ot | MM | comrnes | oot | Vst
ahmos | gcooovadas | UMK povlema | mumeroratal, | "CEORR® | SEGCLCE | TR
parcelas. utilizando a regra enhv;hgs\do utilizando a regra. utilizados.

Nt(P(IIDN(CPCNON(tF(:NCCPENUHECP(NUNCCP(NIJN(CPCIIO
1
2
3
4.
5.
6.
T.
8
9.
10.
n
12
13
14. Nao frequenta a aula de Matematica
. [T T I T T T TTT I T T I I TITT]
16 Mudanca de turma
17.
18.
19. Nao frequenta a aula de Matematica
20.
21

NC - Nao Consegue | CP - Consegue Parcialmente | C - Consegue | NO -Nao Observado
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Grelha de avaliagao

ot 30 Direta Notas de Campo
Atitudes
Respeita as regras Realiza as tarefas Participa Demonsua
NUnos . | masenis | e | ewmece | o | Saeos
dos colegas. organizada. ) envolvimento.
nccpcuonccpc:nccpcuonccpcnonccpcun

1

2

3

4.

5.

6.

T.

8.
9.
10.

n
12
13.
14. Nao frequenta a aula de Matematica

e 1 I I A A
16. Mudanga de turma
7.
18.

19. Nao frequenta a aula de Matematica
» T[] [ ] | |
2 11 ] | |

NC —Nao Consegue | CP - Consegue Parcialmente | C - Consegue | NO -N&o Observado
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APENDICE E — INTERVENCAO “A GOTA DE "AGUA VIAJANTE: PODER SOLVENTE DA AGUA”

APENDICE E1 - PLANIFICACAO DA INTERVENCAO “A GOTA DE "AGUA VIAJANTE: PODER SOLVENTE DA

AGUA”

PLANIFICA(;AO DETALHADA DA REGENCIA N2 9 — SUPERVISIONADA
Professora estagidria: India Silva

Disciplina: Ciéncias Naturais Ano e turma: 5A Niimero de alunos: 18

Aulas n.2: 26 Sumdrio:

- Realizagao de uma atividade laboratorial sobre a o poder solvente da dgua.
Localizacdo (Data, hordrio e

duragdo): 13/11/2025 das
12h50 as 13h40 (50 minutos)

Sala:CN6

Contextualizagao:

A turma é composta por 21 alunos, 10 do sexo masculino e 11 do sexo feminino, com idades compreendidas entre os nove e os onze anos. Regista-se a
transferéncia de uma aluna para outra turma e a presenca de dois alunos com Necessidades Adicionais de Suporte, que beneficiam de Medidas de Suporte a
Aprendizagem e a Inclusao, conforme o Decreto-Lei n.2 54,/2018. Embora integrem o grupo, estes alunos apenas participam nas aulas praticas (Educacao
Visual, Educagao Fisica e Educagao Musical). Além disso, seis alunos usufruem de medidas universais de suporte.

A maioria dos alunos jd frequentava amesma turma no 12 ciclo, na Escola da Boucinha, o que favorece o conhecimento miituo entre eles. Trata-se de um grupo
criativo e participativo, embora, por vezes, surjam conflitos interpessoais, talvez devido ao facto de alguns alunos terem vindo de escolas do 12 ciclo diferentes.
Observam-se niveis distintos de autonomia e diferentes ritmos de aprendizagem, ainda que, modo geral todos tenham bom aproveitamento. Quando terminam
as tarefas, é frequente recorrerem a conversa com o colega do lado, o que pode levar a distragao daqueles que ainda nao terminaram essas mesmas tarefas.
Os alunas apresentam fraca motivagao intrinseca, compensada, contudo, por fatores extrinsecos. A utilizagao do quadro interativo e o reforco positivo do
prafessar constituem estimulos eficazes, com resultados visivelmente favoréveis.

0 grupo demonstra particular interesse por temas ligados ao desenho e a miisica. Mostram entusiasmo em atividades que envolvem jogos e desafios (pouco
hahituais no seu quotidiano escolar) e, especialmente, em tarefas que lhes permitem interagir com o quadro interativo.

ENQUADRAMENTO PROGRAMATICO

APRENDIZAGENS ESSENCIAIS DE CIENCIAS NATURAIS (2018)
Conhecimentos prévios:
- Saber identificar a agua como um recurso natural usado no quotidiano;
- Compreender que a dgua pode ter diferentes estados fisicos;
- Reconhecer que, quando se juntam materiais, pode formar-se uma mistura;
- Entender que algumas misturas sdo homogéneas (ndo se distinguem os componentes) e outras heterogéneas (distinguem-se os componentes);
- Saber escutar para interagir adequadamente ao contexto;
- Pedir a palavra e comunicar na sua vez, de modo claro e audivel.
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Tema

A dgua, o ar, as rochas e o solo — Materiais Terrestres

Objetivos de Aprendizagem:
Conhecimentos, Capacidades e

- Identificar as propriedades da agua, relacionando-as com a fungdo da dgua nos seres vivos.

Atitudes
- Linguagens e textos;
i - Pensamento critico e pensamento criativo;
Areas de Competénciado | -Raciocinio e resolucao de problemas;
Perfil dos Alunos - Relacionamento interpessoal;

- Desenvolvimento pessoal e autonomia;
- Saber cientifico, técnico e tecnoldgico.

Momento da Aula

Percurso de Aprendizagem

PP

Recursos

Tempo

Inicio da Aula

- Saudacao inicial e transicao da aula Iabo;atorial da Professora Sara Barbeito sobre
“Permeabilidade dos Solos".

- Previamente, a professora estagidria organiza as mesas e cadeiras do laboratdrio e,
juntamente, distribui o material laboratorial necessdrio para a experiéncia e cria os grupos de
trabalho (cada um com 6 elementos), de modo que os alunos se sentem nos lugares/grupos
ja destinados.

- Para fazer ponte com a experiéncia realizada na primeira parte da aula (Professora Sara
Barbeito), inicia-se uma discussao breve, em grande grupo, sobre as propriedades da dgua,
com perguntas orientadoras: “Agora que sabem que a agua se pode infiltrar no solo, o que
acham que que pode acontecer com essa dgua em contacto com o solo?” (R.: A dgua dissolve
alguns materiais do solo.), “Uma vez que j& aprenderam as propriedades da &gua, o que
pensam que pode acontecer quando tentamos dissolver diferentes materiais na dgua?” (R.:
Dependendo do material que queremos dissolver e da quantidade utilizada, este pode ser
dissolvido em dgua)), “Pensando que queremos utilizar azeite e agticar, qual destes materiais

ird dissolver-se melhor em dgua?” (R.: 0 aglicar, pois a dgua e o azeite ndo se misturam.).

- Material [aboratorial.

10’
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Motivacao

- Parainiciar o ambiente imersivo, é projetado no quadro interativo uma situacdo-problema
inicial (presente no Powerpoint"A Gota de Agua Viajante”), como forma de motivar os alunos
a explorar os contelidos, a realizar a experiéncia pretendida e a assumir o papel de um/a
cientista.

- De sequida, a professora estagiaria pede que coloquem o “Passaporte do/a cientista” na
mesa e distribui o Protocolo da Experiéncia “Poder Solvente da Agua” a cada aluno. (O
“Passaporte do/a cientista” apresenta maior quantidade de paginas para registo das
experiéncias laboratoriais futuras.) Anuncia, igualmente, que as substancias que vao testar
serao a farinha, o acticar e o azeite.

- De forma a definir a questao principal, é criado um didlogo, a partir de perguntas
orientadoras: "0 que queremos entdo descobrir?” (R.: Queremos descobrir que substancias
sdo soltiveis em dgua.), “Que propriedade da dgua estamos a trabalhar?” (R.: Estamos a
trabalhar o poder solvente da dgua.).

- Posteriormente, sdo definidas e registadas a questao principal ("0 que quero descobrir?”) e
possiveis hipdteses apresentadas pelos alunos nos respetivos passaportes (ex.: O acticar vai
desaparecer na dgua; A farinha vai fazer a 4gua mudar de cor; O azeite vai ficar em cima da
d4gua; A gotinha vai conseguir transportar o acticar, mas a farinha e o azeite nao; O azeite s6

vai desaparecer se mexermos muito, porque é mais gorduroso.).

- Powerpoint"A Gota de
Agua Viajante’ (Apéndice
A).

- "Passaporte do/a
cientista” (Apéndice B).

- Protocolo da Experiéncia
“Poder Solvente da Agua”
(Apéndice C).

7

Desenvolvimento

- Antes de comecar a experiéncia, é essencial a leitura individual do protocolo, seguida da
identificacdo do material laboratorial a ser utilizado na experiéncia (gobelés, provetas,
colheres, varetas de vidro e as substancias a utilizar).

- Caso haja alguma dtvida apds a leitura do protocolo, a professora estagidria clarifica
melhor o procedimento experimental.

- Em cada grupo, deve existir uma discussao prévia sobre as tarefas que corresponderao a
cada elemento (ex.: Medir a quantidade de dgua a colocar nos gobelés, fazendo o uso das

provetas; Colocar a mesma quantidade de acticar, farinha ou azeite em cada gobelé; Agitar

- Protocolo da Experiéncia
“Poder Solvente da Agua”
(Apéndice C).

- Amostras das trés
substancias (acticar,

25’
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as misturas com as varetas de vidro; ..).

- Nos primeiros momentos, a professora estagidria distribui as trés substancias (agcar,
farinha e azeite), salientando que ela apenas os disponibiliza, e que serdo os préprios alunos
a retirar as amostras dos sacos ou frascos em que estdo contidas as substancias (de modo,
atrabalhar a autonomia).

- Apds obterem as diversas substancias, cada grupo realiza a experiéncia, seguindo o
respetivo procedimento, presente no protocolo: 1- Identificacdo dos gobelés (Escreve, com
marcador, uma letra para cada gobelé (A, B e C). 2- Medicdo da quantidade de aqua (Coloca
100 ml de dgua na proveta e verifica que o nivel da dgua esteja correto. Verte,
cuidadosamente, a dgua para o gobelé A e repete o procedimento para os gobelés B e C); 3-
Adicao das substancias (Adiciona uma colher rasa de acticar no gobelé A, uma de farinha no
gobelé B e uma de azeite no gobelé C.) 4- Mistura das substancias (Mexe cada gobelé com
uma vareta de vidro durante alguns segundos.); 5- Observacao e registo (Observa o que
acontece em cada gobelé e descreve o aspeto de cada mistura. Regista os resultados numa
tabelaindicando se cada substancia se dissolveu ou nao e descreve o aspeto final da mistura
(transparente, turva, com camadas, etc.).).

- Apds misturarem as substancias, cada aluno observa o que acontece a cada mistura. A
partir dos dados recolhidos, inicia-se uma discussao, com questdes orientadoras: “O que é
que aconteceu em cada gobelé?” (pergunta geral); “Qual é o gobelé onde a substancia se
dissolveu na totalidade? (R.: O gobelé com dgua e aclicar); “Qual o gobelé onde as
substancias nao se misturaram? (R.: O gobelé com &gua e azeite); O que acham que
aconteceria se continudssemos a adicionar acticar no gobelé? (R.: O agticar ia ficar no fundo
e nao se misturava com a agua. (A professora explica que se cria uma solucao saturada pois
adguaja nao tem a capacidade de dissolver mais soluto. Neste caso o soluto é agticar, a agua
o solvente e a mistura uma solugdo.)).

- De sequida, cada aluno regista, a lapis, os resultados obtidos, na seccao de andlise do

farinha e azeite).

- Material necessdrio
(provetas, gobelés,
colheres, varetas de vidro,
marcador).
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“Passaporte do/a Cientista”.

- Depois, inicia-se uma reflexao final sobre o poder solvente da agua, identificando que esta
dissolve o acticar na totalidade, e nao dissolve a farinha nem o azeite, levando os alunos a
classificar as substancias como soliiveis ou insoliiveis (R.: 0 acticar é soliivel, mas a farinha
e 0 azeite sdoinsoltveis.).

- Cada aluno regista, a ldpis, as conclusdes obtidas, no “Passaporte do/a Cientista”. Caso
exista alguma figura ou desenho que o aluno considere relevante, é possivel registd-lo na

seccao das observacoes.

Sistematizagdo/
Sintese

0 momento de avaliacao € realizado no final de cada interven¢ao educativa, através da observagao, com auxilio da tabela que se encontra no Apéndice D, com
finalidade de avaliar os conhecimentos, as capacidades e atitudes dos alunos.

- Continuando com o ambiente imersivo da situagao-problema, € realizado um didlogo com
a turma sobre acontecimentos do quotidiano que envolvam esta propriedade da agua
(solvente de outras substancias), com imagens projetadas no quadro interativo,
pertencentes ao Powerpoint “A Gota de Aqua Viajante”.

- A professora estagidria recolhe os passaportes, com o intuito de analisar e verificar o que
aluno registou e carimbar a 2.2 experiéncia (seccao dos carimbos).

- Por fim, a professora estagidria, juntamente com a turma, reorganiza o espaco fisico do

laboratdrio e limpa o material laboratorial.

Avaliacao:

- Powerpoint “A Gota de
Agua Viajante” (Apéndice
A).

Expectativas emrelagdo a aula:

Prevé-se que:

e Asituacdo-problema apresentada através da personagem Gotinha Viajante desperte a curiosidade dos alunos e promova o pensamento cientifico,

levando-os a formular hipoteses sobre o que acontece quando diferentes substancias sao misturadas com dgua.

e Aexperiéncia laboratorial proposta facilite a compreensao do poder solvente da dgua, permitindo distinguir substancias soltiveis e insoltveis.

e 0 manuseamento da proveta e do gobelé favoreca o desenvolvimento de competéncias experimentais, como a medicao correta de volumes e a

observagdo rigorosa dos fenémenos, tornando a aprendizagem mais significativa.

e 0 passaporte do/a cientista motive os alunos para a realizagdo de outras experiéncias laboratoriais, promovendo o gosto pela investigacao e pela

descoberta.
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e  Aatividade incentive o desenvolvimento da autonomia, do raciocinio Idgico e da organizagdo no registo e interpretacao dos resultados.

e  Otrabalho cooperativo estimule habilidades sociais e comunicativas, nomeadamente o respeito, a partilha de ideias e a entreajuda entre colegas.

e  Arelacdo com situacdes do quotidiano (como cozinhar, lavar roupa ou poluicdo da dgua) permita que os alunos estabelecam conexdes entre a ciéncia e
o mundo real, consolidando as suas aprendizagens.

e A narrativa da gotinha de agua e a dimensao experimental da aula despertem nos alunos curiosidade, entusiasmo e gosto pela ciéncia, reforcando a
visdo da ciéncia como uma forma de compreender o mundo.

Reflexdo apés a acao:

- No que diz respeito a gestao de tempo esta foi um pouco ineficiente na medida em que faltaram apresentar os slides finais da apresentagao e por isso fazer
a ponte com o quotidiano dos alunos. Ainda assim a atividade experimental foi realizada na totalidade mesmo que com alguns incidentes e lentidao por parte
dos alunos no momento do registo de informacao no passaporte do cientista.

- A narrativa da gotinha de dgua criou um ambiente imersivo e despertou o interesse dos alunos, que se mostraram motivados nos momentos de discussao
inicial.

- Como a turma jd estava familiarizada com o passaporte e o com o material laboratorial, algo que foi trabalhado numa aula anterior, facilitou a concretizacao
da atividade, tornando-a mais dinamica e significativa.

- Alguns alunos revelaram ter dificuldade em trabalhar em grupo, e prestar atencao as indicagdes dadas pela professora estagidria o que obrigou a que esta
adotasse uma postura um pouco mais autoritdria em determinados momentos. Alguns momentos da atividade tiveram de ser muito guiados pela professora
e porisso faltaram algumas oportunidades para serem os préprios alunos a tomarem certas decisoes.

- No que diz respeito ao comportamento, este foi pouco satisfatério uma vez que todos os alunos se encontravam muito agitados desde o inicio da aula. Na
aula anterior ja tinham realizado uma atividade experimental com o par pedagdgico e na troca dos elementos do par dispersaram a sua atencdo. Existiram
alguns conflitos entre membros do mesmo grupo e alguns alunos estavam varias vezes distraidos.

- Ainda assim, os alunos mostraram-se curiosos e participativos e a aula foi um momento de aprendizagem significativa.
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APENDICE E2 — POWERPOINT ORIENTADOR DA INTERVENCAO “A GOTA DE "AGUA VIAJANTE: PODER
SOLVENTE DA AGUA”

Ol4, cientistas!

Eu sou a Gotinha de Agua Vs

A G n t a d E Viajante e percorro rios, nuvens e ~
g

oceanos. No meu caminho >
A u a encontro muitas substancias... mas
g nem todas se misturam comigo! >

v i a i a “ t E Queres descobrir o meu poder

secreto?”

Durante as minhas viagens,
passo por diferentes lugares:
cozinhas, lavandarias, rios e
até fabricas!

Mas atengdo!

Sabem o que é dissolver?

Mas... nem tudo o que

encontro se dissolve em mim. Dissolver é quando uma

substéncia se mistura
completamente com a dgua,
formando uma solug&o em que ja

ndo conseguimos ver os dois
componentes.

Preciso da vossa ajuda para
saber que substéncias consigo
dissolver para levar comigo
nas minhas viagens.
Conseguem testar algumas?
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Todos os dias o meu
poder é usado!
* Na cozinha: o sal e o
agucar dissolvem-se
nos alimentos;

Chamam-me solvente universal porque
consigo dissolver mais substancias do

que quaiquer outro liquido!
Agora ja sabes que existem substancias e Na roupa: o
detergente dissolve
a sujidade;

que eu consigo dissolver e outras que

nano'
° Na natureza: os

Vamos pensar em alguns exemplos do . OKE
teu dia a dia... minerais dissolvem-
se nos rios e chegam
até ao mar.

' Mas quando ndo consigo Agora jé sabes: nem tudo se vo
e dissolver: mlsTltjrq comigo, v
T e O azeite: flutua e g o kerto s Pl Te s | SR oo ke o) "
S ] forfia uitie camade: issolver... transforma o mundo!
e V‘?,; e Aareia e terra:

afundam-se no

fundo dos rios;

e Os plésticos: ficam a
boiar e poluem os o
oceanos. J 4
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Obrigada Ciendisia!

Parabéns por descobrires N -
comigo o poder solvente da -
dgua e por me ajudares a
compreender o seu papel L' g |
na Terral!
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APENDICE E3 — PASSAPORTE DO/A CIENTISTA

Informagdes Pessoais

Passaporte do/a

CIENTISTA

Nome:
Sobrenome:
Turma:
Assinatura:
. e EXPERIENCIA N.° 1 EXPERIENCIA N.° 1
Meétodo Cientifico CARIMBOS - - ~
Um bom cientista segue sempre estes
passos:
1.Observar ,
2.Levantar uma questdo |
3.Formular uma hipétese é—ﬁ
4.Planear e realizar a experiéncia
5.Registar resultados @
6.Tirar conclusdes
. 85\
7.Comunicar as descobertas
s
\_ \ /
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O QUE QUERO DESCOBRIR? ANALISE DOS DADOS CONCLUSOES OBSERVAGOES
N7 N ;- N A
/
HIPOTESES
RN J/ \_ i /
o a O QUE QUERO DESCOBRIR? ANALISE DOS DADOS
EXPERIENCIA N.° 2 EXPERIENCIA N.° 2
N N 4 i h
\_ J/
HIPOTESES
PaN ) \_ VARN J
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CONCLUSOES OBSERVAGOES
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/ Protocolo de Experiéncia “Poder Snluen‘l‘%
da Jig&"

Objetivo:
» Verificar o poder solvente da dgua em
diferentes substancias.
» Distinguir substéncias soliveis e insoliveis.
*» Compreender a nogio de dissolugde e

saturacgdo.

Materiais necessarios:
+ 1 Proveta com capacidade para 200 ml;
+ 3 Gobelés do mesmo tamanhe;
+ 3 Colheres iguais;
* 3 Varetas de vidro;
» Frasco com agua;
« Agldcar;
« Farinha;
+ Azoite;
* Marcador.

APENDICE E4- PROTOCOLO DA EXPERIENCIA “PODER SOLVENTE DA AGUA”

/Pro'l'ocnln de Experiéncia “Poder Solvenie\
da Agua”

Procedimento:
l.Identificacio dos gobelés (Escreve, com

marcador, uma letra para cada gobelé (A, B e C).

2.Medi¢@io da quantidade de agua (Coloca 100 ml
de agua na proveta e verifica que o nivel da agua
esteja comreto. Verte, cuidadosamente, o agua para
o gobelée A e repete o procedimento para os
gobelés Be C.);

3 Adic@io das substéncias (Adiciona uma colher rasa
de agicar no gobelé A, uma de farinha no gobelé B
e uma de azeite no gobelé C.)

4 Mistura das substéncias (Mexe cado gobelé com
umna vareta de vidro durante alguns segundos.};

5.0bservac@io e registo (Observa o que acontece em
cada gobelé e descreve o aspeto de cada mistura.
Regista os resulfodos numa tabela indicando se

cada substéncia se dissolveu ou néic e descreve o

aspeto final da mistura [+rcnspcrente, turva, com

l\\ camadas, etc.).). _/
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APENDICE E5 — GRELHA DE OBSERVACAO DIRETA DA INTERVENCAO “A GOTA DE "AGUA VIAJANTE:
PODER SOLVENTE DA AGUA”

Grelha de avaliacdo - Observagdo Direta
Conhecimentos e Capacidades

Identsficao Formula hipdteses Utiliza Dbserva detivets | i Relaciona o poder
Nome dos problema E“ﬂ';:mu cometamente ﬂ:ﬁ“ﬂ;ﬁa ensolivets, | centficoadequade, | sobvente dadgua
alunos E"m* dassubstanciasna | poetes | resultados deforma pﬁmp‘;’“ t";’“a?'“":h ‘“‘"m""

agua. organizada e legivel Jr—

HC CP C 1] R CP C 1] HC P C : HMC P C N HC CP C 1] HC CP C 1] R P C ]
1
2.
3
4.
5
6.
T
B.
o
0.
mn
12
13
14 Nao frequenta a aula de Géncias Naturais
PP PP PP PP PPl
16 Mudanga de turma
1.
18.
18 Nao frequenta a aula de Ciéndias Naturais
20.
2L

NC - Mo Consegue | CP - Consegue Parciglmente | C - Consegue | WO -Nao Observado
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Grelha de avaliagdo

Observacdo Direta I ZATET
Atitudes
Nome dos HIZP:IE;E?:E %w mpm“ ma:: Estar atentoe
alunos Imstrudes durante a axperiénoa e no - — responsabilidade concentrado.
experitncia. dialogo coletho. nas tarefas.
rxl:pl:mm:-:p::mcptmrxcptmrxcptm
1
2
3
4.
5
£
T
B
0.
0.
1.
2
1
14 Mo frequenta a aula de Ciéncias Maturais
| ([0 [T T[T TTTT]
16 Mudanca de turma
17
18
19 Mao frequenta a aula de Ciéncias Maturais
20 | | ] | |
2 | || | |

ML — Mao Consegue | OP — Consegue Pardalmente | C — Consegue | N0 -Nao Dbser‘.lal:ll:{
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API:ENDICE F— TAREFAS PROPOSTAS DURANTES AS SESSOES
APENDICE F1- TAREFAS PROPOSTAS DURANTE A SESSAO 1

SessaoN21 Completa o diagrama de setas sequinte para resolver o problema.

Tarefal
Sabe-se que 340 x10=3400.
Usa estarelagao para calcular 340 x 9
(IAVE, Prova Final de Matemética, 1.° Ciclo, Prova 42, 1.9 fase, 2014, item 13)

Podes utilizar um diagrama de setas para resolver o problema.

x4

x 2

x 2

225

A\ 4

[]

[ J
4
[ ]

[]

Consegues resolver a tarefa 2 de outra maneira? Se sim, diz como resolvias.

Tarefa2

Observa a estratégia utilizada para calcular 53 x 4.

Seique 53 x4 =53 x2x2

53 x 2 =106 i
Compreendi o

106 x 2 = 212 protlesns

Entéo, 53 x 4 = 212 SimO NaoO

Consigo explicar
como pensei

SimO NaoO

0 diagrama de setas ajudou-me a

Explicar como [ Resolver o
pensei problema

SimO NaoO (SimO NaoO

Calcula 225 x 4, utilizando a mesma estratégia.

(IAVE, Prova Final de Matemética, 1.° Ciclo, Prova 42, 1.2 fase, 2013, item 18)
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APENDICE F2— TAREFAS PROPOSTAS DURANTE A SESSAQ 2

SessaoN®2
Tarefal

A Marta andou no carrossel e na montanha-russa de um parque de diversoes. Cada
volta no carrossel custou 1,50 euros e cada volta na montanha-russa custou 2,50 euros. A
Marta andou quatro vezes na montanha-russa e gastou, no total, 19 euros nas duas
diversdes. Quantas vezes andou a Marta no carrossel?

11 Usa o diagrama de setas que te ajuda a descobrir o valor de R, que corresponde
ao valor que a Marta gastou na montanha-russa.

4 x +15

[ ] > ® [ ]

25 [] |i R[]

1.2 Constréi uma estrada de setas de R a 19 com as setas +1,50.

(Adaptado de: IAVE, Prova Final de Matemética, 1.° Ciclo, Prova 42, 1.8 fase, 2014, item 15)

Tarefa2

Uma caneca tinha 2000 mililitros de dgua. Com essa dgua, a Rita encheu
completamente 5 copos iguais e, na caneca, ainda ficaram 250 mililitros de dgua. Que
quantidade de dgua, em mililitros, deitou a Rita em cada copo?

(Adaptado de: IAVE, Prova Final de Matemdtica, 1.° Ciclo, Prova 42, 1.2 fase, 2015, item 7)

Para te ajudar a resolver o problema podes completar o diagrama de setas

seguinte.
sx [

2000

[ ] ~-250

Consegues resolver a tarefa 2 de outra maneira? Se sim, diz como resalvias.

[ Compreendi o
problema

Consigo explicar

" 0 diagrama de setas ajudou-me a
como pensei

Explicar como | Resolvero

SimO NdoD | SimO NaoO ponzel problema

‘ SimO NaoO  [SimO NaoO

APENDICE F3— TAREFAS PROPOSTAS DURANTE A SESSAO 3
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SessaoN°3

Tarefa1
A Inés fez uma lista de alguns animais que conhece.
Na familia registou os seguintes animais:

Max- 0 Bulldog
Bobby- O Yorkshire
Nina- A Poodle

Mimi- A gata

Rex- 0 Pastor-Alemao

Registou, ainda os seguintes animais:

e Pipoca- A Poodle do vizinho;
* Bolota- 0 coelho da professora.

Ajuda a Inés a organizar cada animal na regiao correta do seguinte diagrama de
cordas.

Poodles Caes da familia

(Adaptado de: CSMP, Upper Primary Grades Il, Language of Strings and Arrows, Lesson
L2- The Empty Set)

Tarefa2

ARita estd a preparar um jogo matematico para a turma. Paraisso, preparou varios
cartdes com os seguintes nimeros:

6 8 910 12 14 15 18 20 21 24 27 30 36

Aturmadeve ser dividida em dois grupos, um que representa os mdiltiplos de 2 e um
que representa os mtiltiplos de 3.

0 objetivo da Rita é perceber que cartdes tem de entregar a cada grupo, se hd
cartdes que terd de dar aambos os grupos e se algum cartao ficard inutilizado. Preenche o
seguinte diagrama de cordas para ajudares a Rita.

Mdltiplos de 2 Multiplos de 3

(Adaptado de: CSMP, Upper Primary Grades Il, Language of Strings and Arrows, Lesson
L8-Multiples #1)
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APENDICE F4— TAREFAS PROPOSTAS DURANTE A SESSAO 4

Sessao N4
Tarefa1

Na escola da Rita, ha alunos que praticam apenas futebol, alunos que praticam
apenas natacao e alunos que praticam futehol e natacao. No diagrama seguinte, fez-se o
registo do niimero de alunos que praticam estes desportos.

Futebol Natacao

125 75

Quantos alunos praticam futebol?

(Adaptado de: IAVE, Prova Final de Matematica, 1.9 Ciclo, Prova 42, 1.2
fase, 2015, itermn 3)

Dica: Comega por identificar quantos alunos jogam apenas futebol e quantos jogam
futebol e praticam, ao mesmo tempo, natagdo.

Tarefa2

Observa os nimeros
2 6 12 18 24 36 54

Indica os niimeros muiltiplos de 12, completando o seguinte diagrama de cordas.

Multiplos de 3 Multiplos de 4

Justifica, devidamente, a posi¢ao em que colocaste cada um dos nlimeros.

(Adaptado de: IAVE, Prova Final de Matematica, 1.° Ciclo, Prova 42, 1.2 fase, 2015, item 8)

Observa o seguinte diagrama de setas, que te pode ajudar a organizar o teu
raciocinio e a resolver o problema.

x 12

w Y
%V

X X
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Consegues resolver as tarefas de outra maneira? Se sim, diz como resolvias.

Compreendio

Consigo explicar

0 diagrama de setas ajudou-me a

problema como pensei
Explicar como Resolver o
SimO NaoD | SimD NaoO pensei problema
SimO Naod [SimO NaoO
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APENDICE F5—- TAREFAS PROPOSTAS DURANTE A SESSAO 5

N Pista n.2 3 - Encontras o valor de D na seguinte estrada de setas.
SessaoN?5

Tarefal + 1 0

A professora tem algumas moedas escondidas num pequeno saco.
0 teu desafio é descobrir quanto dinheiro (D) estd no saco, sequindo as pistas.

Pistan.?1- No saco ha trés moedas diferentes. As moedas podem ser de: 1 céntimo, . LY . LY . LN .
L P N P - 7 7 7
2 céntimos, S5 céntimos, 10 céntimos, 20 céntimos ou 50 céntimos.
(A la todas as possibilidades que guires formar com trés moedas diferentes e 2
calcula o valor total de cada possibilidade.)

OvalordeDé
@ @ (] ®) @) ® Tota

(Adaptado de: CSMP, Upper Primary Grades I, Language of Strings and Arrows, Lesson
L13 - Multiples #2)

R:
D pode ser
Pistan.2 2 - O valor de D é muiltiplo de 2 e ndo é miiltiplo de 5. Compreendio | Consigo explic.ar Os diagra‘mas de setas e cordas
problema como pensei ajudaram-me a
lye ot
Miltiplos de 2 Mdltiplos de 5 Explicarcomo | Resolver o
SimO NéoO | SimO Naool pensei problema
SimO NaoO SimO NaoO

D pode ser
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SessaoN?6
Tarefal

Na biblioteca da escola desapareceu um livro muito especial. A professora chamou
o detetive da turma para descobrir quem o levou. Durante a investigacao, a Inés e o Tomas
foram chamados para ajudar. Cada um fez uma lista com nomes de alunos que viram perto
da biblioteca nesse dia.

Lista da Inés: Ana, Bruno, Clara, Eva, Hugo e Marta.

Lista do Tomds: Ana, Clara, Eva, Hugo, Lara, Miguel, Nuno e Rita.

Para descobrires quem levou o livro, segue as pistas.

Pistan.21- 0 aluno que levou o livro foi visto pela Inés e pelo Tomds.

(Preenche o diagrama de cordas para organizares os nomes das duas listas.)

Lista da Inés Lista do Tomds

0Os suspeitos sao:

Pistan.? 2 — 0 nome do aluno tem mais de 3 letras.

0s suspeitos sao:

APENDICE F6— TAREFAS PROPOSTAS DURANTE A SESSAO 6

Pista n.2 3 — O primeiro niimero da seguinte estrada de setas indica o niimero de
letras do nome do aluno que levou o livro

+2 x2
® > ® S ®

[] ] 12

0 nome do aluno que levou o livro é:

(Adaptado de: CSMP, Upper Primary Grades II, Language of Strings and Arrows, Lesson L12
- Two Lists)

Compreendio | Consigo explicar | Os diagramas de setas e cordas

problema como pensei ajudaram-me a
Explicarcomo |  Resolvero
SimO NaoO SimO NaoO pensei problema

SimO NioO iSimD NioD
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APENDICE H- SUPORTE DOS TESTES PRE E POS-ACAO

Resolucao de problemas

Este documento engloba um conjunto de tarefas matematicas no ambito do projeto
de investigacao da professora estagiaria India Silva, estudante no Mestrado em Ensino do
1.2 Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.2 Ciclo do Ensino Basico,
da Escola Superior de Educacao do Porto, com o principal objetivo de averiguar quais os
contributos das linguagens de setas e de cordas de Papy na resolucdo de problemas
matemadticos no 42 ano.

Ao longo da investigacao sera mantido o anonimato dos participantes e os dados
recolhidos serao utilizados apenas para fins investigativos. De forma a realizar um estudo
com dados fidedignos pego-te que respondas as tarefas que se sequem com atencao,
cuidado e sensatez. Caso nao saibas dar resposta as tarefas deixa o espaco destinado a
resolucao em branco.

Esta pdgina nao devera ser entregue juntamente com a tua resolucao das tarefas,
pelo que, deve ser a unica onde colocas o teu nome. Nenhuma pagina além desta deve
conter elementos que permitam identificar-te.

Obrigada pela tua participacao.

India Silva
Concordo com a minha participacao nesta investigacao:
Sim [J

Nao[]

Nome:
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Teste Pré-Acao

Lé atentamente todas as perguntas e justifica todas as respostas através de calculos,
esquemas e/ou desenhos. Boa sorte! &

Tarefa1

0 Jorge pensou emdois nimeros. A soma dos dois nimeros € 100. Um dos nimeros
é o quéddruplo do outro. Determina os dois nimeros e explica como pensaste (podes usar
desenhos, esquemas ou calculos).

(IAVE, Prova Final de Matematica, 1.° Ciclo, Prova 42, 1.9fase, 2014, item 4)

Tarefa2

Durante amanha, o pai da Rita vendeu 72 holos. A tarde, vendeu o quadruplo dessa
quantidade. Todos os bolos foram vendidos em caixas de 6. Quantas caixas vendeu ao
todo? Explica como pensaste.

(IAVE, Prova Final de Matematica, 1.° Ciclo, Prova 42, 1.9fase, 2015, item 11)
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Tarefa 3

O Pedro e a Rita tém, no total, 538 cromos. A Rita tem mais 54 cromos do que o
Pedro. Quantos cromos tem o Pedro? Explica como chegaste a tua resposta.

(IAVE, Prova Final de Matemadtica, 1.° Ciclo, Prova 42, 1.2 fase, 2015, item 4)
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Tarefa 4

Um detetive estd a procura de um ndmero secreto. Segue as pistas e descobre qual
0 nimero secreto.

O nimero secreto pode ser um dos seguintes nimeros:

17 19 23 27 32 35

Pista N2 1 — O nimero secreto estd fora de todas as cordas deste diagrama. (Este
pode ser representado pelaletra S que vés a preto no esquema.)

| Miltiplos de3 | | Miltiplosde 4 |

(“S” corresponde ao N° secreto) I Muiltiplos de 5 l

Pista N2 2 — O numero secreto encontra-se na seguinte estrada de setas.

+5

—W\/)W*

7

Qual é o numero secreto?

(Adaptado de: CSMP, Upper Primary Grades IV, Language of Strings and Arrows, Lesson L2 -A
Detective Story)
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A tua opinido é importante!

Qual foi a tarefa que achaste mais dificil? Porqué?

Como gostas mais de resolver problemas: com contas, desenhos ou esquemas?

Autoavaliacao
Swn dedessilio Grau de compreensao
1-Muito facil
Tarefa 2- Muito dificil Compreendi Resolvi S “pu‘f" comeo
pensei
1 2 3 4 Sim | Nao | Sim | Nao Sim Nao

plo |
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APENDICE | - ENTEVISTAS PRE E POS-ACAO A PROFESSORA
TITULAR DA TURMA

APENDICE 11 - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA PRE-ACAO A
PROOFESSORA TITULAR DA TURMA

Pedido de entrevista a professora cooperante

No ambito da componente investigativa da unidade curricular de Pratica de Ensino
Supervisionada (PES), integrada no 2.2 ano do Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino
Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.2 CEB, da Escola Superior de Educacao do
Instituto Politécnico do Porto, estd a ser desenvolvida uma investigacao cujo principal
objetivo é analisar o contributo das linguagens de setas e de cordas de Papy para a
mobilizagao de estratégias de resolugao de problemas em alunos do 4.2 ano de
escolaridade.

Assim, considerando a relevancia da sua opiniao, solicita-se a sua colaboragao na
realizacdo desta entrevista, na qual serdo colocadas questdes relativas ao seu percurso
profissional, a caracterizagao da turma, a experiéncia prévia dos alunos com a linguagem
de setas de Papy e a pertinéncia da implementacao da presente investigacao neste
contexto educativo.

Agradeco, desde j3, o contributo, a partilha de opinides, a disponibilidade e a colaboragao
prestados no ambito desta entrevista.

Com a finalidade de efetuar uma transcricao fidedigna das informacdes recolhidas,
solicita-se a sua autorizacdo para a gravacao do dudio, garantindo-se o anonimato e
assegurando-se que a informacgdo obtida serd utilizada exclusivamente para fins
investigativos.

Autoriza a gravagao da entrevista?
SimO Nao O
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Transcrigao da Entrevista Pré-Acao
A professora titular permitiu a gravacao.
Tema A — Percurso profissional

1. Como caracteriza, de forma geral, o seu percurso profissional enquanto docente do
1.2CEB?

Tem sido um percurso de evolugao sempre positiva, de procura constante por saber
mais e melhor para depois conseguir aplicar esse conhecimento na sala de aula. A
sociedade e os alunos tém mudado muito: tudo é cada vez mais rapido, mais imediato, e a
escola também precisa dessa capacidade de adaptacdo. O meu percurso profissional tem-
se adaptado a medida que a sociedade evolui e a prépria escola se transforma, com os
diversos recursos e exigéncias que vao surgindo. Hoje, os alunos tém acesso a muita
informacgao e cabe-nos, enquanto docentes, saber guid-los da melhor forma para que
consigam ter sucesso educativo.

11 Considera que o seu percurso profissional influenciou a forma como ensina
Matematica?

Sim. Ao longo do meu percurso fui fazendo varias formacdes, muitas delas na drea
da Matematica, e considero que isso teve influéncia na minha pratica. Os programas e o
curriculo tém sofrido varias alteracdes e, sempre que ha uma mudanca, as formacdes sao
importantes para percebermos como adaptar a metodologia. Na Matemadtica, em
particular, sinto que o curriculo é extenso e que, por vezes, falta tempo para realizar
exercicios, praticar, manipular materiais e explorar os contetidos com a profundidade
necessdria.

1.2 H4 experiéncias anteriores que tenham marcado particularmente a sua
prdtica pedagdgica nesta area?

Sim. Recordo uma formacao na drea da Matematica, realizada hd alguns anos, que
me marcou bastante, embora ja nao me recorde do nome. Era uma formagao muito pratica
com varias sessoes, e deu-me recursos que ainda hoje considero tteis, por exemplo em
contetidos como as simetrias. Mais recentemente, o projeto SuperTABi também tem sido
uma experiéncia importante, porque envolve a utilizacao de dispositivos mdveis e permite
abordar a Matematica com apoio da tecnologia, incluindo aspetos como o pensamento
computacional. Estas experiéncias obrigam-nos a pensar a aula de forma diferente da que
faziamos noinicio da carreira.

13 Que concecdes tem sobre o ensino da resolucao de problemas em
Matematica?

Na resolucao de problemas, a minha principal preocupacao € que os alunos saibam
interpretar o enunciado. Muitas vezes, a dificuldade esta precisamente ai: ou ndo leem com
atencao, ou saltam partes importantes, ou nao conseguem focar-se no essencial. Depois,
h& também a dificuldade de traduzir o enunciado para linguagem matemadtica. E
necessario que percebam que dados tém, o que Ihes é pedido e que estratégia podem
utilizar. Ao mesmo tempo, considero importante respeitar os diferentes raciocinios dos
alunos, porque podem chegar ao mesmo resultado através de caminhos distintos. Ha
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alunos que pensam rapidamente, outros recorrem ao desenho, outros precisam de
esquemas. Todas essas formas sao importantes.

Tema B — Turma e pratica profissional
1. H&quanto tempo acompanha esta turma?
Acompanho esta turma hd quatro anos. Estao comigo desde 01.2 ano de escolaridade.
2. Como caracteriza os alunos da turma, de um modo geral?

E uma turma muito dindmica, participativa e trabalhadora. Os alunos gostam de
colaborar, gostam de trabalhar, querem sempre saber mais e revelam curiosidade quando
o tema lhes interessa. O facto de trabalharem em grupo desde o0 1.2 ano tamhém os ajudou
a aprender a partilhar conhecimentos, embora o trabalho colaborativo nem sempre seja
facil. Nesta fase do 4.2 ano, ja se nota que estao mais crescidos, alguns sao mais timidos,
outros participam mais, mas, de uma forma geral, gostam de aprender. Acima de tudo,
sinto que sao felizes na escola, e isso é essencial para aprenderem melhor.

3. Como caracteriza, em particular, o desempenho da turma na resolucao de
problemas matematicos?

De um modo geral, ha um grande grupo que acompanha e consegue resolver
problemas matemadticos, sobretudo quando presta atencao ao enunciado e consegue
identificar os dados. H4 alunos que percebem rapidamente o que € pedido, enquanto
outros precisam de mais acompanhamento para estruturar o pensamento. Também
existe um grupo intermédio que, muitas vezes, até consegue chegar ao resultado, mas
nem sempre mobiliza a estratégia mais adequada sem apoio. Nesses casos, é necessario
trabalhar o enunciado com eles, desmontd-lo e ajuda-los a chegar ao percurso de
resolucao.

4. Que dificuldades identifica com maior frequéncia nos alunos quando resolvem
problemas matematicos?

A dificuldade mais frequente é a interpretacao e compreensao do enunciado.
Muitos alunos conseguem identificar os dados, mas depois tém dificuldade em
perceber como devem resolver. Por vezes, querem comecar logo a fazer a conta e nao
leem com atencao. Essa falta de leitura atenta faz com que escolham mal a operacao
ou que nao percebam exatamente o que é pedido.

4.1 Que tipos de erros sao mais frequentes na resolucao de problemas?

Os erros mais frequentes resultam da falta de atencao a leitura do enunciado e da
selecao incorreta da estratégia ou da operacao. Também aparecem erros de distragao no
cdlculo, mas, muitas vezes, o problema comeca antes do cdlculo, na forma como
interpretam a situacao.

5. Que estratégias e recursos costuma mobilizar nas aulas de Matematica para
apoiar a resolucao de problemas?
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Costumao recorrer a materiais manipuldveis e recursos praticos. Temos, por exemplo, 0
MAB, materiais da sala, tampinhas, canetas, lapis e, quando faz sentido, os tablets. No
ambito do projeto SuperTABi, também utilizamos recursos digitais, como o Scratch parao
pensamento computacional, o geoplano ou aplicacoes associadas a contetidos como as
fracdes. Tudo o que é pratico e visual ajuda muito esta faixa etaria, porque os alunos
precisam de visualizar e manipular para compreender melhor. Quando a situacao
problematica é mais complexa, esses recursos ajudam a tornar a resolugao mais concreta.

5.1 Considera que os alunos tendem a privilegiar o calculo imediato ou a
explicitagdo do raciocinio?

Hd um grupo que privilegia o célculo imediato e gosta de responder rapidamente.
Alguns respondem rapido e bem, outros respondem rapido e mal, porque nao pararam
para pensar. Também ha alunos que conseguem explicar oralmente como pensaram, mas
depois tém dificuldade em passar esse raciocinio para o papel. Existem ainda dois ou trés
alunos com um ritmo diferente na Matematica, que precisam de mais ajuda e, por vezes,
recorrem ao desenho para conseguir chegar a resposta.

52  Aturmarevela facilidade em representar o pensamento matematico por
esquemas, registos ou outras formas de organizacao?

Sim, de um modo geral conseguem representar o pensamento matemadtico de
vdrias formas. Alguns fazem-no de forma mais imediata, enquanto outros tém mais
dificuldade em escrever ou organizar o registo. Ainda assim, a turma ja revela capacidade
para usar esquemas, desenhos e outras formas de organizagao para apoiar o raciocinio.

53  Existem diferencas assinaldveis entre os alunos ao nivel da autonomia na
resolucao de problemas? Quais?

Sim, existem diferencas. Ha alunos muito auténomos, que resolvem sozinhos e
depois apenas precisam de validar se a resposta esta correta. Outros ficam a espera de
perceber como se chega ao resultado. Também ha alunos que até conseguem chegar I3,
mas sao inseguras e tém medo de errar; por isso, preferem esperar pela correcao ou por
uma validagao. Temos trabalhado essa parte, para que se sintam mais seguros e tentem
mostrar o seu pensamento, mesmo quando nao tém a certeza.

Tema C — Experiéncia prévia da turma com a linguagem de setas de Papy

1. Como caracteriza a utilizagao da linguagem de setas de Papy por parte desta
turma?

A linguagem de setas é uma mais-valia para a turma. Os alunos ja tinham contactado
com este tipo de representacao desde o 1.2 ano, nomeadamente através de esquemas
semelhantes a régua graduada, e voltaram a trabalhd-la agora no 4.2 ano. Com as setas,
conseguem perceber melhor se tém de acrescentar, retirar, duplicar, dividir ou fazer outro
tipo de relacdo. E uma linguagem visual e explicita, que os ajuda a estruturar o raciocinio.

2. Em que contextos ou tipos de tarefas foi, anteriormente, utilizada esta linguagem?
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Foi utilizada sobretudo em tarefas ligadas ao calculo mental. A intervencao anterior
incidiu mais no cdlculo mental, com o objetivo de desenvolver estratégias para os alunos
estruturarem o proéprio calculo.

2.1 Com que objetivos utilizou a linguagem de setas nas aulas?

0 objetivo principal foi ajudar os alunos a desenvolver um calculo mental mais rapido e
organizado, dando-lhes uma estratégia para perceberem melhor as relagdes entre os
numeros e as operacoes.

3. Quefeedback faz da experiéncia anterior de trabalho com esta metodologia?

0 feedback é positivo. E sempre importante que os alunos tenham acesso a diferentes
estratégias para chegar ao resultado final. A linguagem de setas dé-lhes mais uma
possibilidade de resolucao e pode tornd-los mais seguros, porque percebem que nao tém
de recorrer sempre ao algoritmo.

4. Que potencialidades reconhece a linguagem de setas de Papy no ambito do célculo
mental e da resolucao de problemas?

Reconheco-lhe potencial sobretudo na estruturacao do pensamento e da
comunicagao matematica. Muitas vezes os alunos tém dificuldade em explicar como
chegaram ao resultado, e as setas ajudam-nos a organizar esse percurso. Alguns alunos
recorrem imediatamente ao algoritmo, mas outros beneficiam de uma representacao mais
visual. A linguagem de setas permite desconstruir as operagdes e mostrar o raciocinio de
forma mais clara.

5. Que dificuldades ou limitagdes observa na utilizagao desta linguagem pelos
alunos?

As maiores dificuldades prendem-se com a atencao e com as operacgdes inversas. Por
exemplo, quando aparece uma seta com -7, alguns alunos, por falta de atencao,
interpretam como +7. Também podem ter dificuldade quando é necessario inverter
relagcdes, como passar de dividir por dois para multiplicar por dois. A linguagem é muito
percetivel, até pelas cores, mas os alunos precisam de ler e observar com atengao.

51 Considera que os alunos compreendem a ldgica subjacente as relagoes
representadas nas setas?

Sim, de modo geral compreendem que existe uma relagao entre o inicio e o fim da
seta. Percebem que a seta representa uma transformacao. No entanto, alguns ainda tém
dificuldade em identificar corretamente o valor ou o sentido dessa transformacao,
sobretudo quando nao leem com atencao.

5.2  Alinguagem de setas é mobilizada espontaneamente pelos alunos ou
apenas quando é solicitada?

Ainda é mais mobilizada quando é solicitada. Ha alguns alunos, talvez um pequeno
grupo, que ja a conseguem usar espontaneamente, sobretudo os que tém um pensamento
matemdtico mais rapido e depois precisam de o transcrever para o papel. Contudo, para a
maioria, penso que ainda é uma questao de treino.

53  Haalunos que beneficiam mais claramente desta metodologia? Porqué?
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Sim. Beneficiam sobretudo os alunos que tém mais dificuldade em estruturar o
calculo ou em organizar o raciocinio. A linguagem de setas funciona como um esquema
visual que os ajuda a desconstruir as operacoes sem recorrer imediatamente ao algoritmo.

Tema D — Investigacao a desenvolver
1. Considera pertinente aimplementacao desta investigacao nesta turma? Porqué?

Sim, considero bastante pertinente. Os contetidos trabalhados sao importantes para o
percurso dos alunos e para a transicao para o ciclo seguinte. Além disso, a turma tem
necessidade de trabalhar a resolucao de problemas, a interpretacao de enunciados e a
explicitacao do raciocinio. Por isso, este tipo de intervencao faz sentido neste contexto.

2. Como perspetiva a reacao dos alunos ao contacto com histdrias de detetives,
sabendo que ainda nao trabalharam esse tipo de tarefa?

Perspetivo uma reagao muito positiva. A turma gosta bastante de desafios, cddigos
secretos e tarefas em que tem de descobrir algo. Quando sentem que estao numa missao
ou perante um desafio, envolvem-se mais e querem chegar ao resultado. Por isso, acredito
que as histdrias de detetives poderao ter um impacto muito bom.

3. Quedificuldades antecipa na implementacao desta investigacao?

Anteciparia as dificuldades que ja referi: a compreensao e interpretacao do enunciado
e a transcricao do raciocinio para o papel. Alguns alunos conseguem explicar oralmente o
que pensaram, mas sentem inseguranca quando tém de registar. Também pode surgir a
dificuldade de acharem, a partida, que nao vao conseguir, mesmo quando tém capacidade
para o fazer.

4. Na sua perspetiva, de que forma a experiéncia prévia da turma com a linguagem de
setas podera influenciar o desenvolvimento desta intervencao?

A experiéncia prévia devera influenciar positivamente. Como os alunos ja conhecem a
linguagem de setas, ja percebem que ha um valor associado a seta e que esta representa
uma transformacao. Essa familiaridade pode ajudar a que entrem mais facilmente nas
tarefas e compreendam melhor o que estd a ser pedido.

41 Considera que a familiaridade prévia com a linguagem de setas poderd
facilitar a introducao da linguagem de cordas?

Sim, penso que sim. Se os alunos ja compreendem a ldgica da linguagem de setas,
serd mais facil estabelecer uma ponte para a linguagem de cordas. A transicao podera ser
mais natural, porque parte de uma representacao que ja lhes é familiar.

42  Achaque este tipo de abordagem podera favorecer a explicitacao do
raciocinio matematico dos alunos?

Sim. Estas linguagens ajudam os alunos a explicitar o raciocinio de forma mais
pratica e visual. Muitas vezes sabem o resultado, mas nao conseguem explicar as etapas.
As setas e as cordas podem ajudar a tornar esse percurso mais visivel.
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43  Queindicadores (ex: tipos de estratégias, formas de representacao,
explicitacdo do raciocinio) Ihe pareceriam relevantes para perceber se a
intervencao estd a fazer sentido para a turma?

Seria relevante perceber se os alunos conseguem fazer as representacoes, se
aplicam estratégias diversificadas e se conseguem explicar melhor o raciocinio. Tamhém
seria importante observar se passam a recorrer a estas linguagens com mais autonomia e
se conseguem mobhilizé-las na resolucao de problemas.

Tema E — Resolugdo de problemas no 4.2 ano

1. Queimportancia atribui a resolucao de problemas no ensino da Matematica no 4.2
ano?

Atribuo-lhe muita importancia. A resolucao de problemas obriga os alunos aler com
atencao, a interpretar informacao, a identificar dados e a decidir o que fazer. Esta
competéncia é importante em Matematica, mas também noutras areas, porque os alunos
precisam de saber lidar com diferentes situacoes e procurar formas de as resolver.

2. Na sua perspetiva, que caracteristicas deve ter um problema matematico para
promover o raciocinio dos alunos?

Deve ser desafiante e motivador, mas também claro. Deve apresentar dados
explicitos, nao ser demasiado longo e permitir que os alunos tenham de pensar. Quando
possivel, € interessante que admita diferentes formas de resolucao, para que os alunos
percebam que podem chegar ao resultado por varios caminhos.

3. Considera relevante que os alunos contactem com diferentes formas de
representacao na resolucao de problemas? Porqué?

Sim, é muito relevante. Os alunos precisam de perceber que existem varias formas de
resolver um problema e devem poder escolher aquela que os faz sentir mais seguros.
Alguns usam cadlculo, outros desenhos, outros esquemas. Essa diversidade € importante.

4. De que modo a utilizacao de representacoes como as linguagens de setas e de
cordas poderd contribuir para a comunicacao do raciocinio matematico?

Estas representacoes ajudam os alunos a traduzir e a tornar visivel o raciocinio
matemadtico. Permitem-lhes mostrar os passos que seqguiram e comunicar melhor a
estratégia utilizada.

41 Considera importante que os alunos expliquem como pensaram, mesmo
quando nao chegam a resposta correta?

Sim, é muito importante. Quando os alunos explicam como pensaram, mesmo que
aresposta esteja errada, conseguimos perceber onde ocorreu a dificuldade. Se as etapas
estiverem visiveis, é mais facil identificar o erro e dar feedback adequado.

42  Arepresentacao do raciocinio pode ajudar a professora a compreender
melhor as dificuldades dos alunos?
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APENDICE 12 - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA POS-ACAO A
PROOFESSORA TITULAR DA TURMA

Transcricao da Entrevista Pés-Acao
A professora titular permitiu a gravacao.

Pergunta 1: Que balango faz da intervengao realizada no ambito das linguagens de setas e
de cordas de Papy?

0 balango é muito positivo. A intervencao fez sentido para a turma, porque partiu
de uma necessidade que ja existia: ajudar os alunos a organizar melhor o pensamento na
resolucao de problemas. As linguagens de setas e de cordas funcionaram como um apoio
visual e prético, que Ihes permitiu perceber melhor as relagdes entre os niimeros e as
operacgdes. Ao longo das sessdes, foi visivel que muitos alunos comegaram a encarar o
problema nao apenas como uma conta para resolver, mas Como um percurso com varias
etapas.

Pergunta 2: Na sua perspetiva, a intervencdo contribuiu para a resolucao de problemas
matematicos? De que forma?

Sim, contribuiu. A principal contribuicdo foi tornar o raciocinio mais visivel. Os
alunos passaram a ter uma ferramenta para representar o que estavam a pensar e isso
ajudou-os a organizar os dados, a perceber as relacdes entre eles e a escolher uma
estratégia. Em alguns casos, mesmo quando ndo chegavam logo a resposta correta,
conseguia-se perceber melhor o caminho que tinham seguido. Isso é importante, porque
na resolugao de problemas o processo é tao relevante como a resposta final.

Pergunta 3: Que mudancas observou nos alunos entre o inicio e o final da intervencao?

No inicio, alguns alunos ainda procuravam fazer logo uma operagao, sem refletir
muito sobre o enunciado. Ao longo das sessbes, foram comecando a parar mais, a olhar
para as pistas, a perceber que cada seta ou cada corda tinha um significado e que era
necessdrio sequir uma sequéncia. Notei também que alguns alunos ficaram mais sequros
para experimentar estratégias. Nao quer dizer que todos tenham passado a utilizar as
linguagens de forma auténoma, mas houve uma evolugdo na forma como organizavam o
raciocinio.

Pergunta 4: Como caracteriza a reacdo dos alunos as histdrias de detetives?

A reacao foi muito boa. A turma gosta de desafios e a ideia de serem detetives
ajudou a captar a atencdo. Quando tinham de descobrir um nimero, seguir pistas ou
chegar a uma solugao final, sentiam que estavam numa missao. Isso trouxe motivagao e
fez com que alguns alunos se envolvessem mais do que em tarefas mais tradicionais. As
histérias de detetives deram contexto aos problemas e tornaram a resolugdao mais
apelativa.

4.1.: Considera que as histdrias de detetives favoreceram o desenvolvimento do
raciocinio lgico?

Sim. As histérias obrigavam os alunos a seguir uma ordem, a relacionar pistas e a
perceber que nao podiam saltar etapas. Isso favorece o raciocinio Idgico, porque o aluno
precisa de estabelecer ligacdes: se acontece isto, entdo tenho de fazer aquilo; se a pista diz
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para multiplicar, dividir ou retirar, tenho de representar essa relacao corretamente. As
histdrias ajudaram a trabalhar essa sequéncia de pensamento.

Pergunta 5: Que potencialidades reconhece a linguagem de setas na resolucao de
problemas?

Alinguagem de setas continua a ser uma representacao muito dtil, porque é
simples, visual e muito direta. Ajuda os alunos a perceberem o que acontece de um nimero
para o outro, se tém de acrescentar, retirar, multiplicar ou dividir. Para os alunos que tém
mais dificuldade em estruturar o cdlculo, as setas funcionam como um esquema que
organiza o pensamento. Também € uma linguagem que se aproxima de estratégias que
eles ja conheciam, como a régua graduada, e por isso é mais facilmente compreendida.

Pergunta 6: Que potencialidades reconhece a linguagem de cordas de Papy?

Alinguagem de cordas trouxe uma representacao diferente e interessante,
sobretudo quando os problemas envolviam relagdes que nao eram apenas uma passagem
direta de um niimero para outro. No inicio, exigiu mais orientagao, porque era uma
linguagem nova para eles, mas ajudou a perceber que os nimeros podem estar
relacionados de varias formas. A corda permite visualizar relagdes e ligagdes, e isso pode
ser muito importante quando o aluno tem de compreender o problema antes de escolher a
operagao

Pergunta 7: Considera que a intervencao favoreceu a explicitacao do raciocinio
matematico dos alunos?

Sim. Essa foi uma das maiores vantagens. Muitos alunos até conseguem pensar
corretamente, mas tém dificuldade em explicar como pensaram. Com as setas e as cordas,
o raciocinio fica mais visivel. A professora consegue olhar para o registo e perceber se o
aluno entendeu a relacao, se se enganou no operador, se inverteu uma operacao ou se
apenas cometeu um erro de cdlculo. Isso ajuda muito no feedback.

Pergunta 8: Os alunos continuaram a revelar dificuldades durante a intervencao? Quais?

Sim, algumas dificuldades mantiveram-se. A interpretacao dos enunciados
continuou a ser uma dificuldade para alguns alunos. Também surgiram dificuldades
quando tinham de inverter relagdes ou quando apareciam operagoes com fracdes, porque
exigiam mais atencao. Em alguns casos, o erro nao estava na linguagem de setas ou de
cordas, mas na leitura apressada da pista. Houve alunos que ainda queriam responder
rapidamente, sem confirmar o que era pedido.

8.1:: Que limitacdes observa na utilizacao destas linguagens?

A principal limitacao é o tempo. Estas linguagens sao muito Uteis, mas precisam de
ser trabalhadas com calma. Se a tarefa for feita depressa, alguns alunos usam a setaou a
corda como um desenho, sem compreender totalmente a relacao que esta ali
representada. Também é necessario treino para que nao fiquem dependentes da
orientacao do professor. A linguagem é acessivel, mas precisa de continuidade.

Pergunta 9: Considera que os alunos compreenderam a Idgica das relagdes numéricas e
operatdrias mobilizadas nas tarefas?

De forma geral, sim. Nao todos com 0 mesmo nivel de autonomia, mas a maioria foi
compreendendo que cada seta, cada corda e cada pista representavam uma relacao
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matematica. Alguns precisaram de mais apoio, principalmente nos operadores inversos e
nos fracionarios, mas a evolucao foi visivel. O facto de as tarefas se repetirem em
diferentes sessoes ajudou, porque os alunos foram criando familiaridade com a légicada
linguagem.

Pergunta 10: Que indicadores Ihe pareceram mais evidentes para perceber que a
intervencao fez sentido para a turma?

Os indicadores mais evidentes foram o envolvimento dos alunos nas histérias de
detetives, a melhoria na organizacao dos registos, a utilizacao de estratégias
diversificadas e a maior facilidade em explicar o raciocinio. Também foi relevante perceber
que alguns alunos, quando confrontados com um problema, ja perguntavam se podiam
usar setas ou comegavam a representar a situacao sem esperar pela correcao em grande

grupo.
Pergunta 11: Considera pertinente a continuidade do trabalho com as linguagens de setas
e de cordas de Papy no 4.2 ano?

Sim, considero pertinente. No 4.2 ano, os alunos estdo numa fase importante,
porque vao transitar para o 2.2 ciclo e precisam de consolidar estratégias de raciocinio,
cdlculo e resolucao de problemas. As linguagens de setas e de cordas ajudam-nos a
organizar o pensamento e a comunicar melhor o que fazem. Porisso, penso que sao
recursos Uteis, ndo apenas para esta investigacao, mas tamhém para a pratica pedagdgica
em Matematica.

Pergunta 12: Em sintese, que contributo atribui a intervencao para a aprendizagem
matematica da turma?

Em sintese, diria que a intervencao contribuiu para tornar a Matemadtica mais
visual, mais organizada e mais desafiante para os alunos. Ajudou-os a olhar para os
problemas com mais atencao, a procurar relagoes entre os dados e a representar melhor o
raciocinio. Também mostrou que a resolucao de problemas nao tem de passar apenas pelo
algoritmo ou pela resposta final. Pode passar por percursos, pistas, representacoes e
explicacoes. Para esta turma, isso foi muito positivo.
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