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RESUMO

O presente Relatdrio Final de Estagio (RFE) encontra-se organizado em duas partes
complementares. A primeira parte incide sobre uma reflexao critica das Praticas de Ensino
Supervisionadas desenvolvidas no 1.° e no 2.° Ciclo do Ensino Basico, permitindo analisar o
percurso formativo e a construgdo progressiva da identidade profissional docente. Esta
reflexdo evidencia a importancia da planificagdo e da reflexao sistematica sobre a pratica,
bem como a necessidade de adequar as estratégias de ensino a diversidade sociocultural e
educativas dos alunos. As experiéncias vividas nos dois ciclos reforcaram uma visdo da
docéncia centrada na promog¢ao de ambientes inclusivos, no envolvimento ativo dos alunos
e na valorizagdo de metodologias que favorecem aprendizagens significativas, em
consonancia com as Aprendizagens Essenciais e os principios da interdisciplinaridade.

A segunda parte do RFE corresponde ao trabalho de investigagéo, desenvolvido no
ambito das Praticas de Ensino Supervisionadas no 2.° CEB, com uma turma do 5.° ano
composta por 16 alunos do distrito de Viseu, caracterizada por um perfil sociocultural
diversificado e por dificuldades prévias na disciplina de Matematica. A investigacao teve
como objetivo compreender de que forma a integracdo das artes plasticas nas aulas de
Matematica poderia promover aprendizagens significativas em Geometria e potenciar o
envolvimento dos alunos. A questao-problema que orientou a investigagao foi: “Como ¢é que
0os contextos associados a Arte podem promover aprendizagens significativas em
Geometria, potenciando o envolvimento dos alunos do 5.° ano do Ensino Basico?”

Adotou-se uma metodologia qualitativa, de natureza exploratéria, sob a forma de
estudo de caso, que envolveu a implementagado de quatro tarefas artisticas articuladas com
conteudo de Geometria. A recolha de dados baseou-se em notas de campo, pré e
pos-testes e fichas de autoavaliacdo dos alunos. A analise dos dados revelou que a
contextualizagao artistica favoreceu a compreensao dos conceitos geométricos, aumentou o
envolvimento nas tarefas e contribuiu para o desenvolvimento de atitudes mais positivas
face a Matematica, nomeadamente ao nivel da confianga e da autoestima matematica.

De forma global, as conclusbes do RFE evidenciam o potencial da integragdo da
Arte como mediadora do pensamento matematico, capaz de transformar dificuldades em
oportunidades de aprendizagem, promovendo metodologias ativas e aprendizagens
significativas. A investigagdo reforca ainda a importancia de adaptar as tarefas aos
contextos reais dos alunos, valorizando a diversidade cultural e as necessidades
especificas da turma como elementos fundamentais para a construcdo de aprendizagens
mais duradouras.

Palavras-chave: Matematica; Geometria; 2.° Ciclo do Ensino Basico; Arte; Aprendizagem
Significativa; Interdisciplinaridade.



ABSTRACT

The present Final Internship Report (RFE) is organised into two complementary
parts. The first part focuses on a critical reflection on the Supervised Teaching Practice
carried out in the 1st and 2nd Cycles of Basic Education, allowing for an analysis of the
training pathway and the progressive construction of a professional teaching identity. This
reflection highlights the importance of lesson planning and systematic reflection on practice,
as well as the need to adapt teaching strategies to the sociocultural and educational diversity
of students. The experiences developed across both cycles reinforced a view of teaching
centred on the promotion of inclusive learning environments, active student engagement,
and the use of methodologies that foster meaningful learning, in line with the Essential
Learning Outcomes and the principles of interdisciplinarity.

The second part of the RFE corresponds to the research project, developed within
the scope of the Supervised Teaching Practice in the 2nd Cycle of Basic Education, with a
5th-grade class composed of 16 students from the district of Viseu, characterised by a
diverse sociocultural profile and prior difficulties in Mathematics. The aim of the study was to
understand how the integration of visual arts into Mathematics lessons could promote
meaningful learning in Geometry and enhance student engagement. The research was
guided by the following problem question: “How can contexts associated with Art promote
meaningful learning in Geometry, enhancing the engagement of 5th-grade students in Basic
Education?”

A qualitative, exploratory methodology was adopted, in the form of a case study,
involving the implementation of four artistic tasks articulated with Geometry content. Data
collection was based on field notes, pre- and post-tests, and student self-assessment forms.
Data analysis revealed that artistic contextualisation supported a deeper understanding of
geometric concepts, increased engagement in tasks, and contributed to the development of
more positive attitudes towards Mathematics, particularly in terms of confidence and
mathematical self-esteem.

Overall, the conclusions of the RFE highlight the potential of Art integration as a
mediator of mathematical thinking, capable of transforming difficulties into learning
opportunities and promoting active methodologies and meaningful learning. The study also
reinforces the importance of adapting tasks to students’ real-life contexts, valuing cultural
diversity and the specific needs of the class as fundamental elements in the construction of
more lasting learning outcomes.

Keywords: Mathematics; Geometry; 2nd Cycle of Basic Education; Art; Meaningful
Learning; Interdisciplinarity.
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INTRODUGAO GERAL

O presente relatdrio final de estagio, realizado no dmbito do Mestrado em Ensino do
1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° CEB da
Escola Superior de Educacado de Viseu, estrutura-se em duas partes fundamentais: uma
reflexdo critica sobre as Praticas de Ensino Supervisionadas (PES) e a apresentacado de um
trabalho de investigacéao.

A primeira parte do documento descreve e analisa a experiéncia das PES,
desenvolvidas em dois contextos distintos. No 1.° CEB, as PES | e Il decorreram durante o
ano letivo de 2022/2023, junto de turmas do 1.° e 2.° anos, com énfase na planificagao
detalhada, na criagdo de um ambiente de aprendizagem acolhedor e na reflexao
sistematica. No 2.° CEB, as praticas realizaram-se no ano letivo de 2023/2024, com uma
turma do 5.° ano, onde os principais desafios identificados foram a gestdo da diversidade
cultural — incluindo a presenca de alunos de etnia cigana, e a baixa motivagdo para as
disciplinas de Matematica e Ciéncias Naturais. A analise desta experiéncia foi organizada
segundo as quatro dimensdes do desempenho docente (profissional e ética; ensino e
aprendizagem; participacdo na escola e na comunidade; desenvolvimento profissional),
culminando numa avaliagdo global de “Muito Bom”. Este percurso permitiu consolidar a
percecao da docéncia como uma pratica intencional, reflexiva e socialmente comprometida,
centrada na criagdo de ambientes inclusivos e na promogéo da equidade.

A segunda parte do relatério é dedicada ao projeto de investigagéo, desenvolvido no
contexto das PES do 2.° CEB, que se concentrou numa unica escola. O estudo teve como
objetivo central promover aprendizagens significativas em Geometria, focando-se no
envolvimento dos alunos e na consolidacdo de conceitos. Para tal, partiu da seguinte
questao-problema: “Como é que os contextos associados a Arte podem promover
aprendizagens significativas em Geometria, potenciando o envolvimento dos alunos do 5.°
ano do Ensino Basico?”. Adotou-se uma metodologia qualitativa de natureza exploratoria,
sob a forma de estudo de caso, com recolha de dados através de observacao direta, notas
de campo, planificagdes e instrumentos de avaliacéo (pré-teste, pos-teste e autoavaliagao).
A escolha da Arte como area de integracao baseou-se no interesse manifesto pelos alunos
e nos seus indicadores de sucesso nesta area, visando criar um contexto ativo que
promovesse a confianga e a autonomia.

Estruturalmente, este relatério organiza-se da seguinte forma: a Parte | apresenta a
contextualizagéo das praticas e a reflexao critica sobre o desenvolvimento de competéncias
profissionais. A Parte Il compreende a fundamentagao tedrica da articulacdo entre Arte e
Matematica, a descricdo metodolégica, a implementagdo das tarefas, a analise de
resultados e as respetivas conclusdes.



PARTE |
REFLEXAO CRITICA SOBRE AS PRATICAS EM CONTEXTO



NOTA INTRODUTORIA

Esta reflexdo critica esta dividida em duas partes, sendo a primeira parte uma
apreciagao critica das Praticas de Ensino Supervisionadas no 1.° CEB e a na segunda parte
a apreciacao no 2.° CEB.

1. CONTEXTUALIZAGAO DAS PRATICAS DESENVOLVIDAS

No primeiro ano, durante o ano letivo de 2022/2023, as praticas pedagdgicas
ocorreram no 1.° CEB. As PES do primeiro semestre, PES |, realizou-se numa escola do
Agrupamento de Escolas Grao Vasco do concelho de Viseu com uma turma do 2.° ano do
ensino basico, enquanto a PES Il ocorreu noutra escola do mesmo agrupamento, numa
turma do 1.° ano do ensino basico(EB).

No segundo ano do mestrado, durante o ano letivo de 2023/2024, PES | e PES |,
ocorreram no 2.° CEB numa mesma escola. A Unica exce¢ao foram as aulas de observacao
de uma colega estagiaria, que ocorreram numa escola diferente também do 2.° CEB. Tanto
a PES | quanto a PES Il ocorreram numa turma do 5.° ano, durante as aulas de Matematica
e Ciéncias Naturais.

Neste contexto, as primeiras duas semanas foram dedicadas a observagao,
enquanto as restantes se concentraram em intervengdes supervisionadas. Em colaboragao
com os professores cooperantes, realizaram-se reflexbes durante as intervengdes para
auxiliar no desenvolvimento de melhores métodos de ensino e apoio aos alunos.

1.1. CONTEXTUALIZAGAO DAS PRATICAS NO 1.° CEB

A Escola onde se realizou a PES |, integra o agrupamento de Escolas Gr&o Vasco, e
configura-se como uma instituicdo de ensino publico no dmbito da Educacao Pré-Escolar e
1.° CEB.

No seguimento da Educagao Pré-Escolar(EPE), a escola abrange um total de quatro
turmas, com 67 alunos matriculados, dentre os quais 10 apresentam necessidades
especiais de saude. O periodo letivo do jardim de infancia ocorre das 9 has 12h e das 14 h
as 16 h. Além disso, disponibilizam-se atividades de apoio a familia (A.A.A.F.), que
decorrem das 7h45 as 9 h, das 12 h as 14 h e das 16 h as 18h30.

No que se refere ao 1.° CEB, a escola tinha 10 turmas, com um total de 237 alunos,
dos quais 21 tinham necessidades especiais de saude.

O periodo letivo tem duragdo das 9 h as 12 h e das 14 h as 16 h, sendo
complementado pelas Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC), que ocorrem das 12
h as 12h50 ou das 13 h as 13h50, bem como das 16h10 as 17h50. Adicionalmente,
oferecem-se as Atividades de Tempos Livres (A.T.L.), que se realizam das 8 h as 9 h e das
16h10 ou 17 h até as 19 h, mediante inscricido e pagamento. Essas atividades organizam-se
em colaboragdo com a Associacao de Pais, visando atender as necessidades dos alunos.

De maneira geral, a escola mantém-se aberta das 7h45 as 19 h, disponibilizando um
espaco total que ultrapassa os 2 000 m2. Essa infraestrutura abrangente contribuiu para o
desenvolvimento das atividades educacionais e para a criagdo de um ambiente propicio a
aprendizagem e ao crescimento dos alunos.

A PES | realizou-se numa turma do 2.° ano, e a tabela abaixo resume algumas
informacdes importantes sobre a turma em questao.



Tabela 1- Caracterizagao da turma A, do 2.° ano do 1.° CEB

Numero de alunos 19
Idades 7-9
Género 8 meninas
11 meninos
Alunos de nacionalidade estrangeira 1 brasileiro
1 indiano
1 africano
Alunos com Necessidades de Saude | 1
Especiais (NSE)
Alunos repetentes 1

Na PES Il, a intervengédo pedagdgica teve lugar numa escola do Agrupamento de
Escolas Grao Vasco, situada no distrito de Viseu, exclusivamente dedicada ao 1.° CEB. De
acordo com dados da Inspecéo-Geral da Educagédo e Ciéncia (IGEC) referentes ao ano
letivo de 2018/2019, a escola era constituida por uma turma de cada ano de escolaridade
do 1.° CEB, ou seja, uma turma de 1.°, 2.°, 3.° ¢ 4.° anos.

Conforme descrito no Projeto Educativo do Agrupamento (2021), a escola integrava,
nesse ano, um total de 93 alunos, dos quais 26 eram beneficiarios da A¢ao Social Escolar
(ASE) e 3 apresentavam Necessidades Especificas de Saude (NES).

Segundo o portal Infoescolas (Estatisticas do Ensino Basico, s.d.), no ano letivo de
2020/2021, 73% dos alunos concluiram o 1.° Ciclo no tempo previsto, ou seja, num periodo
de quatro anos apds o ingresso neste ciclo de ensino. Contudo, no 2.° ano de escolaridade,
registou-se a maior taxa de retencdo ou desisténcia, atingindo os 33%, valor
significativamente superior & média nacional, que se situa nos 4% no mesmo ano. Esta taxa
refere-se aos alunos que nao progrediram para o ano de escolaridade seguinte, sendo que
tal situagcdo pode decorrer de diversos fatores, nomeadamente insucesso escolar, faltas
injustificadas ou anulacao de matricula.

No que respeita as infraestruturas escolares, a escola dispde de uma area total de
834 metros quadrados, destinada as atividades letivas, e de um espaco exterior com 1445
metros quadrados, que permite a realizacido de atividades ludicas e de socializagdo. Estes
dados contribuem para uma caracterizacédo geral do contexto educativo, possibilitando uma
compreensdo inicial das condigdes fisicas, sociais e pedagodgicas associadas ao
funcionamento do 1.° CEB nesta escola.

A pratica pedagodgica no ambito da PES Il foi desenvolvida numa turma do 1.° ano
de escolaridade, cujas informagdes relevantes apresentam-se na tabela seguinte.
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Tabela 2 - Caracterizagdo da turma A, do 1.° ano do 1.° CEB

Numero de alunos 23
Idades 6-7
Género 11 feminino

12 masculino

Alunos de nacionalidade estrangeira 8 brasileiros

1 francés

1 ucraniano

Alunos com possiveis Necessidades de | 2
Saude Especiais (NSE)

Alunos repetentes 0

No contexto dos padrbes de desempenho docente, definidos no Despacho n.°
16034/2010, de 22 de outubro, do Ministério da Educacédo (ME), identificam-se quatro
dimensdes essenciais que caracterizam a atuacao profissional do professor no exercicio da
sua funcgao.

A primeira dimensao refere-se aos aspetos profissionais, sociais e éticos, realcando
a relevancia da ética e da responsabilidade social no exercicio da docéncia. Nesta
dimenséao, sublinha-se o compromisso do professor com um desempenho profissional de
qualidade e com o contributo para a melhoria continua da escola e da pratica educativa
(ME, 2010).

A segunda dimens&o incide sobre o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem,
englobando a planificagdo, a implementacdo e a regulacdo das praticas pedagdgicas.
Considera-se essencial a posse de um conhecimento cientifico e didatico-pedagdgico
rigoroso, que sustente uma planificagdo intencional e diferenciada, centrada na diversidade
dos alunos, tendo em conta as caracteristicas individuais, necessidades educativas e os
contextos socioculturais. A execucdo das praticas deve pautar-se pela eficacia, pela
intencionalidade didatica e pela adequacdo metodoldgica, enquanto a regulacdo deve
traduzir-se numa analise critica e reflexiva das praticas, promovendo a sua melhoria
continua (ME, 2010).

A terceira dimensdo diz respeito a participacdo do professor na escola e na
comunidade educativa, englobando as responsabilidades relacionadas com a missao,
organizagdao e desenvolvimento do projeto educativo da escola. Nesta dimensao,
destaca-se o papel coletivo e co-responsavel do professor na construcao de uma escola
inclusiva, colaborativa e promotora de sucesso educativo para todos. Valoriza-se,
igualmente, o estabelecimento de parcerias com a comunidade e a promogéao da visibilidade
e valorizagao da escola publica enquanto servigo essencial a sociedade (ME, 2010).

A quarta dimensao enfatiza a importancia do desenvolvimento profissional continuo,
reconhecendo que a pratica docente se legitima pelo dominio do conhecimento especifico,
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pela capacidade reflexiva e pela autonomia profissional. Este desenvolvimento inclui a
formacdo ao longo da vida, a atualizacdo permanente do conhecimento profissional e a
aquisicdo de competéncias pedagodgicas, curriculares e didaticas que respondam
eficazmente a heterogeneidade dos contextos educativos e as necessidades dos alunos
(ME, 2010).

Estas quatro dimensdes constituem referenciais fundamentais para o exercicio
profissional docente, integrando os compromissos éticos, pedagdgicos, colaborativos e
formativos que devem orientar a pratica no ambito da PES, tanto no 1.° como no 2.° CEB,
promovendo uma intervencao reflexiva, critica e fundamentada, centrada na melhoria da
aprendizagem e no desenvolvimento integral dos alunos.

Ao refletir sobre as quatro dimensbes do desempenho docente propostas pelo
Ministério da Educacao (2010), torna-se evidente que a atuacido do professor extravasa os
limites da sala de aula, integrando uma postura ética, um compromisso com a
aprendizagem, uma participagdo ativa na comunidade educativa e um investimento
continuo na sua formagao profissional.

Neste enquadramento, as contribuicbes de Leitdo e Alarcao (2006) assumem
particular relevancia. Segundo as autoras, os desafios sociais e culturais contemporaneos
exigem do professor uma autoridade construida com base no didlogo, na colaboragéo e na
relacdo pedagodgica, evidenciando, assim, a dimensdo ética da profissdo docente. As
autoras sublinham, ainda, que a diversidade cultural deve ser entendida como um recurso
educativo valioso, implicando o desenvolvimento de praticas pedagdgicas inclusivas,
respeitadoras e ajustadas as realidades dos alunos. Refere-se, igualmente, que a agao
docente inclui um envolvimento ativo na gestdo da escola e na articulagdo com a
comunidade, ampliando o conjunto de competéncias tradicionalmente associadas a fungéo
do professor.

No ambito da dimensao profissional, social e ética, uma pratica relevante
desenvolvida durante a PES consistiu na elaboragdo semanal de um relatério critico sobre
as aulas lecionadas. Esta atividade de reflexdo sistematica possibilitou uma analise
aprofundada do progresso das criangas, bem como uma avaliagdo critica das estratégias
pedagdgicas implementadas, promovendo o desenvolvimento da pratica docente com base
na autorregulagao e na melhoria continua.

Shulman & Shulman (2016) definem um professor competente como alguém que faz
parte de uma comunidade profissional, preparado para ensinar e aprender continuamente a
partir das suas experiéncias. Esse profissional apresenta qualidades essenciais, tais como
estar preparado com uma visdo clara, motivado para atuar, capaz tanto em conhecimento
quanto em pratica, reflexivo sobre sua atuacdo e atuando de forma colaborativa no meio
profissional (p.123).

Através da elaboracdo dos relatérios criticos semanais, foi possivel identificar
informagdes fundamentais para a planificacdo das atividades desenvolvidas com a turma,
tendo em consideracdo as necessidades, os ritmos e as caracteristicas individuais dos
alunos. Esta pratica reflexiva contribuiu para uma compreensdo mais aprofundada do
processo de ensino e aprendizagem, sustentando uma tomada de decisdes pedagdgicas
mais consciente, fundamentada e eficaz.

Paralelamente, a analise critica das aulas incluiu a avaliagdo das opgdes de
organizacdo do ambiente educativo, permitindo identificar fatores que influenciam a
dindmica da sala de aula. Esta reflexao revelou-se fundamental para a reconfiguragéo do
espaco fisico e funcional, visando promover um ambiente educativo seguro, inclusivo,
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estimulante e faciltador da aprendizagem, conforme os principios definidos nas
Aprendizagens Essenciais parao 1.° e 2.° CEB.

Outro aspeto analisado no relatério critico foi a avaliacdo das opcdes didaticas
adotadas. Esta analise permitiu refletir sobre a adequacao das estratégias metodologicas e
dos recursos pedagoégicos mobilizados, tendo em conta as caracteristicas dos alunos, os
seus estilos de aprendizagem, bem como os objetivos de aprendizagem definidos. Neste
enquadramento, Nogueira e Blanco (2017) sublinham que o desenvolvimento pessoal e
profissional do professor pode, e deve ser estimulado mediante habitos de reflexdao e
guestionamento, os quais promovem a compreensao do proprio pensamento, incentivando
uma reflexao critica sobre a pratica docente e favorecendo a (re)construgdo de saber
profissionais, orientada para a melhoria da acao educativa.

Semelhantemente, Aragao (2014) refere que:

“A maneira como o professor atribui sentido a sua pratica e reelabora os conhecimentos nela
contidos (...) ndo existe em si como algo pronto, acabado. Muito pelo contrario, vai a ser
elaborada nas suas relagdes com os estudos tedricos e com o seu fazer, que se mediatizam
reciprocamente” (p. 202).

Esta perspetiva destaca o caracter dindamico e processual da construgdo do
conhecimento profissional, sendo a articulagdo entre teoria e pratica um elemento
estruturante na formagao docente.

Para além da analise das opg¢des metodoldgicas, o relatorio critico incluiu também
uma reflexdo sobre o préprio desempenho no contexto da PES. Esta autoavaliagdo
sistematica permitiu identificar potencialidades e areas a desenvolver, favorecendo o
desenvolvimento profissional continuo. A partir dessa reflexao, foram definidas metas de
progressao e estratégias de melhoria, com foco no reforco das competéncias pedagdgicas,
na qualidade da comunicagdo com os alunos, bem como na gestdo eficiente do tempo e
dos recursos didaticos.

Neste enquadramento, Junior (2010) reforga que a reflexao critica sobre a pratica
profissional constitui um elemento essencial para o desenvolvimento pedagdgico,
permitindo uma compreensao mais profunda da realidade educativa, a resolugcao de
problemas emergentes, e promovendo uma maior consciéncia e intencionalidade nas
decisbes docentes.

Dewey (1979, p. 158) destaca que a reflexdo consiste em analisar cuidadosamente
a relacao entre as nossas agodes e os seus efeitos, indo além das simples tentativas e erros.
Este processo intelectual permite um entendimento mais profundo das consequéncias das
nossas decisdes, criando uma continuidade entre o que fazemos e o que resulta dessas
acoes.

Por fim, o relatério critico permitiu identificar os desafios futuros no desempenho
profissional. Esta antecipacao possibilitou a detegcao de situagdes e aspetos que requerem
maior atencdo e desenvolvimento, sustentando a elaboracdo de um plano de acéao
orientado para a superacgao destes desafios de forma eficaz e assertiva.

A prética sistematica da elaboracédo de relatorios criticos semanais evidencia o
compromisso com a dimensao profissional, social e ética, ao fomentar uma atitude reflexiva
e responsavel no exercicio da pratica docente. Esta abordagem contribui para o
aperfeicoamento continuo das praticas pedagdgicas, assegurando a qualidade do ensino e
promovendo o desenvolvimento integral dos alunos.

No ambito do indicador “Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem”, foi
implementada a pratica diaria de planificagdo, na qual foram definidos, de forma sistematica
e intencional, os elementos essenciais para a conducédo das atividades educativas. Esta
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planificagdo contemplou os seguintes campos: Areas Disciplinares, Contetidos, Objetivos de
aprendizagem / Conhecimentos / Capacidades / Atitudes, descricdo das Atividades de
Ensino-Aprendizagem, Critérios de Avaliagdo, Recursos/ Materiais utilizados e Tempo
estimado para a realizagao das atividades.

A identificacdo clara das Areas Disciplinares permitiu uma organizagdo estruturada
do curriculo, assegurando a articulagdo entre os diferentes dominios do conhecimento a
desenvolver no contexto do 1.° CEB. Esta definigdo contribuiu para uma visao integrada e
equilibrada dos conteudos, conforme os principios da gestao flexivel do curriculo, previstos
nos documentos orientadores da Diregdo-Geral da Educagéo (DGE, 2021).

Os Contetdos foram identificados, estabelecendo os temas, conceitos e
competéncias essenciais a abordar em cada atividade. Esta definigdo possibilitou uma
sequenciagao progressiva e articulada dos saberes, assegurando uma progressao coerente
no percurso de aprendizagem dos alunos, segundo os principios de continuidade,
articulacédo e aprofundamento curricular previstos nas Aprendizagens Essenciais.

Os Objetivos de aprendizagens / Conhecimentos / Capacidades / Atitudes foram
formulados de modo claro, especifico e alinhado com as finalidades educativas do 1.° CEB.
Esta formulacdo teve em vista ndo somente a aquisicdo de conhecimentos, mas também o
desenvolvimento de capacidades cognitivas, operatérias e relacionais, bem como de
atitudes e valores, favorecendo uma formagéo integral dos alunos.

A descricdo das Atividades de Ensino-Aprendizagem integrou as estratégias
metodoldgicas e os procedimentos didaticos a mobilizar, permitindo uma organizacao
intencional e diferenciada da pratica pedagogica. Tal como defende Alarcao (1996, p. 175),
a pratica docente deve ser acompanhada de uma reflexdo consciente, enquanto forma
especializada de pensar, que exige uma analise persistente do que se acredita e se faz.
Esta reflexdo sustenta a tomada de decisbes pedagdgicas fundamentadas, permitindo uma
acao educativa mais ajustada as caracteristicas e as necessidades dos alunos.

De igual modo, Alarcao (1996, p. 181) sublinha que o desenvolvimento profissional
do professor decorre de um processo pessoal e ativo de questionamento e atribuicdo de
sentido a proépria pratica. Neste contexto, a planificagdo detalhada, refletida e sistematica
revelou-se fundamental para a adaptacdo das estratégias pedagdgicas a diversidade da
turma, promovendo experiéncias de aprendizagem significativas, inclusivas e centradas no
aluno.

A definicdo dos critérios e dos instrumentos de avaliagcdo assegurou parametros
claros para monitorizar o progresso dos alunos e aferir o grau de concretizagdo dos
objetivos de aprendizagem. Esta configuracido promoveu uma avaliagao formativa coerente
e orientada, fornecendo dados relevantes para a regulagao pedagdgica, o ajustamento das
estratégias de ensino e o acompanhamento do desenvolvimento global dos alunos (DGE,
2018, art. 2.°).

A identificacdo dos recursos e materiais necessarios garantiu a disponibilidade e a
adequacao dos meios pedagogicos a utilizar. Segundo Zabalza (2012, p. 15), a competéncia
docente inclui a criagdo de ambientes de aprendizagem ricos, pressupondo a selecao
criteriosa de recursos didaticos, tecnoldogicos e manipulativos, imprescindiveis para
diversificar os suportes e promover experiéncias educativas significativas.

Ao nivel da gestdo do tempo, a delimitacdo do tempo estimado por atividade
possibilitou uma organizacao eficiente do tempo letivo, com uma distribuicdo equilibrada das
tarefas durante o periodo escolar, ajustando os ritmos as necessidades dos alunos.
Conforme a DGE (2018, art.2.°), esta gestdo temporal flexivel é vital para garantir a
coeréncia curricular e o sucesso educativo.
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Para desenvolver competéncias nos alunos, o professor necessita antecipar, no
ambito da reflexdo, as estratégias que ira utilizar para promover essas aprendizagens.
Contudo, essa reflexdo ndo deve permanecer somente no plano das ideias e conjeturas
mentais, devendo ser seguida pela elaboragao da planificagdo propriamente dita. Por meio
da reflexdo, identificam-se os pontos fortes e as limitagdes da agdo docente, enquanto a
planificagdo permite organizar e estruturar essa agao, garantindo maior eficacia no processo
educativo (Santos et al., 2016).

Conforme Clark & Lampert (1986, citado por Santos et al., 2016), no 1.° Ciclo do
Ensino Basico, o professor assume a responsabilidade por todas as disciplinas, tornando as
decisbGes relacionadas com a planificagdo curricular especialmente complexa. Estas
envolvem a definicdo dos conteudos a ensinar, a gestdo do tempo dedicado a cada tema e
a organizacgao das atividades de aprendizagem.

Esta abordagem sistematica de planificacdo, assente na especificagdo
pormenorizada dos elementos referidos, evidencia uma pratica pedagdgica intencional,
estruturada e fundamentada teoricamente, orientada para a promoc¢ao de aprendizagens
significativas e para a concretizagdo dos objetivos educativos definidos.

De acordo com Perrenoud (1994), a pratica pedagodgica caracteriza-se pela
necessidade de adaptagdo constante, onde o professor utiliza criativamente os recursos e
condi¢des disponiveis para responder as demandas especificas do contexto, reconhecendo
que as teorias nao podem ser aplicadas de forma inflexivel. Nenhum método ou recurso se
ajusta perfeitamente ao projeto educativo, as condi¢des reais da turma ou as estratégias
dos alunos, pelo que o docente se adapta continuamente, compondo entre o planeado e o
imprevisto. Esta perspetiva reconhece a complexidade e a dinamicidade da ac&o docente,
enfatizando a necessidade de uma planificacéo reflexiva, flexivel e contextualizada.

De igual modo, Shulman (1986, p. 9) define o conhecimento pedagdgico do
conteudo como a integragdo das formas mais uteis de representagdo das ideias, das
analogias, ilustracdes, exemplos, explicacbes e demonstragdes que tornam o conteudo
compreensivel para os alunos. Este conhecimento inclui também a compreensao do que
torna a aprendizagem de certos topicos mais facil ou dificil, considerando as concegdes e
pré-concecdes que os alunos de diferentes idades e contextos trazem para o processo de
aprendizagem.

Na dimenséo da participagao na escola e da relagdo com a comunidade educativa, é
importante destacar que, durante a pratica de ensino supervisionado | (PES 1), nao houve
contacto direto com os encarregados de educacgao. Contudo, na etapa seguinte da pratica
(PES 1l), ocorreram diversos momentos em que os encarregados de educacao tiveram a
oportunidade de entrar na sala de aula para dialogar com a professora responsavel, além
de participarem numa sessdo especial de leitura de livros destinada as criangas.

Verifica-se que, enquanto estagiaria, o contacto com os encarregados de educacgao
foi limitado, sendo que a professora cooperante desempenhou um papel fundamental ao
facultar informacgbes que auxiliaram na resolucado de conflitos com as familias. Embora o
envolvimento direto com os encarregados de educacgdo tenha sido restrito, a supervisora
orientou sobre a gestéo de situagbes desafiadoras envolvendo esta relagéo.

Importa referir que, segundo Epstein et al. (2002), o envolvimento dos pais em
diversas formas tem impacto positivo no desempenho dos alunos, refletindo-se em
melhores notas, maior cumprimento dos créditos escolares, melhor assiduidade,
comportamento mais adequado e maior preparagdo para as aulas, mesmo quando se
controlam variaveis como a etnia, estrutura familiar, género, rendimento anterior e condigao
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socioecondmica. Estes resultados evidenciam a importancia da colaboragao entre familias e
escola para o sucesso educativo dos alunos.

No que diz respeito ao indicador do envolvimento em projetos e atividades escolares
que visam o desenvolvimento da comunidade educativa, durante a PES | ndo houve
participacdao em projetos especificos, uma vez que a professora cooperante optou por
centrar a intervencdo pedagdgica exclusivamente nas disciplinas de lingua portuguesa,
Matematica, estudo do meio e expressdo. As atividades desenvolvidas focaram-se no
curriculo regular, sem inclusdo de projetos ou iniciativas mais abrangentes que
envolvessem a comunidade escolar.

No entanto, na etapa subsequente da pratica de ensino (PES Il), foi possivel
experienciar a participacdo num projeto de leitura, integrado na oferta complementar da
escola. Este projeto consistia na escolha semanal de um livro para exploragdo com os
alunos, visando fomentar a literacia e o desenvolvimento da competéncia leitora, essenciais
para o sucesso académico e para a construcdo do conhecimento.

No inicio do projeto, observou-se que os alunos traziam poucos livros pessoais de
casa. Contudo, ao longo do periodo, verificou-se um aumento significativo no interesse e na
participacao dos alunos, que, no final da pratica, demonstraram entusiasmo em partilhar e
ler para a turma os seus proprios livros. Esta evolugdo evidencia o impacto positivo do
projeto na promocao da leitura e no desenvolvimento das competéncias comunicativas e
cognitivas dos alunos, nomeadamente na capacidade de interpretar e construir significado a
partir dos textos.

A participacdo neste projeto permitiu constatar a importancia das atividades
extracurriculares e projetos que promovem o envolvimento da comunidade educativa de
forma integrada. Tais iniciativas proporcionam oportunidades de aprendizagem que
ultrapassam o curriculo formal, favorecendo o desenvolvimento das competéncias pessoais,
sociais e de autonomia dos alunos, conforme previsto nas AE do 1.° CEB. Por meio destas
atividades, é possivel ampliar o repertério cultural dos alunos, estimular a sua motivacao e
participacao ativa, e fortalecer os vinculos entre a escola, as familias e a comunidade local.

E relevante salientar que a participagdo em projetos e atividades orientados para o
desenvolvimento da comunidade educativa assume um papel fundamental na formagao
integral dos alunos, promovendo nao somente a aquisicao de conhecimentos disciplinares
especificos, mas também o desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais e civicas.
Estas iniciativas contribuem, igualmente, para a construcdo de uma escola inclusiva,
participativa e em estreita articulagdo com a comunidade envolvente, reforcando a sua
missao educativa e proporcionando experiéncias formativas enriquecedoras para todos os
intervenientes.

Na dimensdo do desenvolvimento e formacao profissional ao longo da vida,
destaca-se a participagdo em palestras enquanto estratégia enriquecedora para o
aprimoramento do conhecimento e das competéncias profissionais. Durante a pratica de
ensino, foi possivel assistir a palestra intitulada “Ciéncia, Educacdo e Sociedade”,
ministrada pelo Professor Carlos Fiolhais, no ambito do projeto “Descobre o cientista que ha
em ti”, acompanhada por outros colegas.

A participagdo em palestras assume um papel fundamental na atualizagao continua
do docente, possibilitando o contacto com novas ideias, abordagens pedagégicas e
avancos cientificos relevantes para a pratica educativa. E imprescindivel que o professor
esteja em constante busca de conhecimento e aperfeicoamento das suas estratégias de
ensino, para responder eficazmente as necessidades dos alunos, inseridos num contexto
social e cientifico em permanente transformacéo.
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As palestras constituem uma via eficaz para a aquisi¢ao de saberes de forma rapida
e sintetizada, ao oferecerem a oportunidade de receber informacbes atualizadas e
partilhadas por especialistas em areas especificas do conhecimento. Adicionalmente, a
presenca de palestrantes de renome acrescenta valor a estes eventos, ao proporcionar
perspetivas enriquecedoras e intuicdes que contribuem para o desenvolvimento profissional
do docente.

A procura pelo desenvolvimento e formagao profissional continua revela-se
imprescindivel para o docente, dada a natureza dindmica e em constante transformagao do
contexto educativo. A participacdo em palestras constitui uma oportunidade privilegiada
para alargar horizontes, refletir criticamente sobre a pratica pedagoégica e aperfeigoar
competéncias profissionais. Estes momentos de interagdo com outros profissionais
promovem a troca de experiéncias, o estabelecimento de redes de colaboracdo e a
aprendizagem coletiva.

No ambito da formacgédo ao longo da vida, as palestras apresentam-se como uma
estratégia acessivel e eficaz, permitindo a atualizagcdo continua e a aquisicao de
conhecimentos relevantes para a pratica educativa. Assim, a participacdo na palestra
realizada no dia 10 de maio, pelas 18h30, no auditério da ESTGV, reforca este
compromisso de desenvolvimento profissional, contribuindo para o enriquecimento do
repertorio de praticas pedagogicas e para a melhoria da qualidade do ensino oferecido aos
alunos.

1.2. CONTEXTUALIZAGAO DAS PRATICAS NO 2.° CEB

No segundo ano do mestrado, as PES | e PES Il decorreram numa turma do 5.° ano.
E ao longo de trinta semanas, a pratica foi organizada em periodos de observacao e de
intervengdo, abrangendo as disciplinas de Matematica e Ciéncias Naturais.

A estrutura da PES foi planeada para promover uma experiéncia pedagdgica rica e
construtiva: o primeiro semestre iniciou-se com uma semana dedicada a observagao,
seguida por quatro semanas de intervengdo em grupo, culminando em sessdes de
intervencao individual. O segundo semestre seguiu um padrdo semelhante, com uma
semana de observacado e catorze semanas de intervencdo individual, possibilitando uma
imersdo mais profunda na dindmica da turma do 5.° ano e favorecendo um ambiente de
aprendizagem propicio para a professora estagiaria e para os alunos.

Deste modo, todo o trabalho desenvolvido foi concebido com o intuito de maximizar
a eficacia do ensino e fomentar uma interagdo significativa com os alunos, adotando
abordagens graduais e adaptativas as especificidades das disciplinas em causa.

As fases da pratica foram delineadas para abranger todos os aspetos do processo
educativo: a fase de preparagao envolveu a elaboracdo de materiais didaticos especificos,
tais como roteiros matematicos e planificacbes detalhadas para as aulas de Ciéncias
Naturais; a fase de intervencdo centrou-se na aplicagcdo desses materiais em contexto de
sala de aula, dirigida a turma do 5.° ano; e a fase de reflexdo dedicou-se a analise critica
dos resultados obtidos, possibilitando o ajustamento das estratégias pedagdgicas com base
no “feedback” dos alunos, da professora cooperante e nas observagdes semanais.

Ja as observagbes semanais, realizadas durante as aulas de uma colega de estagio
que leciona Matematica no 5.° ano e Ciéncias Naturais no 6.° ano, revelaram-se essenciais
para o processo de formacgao, proporcionando percegbes valiosas que complementam a
experiéncia pratica.
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A colaboragcdo com a professora cooperante constituiu um pilar fundamental,
fornecendo orientacéo e perspetivas enriquecedoras que nortearam as reflexdes e praticas
pedagdgicas ao longo da PES. Esta interagdo contribuiu ndo s6é para o desenvolvimento
profissional da professora estagiaria, mas também para o enriquecimento do processo
educativo das turmas envolvidas, configurando uma experiéncia de ensino pratica e
diversificada, que beneficiou todos os intervenientes.

Foi igualmente desenvolvido um projeto de intervengédo que propds a criagdo de um
jogo educativo na area da Matematica, com potencial extensdo as Ciéncias Naturais.
Através da combinagdo de elementos dos jogos de cartas tradicionais e de Role-Playing
Game (RPG), procurou-se promover uma aprendizagem ludica e interativa. O projeto inicial,
que ndo chegou a ser aplicado, sofreu modificagbes substanciais no segundo semestre,
culminando na concec¢éo de um novo projeto.

Este ultimo incluiu a elaboracdo de um cartaz informativo sobre poliedros, visando
organizar e incentivar a pesquisa dos alunos nesta tematica. Os alunos foram incentivados
a selecionar e explorar um poliedro especifico, representando-o recorrendo
tridimensionalmente a palitos, plasticina e cartolina colorida, desenvolvendo assim
competéncias de investigacao e apresentacgao.

Para compreender melhor a dindmica e os desafios inerentes ao desenvolvimento
destes projetos, torna-se fundamental caracterizar o contexto especifico da turma onde
foram implementados.

Na caracterizacdo da turma do 5.° ano em Viseu, destaca-se uma diversidade
cultural significativa, composta por alunos de etnias ciganas, portuguesas, brasileiras e
outras nacionalidades, tornando a sala de aula um espagco de trocas -culturais
enriqguecedoras e de aprendizagem colaborativa.

Os desafios presentes, como a escassez de materiais e as conversas paralelas,
sobretudo entre os alunos de etnia cigana, foram abordados através da implementacgao de
estratégias de diferenciagédo pedagogica. Estas estratégias privilegiam métodos flexiveis e
ajustados as necessidades individuais dos alunos, valorizando preferéncias como a
interacdo verbal e o didlogo, em oposi¢cdo a abordagens exclusivamente teédricas. Tal
diferenciacao revela-se fundamental para assegurar uma educacgao inclusiva que beneficie
todo o grupo.

O ambiente de aprendizagem revelou-se acolhedor e adaptavel, promovendo a
construgao coletiva do conhecimento mediante discussdes, elaboragdo de mapas mentais e
organizagdo de conceitos. Na turma, observou-se interesse particular por temas
relacionados com os animais e a agua, evidenciado pela partilha de saberes prévios e pela
formulagao de questdes que enriqueceram as sessoes.

A participagao ativa dos alunos, incluindo alunos de etnia cigana, apresentou-se
limitada, apesar de ser reconhecida como fundamental para o aprofundamento das
discussdes. O processo de ensino e aprendizagem foi orientado pela professora estagiaria,
que privilegiou a utilizagdo de materiais digitais em alternativa aos manuais escolares,
adotando estratégias como a pesquisa na “internet’, a exploracdo de imagens, videos e
visitas virtuais, com o objetivo explicito de aumentar a motivagdo e o envolvimento dos
alunos nas atividades realizadas.

Neste contexto, importa também destacar o papel do professor. A qualidade do
ensino é reconhecida como elemento central para o desenvolvimento dos alunos, conforme
estabelecido pelo Ministério da Educagao no Despacho n.° 16034/2010. Este documento
sublinha a importancia dos docentes ndo somente como educadores, mas também como
orientadores do crescimento intelectual e social dos alunos.
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As quatro dimensdes essenciais do desempenho docente, delineadas no despacho,
enfatizam a necessidade de uma abordagem holistica e continua ao desenvolvimento
profissional, garantindo que os educadores estejam preparados para enfrentar os desafios
de um ambiente educativo em constante evolugcdo e para promover a qualidade da
educagao em Portugal.

De acordo com Perrenoud (1999, p. 24), a competéncia docente implica a
capacidade de automatizar respostas nas situagdes rotineiras por meio de esquemas
previamente construidos, permitindo uma atuagdo rapida e segura. Todavia, diante de
contextos novos ou complexos, o docente deve ativar um funcionamento reflexivo,
analisando criticamente os seus conhecimentos e estratégias, ajustando-os
conscientemente para responder eficazmente aos desafios emergentes.

Assim, conclui-se que o papel do docente € determinante para assegurar uma
educacao verdadeiramente inclusiva e de qualidade, sendo essencial reconhecer e apoiar o
seu desenvolvimento profissional continuo.

As PES foram realizadas no 2.° CEB, no distrito de Viseu, abrangendo as disciplinas
de Matematica e Ciéncias Naturais. A PES | e a PES Il tiveram uma duracgao total de trinta
semanas, distribuidas entre periodos de observacéo e intervengdo. No primeiro semestre,
iniciou-se com uma semana dedicada a observagdo, seguida por quatro semanas de
intervencdo em grupo, e o restante tempo foi reservado para a intervengao individual. No
segundo semestre, a pratica pedagdgica estendeu-se por quinze semanas, comegando com
uma fase inicial de observagdo da dindmica da turma, seguida de catorze semanas de
atuacdo individual em contexto de sala de aula. Esta organizacdo proporcionou uma
integracao profunda no contexto do 5.° ano, traduzindo-se numa experiéncia enriquecedora
tanto para a professora estagiaria como para os alunos.

A estruturacdo da pratica nas disciplinas de Matematica e Ciéncias Naturais foi
planeada de modo a maximizar a eficacia da aprendizagem e a interagcdo com os alunos.
No primeiro semestre, a abordagem gradual em Matematica iniciou-se com a lecionacao de
um bloco de horario, aumentando progressivamente para dois blocos, permitindo uma
adaptacgéao progressiva ao ritmo e a complexidade dos conteudos.

Em Ciéncias Naturais, o processo seguiu uma légica semelhante, iniciando com um
bloco e aumentando para dois nas semanas subsequentes. No segundo semestre, a
intensificacdo da pratica contemplou quatro blocos em Matematica e dois blocos em
Ciéncias Naturais, criando uma oportunidade para promover maior envolvimento
pedagdgico e interagcao com a turma.

Tal como no semestre anterior, a PES desenvolveu-se segundo trés fases
essenciais: preparacao, intervengao e reflexdo. Na fase de preparacao, foram elaborados
materiais especificos, incluindo roteiros de Matematica e planificacdes detalhadas para
Ciéncias Naturais. Seguiu-se a fase de intervencao, durante a qual esses materiais foram
aplicados em sala de aula, numa turma do 5.° ano. Por fim, a fase de reflexdo permitiu
analisar os resultados das intervengdes, ajustando as estratégias pedagdgicas com base
nas observagdes semanais e no “feedback” recolhido junto dos alunos.

Para além da pratica direta, considerou-se fundamental a realizagcao de observagoes
pedagdgicas, que ocorreram semanalmente nas aulas de uma colega de estagio,
responsavel pelas disciplinas de Matematica para o 5.° ano e Ciéncias Naturais para o 6.°
ano. Estas observagbes decorreram numa escola diferente daquela onde se realizou a
intervencdo principal e constituiram uma parte integrante do processo de formacdo. A
colaboragdo com a professora cooperante revelou-se essencial, oferecendo suporte e
orientagdo continuos nas reflexdes e praticas pedagoégicas. A oportunidade de lecionar nas
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turmas desta professora durante a pratica de ensino constituiu uma experiéncia valiosa,
permitindo aplicar conhecimentos teéricos num contexto pratico e diversificado.

De modo geral, as propostas de intervencdo desenvolvidas ao longo do primeiro
semestre evidenciaram a intengdo de promover aprendizagens significativas, privilegiando
metodologias ludicas e estratégias diferenciadas. Estas iniciativas mobilizaram
conhecimentos das areas disciplinares de Matematica e Ciéncias Naturais, fomentando
simultaneamente competéncias transversais como o pensamento critico, a comunicagao e a
colaboracgao, aspetos centrais nas AE do 2.° CEB (DGE, 2021).

As adaptagdes realizadas ao longo do processo foram orientadas pelo principio da
diferenciacdo pedagodgica, que reconhece a diversidade dos alunos e a necessidade de
ajustar o ensino as suas caracteristicas individuais, garantindo uma inclusdo efetiva e o
desenvolvimento pleno das capacidades de cada estudante (DGE, 2021).

Tabela 3 - Organizagao da pratica de ensino no 1.° semestre

i 7 | 3 | a 5 6 7 & 0 W [ n [ uw [ 1 [ u [ 5]
18-set 25-set | Zout | 9-out 16-0ut 23-out 30-out | 6-nov 13-nov_| 20-nov | 27-nov 4-dez 11-dez 4-jan 8-jan
" 1 bloco 2 blocos/2
o 1 bloco/tempo |2 blocos/2
Reflexan

Projeto de Intervencao

Observacio
Intervencao em gruj

Reflexdo

Intervencao individual
Projeto de intervencao

Tabela 4 - Organizagao da pratica de ensino no 2.° semestre

1 [ 2 [ 3 [ a ] s [ e | 7 [ 8 [ 9o [ 10 [ 112 [ 12 [ 13 [ 1a [ 15 |
19/fev | 26/fev | 04/mar | 11/mar | 18/mar | 08/abr | 15/abr | 22/abr | 29/abr | 06/mai | 13/mai | 20/mai | 27/mai | 03/jun | 10/jun | total

Matematica

CN

40,83
40,83
17,5
17,5

Reflexdo

28

Projeto de Intervengdo

7

soma

151,7

horas
horas
horas
horas

horas
horas
horas

Intervengdo \'nd\'vidua\H base: 3 blocos Mat+1 bloco CN (7 semanas) / 4 blocos Mat+2 blocos CN (7 semanas)

Observacdo base: colega/cooperante (3 blocos Mat+1 bloco CN (7 semanas) / 4 blocos Mat+2 blocos CN (7 semanas)
Reflexdo base: 2h/semana

Projeto de intervencd base: 1h/semana

alguns aspetos a considerar para compensacdo de aulas: feriados (25/4;01/05), semana académica, n.2 horas observagdo, ...

A turma, inicialmente composta por 14 alunos e posteriormente por 16, apresentava
uma significativa diversidade cultural, incluindo alunos provenientes da comunidade cigana,
portugueses, brasileiros e outras nacionalidades. Observou-se a existéncia de desafios
relacionados com a gestdo de materiais e com a interagdo social entre os alunos, sendo
que alguns alunos revelaram maior inclinagdo para conversas paralelas. Por outro lado,
varios alunos demonstraram grande interesse pelas atividades, enquanto outros
manifestaram dificuldades ao nivel do comportamento e da compreensao. Em termos
gerais, a turma evidenciava dificuldades de concentracdo e motivagdo. Contudo, a
preferéncia dos alunos por momentos de conversa foi integrada nas estratégias
pedagdgicas, privilegiando-se a reflexao e o debate em grupo em detrimento de atividades
exclusivamente tedricas.
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A implementacdo de uma abordagem adaptativa revelou-se fundamental para
acomodar a diversidade de necessidades dos alunos. Por meio de estratégias de ensino
flexiveis, ndo so foi possivel atender as necessidades individuais, como também manter um
padrao de qualidade nas aprendizagens essenciais. Esta experiéncia reforgou a ideia de
que a educagdo inclusiva beneficia todos os alunos, permitindo que cada um atinja o seu
potencial num ambiente de aprendizagem mais acolhedor e ajustado as suas
especificidades.

Consequentemente, grande parte dos conteludos previstos nas aprendizagens
essenciais foi trabalhada com qualidade, recorrendo frequentemente a discussdes, mapas
mentais e a formulagao de conceitos em grande grupo.

Nas areas de Ciéncias, a turma demonstrou entusiasmo e curiosidade por temas
como 0s animais e a agua. Alguns alunos partilhavam os seus conhecimentos prévios e
acrescentavam outras curiosidades relevantes. De salientar que alguns alunos de etnia
cigana, que também praticavam a pesca, participaram ativamente das discussdes sobre
diversos topicos. O desenvolvimento do conhecimento ocorria, sobretudo, através das
discussdes mediadas pela professora estagiaria, sendo menos frequente o recurso as
guestdes dos manuais. Era habitual a realizacdo de pesquisas na “internet’, explorando
imagens, videos e visitas virtuais, motivadas pelos temas ou pela curiosidade suscitada
durante as conversas em aula.

O Ministério da Educacao, através do Despacho n.° 16034/2010, reconhece que a
qualidade do ensino constitui o fator mais determinante para a aprendizagem dos alunos
nas escolas. Neste enquadramento, o papel do docente é fundamental para garantir essa
qualidade, assumindo-se como orientador das aprendizagens, por meio de agbes
intencionalmente planeadas e desenvolvidas. O referido despacho apresenta quatro
dimensdes essenciais para caracterizar a atuagao profissional do professor: a dimenséao
profissional, social e ética; o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; a participagao
na escola e na relagcdo com a comunidade educativa; e a formagdo profissional continua
(Despacho n.° 16034/2010, 2010, p. 52300).

Estas dimensbes assumem particular relevancia na formacado e desenvolvimento
continuo dos docentes, ao sublinharem a importancia de uma compreensao aprofundada
dos valores, saberes e competéncias necessarias para o exercicio eficaz da profissao
docente na sociedade contemporédnea. Destaca-se, igualmente, a necessidade de uma
postura reflexiva e adaptativa perante as constantes transformagbes do meio escolar,
assegurando a capacidade dos professores para responder as necessidades dos seus
alunos e contribuir para a melhoria da qualidade da educagao (Despacho n.° 16034/2010,
2010, p. 52300).

A definicdo clara destes padrbes de desempenho constitui uma ferramenta
indispensavel para a evolugdo educativa, ao estabelecer referéncias orientadoras para a
pratica docente, promovendo a autoavaliacdo e o desenvolvimento profissional continuo.
Além disso, estimula-se o dialogo sobre métodos pedagdgicos eficazes, fundamentados em
evidéncias cientificas e boas praticas. Tal processo nao s6 eleva a qualidade do ensino,
como também valoriza a profissao docente, reconhecendo a complexidade e importancia do
seu trabalho na sociedade (Despacho n.° 16034/2010, 2010, p. 52300).

O Despacho n.° 16034/2010 refere que os padroes de desempenho definem as
caracteristicas essenciais da profissdo docente, incluindo as tarefas inerentes a essa
funcdo, bem como a natureza, os saberes e 0s requisitos necessarios. Estes padroes
funcionam como um modelo de referéncia que orienta a pratica pedagdgica num contexto
de crescente complexidade e constante mudancga social. Destaca-se ainda que as escolas e
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os profissionais de ensino devem responder adequadamente as exigéncias decorrentes
dessas transformacgdes, antecipando e gerindo com eficacia as solu¢des necessarias. Por
fim, o documento deve ser interpretado conforme o projeto e as caracteristicas especificas
de cada escola e da comunidade em que esta se insere (Despacho n.° 16034/2010, 2010,
p. 52300).

Por conseguinte, o Despacho n.° 16034/2010 constitui um documento orientador
fundamental para a reflexao final sobre a pratica de ensino, ao proporcionar "um dispositivo
de avaliagao justo, confiavel e que contribua para o desenvolvimento profissional de todos
os docentes envolvidos" (Despacho n.° 16034/2010, 2010, p. 52300).

Contudo, a eficacia do desenvolvimento profissional docente nao se limita a
aplicagdo mecanica e instrumental das normas, mas traduz-se numa competéncia pratica
que envolve a familiarizagdo e compreensao dos diferentes contextos de intervencao no
ensino-aprendizagem, assim como a capacidade de construir solugbes adaptadas a
singularidade de cada situagdo. A construgdo do conhecimento do professor depende
fortemente da sua experimentacdo em contexto real, sendo a integracdo entre
conhecimento académico e profissional fundamental, tanto na conceptualizagcao do saber a
desenvolver como na aproximacgao das experiéncias formativas a realidade escolar (Galvao
& Ponte, 2018, p. 27).

Neste ambito, o conhecimento pedagogico do conteudo (Pedagogical Content
Knowledge, PCK) assume um papel central no desenvolvimento da pratica docente.
Shulman (1986) concebe o PCK como um tipo de conhecimento que vai além do dominio
do conteudo da disciplina, envolvendo uma dimensao especifica relacionada ao ensino
desse conteudo. O que inclui a identificacdo dos tépicos mais frequentemente ensinados
numa area, bem como as formas mais eficazes de representar essas ideias, utilizando
analogias, ilustracbes, exemplos, explicacbes e demonstragcbes que facilitem a
compreensao por parte dos alunos. Além disso, abarca a compreensio dos fatores que
tornam a aprendizagem de certos tépicos mais faceis ou dificeis, considerando as
concegbes e pré-concegbdes que os alunos, de diferentes idades e contextos, trazem
consigo para a aprendizagem desses conteudos (Shulman, 1986, pp. 9-10).

E com base nestes principios de adaptacdo e na compreensdo profunda do
processo de ensino-aprendizagem, que a presente analise critica se debrugara sobre as
praticas. Assim, esta analise critica procedera a uma reflexdo integrada das areas de
Matematica e Ciéncias Naturais, estruturada a partir das quatro dimensbdes definidas nos
padrdes de desempenho docente: dimensao profissional, social e ética; desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem; participagdo na escola e articulagdo com a comunidade
educativa; e desenvolvimento e formagao profissional ao longo da vida.

A educagdo €& um direito humano fundamental e motor de desenvolvimento
sustentavel, conforme enfatizado pela UNESCO (2016, p. 4), que destaca a necessidade de
garantir uma educacgao inclusiva, equitativa e de qualidade para todos na construcao de
sociedades justas.

Neste contexto, o papel do educador transcende o de mero instrutor, exigindo uma
profunda dimensao profissional, social e ética que alicerce toda a sua pratica. Em Portugal,
o Despacho n.° 16034/2010 formaliza esta premissa, delineando esta dimensdo como a
vertente deontolégica e de responsabilidade social da pratica docente, na qual se destaca a
atitude face ao exercicio da profissdo. Dela decorre o compromisso com o desempenho
profissional, ou seja, o reconhecimento da responsabilidade individual pelo cumprimento da
missdo social, e a assungao da responsabilidade pela construcdo e uso do conhecimento
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profissional, assim como pela promog¢do da qualidade do ensino e da escola (Despacho n.°
16034/2010, 2010, p. 52300).

Este compromisso ético implica que o professor desenvolva uma postura reflexiva e
investigativa em relagdo a sua pratica, entendendo a reflexdo como um exame critico da
experiéncia que permite analisar e adaptar os seus métodos e atitudes (Menezes & Ponte,
2006; Von Glasersfeld, 1996; Dewey, 1933). A investigacdo pedagdgica, por sua vez,
ultrapassa a reflexado informal, exigindo uma atitude sistematica que possibilite gerar novos
conhecimentos sobre o0 ensino e aprendizagem, contribuindo para a melhoria continua da
pratica educativa (Menezes & Ponte, 2006; Ponte, 2002; Beillerot, 2001; Cochran-Smith &
Lytle, 1999). Dessa forma, o exercicio ético da profissdo inclui a responsabilidade de
aperfeigoar-se constantemente, garantindo uma pratica educativa que promova a equidade,
a justica e a qualidade no processo de ensino-aprendizagem.

A dimensao deontoldégica da agdo docente, conforme referido por Névoa (1995),
sublinha a importdncia de praticas pedagdgicas que promovam a igualdade de
oportunidades para todos os alunos, independentemente das suas origens sociais ou
culturais, ressaltando o impacto das decisdes e comportamentos dos educadores no
desenvolvimento integral dos estudantes.

De forma geral, na pratica pedagdgica observada durante a PES, verifica-se um
cuidado sistematico em respeitar todos os alunos, independentemente da sua etnia,
nacionalidade, religido ou capacidades, evitando qualquer forma de favorecimento ou
discriminagcdo. Mantém-se uma comunicagao respeitadora e empatica, recorrendo-se ao
apoio da professora cooperante sempre que necessario. Utiliza-se uma linguagem
adequada, evitando expressodes ofensivas ou prejudiciais, bem como piadas ou comentarios
maldosos, promovendo-se constantemente o dialogo centrado no respeito mutuo.

A escuta ativa dos alunos e a compreensao das suas dificuldades sao valorizadas,
especialmente em turmas onde a comunicacdo é fundamental para o processo de
aprendizagem. Valorizar a individualidade de cada estudante constitui um objetivo
permanente. Mesmo na auséncia de material escrito, reconhece-se a participacdo dos
alunos nas discussoes, privilegiando-se a avaliagdo da aprendizagem através da oralidade.

Outro aspeto importante prende-se com a promocdo da autoestima e da confiancga
dos alunos. Foram identificados estudantes com dificuldades de expressao e timidez, os
quais foram progressivamente integrados no grupo, respeitando-se o seu espago pessoal.
Considera-se essencial o recurso a “feedbacks” construtivos para fortalecer a autoestima,
incentivando e reconhecendo os esforcos dos estudantes. Além disso, sublinha-se a
importancia de respeitar a privacidade dos alunos, mantendo a confidencialidade das
informacdes e evitando exposi¢cdes desnecessarias, conforme as orientagdes da professora
cooperante.

Essa valorizagdo da interagdo e da mediagcdo no processo de aprendizagem, bem
como a atengao as necessidades individuais dos alunos, encontra forte alicerce na teoria
socioconstrutivista. De acordo com Vygotsky (1978), a aprendizagem humana assume uma
natureza essencialmente social, sendo através da interacido com os outros, nomeadamente
adultos ou pares mais experientes, que as criangas conseguem realizar tarefas para além
das suas capacidades individuais. Este autor destaca que a imitagado orientada, ao contrario
da simples repeticdo, permite que a crianga atinja niveis mais elevados de desenvolvimento,
evidenciando a importancia da mediagéo no processo educativo (p. 88).

Nesse sentido, e em linha com a compreensdo das dinamicas de grupo e
desenvolvimento individual, as atividades propostas foram planeadas tendo em conta as
caracteristicas especificas do grupo. Foram realizadas adaptacbes em dias mais agitados
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ou cansativos, sempre visando preservar a qualidade do ensino, promover o envolvimento
dos alunos e potenciar o seu desempenho.

Tabela 5 - Indicadores da vertente profissional, social e ética

DIMENSAOQ VERTENTE PROFISSIONAL, SOCIALE ETICA

Compromisso com a construgdo e o uso do conhecimento profissional

q

DOMINIOS Compromisso com a promogdo da aprendizagem e do desen Ivil p | e civico dos alunos

Compromisso com o grupo de pares e com a escola

- Reconhecimento de que o saber préprio da profissdo se sustenta em investigagdo actualizada.
- Reflexdo critica sobre as suas praticas profissionais.

- Atitude informada e participativa face as politicas educativas.

- Responsabilizacdo pelo seu desenvolvimento profissional.

- Reconhecimento da responsabilidade profissional na promocdo e sucesso das aprendizagens.
INDICADORES - Reconhecimento do dever de promogio do desenvolvimento integral de cada aluno.

- Responsabilidade na promogdo de ambientes de trabalho seguros, exigentes e estimulantes.
- Responsabilidade na valorizagdo dos diferentes saberes e culturas dos alunos.

- Reconhecimento da relevancia do trabalho colaborativo na sua pratica profissional.

- Responsabiliza¢o pelo desenvolvimento dos projectos da escola.

- Reconhecimento da importancia da dimensdo comunitaria na acgdo educativa,

Nota. Imagem retirada do Despacho n.° 16034/2010 (p. 52301).

No primeiro dominio, 0 compromisso com a construg¢ao e utilizagdo do conhecimento
profissional revelou-se fundamental ao longo do Mestrado, durante o qual o contacto direto
com literatura cientifica e com docentes da area foi essencial para a atualizacdo dos
saberes profissionais. Apds esta etapa formativa, torna-se imperativo manter uma atitude de
vigilancia critica e de aperfeicoamento continuo, mediante formagdes, cursos, palestras e
workshops, para garantir que os alunos tenham acesso a conhecimentos atualizados,
considerando a constante evolugao cientifica. Por este motivo, a reflexao sistematica sobre
as praticas letivas assume particular importancia. Durante as PES, a realizagao de reflexdes
semanais, tanto sobre as praticas implementadas como sobre questbes emergentes,
mostrou-se essencial para a renovagao e consolidagdo do conhecimento profissional.

No segundo dominio, o compromisso com a promogado da aprendizagem e do
desenvolvimento pessoal e civico dos alunos assume um papel central. Neste
enquadramento, valoriza-se a capacidade do docente para promover o dialogo com os
alunos, estimulando o debate critico sobre temas socialmente relevantes. A participagdo em
palestras, organizadas na escola ou na comunidade, constitui uma mais-valia para o
enriguecimento do processo de aprendizagem.

Durante a Pratica de Ensino Supervisionada (PES), foi possivel observar iniciativas
escolares promotoras da inclusdo, como a afixagdo de cartazes alusivos a cultura cigana,
que incentivaram a reflexdo sobre a diversidade cultural e fomentar um ambiente de
respeito mutuo. Tais agdes, conforme ilustrado na Imagem 3, evidenciam o compromisso da
instituicdo com os indicadores da dimensao profissional, social e ética, valorizando a
equidade no contexto educativo.

Apesar das iniciativas institucionais de promocdo da inclusdo, no inicio da
intervencdo pedagogica foi possivel identificar, em contexto de sala de aula, uma divisdo
social marcada entre os alunos, nomeadamente entre aqueles oriundos da comunidade
cigana e os restantes. Essa separagido expressava-se tanto na organizagéo dos lugares na
sala como no uso de designacdes como “primos”, atribuida aos alunos da comunidade
cigana, e “senhores”, referente aos restantes colegas. Estas dinamicas de grupo
evidenciaram a necessidade de uma intervengao pedagdgica orientada para a promog¢ao da
integracdo e da cooperacgao entre todos os alunos.
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Em articulagdo com a docente cooperante, foram dinamizadas estratégias visando
desconstruir estas barreiras simbodlicas. A promogdo de uma cultura de igualdade,
alicergcada no reconhecimento da dignidade de todos os alunos, revelou-se fundamental
para a atenuagdo progressiva dessa divisdo. Gradualmente, os alunos passaram a
organizar-se em fungao das exigéncias das atividades propostas, o que contribuiu para um
ambiente mais inclusivo, cooperativo e respeitador da diversidade.

Neste processo, destacou-se a importancia dos roteiros de trabalho e da
planificagdo estruturada, alinhados com as Aprendizagens Essenciais (DGE, 2021), como
instrumentos fundamentais para a criagéo de oportunidades de aprendizagem significativa e
para o fomento de praticas pedagogicas equitativas.

Por fim, o terceiro dominio refere-se ao compromisso com o grupo de pares e com a
escola. Sempre que outros docentes, mesmo nao pertencendo diretamente a area de
intervencdo, manifestaram necessidade de apoio para o desenvolvimento de atividades,
foi-lhes facultado o acesso a sala de aula. Exemplos disso incluem atividades alusivas ao
Dia da Poesia, a preservacao ambiental (nomeadamente a importancia das arvores e da
agua), atividades musicais e a participacao no projeto Pimath. Estas iniciativas evidenciam
a valorizagdo da articulagdo interdisciplinar e do trabalho colaborativo no contexto
educativo.

Adicionalmente, verificou-se uma colaboragéo ativa entre a professora estagiaria, a
professora cooperante e outras seis professoras estagiarias da Licenciatura, tendo sido
disponibilizado tempo letivo para que estas pudessem desenvolver propostas pedagégicas
com a turma. Com base na analise descrita e apds discussdo com a professora cooperante,
considera-se que a classificagao mais adequada para a pratica pedagdogica desenvolvida é
“Muito Bom”.

Tabela 6 - Descritores da vertente profissional, social e ética.

NIVEIS DESCRITORES

O docente demonstra claramente gue reflecte e se envolve consistentemente na construgdo do conhecimento profissional e no seu uso
na melhoria das praticas.

Revela um profundo comprometimento na promogdo do desenvolvimento integral do aluno e investe na qualidade das suas
aprendizagens,

Actua como figura de referéncia na promogdo do trabalho colaborativo e apoio aos colegas, bem como no desenvolvimento de
projectos da escola e com a comunidade.

EXCELENTE

O docente demonstra que reflecte e procura activamente manter actualizado o seu conhecimento profissional, que mobiliza na
melhoria das praticas.

Revela um profundo comprometimente na promogdo do desenvolvimento integral do aluno e investe na qualidade das suas
aprendizagens.

Trabalha colaborativamente, partilha os seus conhecimentos e participa no desenvolvimento de projectos da escola e com a
comunidade.

MUITO BOM

0 docente demonstra reflectir e desenvolver acgdes de actualizagdo do conhecimento profissional que conduzam a melhoria das suas
praticas.

Revela comprometimento na promogao do desenvolvimento integral do aluno e na qualidade das suas aprendizagens.

Participa no trabalho colaborativo e nos projectos da escola com alguma regularidade.

BOM

O docente demonstra alguma preocupagdo com a qualidade das suas praticas e procura manter o seu conhecimento profissional
actualizado, embora ndo o faga de forma sistematica e consistente

Revela alguma preocupagio com as aprendizagens dos alunos, embora a sua acgdo ndo seja eficaz.

Quando solicitado, o docente desenvolve trabalho colaborativo.

REGULAR

0 docente ndo valoriza o conhecimento profissional e ndo desenvolve acgbes de actualizacdo.
INSUFICIENTE Nio assume a responsabilidade pelas aprendizagens dos alunos
N3o se considera responsavel por participar no desenvolvimento de trabalho colaborativo.

Nota. Imagem retirada do Despacho n.° 16034/2010 (p. 52301).

Segundo o normativo legal que regula o perfil profissional do docente, o
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem constitui o eixo estruturante da profisséo,
exigindo uma pratica sustentada num conhecimento cientifico e pedagdgico-didatico
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rigoroso, e concretizando-se nas fases de planificagdo, operacionalizagdo e regulagcéo do
processo de ensino-aprendizagem (Despacho n.° 16034/2010, p. 52300).

De forma geral, no ambito desta dimensao, valorizou-se o empenho em garantir que
os alunos alcangassem as aprendizagens essenciais e mantivessem a curiosidade
intelectual, fomentando o desejo de aprofundar os seus conhecimentos. Contudo,
identificaram-se obstaculos significativos, nomeadamente a resisténcia de alguns alunos ao
uso do caderno diario e do manual escolar. Foram exploradas estratégias alternativas, como
a promog¢ao de discussdes tematicas e o registo pontual no caderno, mas verificou-se
persistirem dificuldades na assiduidade quanto ao material necessario.

No que diz respeito a preparagdo e organizagdo das atividades letivas, foram
considerados os dominios cientifico, pedagdgico e didatico, assegurando-se a atualizagéo
continua dos conhecimentos, a diversificagcdo das metodologias de ensino e a adaptacao
das decisbes didaticas as caracteristicas e necessidades especificas da turma.

Durante a elaboracdo das atividades, consideraram-se o0s objetivos de
aprendizagens, os conteudos curriculares e as competéncias essenciais previstas nas AE.
Adicionalmente, manifestou-se flexibilidade para incorporar interesses e curiosidades
emergentes em contexto de sala de aula, desde que alinhados com as AE (ME, 2021) e
com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (ME, 2017).

Relativamente aos recursos educativos, privilegiou-se a utilizagdo de videos e de
pesquisas digitais. Nas aulas de Ciéncias Naturais, realizaram-se experiéncias em
laboratério e, na disciplina de Matematica, integraram-se abordagens artisticas. As
metodologias variaram conforme o contexto, destacando-se o recurso a debates e trabalhos
cooperativos como estratégias de ensino-aprendizagem.

A avaliacdo formativa teve um papel determinante, permitindo ajustar o planeamento
e contribuindo para a progressdo dos alunos. Procurou-se respeitar as caracteristicas
individuais, designadamente ao proporcionar desafios adicionais a alunos com niveis de
desempenho mais avancados.

Foram também consideradas as diferentes modalidades de aprendizagem dos
alunos. Alguns demonstraram dificuldades na expressdo oral, enquanto outros
evidenciaram necessidades educativas especiais. Nestes casos, evitou-se a exigéncia
excessiva, privilegiando-se o registo escrito das definicdes debatidas em grupo nos
cadernos.

Pretendeu-se fomentar a criatividade e o desenvolvimento pessoal dos alunos.
Dessa forma, realizaram-se diversas conversas sobre aspiracdes profissionais e a sua
relagdo com o bem-estar pessoal, uma abordagem particularmente pertinente para alunos
com uma percecao limitada do futuro, face ao seu contexto sociocultural.

Por fim, a relacdo estabelecida com os alunos foi caracterizada por um clima de
respeito e apoio mutuo. Valorizaram-se atitudes que promovem o respeito e o interesse pela
aprendizagem, contribuindo para um ambiente positivo em sala de aula e para o
desenvolvimento integral dos discentes.

Conforme ilustrado na figura 5, apresentam-se os descritores associados a
dimensao do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem.

26



Tabela 7 - Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem e descritores

DIMENSAD

DESENVOLVIMENTO DO ENSING E DA APRENDIZAGEM

DOMINIOS

Preparacio @ organizagio das actividades lectivas
Realizagio das actividades lectivas

Relagdo pedagogica com os alunos

Processo de avaliagio das aprendizagens dos alunos

INDICADDRES

- Conhecimento cientifico, pedagdgico e didictico inerente & disciplinafarea disciplinar.

- Manificagdo do ensino de acordo corm as finalidades e as aprendizagens previstas no curriculo & rentabilizagio dos meios ¢ recursas
dispaniveis,

- Integragdo da planificacio no quadro dos vdries nivels e dmbitos da decisio curricular, tendo em conta a articulacdo vertical e

horizontal, em conjunto com o pares,

Concepgao ¢ planificagdo de estratégias adequadas aos diferentes alunos e contextos,

- Manificacio integrada e coerente dos vanos tipos de avaliagho.

+ Qrganizacdo e gestdo das estratégias de ensino face 3 diversidade dos alunos e aos meios e recursos disponiveis.

+ Promogio do desenvalvimento cognitivo & da criatividade dos alunos e incorporagio dos seus contributos,

- Comunicagdo com rigor @ sentide do interbocutor.

Promocio ¢ gestio de processos de comunicacdo e interacgdo entre oF alunos.

Desenvoleiments de actividades de avallagdo das aprendizagens para efeltos de diagndstico, regulagio do processo de ensino e

awallagdo e certificagdo de resultados.

Promocdo de processos de auto-regulagdo nos alunos qua lhes permitam apreciar @ melhorar os seus desempenhos,

Aplicagio de instrumentos sdequados & moniterizaglo da sua actividade.

« Hilizagdo de evidéncias na andlise critica do seu processo de ensino e formulac3o de hipdtesas explicativas dos resultados.

- Reorientagio da planificacio e do deservolvimento de ensine de acordo com a apreciacio realizada,

L1 L1

MIVEIS

EXCELENTE

0 docente evidencia elevade conhecimento cientifico, pedagdpico e didactico inerente 3 discipling/drea curricular.

Planifica com rigor, integrando de forma coerente & inovadora propostas de actividades, meios, recursos e tipos de avallagdo das
aprendizagens.

Pramove consistentemente articulaglo com outras disciplinas & dreas curriculares ¢ a planificacio conjunta com os pares,

Concebe e aplica estratégias de ensine adequadas 3s necessidades dos alunos & comunica com rigor e elevada eficicia.

Promove amblentes de aprendizagem em que predoming o respelto mdtus e a interacglo.

Concebe & implementa estratégias de avaliagdo diversificadas e rigerosas, monitoriza o desenvolvimente das aprendizagens, reflecte
sobre os resultados dos alunos e informa-os regularmente sobre os progressos @ as necessidades de melhoria,

LUtiliza sistematicamente processos de monitorizagio do seu desempenho o reorienta as suas estratégias de ensine em conformidade.
Constitui uma referéncia para o desempenho dos colegas com guem trabalha.

MLUITO BOM

0 docente evidencia elevado conhecimento clentifice, pedagdgico e didactico inerente 3 disciplina/drea currioular.

Plarifica corm rigor, integrando de forma coerente propostas de actividades, meios, recursos & tipos de avaliagio das aprendizagens,
D rebeviincia a articulagio com outras disciplings ¢ dreas curriculares ¢ & planificagio conjunta com os pares.

Concebe e aplica estratégias de ensino adequadas s necessidades dos alunos e comunica com rigor & eficacia.

Promove armblentes de aprendizagem em que predoming o respeito mituo e a inberacgio.

Concebe & implementa estratégias de avaliagio diversificadas e rigoresas, informa regularmente os alunos sobre 08 seus progressos @
#s necessidades de melhoria,

Utiliza processos de monitorizagdo do seu desempenho e reorienta as estratégias de ensino em conformidade.

0 docente evidencia conbeciments cientifico, pedagdgico e didactico inerente & disciplina/drea curricular.

Plarifica de forma adequada, integrando propostas de actividades, meios, recursos @ tipos de snaliacio das aprendizagens,
Participa em processos de articulagio com outras disciplinas e dreas curriculares e de planificacdo conjunta com os pares,
Procura adequar as estratégias de ensinog & necestidades dos alunos e comunica com rigor.

Pramove amblentes de aprendizagerm em que predoming o respeito mdtus e a interacglo.

Implemanta estratégias de avaliagio adequadas, informa regularmente of alunos sobre as seus progressos,

Litiliza ccasionalmente processos de monitorizagdo do sew desempenho e reorienta as estratégias de ensino em conformidade.

REGULAR

O docente evidencia lacunas no conhecimenta clentifico, pedagdgico e diddctico inerente i disciplina/drea curricular.

Planifica o ensino, mas ndo manifesta coeréncia entre propostas de actividades, meios, recursos ¢ tipos de avaliagio das
aprendizagens, nem realiza processos de articulacio curricular @ com o8 pares.

Implemanta estratégias de ensing nem sempre adeguadas 3s necessidades dos alunos e revela dificuldade ao nivel da comunicagSo,

0 ambiente de aprendizagem & globalmente equilibrado, embora com falhas na interaccio.

Utiliza processos pouco diversificados de avaliagio das aprendizagens dos alunos & nlio os informa sobre 03 seus progressos.

N30 usa processos de monitarizagio do seu desempenha e revela alguma dificuldade em rearientar as estratégias de ensing,

INSUFICTENTE

C docente revela lacunas graves no conhecimento cientifico e falta de rigor na planificagio.

Manifesta falhas a nivel cientifico-pedagdgicn, patentes na aplicagio de estratégias de ensino @ na comunicacio com os alunas,
Rewela claras dificuldades na criacdo de amblente de aprendizagem apropriados.

Utiliza processos elementares de avaliagio das aprendizagens dos alunos, nSo as informa sobre o8 seus progressos.

Nio usa procesios de monitorizacio do seu desempenha,

Nota. Imagem retirada do Despacho n.° 16034/2010, p. 52301.
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Assim, com base nas informagbes recolhidas e na avaliacdo conjunta com a
professora cooperante, considera-se que a classificacdo mais adequada para a pratica
observada é “muito bom”.

Consoante o Despacho n.° 16034/2010, a dimensao relativa a participagcdo na
escola e a relagdo com a comunidade educativa engloba as a¢des docentes relacionadas
com a concretizagdo da missdo da escola e a sua organizagdo, bem como com a interagao
entre a escola e a comunidade. O docente, enquanto profissional, integra a estrutura
organizativa da escola e assume a co-responsabilidade pela sua orientagao educativa e
curricular. Também pela visibilidade do servigo publico prestado a sociedade, considerando
ainda a importancia do trabalho colaborativo com os colegas e a atuagao relativamente a
comunidade educativa e a sociedade em geral (Despacho n.° 16034/2010, 2010, p. 52301).

No ambito desta dimensdo, a relagdo com a comunidade educativa pautou-se
sempre pelo respeito, reflexdo e aprendizagem. Nao foram registados problemas ou
divergéncias com a comunidade, tendo-se respondido prontamente a solicitagbes de apoio
ou intervencdo. Sempre que professores da biblioteca, psicélogos ou outros colegas
solicitaram tempo de aula, colaborou de imediato, participando em atividades como a leitura
de poemas na biblioteca, a criagdo conjunta de poemas com a professora da biblioteca,
eventos musicais, corridas e projetos como o Pimath. Incentivou-se a participagao de todos
os membros da comunidade, incluindo professores estagiarios e efetivos, para que se
envolvessem com os alunos e contribuissem para o ensino de forma integrada, conforme
ilustrado na Imagem 6, que apresenta os descritores da participagdo na escola e da relagao
com a comunidade educativa.

Relativamente a participacdo em atividades mais especificas na escola, algumas
burocracias foram tratadas pela professora cooperante, que orientou sobre o funcionamento
da aplicacdo INOVAR e os procedimentos para a candidatura a vagas futuras, promovendo
a continuidade possivel enquanto colegas.

Tabela 8 - Participagao na escola e relagido com a comunidade educativa e descritores

DIMENSAD PARTICIPACAD NA ESCOLA E RELACAD COM A COMUNIDADE EDUCATIVA

Contribute para a realizagdo dos objectivos e metas do Projecto Educativo e dos Planos Anual e Plurianual de actividades
COMINIOS Participagdo nas estruturas de coordenagdo educativa e supervisio pedagdgica e nos drgios de administragio e gestdo

Dinamizagio de prajectos de investigagdo, desenvalvimento e inovagio educativa e sua correspondente avaliagdo

Participacio na construgdo dos documentos orlentadores da vida da escola.

Participagio na concepsio ¢ uso de dispositivos de avaliagio da escola

Participacio em projectos de investigacio e de inovagio no quadro do projecto de escola.
Participagio em projectos de trabalho colaborativo na escola

Apresentacio de propostas que contribuam para a melhoria do desempenho da escaola,

INDICADORES Contribuigdo para a eficicia das estruturas de coordenagdo educativa e supervisdo pedagdgica, dos Grgos de administragdo e
Eest30 e de outras estruturas em gque participe.
Envolwimento em projectos e actividades da escola gue visam o desemahimento da comunidade

Enwolvimento em acges que visam a participagdo de pals e encarregados de educagdo efou cutras entidades da comunidade no
desenvolvimento da escola.

Envolvimento em projectos ou actividades de 3mbito nacional ou internacional que sejam relevantes para a escola efou
comunidade

11 L1l
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NivEIS DESCRITORES

O docente envolve-se activamente na concepgdo, desenvolvimenta e avaliagdo dos documentos institucionais e onentadores da vida
da escola.

Apresenta sugestbes gue contribuem para 3 melhoria da qualidade da escola, trabalhando de forma continuada com os diferentes
drghos e estruturas educativas, eonstituinda uma referéncia na organizagio.

Promove a criacdo e o desenvolvimento de projectos de intervengio, formacdo efou investigacdo, orientados para a melharia da
qualidade da escola e favorecedores da inovagio.,

Mostra iniciativa no deservolvimento de actividades gque visam atingir os ohjectivos institucionais da escola e investe,
sistematicamente, no maior envelvimento de pais e encarregados de educagio efou outras entidades da comunidade

EXCELENTE

0 dogente colabora na concepgio, desenvolvimento e avaliagdo dos documentos institucionals e orientadores da vida da escola.
Apresenta sugestbes gue contribuem para @ melhoria da gualidade da escola, colaborando de forma continuada com os diferentes
drgdos e estruturas educativas.

MUITO BOM Participa regularmente no deservolviments de projectos de intervenglo, formaclio efou investigaclo, arientados para a melhoria da
qualidade da escola.

Miostra iniciativa no desenvolvimento de actividades que visam atingir o5 objectivos institucionais da escola e investe no maior
envolvimento de pais ¢ encarregados de educagdo efou cutras entidades da comunidade.

0 docente conhece os documentos institucionais ¢ orientadores da vida da escola ¢ colabora, quando solicitado, na sua concepgio,
desenvolvimento e avaliagio

Apresenta sugestBies gque contribuem para & melhoria da qualidade da escola, colaborando com os diferentes drgdos e estruturas
BOM educativas, quande solicitado

Participa em projectos de intervengdo, formag®o efou investigaco, orientados para a melhoria da qualidade da escola.

Colabora no desenvolvimeanto de actividades que visarm atingir of objectivos institucionais da escola & envolver 03 pais & encarregades
de educacio efou oulras entidades da comunidade

0 docente conhece globalmente os documentos institucionais & orientadores da vida da escola
REGULAR Participa em actividades que visam atingir s objectives institucionais da escola @ envolver os pais & encarregados de educagio efou
outras entidades da comunidade,

0 docente revela pouco conhecimento dos documentos institucionals e orlentadores da vida da escola e no participa em actividades
QUE PrOMOVA & Sua concretizagho.

0 docente nio investe no envolviments de pais e encarregados de educacdo efou outras entidades da comunidade no
desenvolvimento da escola.

INSUFICIENTE

Nota. Imagem retirada do Despacho n.° 16034/2010, p. 52302.

De forma geral, a experiéncia pedagogica contemplou diversas oportunidades de
convivio e aprendizagem fora da sala de aula, fortalecendo os lagos entre alunos, docentes
e restante comunidade educativa.

Durante o ano letivo, participaram de atividades como o corta-mato escolar, que
promoveu a interagdo e o espirito de equipa entre alunos e professores. O concerto
musical, igualmente promovido na escola, proporcionou um momento de convivio e partilha
entre alunos e professores.

No ambito das aulas de Ciéncias, verificou-se colaboracdo entre docentes,
nomeadamente na troca de sala para a realizagdo de atividades laboratoriais, como a
observacao de células ao microscépio. Para complementar a aprendizagem, explorou-se a
exposi¢do de rochas situada no atrio da escola, com autorizagédo prévia, oferecendo aos
alunos uma oportunidade de contacto direto com o objeto de estudo.

Durante o desenvolvimento do projeto interdisciplinar de Arte e Matematica, os
alunos trabalharam em grupo na construcdo de prototipos de torres e pontes utilizando
palitos de madeira. Este processo implicou um trabalho colaborativo entre os alunos e a
equipa de estagiarias, composta por seis professoras em formagdo, que apoiaram as
dinamicas de grupo e a execucgao das tarefas.

Estes momentos de interacdo e cooperagao, tanto em contexto formal como
informal, contribuiram para o reforco da comunidade educativa, promovendo a
aprendizagem integral e o desenvolvimento social dos alunos.

No que diz respeito aos descritores, em consulta com a professora cooperante,
conclui-se que a classificagdo mais adequada é “muito bom”.

Segundo o Despacho n.° 16034/2010, a dimenséao relativa ao desenvolvimento e
formacgédo profissional ao longo da vida resulta do reconhecimento de que o exercicio da

profissdo docente é legitimado pelo conhecimento especifico e pela autonomia dos
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profissionais, implicando a permanente reconstrugdo do conhecimento profissional
respetivo. Considera-se conhecimento profissional o conjunto articulado de elementos
necessarios ao desempenho da acéo, que envolve saberes e competéncias no ambito do
curriculo, da didatica, dos conteudos, dos processos de ensino e da sua adequagao aos
diferentes contextos e necessidades dos alunos (Despacho n.° 16034/2010, 2010, p.
52301).

No ambito desta dimensdo, destaca-se o trabalho em equipa com a colega
estagiaria, a professora cooperante e outras estagiarias de diferentes cursos. O didlogo e a
reflexdo sobre as aulas revelam-se essenciais para a colaboragao entre pares, contribuindo
para o desenvolvimento e formacao profissional através da troca de ideias e do “feedback”.

Considera-se que, enquanto professora estagiaria, existe um constante
desenvolvimento de estratégias para aquisicdo e atualizacdo de conhecimentos. A
frequéncia do mestrado permite a atualizagao continua por meio de aulas, leitura de artigos
cientificos e discussdes com outros profissionais. Apds a conclusdo do curso, sera
fundamental a continuidade da participagdo em formagbes, cursos e palestras para
manter-se atualizada e acompanhar as novidades da area, assim como a consulta regular
de estudos e investigagbes cientificas.

E importante ainda a realizagdo de pesquisas, a partilha de conhecimentos com
colegas e o aprofundamento em topicos especificos. Paralelamente, revela-se importante o
desenvolvimento de competéncias como comunicagao, lideranca, resolugdo de conflitos e
empatia. A adaptacdo constante é crucial, sobretudo face a evolugcdo acelerada das
tecnologias e da inteligéncia artificial.

Como ilustrado na Imagem 7, apresentam-se os descritores associados a dimensao
do desenvolvimento e formacgao profissional ao longo da vida.

Tabela 9 - Desenvolvimento e formagao profissional ao longo da vida

DIMENSAQ DESENVOLVIMENTO E FORMAGAO PROFISSIONAL AO LONGO DA VIDA

DOMINIOS Formagio continua e desenvolvimento profissional

- Desenvolvimento de estratégias de aguisi¢io e de actualizagio de conhecimento profissional (cientifico, pedagdgico e diddctico).
- Andlise critica da sua acgdo, resultando em conhecimento profissional que mobiliza para a melhoria das suas praticas.

- Desenvolvimento de conhecimento profissional a partir do trabalho colaborativo com pares e nos érgdos da escola

- Mobilizagdo do conhecimento adquiride no desenvolvimento organizacional da escola.

- Aplicagdo do conhecimento adquirido na melhoria do trabalho colaborativo.

5 B Ll

INDICADORES

NIVEIS DESCRITORES
O docente toma a iniciativa de desenvolver, de forma sistemdtica, processos de aquisigio e actualizago do conhecimento
profissional,
EXCELENTE Reflecte consistentemente sobre as suas priticas e mobiliza o conhecimento adquirido na melhoria do seu desempenho.

Promove sistematicamente o trabalho colaborative como forma de partilha de conhecimento, desenvolvimento profissional e
desenvolvimento organizacional da escola

0 docente toma a iniciativa de desenvolver processos de aquisicdo e actualizagio do conhecimento profissional.

Reflecte sobre as suas praticas e mobiliza o conhecimento adquirido na melheria do seu desempenho.

Contribui para a promogio do trabalho colaborativo como forma de partilha de conhecimento, desenvolvimento profissional e
desenvolvimento organizacional da escola

MUITO BOM

0 docente desenvolve processos de aguisicio e actualizagdo do conhecimento profissional.
BOM Participa em iniciativas de reflexdo sobre as praticas e mobiliza o conhecimento adquiride na melhoria do seu desempenho.
Partilha os conhecimentos adquiridos com os seus pares, sempre que se proporcionam oportunidades.

0O docente participa em processos de actualizacdo do conhecimento profissional apenas quando formalmente exigido.
REGULAR Participa em iniciativas de reflexdo sobre as praticas, mas ndo mobiliza o conhecimento adquirido na melhoria do seu desempenho ou
da escola.

O docente ndo revela interesse em actualizar o seu conhecimento profissional, fazendo-o apenas guando formalmente exigido.
INSUFICIENTE M3o colabora em iniciativas de reflexio sobre a pratica profissional, desvalorizando o principio do desenvolvimento profissional e ndo
reconhece os beneficios deste na melhoria do seu desempenho ou da escola.

Nota: imagem retirada do Despacho n.° 16034/2010, p. 52302.

No que diz respeito aos descritores, e apds consulta com a professora cooperante,
conclui-se que a classificacdo mais adequada corresponde ao nivel “muito bom”.
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A presente investigacdo, desenvolvida no segundo semestre do segundo ano do
Mestrado (2023/2024), surgiu como resposta a um desafio pedagdégico critico identificado
numa turma do 5.° ano: o baixo envolvimento discente nas aulas de Matematica, agravado
pelo fato de 14 dos 16 alunos serem beneficiarios de medidas de apoio educativo e com
mais de 50% apresentando desempenho insuficiente na disciplina.

Para superar esta problematica, concebeu-se uma intervengdo pedagdgica
inovadora estruturada em quatro fases sequenciais, fundamentada na integracao curricular
entre Arte e Matematica. Esta abordagem partiu de evidéncias empiricas coletadas em
contexto de sala de aula: o interesse manifesto dos alunos por atividades manuais
(desenho, confecdo de cartas, montagem de objetos e decoragio) foi mobilizado como
recurso pedagdgico estratégico para fomentar participagéo ativa.

2. APRECIAGAO CRITICAS DAS APRENDIZAGENS
21.1°CEB

Ao longo das Praticas de Ensino Supervisionado (PES | e Il), desenvolvidas em
contextos distintos do 1.° Ciclo do Ensino Basico no Agrupamento de Escolas Grao Vasco,
pode afirmar-se que as aprendizagens profissionais se consolidaram em torno de um eixo
central: a compreensdo da aprendizagem como um processo complexo, intencional e
socialmente situado, que exige do professor uma postura reflexiva e eticamente
comprometida. Esta visao foi sendo construida e reformulada a luz das quatro dimensdes
do desempenho docente, servindo simultaneamente de guia orientador e de objeto de
analise critica.

No ambito da dimensao profissional, social e ética, constatou-se que a qualidade
das aprendizagens dos alunos esta intrinsecamente ligada a capacidade de reflexao
sistematica do professor. A elaboracao dos relatérios criticos semanais deixou de constituir
uma tarefa burocratica para se assumir como o principal instrumento profissional. Através
deles, percebeu-se, na pratica, que avaliar uma aula ndo se resume a verificar se os
conteudos foram “dados”, mas sim a analisar que processos de pensamento foram
desencadeados nos alunos e como o ambiente e as opcdes didaticas os facilitaram ou
obstruiram.

Por exemplo, a reflexdo sobre a excessiva centralidade da voz da professora
estagiaria numa aula de Estudo do Meio permitiu planificar a sessdo seguinte para incluir
mais trabalho de pares e manipulacdo de objetos, observando-se depois um aumento no
envolvimento e na qualidade das hip6teses colocadas pelas criancas. Esta pratica,
fundamentada em Dewey (1979) e em Nogueira e Blanco (2017), demonstrou que a ética
docente se concretiza no compromisso diario de escutar a turma e de reformular a agao
pedagogica a partir dessa escuta, colocando o desenvolvimento dos alunos como a
verdadeira medida do sucesso profissional.

No que respeita ao desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, foi fundamental
a planificagao e a adaptacao dos conteudos de acordo com o contexto. Ao deparar-se com
a diversidade da turma da PES Il (com 10 alunos de nacionalidade estrangeira e 2 com
possiveis NSE), percebeu-se algumas limitagdes. A teoria de Perrenoud (1994) serviu de
guia quando, por exemplo, um exercicio de escrita previsto para 15 minutos revelou-se
inacessivel para parte da turma. A aprendizagem crucial consistiu em saber “desviar-se” do
plano sem perder o rumo do objetivo de aprendizagem, propondo uma tarefa intermediaria
de ditado ao par. Compreendeu-se que o verdadeiro conhecimento pedagogico do
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conteudo, tal como definido por Shulman (1986), ndo reside apenas no dominio da matéria,
mas na capacidade de a representar de multiplas formas, adaptando explicacées, exemplos
e apoios as concecbes e ritmos diferentes que coexistem na sala de aula. Assim, foi
possivel entender que planificar para um aluno de médio desempenho nao deve ser a
norma, mas com “vias alternativas” incorporadas, preparando-se para diferenciar no
momento oportuno.

Foi, no entanto, na dimens&o da participagcdo na escola e na comunidade que se
operou uma das transformagbes conceptuais mais significativas. Na PES |, a intervencéo
ficou muito mais estritamente a sala de aula e ao curriculo formal. A aprendizagem dos
alunos era, no entendimento inicial, um produto quase exclusivo da acédo pedagdgica direta
do professor.

A PES |l desfez essa percecdo. Ao participar e observar a evolugado do projeto de
leitura, testemunhou-se como o envolvimento das familias (ao enviarem livros de casa) e a
criacdo de um ritual comunitario de partilha atuaram como poderosos meios de motivagao e
de competéncias linguisticas. O caso do aluno brasileiro que, inicialmente relutante em ler
em voz alta, no final apresentou com orgulho um livro de lendas do seu pais, foi a prova
viva do que Epstein et al. (2002) afirmam: a aprendizagem floresce num ecossistema de
influéncias. Aprendeu-se, assim, que o papel do professor também inclui ser um mediador e
um facilitador de pontes entre a cultura escolar, as culturas familiares e a comunidade. A
‘escola” que promove aprendizagens profundas € aquela que sabe abrir-se e
contextualizar-se.

Por fim, a dimensao do desenvolvimento profissional continuo deixou de ser uma
abstragcao para se tornar numa necessidade percebida. A participacao na palestra “Ciéncia,
Educacgao e Sociedade” foi valiosa, mas a verdadeira aprendizagem desta dimenséo surgiu
da necessidade sentida de procurar respostas para os problemas concretos que eram
enfrentados. Perante desafios de gestdo de comportamento ou de dificuldades de
aprendizagem especificas, a busca por literatura especializada, a troca com a professora
cooperante e a supervisora tornaram-se atos dirigidos e significativos.

Compreendeu-se que a formacdo ao longo da vida comega na humildade de
reconhecer as proprias lacunas e na coragem de procurar, com base em evidéncias, as
melhores estratégias para servir os alunos. A palestra ndo foi apenas um evento, mas um
lembrete de que o conhecimento avanca e de que, como docente, ndo se pode ficar
estagnado.

Em conclusdo, estas experiéncias permitiram consolidar uma visdo da
aprendizagem que €, simultaneamente, técnica e humana. Técnica, porque exige
planificagdo, conhecimento didatico e estratégias avaliadas. Humana, porque ¢é relacional,
contextual e carregada de valores. A principal aprendizagem que se retira para o futuro
profissional € a de que ensinar é criar condicbes para que a aprendizagem aconteca e
essas condicdes constroem-se com reflexao critica, em cooperacdo com a comunidade e
com uma dedicag¢ao ao desenvolvimento Unico de cada aluno. Os padroes de desempenho
docente (ME, 2010) ofereceram a estrutura para esta compreensao, mas foi em contexto,
no didlogo entre a teoria e a pratica em sala de aula, que essa estrutura adquiriu mais
significado.
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2.2.2.°CEB

A experiéncia das Praticas de Ensino Supervisionado (PES | e Il) num contexto de
2.° Ciclo do Ensino Basico, especificamente numa turma do 5.° ano nas disciplinas de
Matematica e Ciéncias Naturais, configurou-se como um processo formativo de imersao
profunda, caracterizado por uma organizacao progressiva. A estrutura de trinta semanas,
alternando periodos de observagao e de intervencao individual e em grupo, revelou-se um
modelo pedagdgico eficaz, permitindo uma transigdo gradual da condigdo de observadora
para a de professora estagiaria com mais responsabilidade.

Este percurso, alicergcado nas quatro dimensdes do desempenho docente (ME,
2010), possibilitou o desenvolvimento de uma pratica reflexiva e contextualizada. No ambito
da dimensao profissional, social e ética, a intervencdo num contexto marcado por uma
diversidade cultural significativa, com alunos de etnia cigana, portugueses, brasileiros e de
outras nacionalidades, constituiu um desafio ético primordial.

A identificagdo inicial de dindmicas de separagdo social no grupo exigiu uma
atuacdo consciente, ensinando que o compromisso ético se traduz em acdes pedagdgicas
concretas que desconstroem barreiras e promovem o respeito mutuo. A colaboragdo com a
professora cooperante foi decisiva na implementacdo de estratégias de integracao,
evidenciando que a dimensdo ética se opera na microgestdo das relagdes sociais e na
valorizag¢ao do dialogo.

Relativamente ao desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, o confronto com
uma turma que apresentava dificuldades de concentragdo e baixa motivagao para o uso de
materiais tradicionais exigiu um afastamento de modelos transmissivos, privilegiando-se a
criatividade didatica. Embora a planificacdo tenha sido o ponto de partida indispensavel, a
sua eficacia dependeu da capacidade de adaptagéo, utilizando a teoria de Perrenoud (1999)
sobre a alternancia entre automatismos e funcionamento reflexivo.

Ao substituir materiais convencionais por discussbées em grupo, mapas mentais e
pesquisa digital, reforcou-se a ideia de que o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo
(Shulman, 1986) reside na capacidade de traduzir conceitos cientificos em representacdes
acessiveis e cativantes. Simultaneamente, no que diz respeito a participagao na escola e
relagdo com a comunidade, a pratica permitiu superar a visdo da sala de aula como unidade
isolada.

A participagéo ativa em projetos como o corta-mato, o projeto Pimath ou atividades
na biblioteca demonstrou que o envolvimento da comunidade educativa € um multiplicador
de oportunidades, embora o contacto direto com as familias surja como uma éarea de
potencial desenvolvimento futuro.

Por fim, na dimensao do desenvolvimento e formacéao profissional ao longo da vida,
a experiéncia funcionou como um laboratério de investigagdo-agdo. A necessidade de
responder ao baixo envolvimento dos alunos em Matematica levou a concecgéo do projeto
integrador de Arte e Matematica, processo que trouxe a esséncia do professor como
profissional reflexivo (Menezes & Ponte, 2006).

A colaboracao sistematica, a reflexdo semanal e a abertura a observacao de pares
moldaram uma postura de aprendizagem continua, consolidando a premissa de que € um
processo inacabado. Em sintese, estas PES permitiram compreender que a ética é pratica,
a escola funciona como um ecossistema e a formacao é inerentemente colaborativa. O
percurso descrito revela, assim, uma evolugao clara de uma estudante em formacao para
uma profissional capaz de analisar criticamente o contexto, fundamentar as suas opgodes
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pedagdgicas e desenhar intervengdes inovadoras para promover a aprendizagem de todos
os alunos.

3. CONCLUSAO

Assim, as Praticas de Ensino Supervisionado (PES | e Il), realizadas no 1.° e no 2.°
Ciclo do Ensino Basico no Agrupamento de Escolas Grao Vasco, constituiram um processo
formativo profundamente transformador, de uma constru¢do de uma identidade profissional
mais reflexiva e eticamente comprometida. Se, por um lado, os contextos do 1.° e 2.° CEB
apresentaram especificidades distintas, desde a organizacéo curricular até aos desafios
relacionais e de gestdo, por outro, a experiéncia em ambos 0s niveis convergiu na
consolidagao de aprendizagens nucleares transversais, alicercadas no quadro tedrico e
normativo dos padrées de desempenho docente (ME, 2010).

Em primeiro lugar, constata-se que o eixo central da profissionalizagdo reside na
compreensao da aprendizagem como um fendmeno complexo e intencional, que exige do
professor uma atitude de investigagcado continua sobre a sua prépria pratica. Tanto no 1.°
como no 2.° CEB, a reflexao sistematica, materializada nos relatérios criticos e nas
reflexdes poés-aula, revelou-se importante no desenvolvimento profissional. Esta pratica
permitiu passar de uma visdo técnica da planificacdo, transformando-a num ciclo mais
dindmico de preparagido, acdo, observacdo e regulagdo, fundamental para responder a
heterogeneidade das turmas. Aprendeu-se, assim, que a qualidade do ensino é
indissociavel da capacidade do professor para se autoavaliar e se reformular.

Em segundo lugar, a experiéncia permitiu compreender a tensdo criativa da
estrutura. A planificagcdo, enquanto ato de previsdo e intencionalidade, mostrou-se
indispensavel em ambos os ciclos. Contudo, o confronto com a realidade das salas de aula.
seja a diversidade linguistica e cultural no 1.° CEB, seja a baixa motivacao e as dificuldades
de concentragdo no 2.° CEB, desafiou a nogdo de um plano como guido rigido. A
aprendizagem crucial foi a de que a competéncia profissional se manifesta na capacidade
de adaptacdo, de desviar-se do percurso previsto sem perder de vista os objetivos de
aprendizagem, tal como teorizado por Perrenoud (1994; 1999). Esta agilidade didatica,
sustentada no Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (Shulman, 1986), é o que permite
traduzir os conteudos disciplinares em experiéncias acessiveis e significativas para cada
aluno.

Uma terceira aprendizagem transversal, e talvez a mais significativa em termos de
mudanca de paradigma, foi a superacdo da visdo da sala de aula como um sistema
fechado. No 1.° CEB, esta evolucao deu-se através da descoberta do projeto de leitura e do
impacto do envolvimento das familias. No 2.° CEB, materializou-se na participacao ativa na
vida da escola e nos seus projetos comunitarios. Em ambos os casos, compreendeu-se que
a aprendizagem dos alunos floresce num ecossistema de influéncias (Epstein et al., 2002) e
que o papel do professor é também o de mediador cultural e facilitador de pontes entre a
escola, as familias e a comunidade. A “escola que promove aprendizagens profundas” é,
inevitavelmente, uma escola permeavel e contextualizada.

Por fim, as PES evidenciaram que o desenvolvimento profissional € um processo
continuo, colaborativo e ancorado na resolugcao de problemas reais. A formacgao deixou de
ser percecionada como um acervo tedrico abstrato para se tornar numa ferramenta pratica
de intervencdo. A busca por solugbes para desafios concretos, como a gestdo da
diversidade, o baixo envolvimento ou as dificuldades de aprendizagem, mobilizou a
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pesquisa, o dialogo com a professora cooperante e a colaboragdo com pares, modelando a
identidade do professor como investigador da sua pratica (Menezes & Ponte, 2006).

O percurso das PES delineou a transicdo de uma aluna em formagao para uma
profissional iniciante, dotada de um repertério tedrico-pratico fundamentado e de uma
postura critica e investigativa. As aprendizagens realizadas nos dois ciclos de ensino,
complementares, convergem numa visdo mais holistica da profissdo: pois, ensinar é, acima
de tudo, criar e sustentar as condi¢gbes contextuais, relacionais e didaticas para que cada
aluno possa aprender e se desenvolver. Esta missdo exige um profissional que seja,
simultaneamente, planeador, ético, membro ativo da comunidade e um aprendiz
permanente. Os padrées de desempenho docente forneceram o esquema conceptual para
esta compreensdo, mas foi no contexto vivido, no didlogo constante entre a teoria e a
pratica, que esta arquitetura ganhou mais significado e transformou-se no alicerce de uma
identidade profissional comprometida com a qualidade na Educagao.
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PARTE Il
APRENDER GEOMETRIA NO 2.° CEB COM CONTEXTOS DA ARTE
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INTRODUGAO

O presente trabalho tem como tema a intersecdo entre Arte (Artes Plasticas) e
Matematica, e o seu impacto na aprendizagem numa turma do 5.° Ano do Ensino Basico. A
escolha do tema decorre da observagao, durante as PES, de um baixo desempenho nas
aprendizagens, associado a pouco envolvimento dos alunos e a niveis elevados de
ansiedade relativamente a disciplina de Matematica. Num quadro geral, os resultados eram
insuficientes nas provas de afericdo desta area curricular.

Embora esta investigagao valorize estratégias capazes de aumentar o envolvimento
dos alunos através da integragao entre Arte e Matematica, o foco principal € a promogao de
aprendizagens mais contextualizadas e integradas. O envolvimento é entendido como um
aspeto pedagoégico que favorece e potencializa aprendizagens significativas, e ndo como
uma condicdo exclusiva para que elas ocorram. Assim, a motivacao e a participacao ativa
dos alunos s&o vistas como instrumentos ao servico da compreensdo profunda dos
conteldos matematicos, e ndo como fins em si mesmas.

De acordo com este panorama, investigacdes sobre o ensino exploratério indicam
que aulas contextualizadas e com significados préximos da realidade dos alunos podem
melhorar as aprendizagens. Nesse sentido, esta investigacdo adotou metodologias
exploratérias para ampliar as oportunidades de aprendizagem, considerando que mais da
metade dos alunos possuia medidas educativas de apoio e alguns ainda apresentavam
dificuldades em operagdes basicas, como adicdo e subtragao, confundindo os préprios
simbolos das operacdes.

A questao-problema que orienta esta investigagdo é: “Como é que os contextos
associados a Arte podem promover aprendizagens significativas em Geometria,
potenciando o envolvimento dos alunos do 5.° ano do EB?” Para a aprofundar, foram
formuladas trés subquestbes: De que forma a integracdo da Arte nas atividades
matematicas influencia a participagao e o interesse dos alunos nas tarefas de Geometria?
Como a contextualizagdo das tarefas, considerando a diversidade cultural da turma e as
necessidades educativas especificas dos alunos, contribui para a compreensdo de
conceitos geométricos e para aprendizagens significativas? De que maneira a manipulagao
de objetos geométricos, como a construgao de pontes e torres com palitos, auxilia os alunos
na visualizagdo e compreensao de prismas e outras figuras tridimensionais?

O objetivo central foi promover o desenvolvimento das aprendizagens matematicas
dos alunos, respeitando as suas diferentes capacidades e niveis de desempenho. Como
metade dos estudantes era de etnia cigana, observava-se uma divisdo no espago € no
ambiente da sala, marcada por um sentimento de ndo pertengca que dificultava a
participacdo e, consequentemente, o progresso nas aprendizagens. Para superar essa
barreira e favorecer a aprendizagem de todos, o envolvimento foi promovido como suporte,
organizando-se as atividades em grupos equilibrados segundo o nivel de conhecimento
matematico.

Para avaliar o impacto da investigagéo, o foco centrou-se nas aprendizagens dos
alunos, através da analise das suas producdes e do desempenho nas tarefas propostas,
como a construcao de modelos tridimensionais e a resolucao de desafios geométricos.
Complementarmente, aplicaram-se um pré-teste, antes do inicio das atividades, € um
pos-teste, ao término da investigacdo, visando recolher indicadores do progresso global, e
os alunos realizaram autoavaliagdes ao final de cada tarefa, fornecendo informacgdes sobre
a motivagdo e o envolvimento percebido. O professor manteve uma avaliagdo continua,
baseada em notas de campo, observagbes das estratégias utilizadas e do raciocinio
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demonstrado pelos alunos, enquanto as grelhas de registo e os apontamentos reflexivos da
professora estagiaria permitiram uma interpretacao mais aprofundada das evidéncias e da
contribuicdo das atividades artisticas para o desenvolvimento das aprendizagens
matematicas.

Os objetivos especificos foram: promover uma aprendizagem mais contextualizada
em Matematica; desenvolver e implementar atividades que integrassem Arte e Matematica
de forma significativa; e observar como tais atividades influenciaram a compreensao e o
envolvimento dos alunos, com base em “feedbacks”, perguntas orientadoras e registos da
professora estagiaria.

A presente investigacado estrutura-se nas seguintes sec¢des: a Justificacdo da
investigacao, onde se explicitam as motivagdes, a relevancia e os objetivos da investigagéao;
o Enquadramento tedrico, que aborda a relacdo entre Arte e Matematica no 2.° ciclo e
fundamenta a abordagem interdisciplinar adotada; a Metodologia, que descreve o tipo € a
orientacdo da investigagdo, bem como os participantes, instrumentos e procedimentos
utilizados; e a seccao Momentos e tarefas, que detalha as quatro atividades desenvolvidas
em articulagdo com os alunos, evidenciando os contextos artisticos e os conceitos
geomeétricos trabalhados.

Seguidamente, apresenta-se a Analise e discussao dos resultados, organizada em
torno das notas de campo, fichas de autoavaliacdo e pré/pos-testes, integrando a
interpretacdo dos dados a luz do referencial tedrico. Por fim, nas Consideragdes finais,
sintetizam-se as aprendizagens alcangadas, as implicagdes pedagdgicas e as limitagcdes da
investigagdo, antecedendo as Referéncias, elaboradas conforme as normas da APA (7.2
edicao).
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1. JUSTIFICAGCAO

Esta investigacao justifica-se pela necessidade de responder a um cenario concreto
de dificuldades de aprendizagem em Matematica observado numa turma do 5.° ano. A
investigagao partiu da identificagdo de um baixo desempenho académico generalizado,
associado a uma participacao reduzida e a niveis elevados de ansiedade face a disciplina.
Este problema era particularmente relevante dado o contexto social e cultural da turma,
composta em igual proporgéo por alunos de etnia cigana e alunos de outras nacionalidades,
muitos dos quais abrangidos por medidas de apoio educativo.

Para enfrentar este desafio, foi concebida uma intervencdo pedagdgica que
procurou aliar duas dimensdes consideradas fundamentais: os interesses manifestos dos
alunos e a exigéncia curricular. Durante as observagdes preliminares, os alunos
expressaram clara preferéncia por atividades manuais e artisticas (como desenhar, criar e
pintar). A opgao pela Arte como vetor de ensino da Matematica surgiu, assim, diretamente
desta escuta pedagodgica, para transformar um recurso envolvente numa ferramenta para a
construcdo de aprendizagens matematicas significativas, em sintonia com as orientagdes
das Aprendizagens Essenciais.

A investigagao, de natureza qualitativa e assente num estudo de caso, permitiu uma
compreensdo profunda e contextualizada deste processo. A metodologia adotada foi
sensivel as condi¢cdes sociais, econdmicas e familiares dos alunos, entendendo que o
envolvimento ativo sdo pré-requisitos fundamentais para a aprendizagem.

Neste sentido, alinha-se com uma perspetiva freiriana, na qual o educador tem o
papel de criar condigbes para que o aluno encontre, inclusive nas dificuldades, o prazer de
aprender (Freire, 2003). A integracao entre Arte e Matematica € vista, portanto, ndo como
um mero recurso ludico, mas como uma estratégia pedagdgica fundamentada para
promover o envolvimento, a autoconfianga e, consequentemente, a aquisicao eficaz de
conhecimentos num contexto marcado pela diversidade e por necessidades educativas.

Na presente investigacdo, observa-se que metade dos alunos pertence a etnia
cigana, sendo reconhecido que, em muitos casos, 0 envolvimento escolar esta
condicionado por fatores culturais e pela auséncia de uma estrutura familiar que valorize a
continuidade dos estudos. Neste contexto, o ensino exploratério configura-se como uma
abordagem pedagdgica pertinente, ao permitir o desenvolvimento da autonomia, da
responsabilidade e da motivagdo para aprender, contribuindo para a construgdo de
aprendizagens significativas, em consonéncia com o0s principios estabelecidos nas
Aprendizagens Essenciais de Matematica (DGE, 2021).

2. REVISAO DA LITERATURA

A transicdo entre o0 1.° e 0 2.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) constitui um momento
critico no percurso matematico dos alunos, marcado pela passagem do pensamento
concreto para formas de raciocinio mais abstratas. Esta mudancga, associada a um ritmo
diferenciado de desenvolvimento cognitivo, pode gerar ou acentuar a ansiedade face a
Matematica, constituindo-se como uma fonte de apreensdo para muitos alunos. As
dificuldades nesta fase nao se limitam ao desempenho académico imediato; tém
implicacbes de longo alcance, podendo comprometer a aquisicdo de uma literacia
matematica robusta, competéncia transversal fundamental para uma participacao plena e
informada na sociedade, com reflexos no futuro estatuto socioeconémico dos individuos e
nas politicas publicas (Szczygiet, 2021).
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Compreender e superar este desafio pedagdgico complexo, exige uma intervencao
atempada e eficaz (DGE, 2021). Deste modo, a perspetiva construtivista traz respostas
fundamentais. Esta entende a aprendizagem como um processo ativo em que o aluno
desenvolve significados a partir das suas experiéncias, influenciadas por fatores cognitivos,
afetivos, sociais e pelos seus conhecimentos prévios (Jamal, Mohammed Jamal, & Yusof,
2023).

Nesta perspetiva, a construcdo do conhecimento € indissociavel da participacao
ativa do aluno. O conhecimento ndo pode ser transmitido de forma passiva; € o préprio
aluno quem o desenvolve, através da sua interacdo com o meio, com 0s outros e com 0s
problemas que enfrenta (Rolddo, 2005). Este processo ¢é dinamico e continuo,
perpetuando-se, como sustenta Dewey (2010), "enquanto a vida e a aprendizagem
continuarem" (p. 45).

A acdo e a experimentagdo direta sdo, assim, essenciais para aprendizagens
duradouras, uma vez que permite ao aluno uma reorganizagdo ativa dos seus esquemas
mentais prévios. A aprendizagem ocorre de forma mais profunda e eficaz quando o aluno é
desafiado a integrar novas ideias e experiéncias, confrontando e modificando os seus
modelos de realidade em resposta a novos pontos de vista (Hohmann & Weikart, 2011).
Desta forma, a abordagem construtivista reside na premissa de que cada individuo
desenvolve os seus préprios significados, partindo do que ja conhece para atribuir sentido
ao novo.

Deste processo ativo de reconstrucdo deriva o conceito de aprendizagem
significativa. Esta ocorre, de acordo com Zabalza e Arnau (2010), quando se estabelecem
relacoes substantivas e ndo arbitrarias entre os conhecimentos prévios do aluno e os novos
conteudos a aprender, e quando a estrutura conceptual desse novo conhecimento é
compreendida em profundidade. E este elo cognitivo que permite a integracdo estavel da
nova informagdo nos esquemas mentais existentes. Em contrapartida, quando tais
conexdes sao frageis ou ausentes, a aprendizagem torna-se mecanica, superficial e pouco
duradoura, reduzindo-se frequentemente a mera memorizagdo ou execugao de
procedimentos sem compreensao (Giordan, 1998). Portanto, aprender de forma significativa
transcende a aquisi¢do de informacao; trata-se de um ato de compreensao e reorganizagao
conceptual, no qual o aluno mobiliza e transforma o seu conhecimento de forma criativa.
Esta configuragdo pedagodgica contraria a tendéncia para uma aprendizagem meramente
episodica e descontextualizada, aspetos que comummente explicam o insucesso no
desempenho dos alunos.

Esta construcao individual de significado, contudo, ndo ocorre isoladamente nem
descontextualizada. Pelo contrario, ela é profundamente amplificada e enriquecida pela
dimensdo social e colaborativa da aprendizagem. A constru¢gdo do conhecimento
complementa-se e é potencializada pela troca de ideias, ou seja, pelo didlogo e pela
cooperacéao.

Como defendem Coll et al. (2001), aprender também implica "aprender a construir
em conjunto”, o que requer que a sala de aula se constitua como um espago de participacao
partiihada. Nesse ambiente, os conflitos cognitivos, a negociacdo de sentidos e a
confrontacdo de diferentes pontos de vista desencadeiam processos de aprofundamento
conceptual que dificilmente ocorreriam no isolamento. A interajuda e a cooperagao
conferem, assim, um valor social imediato ao curriculo, permitindo que as aprendizagens
ocorram em contextos mais ricos, desafiadores e significativos (Piaget, citado por Niza,
1998). Desta forma, o processo de construgdo de significado configura-se como um esforgo
coletivo, no qual o conhecimento € construido através da interacéo social.
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Quando aplicada ao contexto especifico da aprendizagem da Matematica,
especialmente no periodo critico de transicdo entre ciclos, esta perspetiva construtivista e
social revela-se nao apenas pertinente, mas essencial. Desta forma, a ansiedade
frequentemente associada a disciplina e as dificuldades em acompanhar (abstragdo) podem
ser interpretadas como sintomas de uma rutura na continuidade da construgdo de
significado.

Se o aluno nao estabelece relagdes logicas e coerentes (Zabalza & Arnau, 2010)
entre 0s seus conhecimentos prévios concretos e 0s novos conceitos abstratos, a
aprendizagem torna-se fragil e a frustracdo instala-se. Pior ainda, a presenga de
pensamentos negativos e de apreensado, como alertam Ashcraft e Kirk (2001), interfere
diretamente nos processos cognitivos de memdéria de trabalho e de raciocinio, criando um
ciclo vicioso em que a ansiedade compromete o desempenho, e o fraco desempenho
alimenta mais a ansiedade.

Neste contexto, a mera transmissdo de procedimentos ou o treino repetitivo
revelam-se insuficientes, podendo mesmo tornar-se um obstaculo a aprendizagem. Para
superar este ciclo, torna-se necessaria uma intervengdo pedagodgica intencional que
coloque o aluno no centro de um processo ativo de descoberta, onde a cooperacédo e o
didlogo sirvam de suporte a construgcéo de pontes entre o concreto e o abstrato.

Para que esta intervengao seja eficaz, importa reconhecer e valorizar a diversidade,
cultural, cognitiva e social dos alunos. Neste contexto, a Teoria das Inteligéncias Multiplas
(Wang, 2017) surge como um modelo fundamental, ao permitir concretizar os principios
construtivistas na pratica de sala de aula. Esta teoria sustenta que cada individuo possui um
conjunto plural de inteligéncias (I6gico-matematica, linguistica, espacial e interpessoal, entre
outras) em diferentes patamares de desenvolvimento. O seu maior contributo, segundo
Wang (2017), reside no questionamento do paradigma tradicional de ensino, que privilegia e
avalia quase exclusivamente as componentes linguistica e l6gico-matematica,
negligenciando outras formas igualmente validas de processar informagéao e de demonstrar
compreensao.

Com o intuito de mitigar a ansiedade e promover uma aprendizagem significativa,
cabe ao professor compreender e identificar as potencialidades dominantes de cada aluno,
adaptando as estratégias, os recursos e as formas de representagdo dos conceitos
matematicos. Desta forma, um aluno com uma inteligéncia espacial mais aprofundada pode
beneficiar da visualizacdo geométrica de um problema algébrico, ao passo que outro, com
uma forte inteligéncia interpessoal, podera consolidar a sua compreensdo através da
explicagao do conceito a um par. Esta abordagem nao sé diversifica as vias de acesso ao
conhecimento, facilitando a criagdo de ligagdes substantivas, como também reforca a
autoconfianca do aluno, ao validar as suas aptiddes especificas e ao incentiva-lo a
descobrir 0 seu estilo préprio de aprender.

Concluindo, a superagao dos desafios inerentes a aprendizagem da Matematica,
particularmente no momento sensivel de transicao para o 2.° CEB, exige muito mais do que
a mera transmissdo de conteudos. Requer uma mudanga do paradigma pedagodgico
fundamentada na perspetiva construtivista. Este compreende que a aprendizagem é um
processo ativo e continuo de construgao de significados, que se torna significativo quando o
aluno estabelece conexdes profundas com o que ja sabe, e que se enriquece
exponencialmente através da colaboragcdo e do dialogo. Para que esta visao se aplique de
forma eficaz, a pratica docente deve ser informada da diversidade dos alunos.

Assim, a Teoria das Inteligéncias Multiplas oferece, precisamente, a estrutura
necessaria para que o professor possa identificar e valorizar os diferentes perfis cognitivos,

41



adaptando estratégias e criando multiplas vias de acesso ao conhecimento matematico. Ao
fazé-lo, nao se esta apenas a facilitar a compreensao conceptual; esta-se a combater a
ansiedade, substituindo a frustracao pela autoconfianca e pela percecao de competéncia.
Assim, o papel do professor transforma-se no de um mediador, cuja missdo é criar
contextos de aprendizagem ricos, desafiadores e responsivos, onde cada aluno possa, de
forma ativa, colaborativa e através das suas préprias potencialidades, desenvolver um
conhecimento matematico sélido, significativo e duradouro, a verdadeira base para o
sucesso escolar futuro e para uma literacia matematica.

2.1. RELAGAO ENTRE ARTE E MATEMATICA NO 2.° CICLO

O sistema educacional tradicional tem sido historicamente caracterizado pela
priorizagdo do desenvolvimento cognitivo e do desempenho académico estrito,
frequentemente em detrimento de outras dimensdes fundamentais do ser humano. Este
modelo reducionista revela-se insuficiente para preparar os individuos para os complexos
desafios do século XXI, onde competéncias como a criatividade, o pensamento critico e as
“soft skills” socioemocionais tornam-se indispensaveis para uma adaptagao eficaz, tanto na
esfera social quanto profissional (Jamal et al., 2023; Domingos et al., 2023). E perante esta
necessidade de uma educacdo integral que a Arte se afirma, ndo como uma area
secundaria, mas como uma dimensdo estruturante para o desenvolvimento pleno do
individuo.

Para Herbert Read (2001), a arte promove tanto a autonomizagao (a valorizagao da
singularidade e da expressao prépria) como a integragao social. Esta complementaridade
permite formar individuos com uma identidade prépria e, ao mesmo tempo, socialmente
responsaveis. Esta perspetiva € robustamente apoiada pela Teoria das Inteligéncias
Multiplas de Gardner, que amplia o conceito de inteligéncia para além dos dominios
l6gico-matematico e linguistico (Wang, 2017). A teoria revela que alunos que podem
enfrentar dificuldades em métodos tradicionais frequentemente exibem aptidées excecionais
em inteligéncias espacial, musical ou cinestésica, areas naturalmente cultivadas pelas artes.
Assim, integrar a arte na educacao é garantir “ninguém pode ficar excluido” (DGE, 2021, p.
2) da construgéo do conhecimento.

A ligacdo entre Arte e Matematica ndo é uma mera estratégia pedagodgica
contemporanea, mas esta enraizada na propria génese desta ciéncia. Como destacam
Boyer e Merzbach (2019), o inicio da Matematica esta intrinsecamente ligado a um
sentimento estético e a necessidades praticas. Padrbes geométricos, simetrias e
proporgdes observaveis em artefactos ancestrais sugerem que a preocupagao com relagoes
espaciais pode ter surgido tanto da necessidade funcional (como demarcar terras) quanto
do desejo humano de criar beleza e ordem. Reconhecer esta origem contextual, pratica e
estética € crucial para resgatar o significado humano da disciplina.

Nas orientagcdes curriculares atuais, como as Aprendizagens Essenciais de
Matematica em Portugal (DGE, 2021), a resolugao criativa de problemas é uma
competéncia central. O documento valoriza o desenvolvimento do raciocinio, da
comunicacgao e da capacidade de abordar desafios em contextos diversificados e do mundo
real. E precisamente aqui que a integragéo da Arte revela-se potenciadora: a Arte estimula
o pensamento divergente, a sensibilidade estética e a capacidade de explorar multiplas
perspetivas e solugdes que nao sao dbvias.

Para operacionalizar esta integracdo de forma estruturada, modelos pedagdgicos
como o Creative Problem Solving (CPS), desenvolvido por Osborn e Parnes, oferecem uma
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base eficaz (Treffinger, Isaksen, & Dorval, 2003). O CPS guia os alunos por fases
metacognitivas, da clarificagdo do problema a geracdo de ideias, desenvolvimento e
implementacao de solugdes, fomentando uma abordagem sistematica a criatividade.

Quando aplicado em conjunto com atividades artisticas, este modelo permite que o
potencial criativo desencadeado pela Arte seja direcionado para a resolugéo de problemas
matematicos. Como referem Arau Ribeiro et al. (2020), promover este tipo de pensamento
nas aulas de Matematica conduz a aprendizagens mais profundas, transferiveis e criticas,
materializando a visdo de que usar a Matematica em contextos diversos € crucial para uma
atuacao social informada e autonoma (DGE, 2021).

Esta articulacdo entre a Arte e a Matematica constitui uma via privilegiada para
promover uma educacdo de cariz integral. Ao superar abordagens meramente
instrumentais, esta proposta potencia o desenvolvimento harmonioso de competéncias
cognitivas, criativas e socioemocionais no aluno. Esta articulagdo permite contextualizar e
humanizar a Matematica, recuperando a sua ligacdo histérica a estética e a dimensao
aplicada, o que a torna significativamente mais acessivel a todos os alunos. Em simultaneo,
esta abordagem potencia competéncias curriculares centrais, como a resolugao criativa de
problemas, através do estimulo ao pensamento divergente e a sensibilidade estética
provenientes das artes.

Este processo permite concretizar praticas inovadoras mediante modelos como o
CPS (Creative Problem Solving), que estruturam a criatividade e promovem uma
aprendizagem metacognitiva e profunda. Desta forma, a Arte ndo deve ser entendida como
um mero adorno ao ensino da Matematica, mas sim como um instrumento fundamental para
recuperar o seu sentido criativo e humano, promovendo uma aprendizagem desafiadora,
inclusiva e que prepare efetivamente para a vida em sociedade. Visdo essencial da
educacdo matematica: capacitar cada individuo para pensar, criar e intervir no mundo de
modo informado, colaborativo e responsavel.

2.2 ENSINO EXPLORATORIO E APRENDIZAGENS ATIVAS

A promocdo de uma aprendizagem significativa em Matematica tem encontrado no
ensino exploratério uma abordagem pedagégica particularmente eficaz. Esta metodologia,
ao centrar-se no aluno e na sua atividade cognitiva, transcende o modelo tradicional de
transmissdo de conhecimento, posicionando a reflexdo critica, a investigacdao e a
colaboragdo como eixos estruturantes do processo de aprendizagem. Fundamentada no
trabalho de autores como Jodo Pedro da Ponte, esta perspetiva defende que o
conhecimento matematico se constroi ativamente, nao pela mera execucao de tarefas ou
escuta passiva, mas sim pela elaboracao intelectual que os alunos realizam a partir de
experiéncias concretas, mediadas pela interacdo social e pela orientacdo do professor. E
este paradigma, que alia o envolvimento a compreensao profunda.

Para operacionalizar esta visao de aprendizagem, Jodo Pedro da Ponte (2002,
2005) propbe uma estrutura clara para a aula de Matematica, organizada em trés momentos
dindmicos e interligados. Inicialmente, o envolvimento com uma tarefa desafiadora,
concebida a partir dos conhecimentos prévios dos alunos, tem como objetivo despertar a
curiosidade e estabelecer um problema a ser investigado. Segue-se o desenvolvimento da
atividade, fase na qual os alunos, preferencialmente em pares ou pequenos grupos,
exploram, conjeturam e testam estratégias, num processo de construgdo colaborativa do
conhecimento. O ciclo culmina num momento de discussio coletiva e sistematizagcao, no
qual as ideias e solugbes produzidas s&o socializadas, analisadas criticamente e
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formalizadas com a mediacdo do professor. E precisamente nesta Ultima etapa que a
aprendizagem se consolida, pois, como salienta Ponte (2005, p. 13), “ndo é tanto a partir
das atividades praticas que os alunos aprendem, mas a partir da reflexao a realizar sobre o
que fizeram”. Deste modo, a aula exploratéria transforma-se num espacgo de dialogo onde o
pensamento matematico é tanto exercitado quanto explicitado, promovendo uma
compreensao conceptual robusta.

Esta abordagem enquadra-se totalmente nas orientagdes nacionais, nomeadamente
nas Aprendizagens Essenciais (AE) de Matematica (DGE, 2021). Este documento
orientador preconiza explicitamente praticas que coloquem o aluno no centro do processo,
privilegiando a resolugédo de problemas, o desenvolvimento do pensamento matematico e a
compreensao conceptual em detrimento da mera memorizagao de procedimentos.

O ensino exploratorio revela-se, assim, um meio privilegiado para operacionalizar
estas finalidades, pois a sua estrutura ciclica de investigacao, discussao e sistematizacao
estd intrinsecamente orientada para a construgdo de significado. Além disso, as
Aprendizagens Essenciais valorizam competéncias transversais como a comunicacgao, a
argumentacdo, o trabalho colaborativo e a criatividade, dimensdes que sao nutridas e
exigidas em cada fase de uma aula de cariz exploratério.

Desta forma, verifica-se uma consonancia substantiva entre a proposta tedrica e as
politicas educativas, situando o ensino exploratério ndo como uma metodologia alternativa,
mas como uma via fundamental para a concretizagcao dos objetivos curriculares definidos
para a Matematica.

A eficacia dos principios inerentes ao ensino exploratério é corroborada, por
exemplo, internacionais de reconhecido sucesso, sendo o sistema educativo de Singapura
um dos casos mais paradigmaticos. Frequentemente, o desempenho excecional dos seus
alunos na Matematica é atribuido a fatores culturais, como uma suposta heranca
confucionista de valorizacdo da memorizacdo. No entanto, analises como a de Jensen
(2012, citado por Dinis, Teixeira e Pacheco, 2019), desconstroem este mito, argumentando
que o éxito resulta, antes, de um investimento sistematico e continuo em estratégias de
ensino eficazes e fundamentadas.

O modelo de Singapura privilegia uma aprendizagem ativa e profunda, materializada
em abordagens como a progressao Concreta-Pictérica-Abstrata (CPA), a modelagdo com
barras (bar modeling) e a énfase no calculo mental e nas relagdes numéricas. Estas
estratégias, longe de fomentar a repeticdo mecanica, visam a compreensao conceptual, o
desenvolvimento do raciocinio e a resolugdo de problemas, objetivos totalmente alinhados
com o método do ensino exploratério. Assim, o exemplo de Singapura serve ndo como um
modelo a observar, mas como uma poderosa evidéncia de que a aposta em metodologias
centradas na compreensao ativa do aluno, sustentadas por um sistema coeso de formagao
e suporte, produz resultados solidos e sustentaveis.

A implementagdo bem-sucedida e sustentada de uma abordagem exploratéria,
contudo, transcende a mera adogao de uma técnica de sala de aula. Requer, como ilustra o
préprio caso de Singapura, uma transformagdo nas praticas e na cultura profissional
docente, apoiada por condi¢gdes estruturais. Essas condi¢gdes incluem um investimento
robusto na formacéao continua de professores, focada no desenvolvimento pedagogico e no
conhecimento didatico; a promocao de um trabalho colaborativo efetivo entre docentes,
através de planeamento conjunto, observagao de aulas e partilha reflexiva de praticas; e a
existéncia de um acompanhamento profissional sustentado. Esta mudancga, por sua vez,
deve ser enquadrada por um propésito coletivo claro que envolva toda a comunidade
educativa, garantindo coeréncia nas expectativas e nos modelos de atuagao.
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Como salientam as Aprendizagens Essenciais (DGE, 2021), o professor assume um
papel central como promotor de praticas reflexivas, cuja autonomia profissional e
capacidade de inovacao sao potenciadas pelo trabalho em equipa e por um sistema de
apoio consistente. Portanto, a transicdo para o ensino exploratério configura-se nao como
uma mudanga metodoldégica isolada, mas como um processo de desenvolvimento
profissional e organizacional que exige tempo, recursos e uma visao partilhada.

A viabilidade e o impacto positivo da transicdo para metodologias ativas encontram
suporte em iniciativas concretas no contexto nacional. Um exemplo elucidativo é o projeto
da Sala André Cruz de Carvalho (SACC), implementada na Universidade do Minho. Este
ambiente dedicado a aprendizagem ativa foi concebido para fomentar um ensino centrado
no aluno, privilegiando o trabalho colaborativo em equipa e a integracado de dispositivos
digitais.

O estudo de Leal (2024) sobre esta experiéncia revela um dado crucial: a mudancga
nas praticas pedagogicas dos professores mostrou-se sustentavel ao longo do tempo. Os
docentes envolvidos reportaram que a utilizacdo de metodologias ativas se intensificou e
perpetuou mesmo fora do contexto fisico e estrutural especifico da SACC. Este resultado é
significativo por indicar que, quando os professores experienciam os beneficios e
desenvolvem competéncias em ambientes propicios, a transformacao da pratica profissional
internaliza-se, transcendendo o contexto inicial de intervencéo.

Revela-se uma convergéncia robusta entre principios pedagdgicos, orientagdes
curriculares, evidéncias internacionais e experiéncias praticas locais em torno do ensino
exploratério. Partindo da sua definicdo conceptual como um processo ativo de construgao
do conhecimento através da investigacao, reflexdo e colaboracdo (Ponte, 2002, 2005),
verifica-se o seu total alinhamento com as finalidades das Aprendizagens Essenciais (DGE,
2021). Este alinhamento é validado pelo sucesso de sistemas educativos como o de
Singapura, cujos resultados advém de um investimento intencional em estratégias que
privilegiam a compreensao profunda (Jensen, 2012). A efetiva implementagdo desta
abordagem depende da criacdo de condigbes que promovam a formacgao colaborativa e
reflexiva dos professores, condicdo essa que se demonstra viavel e geradora de praticas
sustentaveis (Leal, 2024).

2.3 A INTERSEGAO: ARTE APLICADA AO ENSINO EXPLORATORIO

A percecdo da Matematica como uma disciplina "dificil e desinteressante" constitui
um desafio pedagodgico persistente. Para o superar, a interligacdo entre a Arte e a
Matematica revela-se um campo promissor, capaz nao apenas de desconstruir essa
imagem negativa, mas também de evidenciar o potencial estético e funcional da disciplina
(Vale, 2017). Esta articulagdo, que valoriza a experiéncia sensorial e a criatividade,
posiciona-se como uma via para uma abordagem exploratdria, na qual os conceitos
matematicos deixam de ser abstracbes distantes para se tornarem elementos tangiveis e
significativos.

Ao fomentar esta intersecdo disciplinar, promove-se uma aprendizagem mais
envolvente, que aproveita a complementaridade entre o pensamento I6gico-matematico e a
expressao artistica para alcangar os objetivos educativos contemporaneos.

Esta conexdo nao constitui uma novidade pedagdgica, mas antes o resgate de uma
relagdo antiga entre dois campos do conhecimento que ndo se encontravam claramente
separados. Historicamente, artistas e artesaos recorriam a principios matematicos na busca
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do equilibrio e da harmonia, como atesta a obra de Leonardo da Vinci, permeada de
conceitos como a proporgao aurea, a simetria e a geometria espacial (Vale, 2017).

No plano tedrico, filésofos como Max Bense refletiram sobre esta intersegao,
identificando na simetria o elo primordial entre a estética e a matematica, uma uniao
materializada desde as ornamentac¢des do Antigo Egito até a complexidade geométrica da
Arte Gotica (Leopold, 2023). Esta perspetiva é corroborada por pensadores como Hardy
(1940), para quem a criacdo matematica partilha com a do artista uma busca inerente pela
beleza, ao afirmar que “os padrées do matematico, como os do pintor ou do poeta, devem
ser belos” (citado por CMUP, s/d). Assim, a articulagéo entre Arte e Matematica sustenta-se
numa dupla legitimidade: a da “praxis” histérica e a da reflexao filosdfica.

No contexto educativo atual, esta visédo integradora é validada e operacionalizada
pelo quadro normativo. As Aprendizagens Essenciais de Matematica (DGE, 2021)
estabelecem o estabelecimento de conexdes, tanto internas a disciplina como com outras
areas do saber, como uma competéncia matematica fundamental. Esta orientacdo encontra
na interligacdo com a Arte, que se configura como um meio para cumprir esse designio
curricular, apresentando a Matematica como uma linguagem coerente na compreensao do
mundo.

Tal abordagem alinha-se com os principios do ensino exploratério (Ponte, 2005), que
defende a construgcdo do conhecimento a partir da investigagéo, da reflexao e da discussao
coletiva. A articulagao entre Arte e Matematica oferece o contexto rico que esta metodologia
exige: tarefas desafiadoras baseadas em experiéncias criativas que potenciam o
envolvimento ativo, a resolugao de problemas e a sistematizagao conceptual.

A concretizagdo desta articulagao revela-se particularmente adequada no 2.° Ciclo
do Ensino Basico (CEB). Neste nivel, a geometria assume um papel central e a Arte
destaca-se como um recurso didatico para a sua abordagem de forma concreta e ajustada
as Aprendizagens Essenciais. Como salienta Gongalves (2004), a prépria geometria
emergiu da interagdo sensorial com o espago, sendo as suas formas visuais e tateis
anteriores & formalizacdo abstrata. E precisamente esta génese que a articulagdo com a
Arte permite recuperar.

Por meio de tarefas praticas, como a exploragdo de simetrias em padrées
ornamentais ou o estudo de propriedades geométricas em composi¢gdes visuais, 0s alunos
podem compreender solidos, planificagbes e outros conceitos de modo integrado. Estas
atividades promovem uma aprendizagem significativa e permitem abordar conteddos como
a simetria, os prismas, a area e o volume, adaptados ao desenvolvimento cognitivo dos
alunos do 5.° € 6.° anos.

Para que esta abordagem interdisciplinar tenha impacto formativo, o papel do
professor é redefinido. Num paradigma exploratério que integra Arte e Matematica, o
docente ndo atua como um transmissor de conhecimentos estanques, mas assume a
funcdo de mediador e facilitador. Como referem LadSova e Rumanova (2022), cabe ao
professor identificar as conexdes conceptuais entre as areas e transformar a experiéncia
sensorial em conhecimento estruturado.

Esta competéncia exige uma sensibilidade pedagdgica que permite conceber e
orientar tarefas abertas, que estimulem a autonomia e o pensamento critico. O foco deve
recair na criacdo de contextos para a resolucido de problemas, nos quais os alunos
mobilizem saberes de forma integrada. Neste modelo, a valorizagédo da discussao coletiva e
da partilha de ideias torna-se condi¢cao essencial para a construcao de significados (Ponte,
2010). Assim, o professor transforma-se no arquiteto de um ambiente de aprendizagem
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onde a investigacdo e a reflexdo convergem para a construcdo de um conhecimento
matematico mais profundo.

A eficacia de uma educagao que valoriza a exploragao através de estratégias que
privilegiam a exploragédo ludica e criativa (Wee, 2024). A arte como um pilar para o
desenvolvimento do raciocinio e da comunicagao, competéncias igualmente cruciais para a
aprendizagem matematica (Lim, 2024). Investir em experiéncias de aprendizagem
exploratérias, que integram diferentes dimensdes do conhecimento, resulta na formacao de
alunos mais confiantes e preparados.

Assim, desde as suas raizes historicas até a sua legitimacdo em documentos
orientadores como as Aprendizagens Essenciais, converge na sustentagcdo de uma
proposta pedagogica aplicavel ao 2.° CEB, na qual a geometria e a criacao artistica se
interligam para promover uma aprendizagem ativa e sensorial, mediada por um professor
com o papel de facilitador. Os estudos analisados indicam que tal abordagem tem o
potencial de transcender a mera aquisicdo de conteudos, promovendo uma compreensao
matematica mais profunda e contextualizada, o que contribui para desconstruir a percegao
da disciplina como excessivamente abstrata. Ao fomentar, o pensamento critico e a
capacidade de estabelecer conexdes, esta abordagem apresenta-se ndo apenas como um
meio de cumprir objetivos curriculares, mas também como uma via para desenvolver
competéncias consideradas essenciais para a intervencido dos alunos no mundo.

3. METODOLOGIA

A presente investigagao foi desenvolvida visando responder a um cenario concreto
de dificuldades de aprendizagem em Matematica, identificado numa turma do 5.° ano de
escolaridade. A investigagdo centrou-se na promog¢do da aprendizagem de conceitos
matematicos, em particular no dominio da Geometria, através da integracao de atividades
de artes plasticas, visando aumentar o envolvimento, a motivacdo e a compreensio
conceptual dos alunos.

Neste enquadramento, a investigagdo procurou responder a seguinte
questao-problema: “Como é que os contextos associados a Arte podem promover
aprendizagens significativas em Geometria, potenciando o envolvimento dos alunos do 5.°
ano do EB?”

3.1. TIPO DE INVESTIGAGAO

A presente investigagcdo assumiu uma natureza qualitativa, enquadrando-se num
estudo de caso, por permitir uma compreensao profunda e contextualizada dos processos
de aprendizagem em contexto real de sala de aula (Bogdan & Biklen, 2013; Flick, 2018).
Inserida no paradigma interpretativo, a abordagem privilegia a descricéo e interpretagao dos
significados expressos nas agoes, discursos e interagdes dos participantes, centrando-se na
percecao e na experiéncia individual (Bell, 1993).

A investigacao focou-se numa unica turma, visando compreender o fendmeno
educativo em contexto natural, sem intencédo de o controlar ou manipular (Fortin, 2003). A
metodologia adotada valoriza a compreensao dos processos educativos em detrimento de
abordagens exclusivamente quantitativas (Bogdan & Biklen, 2013), sendo sensivel as
condi¢cbes sociais, econdmicas e familiares dos alunos, reconhecendo a motivagéo e o
envolvimento ativo como pré-requisitos fundamentais para a aprendizagem. Assim, assenta
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numa légica de generalizacdo analitica, baseada na transferibilidade dos resultados para
contextos educativos semelhantes (Lincoln & Guba, 1985).

3.2. PARTICIPANTES E JUSTIFICAGAO DA SUA ESCOLHA

A investigagcado foi realizada numa turma do 5.° ano de escolaridade, composta
inicialmente por 14 alunos, aumentando para 16 ao longo do ano. Decorreu nas ultimas
semanas letivas, contando com a participagao de 16 alunos, circunstancia que podera ter
influenciado parcialmente os resultados obtidos.

Dos participantes, 5 eram de nacionalidade portuguesa, 8 pertenciam a etnia cigana,
1 era brasileiro e 2 de outras nacionalidades. Cerca de metade da turma era de origem
cigana e 12 alunos encontravam-se abrangidos por medidas de apoio educativo.

A escolha desta turma justificou-se pelas dificuldades significativas na aprendizagem
da Matematica, associadas a baixos niveis de envolvimento, participagdo reduzida e
elevados niveis de ansiedade face a disciplina. As dificuldades manifestavam-se com maior
evidéncia nas areas da Geometria e da Medida, conforme os resultados das provas de
afericdo. O contexto social e cultural da turma, incluindo fatores familiares e culturais que
condicionavam o envolvimento escolar, reforgou a pertinéncia da turma para a
implementacao da intervencéo pedagogica proposta.

3.3. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

A recolha de dados foi realizada através de uma abordagem predominantemente
qualitativa, recorrendo a diferentes técnicas que permitiram compreender de forma
aprofundada os processos de aprendizagem em contexto real de sala de aula.

A principal técnica utilizada foi a observacao direta e participante das atividades
desenvolvidas, incidindo sobre o envolvimento, a participacédo e as estratégias mobilizadas
pelos alunos na resolugdo das tarefas propostas. Esta observacao foi sistematizada por
meio de registos de campo, nos quais foram anotadas respostas, comentarios e interagcbes
relevantes para a compreensao do processo de aprendizagem (Angrosino, 2007).

Foram igualmente utilizados registos de autoavaliagdo realizados pelos alunos ao
final de cada atividade, permitindo recolher percecdes sobre o grau de envolvimento e as
dificuldades sentidas. Algumas autoavaliagdes recorreram a escalas do tipo Likert,
possibilitando complementar a anadlise interpretativa com informacdes sobre atitudes e
percecoes (Likert, 1932; Joshi et al., 2015).

Como instrumentos complementares, foram aplicadas fichas de pré-teste e
pos-teste, bem como a Ficha de Avaliagdo do Professor (FAP). Estes instrumentos,
juntamente com as questbes orientadoras utilizadas durante a observacao, encontram-se
disponiveis em anexo.

Os alunos foram previamente informados de que as atividades se inseriam no
ambito da investigag&o, garantindo a transparéncia do processo investigativo.

3.4 TAREFAS IMPLEMENTADAS
A intervencdo organizou-se em quatro momentos, alinhados com as Aprendizagens
Essenciais (AE) de Matematica (DGE, 2021) para o 2.° ciclo. Cada etapa integrou:

e Tarefas praticas contextualizadas (roteiros em anexo);
e Objetivos operacionais alinhados as Aprendizagens Essenciais (DGE, 2021);
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e Protocolos de apresentacéo reflexiva pelos alunos.

No primeiro momento, a atividade incidiu sobre os prismas, inserindo-se no dominio
de Geometria e Medida. Os objetivos principais foram o reconhecimento dos prismas pelas
propriedades das suas bases e a classificacao de sélidos geométricos conforme o poligono
da base. Apds a construgcado de uma ponte utilizando prismas triangulares e quadrangulares,
os alunos apresentaram as suas construgdes e realizaram um relato oral centrado na
questdo “como a base define o prisma?”, seguido de uma reflexdo sobre a escolha dos
prismas para a criagao da ponte.

No segundo momento, o foco esteve nos paralelepipedos retangulos e cubos, e
estava inserido no dominio da Geometria e Medida. Os objetivos passaram por distinguir
cubos de paralelepipedos e estabelecer relagdes hierarquicas entre prismas,
paralelepipedos e cubos. Os alunos construiram torres com essas formas,
apresentando-nas com base em argumentos geomeétricos que respondiam a questdes como
“por que é que todo o cubo é um paralelepipedo?”, complementadas por uma analise critica
sobre as propriedades de cada um.

O terceiro momento abordou a Geometria presente nos graficos circulares,
juntamente com a organizacao de dados, inserido no dominio de Dados e Probabilidades.
Os objetivos foram organizar dados em tabelas de frequéncia, construir gréaficos circulares e
interpretar padroes de dados para apoiar decisdes. Os alunos pintaram palitos com cores
previamente definidas, organizaram os dados recolhidos em tabelas e representaram-nos
graficamente em circulos, explorando a medigdo de angulos e a relagao entre os setores e
o circulo completo. Em seguida, usaram essas informagbes para criar formas ou animais
decorativos. A apresentacgao reflexiva consistiu na analise dos dados obtidos apds a pintura
livre dos palitos, através da construgcido de tabelas de frequéncia e graficos que permitiram
observar a distribuicado das cores utilizadas e tirar conclusdes a partir desses dados.

Nessa etapa, os alunos também construiram graficos circulares, aprofundando a
compreensao sobre como representar graficamente os dados e relacionar os angulos as
frequéncias de cada categoria. Essa atividade permitiu articular o dominio da Estatistica
com a Geometria, explorando a nog¢ao de angulo, setor circular e proporcionalidade visual,
consolidando aprendizagens geométricas de forma pratica e contextualizada.

Por fim, no quarto momento, trabalhou-se a Geometria em articulagdo com a média
e a proporcionalidade, combinando os dominios de Algebra e Estatistica. Os objetivos
centraram-se no calculo da média aritmética como medida de tendéncia central e na
exploragcdo de relagcbes proporcionais. No entanto, a abordagem também valorizou a
dimensao geométrica dos conceitos, através da exploragdo do numero de ouro (@). A
atividade integrou a leitura de uma histéria introdutoria, a observacao de imagens e projetos
arquitetonicos que evidenciam a presenca do numero de ouro em monumentos e
construgdes, bem como a medicdo das propor¢cdes das maos dos alunos com recurso a
régua, para descobrir a razdo aurea no proprio corpo. Posteriormente, os alunos
compararam os resultados entre pares e calcularam a média da turma, percebendo como a
Matematica e a Geometria se manifestam na natureza, na Arte e no corpo humano. Na
partilha final, foram descritos os passos realizados para o céalculo da média e refletiu-se
sobre as diferencas entre os valores individuais e o valor médio, compreendendo a
Geometria como uma ponte entre o concreto e o abstrato, e como potencializadora da
construcdo de conhecimento.

Nesta investigagdo, foi seguida a estrutura proposta por Ponte (2005) para a
organizagdo das aulas, centrada na promogido da aprendizagem ativa dos alunos. As
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sessOes foram planeadas e implementadas segundo trés fases fundamentais. Na primeira
fase, procurou-se estimular o envolvimento inicial dos alunos através da apresentacao de
uma maqueta construida pela professora estagiaria, complementada com imagens
ilustrativas recolhidas de fontes digitais, visando despertar o interesse e clarificar a
compreensdo da tarefa. Na segunda fase, os alunos foram organizados em pequenos
grupos, nos quais desenvolveram as tarefas propostas, incentivando a colaboracdo e a
partiiha de ideias. Na terceira e ultima fase, cada grupo apresentou o seu protétipo ao
restante da turma, promovendo um momento de discussao e argumentagado que favoreceu
a construgao coletiva do conhecimento (Ponte, 2005, p. 101).

3.5. ANALISE E TRATAMENTO DOS DADOS

A analise dos dados recolhidos foi de natureza qualitativa, incidindo sobre os
comportamentos observados, o envolvimento dos alunos nas tarefas, as dificuldades
evidenciadas e as estratégias mobilizadas ao longo da intervengdo. Os registos de
autoavaliagdo foram analisados de forma interpretativa, permitindo identificar perce¢des dos
alunos relativamente as aprendizagens realizadas e ao impacto das atividades propostas.

Considerou o contexto social e educativo da turma, procurando compreender de que
forma a integracao entre Arte e Matematica contribuiu para a promoc¢ao do envolvimento, da
autoconfianga e da aquisicdo de conhecimentos matematicos, num contexto marcado pela
diversidade e por necessidades educativas especificas, em consonancia com os principios
estabelecidos nas Aprendizagens Essenciais de Matematica (DGE, 2021).

Para aumentar a fiabilidade da analise, recorreu-se a triangulacdo de dados e
perspetivas, considerando as observacbes do professor, os registos da estagiaria e as
percecbes dos alunos, conforme proposto por Denzin (1978). Esta abordagem permitiu
aprofundar a compreensdo dos processos de aprendizagem, contextualizar possiveis
discrepancias entre os dados e reduzir enviesamentos através da complementaridade das
fontes de informagé&o (Creswell & Plano Clark, 2017).

A avaliagdo das estratégias de participacdo e aprendizagem baseou-se na analise
das fichas de autoavaliagdo, complementadas com registos sistematicos da docente,
organizados em grelhas e escalas do tipo Likert, permitindo aferir niveis de motivagéo,
envolvimento e compreensao dos conteudos (Likert, 1932). Os dados recolhidos incluiram
ainda notas de campo detalhadas, registando respostas, interagdes e comentarios dos
alunos durante as atividades.

Posteriormente, os resultados dos testes pré e pds-intervengao foram comparados,
permitindo identificar progressos na aprendizagem e na mobilizacdo de conceitos
matematicos em contexto real de aula. Todo o processo de recolha, analise e interpretacao
dos dados foi conduzido de forma ajustada a realidade do contexto educativo, assegurando
rigor e pertinéncia pedagogica.

4. RESULTADOS E ANALISE DE DADOS

A presente secgdo teve como objetivo analisar os resultados obtidos na intervengao
realizada no ambito da Matematica para o 5.° ano, centrada na Geometria. A analise
procurou dar resposta as questdes orientadoras da investigacdo, nomeadamente:
compreender de que forma a integragdo da Arte no ensino da Geometria pode promover
aprendizagens significativas e aumentar o envolvimento dos alunos do 5.° ano do Ensino
Basico, analisando o impacto dessa integracao na participacao e no interesse dos alunos, a
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contribuicdo da contextualizagdo das tarefas face a diversidade cultural e as necessidades
educativas para a compreensao dos conceitos geomeétricos, e o papel da manipulagdo de
materiais concretos na visualizagdo e compreensdo de prismas e outras figuras
tridimensionais conforme as AE (2021).

Para sustentar as conclusbes apresentadas, a analise recorreu a multiplas
evidéncias recolhidas durante a atividade, incluindo notas de campo com o registo de
interacbes e observagdes dos alunos, fotografias das construcbes realizadas, graficos de
participacdo e autoavaliacbes individuais. Esta abordagem permitiu correlacionar o
desempenho e o comportamento dos alunos com os objetivos pedagdgicos definidos,
garantindo uma avaliagao consistente e fundamentada.

O foco desta analise recaiu sobre quatro dimensdes principais: (i) participagéo e
envolvimento dos alunos; (ii) compreensdo e aplicacdo dos conceitos matematicos; (iii)
percecao e autoavaliagdo dos alunos; e (iv) dificuldades e estratégias de superagao
identificadas durante a execugao da tarefa. Cada uma destas dimensdes foi analisada com
base em evidéncias concretas, permitindo avaliar até que ponto a intervengdo promoveu
aprendizagens significativas e alinhadas com as Aprendizagens Essenciais.

Para a recolha de dados relativa ao processo de aprendizagem, recorreu-se aos
seguintes instrumentos de investigacao:

A recolha de dados foi realizada por diferentes instrumentos de investigagéo. A
observacgao participante permitiu o registo sistematico das interagdes, dos comportamentos
e das estratégias adotadas pelos alunos ao longo das tarefas. As notas de campo
possibilitaram um registo detalhado de comentarios relevantes, duvidas emergentes e
descobertas espontineas efetuadas pelos alunos durante a realizagdo das tarefas.
Complementarmente, recorreu-se a autoavaliagdo, através da aplicagdo de um questionario
centrado em indicadores de desafio, niveis de confianca, percecado de apoio, relevancia da
atividade e interesse dos alunos em tarefas de natureza semelhante.

A turma envolvida na investigagédo foi composta por 16 alunos do 5.° ano. Durante a
intervencdo, a professora estagiaria registou uma participacao ativa de aproximadamente
93% dos alunos, evidenciada pelo elevado empenho na manipulagdo dos materiais, na
colaboragcdo entre pares e na reflexdo critica sobre as solugdes construtivas e as
propriedades geométricas dos prismas utilizados.

4.1 MOMENTO |

Todos os alunos que estavam na aula participaram na tarefa visando construirem
uma ponte com palitos de madeira. Nesse primeiro momento aproximadamente 73% dos
alunos estavam entusiasmados com a atividade. Alguns alunos mostraram-se curiosos e
com espirito competitivo, procurando fazer a ponte mais original do que a dos colegas.
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No inicio da atividade, verificou-se interesse por parte dos alunos na construgao da
ponte, no trabalho colaborativo e na compreensao da relagado entre a tarefa proposta e o
conceito matematico em estudo: os prismas. Na fase de execucao da atividade, procurou-se
observar se os alunos revelavam iniciativa, participacdo ativa, apresentacdo de ideias e
capacidade para resolver, em conjunto com os colegas, os problemas que iam a surgir.

A compreensdo dos conceitos matematicos previstos para a tarefa foram avaliados
com base nos objetivos delineados nos respetivos roteiros. A avaliagdo centrou-se nas
resolugbes produzidas, nos “feedbacks” dos alunos ao longo da atividade e nas sinteses
finais realizadas em grande grupo.

Registou-se que aproximadamente 93% dos alunos participaram ativamente na
tarefa, solicitaram materiais e apoio, envolveram-se na constru¢cao da ponte e participaram
na discussao final. Verificou-se ainda que cerca de 86% dos alunos colaboraram
eficazmente em equipa, sem conflitos e com foco na construgcao de qualidade. O mesmo
numero de alunos (86%) manteve-se concentrado na tarefa, evitando conversas paralelas
ou desvios relativamente aos objetivos definidos para a aula.

Somente 20% dos alunos ndo demonstraram iniciativa na resolugdo dos problemas
surgidos ao longo da atividade.

Algumas notas de campo foram recolhidas a partir de interagbes espontaneas entre
os alunos e a professora estagiaria. Os nomes dos alunos utilizados nos registos nao
correspondem a sua identidade real.

Notas de campo
Logo no inicio da aula:

Jodo: Mas professora, como vamos construir os prismas com os pauzinhos? Isto nao € aula
de Matematica?

Maria: E aula de Educacgao Visual, mas a professora n&o é...

Professora: Boa pergunta, Jodo! Estamos numa aula de Matematica. Vamos comecar por
um prisma simples: um prisma retangular. Precisamos de pauzinhos para fazer as arestas e
cola para os unir. Vou distribuir os materiais. Jo&o, tenta usar os retangulos.

Pedro: Ah, ja percebi! Eu sei... As faces do prisma sao retangulos, e os pauzinhos formam
os lados desses retangulos, assim mesmo. Vou colar, e vai correr bem...
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Vicente: Professora, podemos usar pauzinhos de tamanhos diferentes para fazer prismas
de tamanhos diferentes?

Professora: Exactamente! Podemos usar prismas maiores para a base da ponte e prismas
menores para os lados. Mas também podem fazer como fiz na maqueta — usei um prisma
triangular.

(Entao tirei a maqueta da mala e mostrei aos alunos. Durante a aula, os alunos perceberam
que o prisma triangular, usando os mesmos pauzinhos, tinha uma altura menor do que o
prisma retangular.)

Joana: Professora, olhe aqui!

Professora: Diz, Joana?

Joana: Este prisma triangular que fiz, com os mesmos pauzinhos que o prisma retangular,
ficou mais baixo! Nao esta certo!

(Alguns alunos aproximam-se para observar.)

Pedro: O do nosso grupo também! Mesmo usando pauzinhos do mesmo tamanho, este
prisma (referindo-se ao triangular) ficou com menos altura na base. Agora como vou colar
isto? N&o vai ficar bem...

Professora: Muito bem observado! Isso acontece devido a aresta lateral da base. O prisma
retangular tem bases retangulares, enquanto o prisma triangular tem bases triangulares.
Gongalo: Entdo, a forma da base influencia a altura da base? N&o percebi.

Professora: Exactamente, pois usamos a altura da base! Vamos pensar nas arestas
laterais da base dos prismas. (Entdo peguei alguns pauzinhos e coloquei-os em cima da
mesa.) No prisma retangular, as arestas laterais sdo perpendiculares as bases, ou seja,
formam angulos de 90 graus. Ja no prisma triangular, as arestas da base nao ficaram
perpendiculares, e a forma triangular faz com que a altura da base do prisma seja menor.
Vejam aqui, ha uma inclinagéo.

Pedro: Entdo, mesmo usando pauzinhos do mesmo tamanho, a inclinacdo das arestas na
base no prisma triangular faz com que ele fique mais baixo?

Professora: Sim! A inclinagdo das arestas laterais na base triangular € o motivo da
diferenca de altura. Se fosse uma base quadrangular teria a mesma altura.

Jodo: Entdo, se quisermos a base do prisma triangular com a mesma altura do prisma
retangular, precisamos de usar pauzinhos maiores para as arestas laterais. Basta pdr mais
um bocadinho. Aqui, este pedaco ja serve. Coloquei, professora.

(Nesta parte, muitos alunos n&o perceberam, entao fui de grupo em grupo explicar
novamente.)

Paulo: Isto ndo parece uma aula de Matematica, nao faz sentido.

Professora: O Paulo prefere usar o manual?

Paulo: Prefiro... Nao estou a gostar, o Duarte ndo esta a fazer como deve ser e isso
esta-me a levar imenso tempo.

Duarte: Nao é isso... é porque esta a ficar mole. Esta a ver, professora? Este colou, mas
ficou torto.

Professora: Tém de segurar até a cola secar/fixar. Paulo, preferes usar o manual em vez
de fazer um trabalho em grupo?

Paulo: E porque isto ndo parece Matematica.

Professora: Entédo diz-me, o que € um prisma retangular?

Paulo: E... é diferente deste, que € um retangulo.

Professora: E o que tem de diferente?

Vicente: Eu seil E mais alto e tem mais lados. A professora ja disse, este, este e este sdo
todos retangulos.
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Professora: Muito bem! Agora quero que todos abram o manual de Matematica e vejam se
encontram essa informacao.

Paulo: Esta aqui!

Professora: Entdo, em vez de sé lermos o manual, ndo é melhor percebermos como os
arquitetos e engenheiros usam os prismas para construir pontes? O que acham?

Turma: Eéé...

Professora: E tu, Paulo, o que achas?

Paulo: Depois posso fazer os exercicios do manual?

Professora: Claro que sim. Mas primeiro, podemos tentar montar a ponte juntos?

Paulo: Sim, se o Duarte fizer como deve ser. Se nao, vai ficar feio.

A sessao de aula, iniciada com a proposta de construcao de prismas, ofereceu uma
janela valiosa para a dindmica de ensino-aprendizagem. A observagao das intera¢des dos
alunos permitiu a analise aprofundada dos padrbes de envolvimento, da aprendizagem
Matematica que se concretizou, das estratégias docentes implementadas e das tensbes
estruturais que emergiram durante o processo.

Desde o primeiro momento, o envolvimento dos alunos manifestou-se de formas
diversas. A questao inicial de Joao, que procurava entender a ligagdo da atividade manual
com a disciplina de Matematica, foi acolhida como uma oportunidade para contextualizar a
proposta. Este dialogo inicial foi crucial para validar a curiosidade dos alunos e para
estabelecer a relevancia da tarefa.

Simultaneamente, a prontiddo de Pedro em identificar os elementos do prisma e o
raciocinio exploratorio de Vicente sobre as variagbes de tamanho dos paus, indicaram um
envolvimento e uma disposi¢ao para a descoberta. Foi a partir deste envolvimento pratico
que a aprendizagem Matematica observada comecgou a solidificar-se. Através da
manipulacdo de materiais concretos, os alunos foram conduzidos ao reconhecimento e a
nomeacao de arestas, faces e bases dos prismas, competéncias fundamentais previstas
nas Aprendizagens Essenciais para o desenvolvimento do pensamento espacial.

O ponto alto da descoberta ocorreu quando Joana e Pedro, de forma auténoma,
constataram a diferenga de altura entre o prisma triangular e o retangular, mesmo quando
construidos com os mesmos materiais. Esta observagao, de grande relevancia pedagdgica,
impulsionou uma investigagao aprofundada sobre a relagéo entre a forma da base e a altura
percebida do prisma. A constatagdo de que o prisma triangular "ficou mais baixo" ou "torto",
apesar de usar pauzinhos do mesmo comprimento para as arestas laterais, foi uma
descoberta empirica poderosa. Como esta observacdo foi validada e utilizada como
catalisador para uma discussdo mais complexa demonstra a intencdo de promover o
raciocinio critico e a formulacdo de hipéteses, em total alinhamento com as Aprendizagens
Essenciais.

Diante das descobertas dos alunos, as estratégias docentes adotadas revelaram-se
adaptativas e intencionais. A validacdo das suas observagdes transformou o que poderia
ser uma confusao num trampolim para a compreensao. A explicagdo subsequente sobre o
facto de, no prisma retangular, as arestas laterais serem perpendiculares as bases, e como
a forma particular da base triangular faz com que a altura do prisma seja menor, criando
uma "inclinagao" visual (sem introduzir conceitos avangados de geometria), visou guiar os
alunos da experiéncia concreta para o entendimento de principios implicitos da geometria
tridimensional. Esta transicdo, que parte do concreto para o abstrato de forma acessivel, é
um pilar das Aprendizagens Essenciais, que valorizam a construgdo do conhecimento a
partir da experiéncia direta.
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A utilizagdo de materiais concretos foi fundamental para permitir a visualizacéo e a
manipulacdo dos sélidos, tornando as abstragbes mais acessiveis. No entanto, a
complexidade inerente a estes conceitos gerou dificuldades de compreensdo em alguns
alunos. A perplexidade de Gongalo quanto a influéncia da forma da base na altura, e a
proposta de Jodo de usar "pauzinhos maiores" para o prisma triangular ter a mesma altura
do prisma retangular, indicaram que a generalizagdo e a compreensdo dessas relacdes
espaciais ainda representavam um desafio.

Nestes momentos, a estratégia de intervengao individualizada tornou-se essencial,
refletindo o reconhecimento dos diferentes ritmos de aprendizagem na turma.
Adicionalmente, a contextualizagdo da Matematica, através da exploragdo de conceitos
geometricos nas construgbdes realizadas pelos alunos, procurou aumentar a relevancia
percebida da disciplina, um aspeto crucial para a aprendizagem significativa, conforme
preconizado nas Aprendizagens Essenciais (DGE, 2021).

A dindmica da aula expbés também tensbes estruturais inerentes ao processo
educativo. A principal delas reside no contraste entre a abordagem pedagdgica adotada, de
indole construtivista, focada na experimentacdo e na descoberta, e a preferéncia
manifestada por alguns alunos, como Paulo, por um método mais tradicional, centrado no
manual e em exercicios pré-definidos. A sua frustragdo com o trabalho em grupo e a
afirmacdo de que "isto ndo parece Matematica" revelam uma concecéo pré-determinada
sobre 0 que se espera de uma aula de Matematica, frequentemente associada a formulas e
calculos, em detrimento de abordagens mais praticas e exploratérias. Nesse contexto, a
professora estagiaria optou por uma estratégia de mediacdo, ndo cedendo, mas
adaptando-se. O encaminhamento dos alunos para o0 manual no final da atividade serviu
nao sé para consolidar os conhecimentos adquiridos de forma pratica, ligando-os a
representagdo formal, mas também para oferecer um ponto de referéncia familiar a alunos
como Paulo.

Este movimento estratégico visou diminuir a resisténcia, mostrando que a
experiéncia pratica e o estudo tedrico sdo complementares.

Figura 2 - Fotos do Momento I: Ponte

Podemos verificar na figura 9, que os alunos utilizaram os paus para construir a
ponte, sendo eles que decidiram o que cada integrante do grupo iria fazer.

Figura 3 - Fotos 2 do Momento I: Ponte
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Na figura 10, uma aluna, durante a atividade de constru¢ao, observou que, ao tentar
colar um prisma triangular com base equilatera (tridangulo com lados iguais, ou seja, um
prisma triangular regular) a um cubo, a estrutura resultante ndo se mantinha direita. A ponte
apresentava uma inclinagao, ficando visivelmente elevada de um dos lados. Esta situacao
ocorre devido a incompatibilidade entre os angulos das figuras geométricas em questao: os
angulos da base do prisma triangular regular mede 60 graus, enquanto os angulos das
faces do cubo sao retos, com 90 graus. Assim, ao tentar encaixar um vértice de 60 graus
num angulo de 90 graus, o ajuste ndo é exato, originando um desnivel na ligacéo e,
consequentemente, uma inclinagdo na ponte. Esta configuracao dificulta, por exemplo, a
passagem de pequenos carrinhos, dado o declive formado.

Por outro lado, ao utilizar um prisma de base triangular retangulo (tridngulo com
angulo de 90°), o encaixe na face do cubo revela-se mais eficaz. Isto deve-se ao facto de
um dos angulos da base do prisma também ter 90 graus, tal como os angulos do cubo. Esta
correspondéncia angular permite que as superficies se alinhem corretamente, garantindo
estabilidade e horizontalidade a ponte. Desta forma, a estrutura torna-se adequada a fungao
pretendida, permitindo a circulagdo dos carrinhos sem desequilibrios. A compatibilidade
entre os angulos das figuras geométricas revelou-se, assim, um aspeto determinante para o
sucesso da construgdo.

Figura 4 - Fotos 3 do Momento |: Ponte

Nesta figura 11, observa-se que a equipa de alunos procurou uma solugao
alternativa para o desafio do prisma triangular. Apés a discussao com a professora e a
compreensao do porqué o prisma triangular original ndo se encaixava perfeitamente no
cubo, decidiram ser criativos e aproveitar o que ja tinham construido. A solu¢ao encontrada
foi adicionar um palito extra para fazer a ligacdo entre o prisma triangular e o cubo.
Contudo, esta adaptacao resultou numa ligeira inclinagao da parte superior da ponte, dado
que a altura do prisma triangular, era um pouco menor do que o ideal para o alinhamento
perfeito.
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Figura 5 - Fotos 4 do Momento I: Ponte

Apods a discussdo com todos os grupos, os alunos concluiram que seria muito dificil
construir um prisma triangular retangular usando somente os palitos, pois a estrutura ndo
ficava precisa. Decidiram, entdo, optar por construir um prisma triangular com todas as
arestas de medidas iguais. Para ligar este tipo de prisma ao cubo, a solugao encontrada foi
utilizar um palito adicional, conforme se pode observar na figura 12.

4.2 MOMENTO Il

No segundo momento, quase 20% dos alunos nao estavam entusiasmados com a
tarefa. Mas aproximadamente 67% dos alunos estavam animados para tentar resolver os
problemas propostos. Somente 8.3% dos alunos ndo conseguiram completar a atividade
com sucesso, sendo o que correu mal foi o trabalho em grupo.

Figura 6 - Grafico do Momento Il - FAP
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Apesar dos alunos conseguirem construir a torre, foi observado através dos
“feedbacks” que aproximadamente 42% dos alunos ndo entenderam os conceitos trabalhos
e nao alcangaram um nivel satisfatorio dos objetivos propostos. Contudo, 75% dos alunos
contribuiram ativamente para resolver a tarefa e somente 8,3% dos alunos tiveram
problemas.

Relativamente ao trabalho em grupo, aproximadamente (83%) dos alunos
trabalharam bem com os seus colegas. Quase 60% dos alunos estavam focados em
resolver a tarefa, mas a restante turma estava bastante desatenta e com diversas
conversas paralelas.
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Dessa forma, foi observado que somente 50% dos alunos tomaram iniciativa na
tarefa proposta no segundo momento. E 25% dos alunos nao tiveram iniciativa de partilhar
as suas ideias e tentar resolver os problemas que surgiam ao longo da tarefa.

Notas de campo:

(A professora mostra uma imagem de uma torre medieval e desenha as vistas laterais e
superiores no quadro.)

Professora: Ora vejam esta imagem! Hoje vamos construir uma torre medieval usando
palitos de madeira. Para isso, vamos trabalhar com prismas retangulares e cubos.

Leonor: Que giro! Vamos fazer uma torre mesmo alta? Igual a essa?

Professora: Podemos sim! Mas primeiro, temos de perceber bem as formas que vamos
utilizar. (Escreve no quadro "paralelepipedo” e "cubo")

Maria: Professora, o que € um paralelepipedo? Que nome estranho...

Professora: Um paralelepipedo é um prisma retangular, ou seja, um soélido geométrico com
seis faces, todas elas retangulares.

Maria: Ai! Parece a mesma coisa. Nao percebi.

Leonor: E 0 mesmo, Marial

Maria: Nao é!

Professora: Calma, deixem-me explicar. Um paralelepipedo € um prisma retangular. Agora,
0 que é um prisma retangular? Alguém se lembra?

Vicente: E um sélido geométrico que tem duas bases retangulares paralelas e faces
laterais retangulares. Esta aqui no manual. E... e o paralelepipedo é um prisma cujas bases
s&o paralelogramos.

Professora: Nao vale espreitar o manual, Vicente! Mas esta certo, sim. Ou seja, todo o
prisma retangular € um paralelepipedo, mas nem todo o paralelepipedo € um prisma
retangular.

Paulo: Nao percebi nada.

Maria: Entdo, um paralelepipedo pode ter bases que ndo sdo retangulos, mas sim
paralelogramos?

Professora: Exactamente! As bases podem ser, por exemplo, losangos, que também sao
paralelogramos. Mas quando as bases sao retangulos, chamamos-lhe prisma retangular.
Paulo: Ah, agora percebi! Entéo o prisma retangular € um tipo especifico de paralelepipedo.
Se tiver um retangulo na base, € um prisma.

Professora: Um prisma retangular.

Maria: Entdo, para construir a torre, estamos a usar prismas retangulares, que também sao
paralelepipedos.

Paulo: Percebi.

Professora: Certissimo! Estamos a utilizar um tipo especifico de paralelepipedo, o prisma
retangular, para facilitar a construcao e garantir a estabilidade da torre. Por exemplo, um
cubo é um tipo especial de paralelepipedo. Todas as faces de um cubo sdo quadrados, ou
seja, retdngulos com todos os lados iguais.

Vicente: Eu tenho um cubo colorido!

Jodo: E quase igual, professora. As faces do paralelepipedo sdo retangulos, que podem ter
lados com comprimentos diferentes, e as do cubo sdo sempre quadrados, com todos os
lados do mesmo tamanho. E sempre igual!

Maria: Isso é facill Para o retangulo usei dois palitos e para o cubo uso s6 um. E mesmo
facil.
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Professora: Entédo, todo o cubo € um paralelepipedo, porque tem seis faces retangulares.
Mas nem todo o paralelepipedo € um cubo, porque as faces do paralelepipedo podem ter
lados com comprimentos diferentes. Entenderam?

(Desloquei-me de grupo em grupo para promover uma reflexdo mais aprofundada sobre o
assunto.)

A aula de construgcao de uma torre medieval, que se iniciou com a apresentacao de
uma imagem e o desenho de vistas no quadro, proporcionou um ambiente de aprendizagem
rico em interacbes. A andlise das observagdes registadas permite uma avaliagao
aprofundada dos conteudos assimilados pelos alunos, da dindmica da participagao, das
dificuldades emergentes e dos objetivos das AE (2021) que se visavam atingir.

Sendo que os alunos foram introduzidos a conceitos fundamentais de geometria
espacial. Desta forma, a atividade permitiu a exploragéo pratica e a distin¢gdo entre prismas
retangulares (que foram o foco da construcdo) e cubos. Embora a distincdo entre
"paralelepipedo” e "prisma retangular" tenha gerado alguma confuséo inicial, observou-se
que, ao final da discussao, alguns alunos, como Paulo, demonstraram ter compreendido
que o prisma retangular € um tipo especifico de paralelepipedo.

A percecao de que um cubo é um tipo especial de paralelepipedo e também um tipo
de prisma retangular foi igualmente abordada e Joao, por exemplo, verbalizou corretamente
a diferenca: "As faces do paralelepipedo sdo retdngulos, que podem ter lados com
comprimentos diferentes, € as do cubo sdo sempre quadrados, com todos os lados do
mesmo tamanho". Também, a Maria expressou uma compreensao pratica sobre a diferencga
na construcao de faces retangulares e quadradas ("Para o retdngulo usei dois palitos e para
o cubo uso s6 um"). A capacidade de diferenciar as caracteristicas das faces (retangulares
ou quadradas) e, por extensado, as propriedades dos sodlidos, constitui uma aprendizagem
concreta.

Dessa forma, a participacdo dos alunos na aula foi bastante ativa e variada,
revelando diferentes niveis de compreensao e interesse. Por exemplo, a curiosidade inicial
de Leonor “Que giro! Vamos fazer uma torre mesmo alta” demonstrou entusiasmo. A
persisténcia de Maria em questionar e diferenciar os termos, apesar da confusdo inicial,
indica um desejo genuino de compreender, o que & um sinal positivo de envolvimento.
Vicente, por outro lado, demonstrou uma proatividade em buscar informagao (consultando o
manual), embora tenha sido necessario intervir para promover a reflexdao auténoma. Ja o
Paulo, inicialmente, expressou dificuldade na compreensdo “N&o percebi nada”, mas a
continuidade da explicacdo e a exemplificacdo levaram-no a uma percecao posterior "Ah,
agora percebi!". O didlogo entre os alunos "E o mesmo, Maria!" / "N&o é!" também revela
uma tentativa de construgédo colaborativa do conhecimento. No final, a resposta mista dos
alunos ("Simmm!... N&&aa&o...") sublinhou a necessidade de uma intervencao
individualizada, que foi imediatamente posta em pratica ao deslocar-me de grupo em grupo,
sugerindo um esforgo continuo para assegurar a participagdo e compreensao de todos.

As principais dificuldades observadas centraram-se na distingdo e na hierarquia dos
conceitos geomeétricos, particularmente entre "paralelepipedo” e "prisma retangular". A
terminologia, que é formalmente precisa, mas pode ser abstrata para alunos do 5.° ano,
gerou confusdo. A frase "todo o prisma retangular € um paralelepipedo, mas nem todo o
paralelepipedo € um prisma retangular" representa uma relagao de inclusao que exigiu um
nivel de abstracdo superior ao que alguns alunos estavam preparados para assimilar de
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no final. A distingdo entre as bases de um paralelogramo que ndo sao retangulares (como o
losango) e as bases retangulares de um prisma retangular também foi um ponto de fricgao.
A tendéncia de alguns alunos em confundir os termos ou em simplifica-los (como Maria
inicialmente) € uma dificuldade esperada, que a abordagem pratica e o didlogo procuraram
mitigar.

Em resumo, a aula demonstrou ser uma pratica eficaz para explorar conceitos de
geometria espacial de forma interativa e pratica. E as dificuldades observadas reforcam a
complexidade da abstracdo em geometria e a necessidade de multiplas abordagens e
intervencgdes individualizadas para garantir a compreensédo de todos os alunos.

Na figura 13 apresentada, observa-se a utilizacdo do conceito de diagonal pelos
alunos como estratégia de reforgo estrutural da torre.

Figura 7 - Fotos 1 do Momento II: Torre medieval.

Numa das tentativas iniciais, verificou-se que a estrutura ndo se mantinha estavel,
levando os alunos, por via da exploracdo, a concluir que a introdugéo de diagonais permitia
aumentar a rigidez da construgéo, possibilitando que a torre se mantivesse em pé.

Figura 8 - Fotos 2 do Momento II: Torre medieval.

Na figura 14, observa-se um aluno a tentar encaixar pecas de Polydron com
diferentes formatos, evidenciando as dificuldades da turma no dominio da geometria
espacial.

Figura 9 - Fotos 3 do Momento II: Polydron.

\
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Tal como ilustrado na figura 15, um aluno revela dificuldades na constru¢cdo de um
cubo, demonstrando constrangimentos ao nivel da planificagcao e da visualizagdo de sdlidos
geometricos, indicando lacunas na compreensdo das propriedades e estruturas
tridimensionais.

Figura 10 - Fotos 4 do Momento II: Polydron.

4.3 MOMENTO Il

Na tarefa do terceiro momento, por ser diferente das outras, 73% dos alunos
estavam entusiasmados. Os alunos demonstraram bastante interesse em aprender a fazer
a tabela e em preencher em conjunto com os colegas. Aproximadamente 82% dos alunos
estavam interessados em aprender a fazer a tabela de frequéncias absoluta e relativa.
Nesta atividade somente 9,1% dos alunos nao concluiram a atividade com sucesso.

Figura 11 - Grafico do Momento Il - FAP
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Quase 30% dos alunos nado entenderam os conceitos trabalhados na atividade e
alguns nao conseguiram compreender como fazer a tabela de frequéncia.

Aproximadamente 30% dos alunos ndo participaram ativamente da tarefa porque
havia um pouco de conversa paralela. Contudo, somente 9,1% dos alunos nao trabalharam
bem com os colegas durante a atividade. Havia um pouco de rivalidade e uma leve
discussdo fora do contexto da aula. Por isso, 9,1% dos alunos ndo estavam focados na
tarefa e revelaram grandes dificuldades em terminar a atividade. E em torno de 73% dos
alunos demonstraram iniciativa em participar e realizar a atividade.

Notas de campo
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Nesta aula, o objetivo era que os alunos aprendessem a construir e organizar uma
tabela de frequéncias. Seguem-se algumas notas do dia:
Filipe: Professora, por que é que chamamos “frequéncia absoluta®? O que quer dizer
“absoluta”™?
Professora: “Absoluta” significa o numero exato de vezes que algo acontece, sem
comparagdes com outros dados. No nosso caso, € o numero exato de pauzinhos de cada
cor.
(...)
Pedro: Como fago a divisdo para calcular a frequéncia relativa? Posso usar a calculadora?
Professora: Nao, Pedro! Podem usar a calculadora para facilitar os calculos na proxima
aula. Nesta aula vamos treinar os calculos no caderno. E lembrem-se, a frequéncia relativa
mostra a proporcao de cada cor relativamente ao total de pauzinhos.
(-..)
Matilde: Professora, por que € que estamos a aprender esses graficos? Onde € que vamos
usar isto?
Professora: os graficos circulares nos ajudam a visualizar informagdes de forma clara e
organizada.
Matilde: Entdo se a maioria gosta de azul, o setor azul € maior?
Pedro: No nosso caso é o vermelho, temos 33 unidades!
Professora: A estatistica estd presente em muitas areas da nossa vida! Imaginem serem
arquitetos e querem construir uma casa muito gira. A estatistica ajuda a calcular quantos
tijolos, quanta tinta e quanto cimento vao precisar. Assim, ndo compramos material a mais
nem a menos!
Pedro: Ja sabemos a quantidade! Da para ver na tabela... € mais facil.
Professora: Exatamente, a tabela serve para nos ajudar. E na decoragéo, por exemplo, a
estatistica ajuda a decidir quantas almofadas coloridas colocar no sofa, ou quantos quadros
pendurar na parede. Com a estatistica podemos criar ambientes bonitos e equilibrados
como se féssemos artistas a usar nUmeros para criar a nossa obra de arte!
Benjamim: Mas eu n&o gosto de desenhar o grafico circular... ndo consigo.
Professora: Da algum trabalho, sim, mas vamos tentar usar o compasso corretamente.
Alguém do grupo pode auxiliar o Benjamim?

A aula referente ao Momento Il teve como principal objetivo o desenvolvimento da
literacia estatistica e geométrica dos alunos do 5.° ano, por meio da construcédo e
interpretacao de tabelas de frequéncias absolutas e relativas, conforme as Aprendizagens
Essenciais (AE) de Matematica para o 2.° ciclo (DGE, 2021). Esta sessao integrou-se no
dominio de “Organizacao e Tratamento de Dados”, promovendo o raciocinio proporcional, a
visualizagdo espacial e a compreensdo de angulos, e a compreensdo do uso de
representagdes estatisticas na resolugdo de problemas significativos e contextualizados.

Ao longo da aula, foi notério o envolvimento ativo dos alunos, cujas intervencgdes
permitiram identificar concecdes prévias e dificuldades a serem trabalhadas. Desde o inicio,
surgiram questdes que demonstraram curiosidade conceptual e necessidade de
clarificagdo. Filipe questionou o significado da “frequéncia absoluta”, possibilitando uma
explicagao direta sobre o seu carater quantitativo, associada a contagem exata dos dados
observados. Pedro, por sua vez, demonstrou interesse pelo uso imediato da calculadora
para o calculo da frequéncia relativa. Esta questdo levou a uma decisdo pedagdgica
deliberada: adiar a utilizacdo da calculadora e promover, nesta fase, o calculo manual para
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consolidar a compreensao da divisdo e da proporcionalidade, competéncias fundamentais
para o desenvolvimento do sentido de numero, tal como previsto nas AE.

Ja a Matilde levantou uma questao essencial para a contextualizagado do conteudo:
“Onde é que vamos usar isto?”. A partir desta pergunta, foi possivel estabelecer relagdes
com o quotidiano, destacando exemplos da realidade onde a estatistica se revela util, como
no planeamento de espagos, na arquitetura ou na decoragdo de ambientes. A analogia
entre estatistica e Arte procurou ndo somente justificar a utilidade da disciplina, mas
também despertar uma visdo mais criativa e interdisciplinar da Matematica. No decorrer da
atividade, Pedro verbalizou que “a tabela serve para nos ajudar’, evidenciando a
compreensdo da fungdo pratica das tabelas de frequéncia como instrumento de
organizagao e sintese da informacao.

Assim, a construcao das tabelas foi realizada a partir de dados recolhidos pelos
préprios alunos, nomeadamente a contagem de pauzinhos coloridos. Esta abordagem
pratica permitiu uma apropriacdo mais eficaz dos conceitos, favorecendo a transicdo da
manipulagao concreta para a abstracao estatistica. A dificuldade de Benjamim em elaborar
o grafico a partir da tabela evidenciou um desafio frequente nesta fase: a transposicao da
informacao tabular para a representacao grafica. Esta dificuldade foi enfrentada com
estratégias de entreajuda entre pares, promovendo a cooperagdo € a comunicagao
matematica. Além disso, a atividade foi enriquecida pelo uso dos paus inicialmente
trabalhados nos Momentos | e Il para desenvolver nogdes geométricas (prismas,
visualizagao espacial), agora utilizado como recurso para recolha de dados, assegurando
uma transicao disciplinar mais fluida e envolvente.

Ao evitar, intencionalmente, o uso da calculadora, a aula contribuiu para o refor¢o do
calculo mental e algoritmico, tal como preconizado nas AE. A representacao grafica dos
dados, apesar das dificuldades iniciais (como o uso do compasso), foi fundamental para o
desenvolvimento da comunicagdo Matematica mediante multiplas linguagens: simbdlica,
grafica e verbal. Esta diversidade metodoldégica permitiu responder a heterogeneidade da
turma, valorizando diferentes estilos de aprendizagem.

O Momento Il proporcionou aos alunos aprendizagens significativas no dominio da
estatistica, com foco na compreensao e aplicagao dos conceitos de frequéncia absoluta e
relativa, bem como na construcido e interpretacdo de tabelas de frequéncias a partir de
dados concretos. Paralelamente, os alunos desenvolveram competéncias geométricas ao
aprender a representar esses dados através de graficos circulares, explorando conceitos de
Geometria plana, como setores, angulos e proporgdes circulares, integrando conceitos de
Geometria e reforcando a relacao entre forma, medida e informacao.

Ao calcular a amplitude de cada setor do grafico circular, os alunos aplicaram
nocdes de medida de angulos, geometria do plano e visualizacdo espacial. Esta etapa
reforgcou aprendizagens espaciais, analise de simetria e equilibrio, e estabeleceu conexdes
com os solidos e prismas trabalhados nos Momentos | e Il (AE, 2021, p.10).

A ligacado dos conteudos a realidade dos alunos, através da exploragdo de formas
geométricas construidas previamente e exemplos do quotidiano, contribuiu para reforgar a
utilidade pratica da Matematica para integrar ainda mais conceitos de geometria, como
angulos, setores e soélidos, com a analise estatistica, promovendo o raciocinio espacial e a
literacia estatistica.

Em linha com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (2017), esta
aula reforgou a importancia de formar cidadaos munidos de multiplas literacias, capazes de
analisar criticamente a informacdo, tomar decisdes fundamentadas e aplicar o
conhecimento matematico na resolugéo de problemas do quotidiano.
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Na figura, observa-se uma das produgdes resultantes da atividade desenvolvida
pelas criangcas, representando uma obra construida no contexto da aula.
Complementarmente, a imagem documenta uma das tentativas empreendidas pelos alunos
na criagdo de uma forma geométrica especifica, demonstrando a aplicagdo pratica de
conceitos geométricos em conjunto com a representacdo de dados estatisticos,
evidenciando o processo de exploragao e manipulagado dos conceitos trabalhados. Por sua
vez, a imagem apresenta a tabela de frequéncias, que constitui o resultado do trabalho
colaborativo realizado em grande grupo.

Figura 12 - Fotos 1 do Momento il

Figura 13 - Fotos 2 do Momento il

Figura 14 - Fotos 3 do Momento il
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4.3 MOMENTO IV

No quarto momento, aproximadamente 62% dos alunos concordam estarem
entusiasmados para realizar a tarefa. E quase 70% dos alunos demonstraram interesse em
aprender os conceitos abordados durante a tarefa.

Figura 15 - Grafico do Momento IV - FAP
Momento IV
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Aproximadamente 92% dos alunos completaram essa tarefa com sucesso e
qualidade. Quase 70% dos alunos entenderam os conceitos e o calculo de média
trabalhado na tarefa. Praticamente 85% dos alunos participaram ativamente e realizaram
com autonomia a tarefa.

Nesta tarefa, aproximadamente 53% dos alunos trabalharam bem com as suas
equipas. Relativamente ao foco dos alunos, tivemos uma percentagem de quase 70% dos
alunos atentos, sem muitas conversas paralelas. Aproximadamente 70% dos alunos tiveram
iniciativa medindo, utilizando os instrumentos, comunicando com os colegas e solicitando
informacdes durante a tarefa.

Notas de campo

Vicente: Entdo, qual € o numero de ouro da nossa turma?

Leonor: E s6 somar tudo.

Vicente: Nao é! A professora disse que iamos aprender a calcular a média! E ainda nao
usamos isso, esta aqui no manual, olha!

Professora: Exatamente, ainda ndo calculamos a média! Entdo, vamos descobrir a média
dos nossos resultados. Como podemos fazer?

Pedro: E s6 somar!

Professora: Sim, primeiro somamos todos os valores. Quem consegue fazer o célculo aqui
no quadro para todos verem?

Lucas: Eu faco!

Professora: Agora, vamos contar quantos valores adicionamos. Quantos foram?

Vicente: Foram 13 resultados!

Professora: Isso mesmo. E como acham que devemos usar estes dois nimeros (a soma e
a quantidade de resultados) para encontrar a média?

Vicente: Dividir! A soma pelo total! Esta ca no manual!

65



Professora: Perfeito! A média calcula-se somando todos os valores e dividindo pelo total de
valores. Este método funciona sempre, quer tenhamos um numero par ou impar de
resultados. Pensem assim: a média é como se fosse o valor que todos teriam se as vossas
maos fossem todas iguaizinhas. E como se pegassemos todos os doces que cada um tem,
juntassemos tudo num monte, e depois dividissemos igualmente por todos. Cada um ficaria
com a média de doces! E o nimero que representa o nosso grupo, como um valor 'justo’
para todos, mesmo que na realidade as nossas maos sejam um pouco diferentes.
Entenderam? Pronto, vamos |a calcular com os nossos dados e ver o que obtemos.

Junior: Eu ja tinha feito assim! Deu 0 mesmo!

Leonor: O meu também deu igual. E facil!

Neste Momento IV da aula, o objetivo pedagdgico central residiu no
desenvolvimento de aprendizagens no dominio da Estatistica e Tratamento de Dados, com
especial foco na compreensao e aplicagdo do conceito de média aritmética. Através da
medi¢cao de partes do corpo, como o comprimento da mao, os alunos foram desafiados a
recolher dados reais, a organiza-los e a analisa-los de forma significativa. Esta abordagem
pratica visava promover uma compreensao contextualizada de medidas estatisticas
centrais.

Figura 16 - Fotos 1 do Momento IV

A atividade iniciou-se com uma proposta de medi¢gdo que procurava uma conexao
com o Numero de Ouro, gerando curiosidade e um envolvimento imediato, como é possivel
observar na figura 21. As interagdes subsequentes revelaram diferentes niveis de
familiaridade com o conceito de média. Filipe, por exemplo, demonstrou curiosidade sobre a
terminologia "frequéncia absoluta", enquanto Pedro procurava atalhos com a calculadora, o
que levou a uma decisdo pedagodgica de focar no calculo manual para consolidar o
processo.

A questdo de Matilde sobre a utilidade da Estatistica no quotidiano foi crucial,
abrindo caminho para a contextualizacdo da disciplina em areas como a arquitetura e a
decoragao, estratégias que se mostraram eficazes para aumentar a relevancia percebida da
Matematica. A participagdo dos alunos foi ativa e colaborativa, com Vicente a demonstrar

66



uma predisposicdo para o tema ao referir o manual, e outros a voluntariarem-se para
resolver calculos no quadro, reforgando valores de autonomia e cooperagao.

Na aprendizagem observada, destaca-se a construcdo colaborativa do conceito de
média aritmética. Guiados por perguntas sequenciais que incentivavam a dedugao do
algoritmo ("Como se faz?", "Quantos foram?", "E como acham que devemos usar estes dois
numeros... para encontrar a média?"), os alunos, com a intervengao de Vicente, articularam
corretamente que a meédia se calcula "Dividir! A soma pelo total!". Esta deducéo, validada
pela professora, sublinha a eficacia da abordagem de descoberta guiada. A explicagao da
professora sobre a universalidade do método ("Este método funciona sempre, quer
tenhamos um numero par ou impar de resultados") foi fundamental.

A analogia da média como o "valor que todos teriam se as vossas maos fossem
todas iguaizinhas" ou a imagem de "doces" divididos igualmente, foi uma estratégia
pedagdgica adaptada a faixa etaria e as dificuldades dos alunos, tornando o conceito
abstrato de valor representativo mais concreto e acessivel. As reagdes de Junior e Leonor,
que confirmaram a simplicidade e a eficacia do método, sugerem uma assimilagao
bem-sucedida do procedimento. Contudo, a dificuldade de Benjamim em "desenhar o
grafico" sinalizou um desafio na transicdo da tabela para a representacdo grafica, uma
etapa que exige coordenagao e compreensao espacial.

No que concerne as Aprendizagens Essenciais (AE) 2021, este segmento da aula
revelou-se de grande utilidade, permitindo que os alunos compreendessem e utilizassem o
conceito de média aritmética enquanto medida de tendéncia central. A aplicagcdo do
algoritmo de calculo a um conjunto de dados concretos, recolhidos através das medicbes
realizadas, constituiu um objetivo fundamental no dominio de Organizagao e Tratamento de
Dados.

Adicionalmente, os alunos foram guiados a desenvolver o seu raciocinio
matematico, o que se manifestou na sua participacdo ativa na dedugdo do método de
célculo da média e na capacidade de inferir a universalidade da sua aplicacdo, quer o
numero de dados fosse par ou impar. Esta fase da aula também visou que os alunos
utilizassem uma linguagem Matematica adequada, ao expressarem e compreenderem
termos como "média", "soma" e "total", contribuindo para a consolidagdo do seu vocabulario
estatistico.

Um objetivo crucial das AE que foi alcangado € a percegao da fungao da média
como um valor representativo de um conjunto de dados. Esta compreensédo transcende o
mero calculo, permitindo aos alunos sintetizar a informacéo e obter uma visao geral do
grupo, em vez de se focarem somente em valores individuais. Esta perspetiva sobre o
significado e a utilidade da média é de grande importancia para o desenvolvimento da
literacia estatistica. Por fim, a atividade permitiu que explorassem a relagdo da estatistica
com O seu proprio corpo € com o quotidiano, tornando a aprendizagem mais concreta e
reforcando a importancia da disciplina mediante exemplos praticos e motivadores.

A interacdo demonstrada ao longo da aula sublinhou que, mesmo com a presenca
do manual, a constru¢ao colaborativa do conhecimento, guiada por questdes pertinentes e
estratégias de contextualizagdo e analogia, pode levar a uma compreensao mais profunda e
duradoura dos conceitos matematicos. Esta abordagem n&o sé promove a aquisi¢do de
competéncias especificas, mas também a valorizacdo da Matematica como ferramenta
aplicavel e relevante.

4.4 PRE-TESTE E POS-TESTE
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O pré e pos-testes (Anexo 1) foram realizados fora dos momentos das tarefas
implementadas, um antes do Momento | e o outro apés o Momento |IV. Foram baseados na
Escala de Envolvimento Likert.

Figura 17 - Escala de Envolvimento Likert

@ {Concordo totalmente) @ {Concordo) @ (Neutro) @ (Discordo) @ (Discordo totalmente)

Para a primeira afirmacéo “Gosto de ir a escola” os alunos antes da investigacao,
53,8% dos alunos concordavam totalmente com essa afirmagdo, mas ao fim da
investigagdo os alunos responderam 50% que concordavam totalmente com a afirmacgao.
Ao questionar os alunos, notamos haver uma menor apreciagao pelas aulas, pelo facto de
os alunos estarem animados para as férias escolares, visto que a investigagao foi feita nas
ultimas semanas de aula. Assim podemos perceber que dependendo da época os alunos
podem ter ideias diferentes, sendo esse momento o desejo pelas férias muito mais
apreciado por eles. Como podemos ver ao fim da investigagdo, 14,3% dos alunos ja
discordam totalmente dessa afirmacgao.

Figura 18 - Gosto de ir a escola
Gosto de ir a escola
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E com a segunda afirmacgao “Sinto-me animado(a) para aprender coisas novas”,
vemos que os alunos mostram que apesar de ja ndo querem mais estar na escola, se
sentem animados para aprender coisas novas. Visto que ha um aumento de 38,5% para
50% de resposta que concordam totalmente com a pergunta. O desejo de aprender coisas
novas € o primeiro passo para a aprendizagem ocorrer. Se o aluno nao tiver interesse tera
dificuldades em aprender.
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Figura 19 - Sinto-me animado(a) para aprender coisas novas
Sinto-me animado(a) para aprender coisas novas
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Na terceira afirmacao “Gosto de resolver problemas de Matematica” vemos um
aumento de 7,7% para 21,4% dos alunos que concordam totalmente. Porém, ao mesmo
tempo que os alunos discordam, aumentou bastante. Entao fomos questionar os alunos e
percebemos que para aqueles que concordam as atividades auxiliaram os alunos a
compreender melhor os conceitos e ver que a Matematica é utilizada ndo s6 na escola. Ja
para os alunos que discordaram da afirmacao sentiram dificuldades em entender como a
Matematica se aplicava nas atividades e como aplicar ela para resolver os problemas.
Resolver problemas tedricos talvez fazem mais sentido e sdo mais faceis do que resolver
um problema real.

Figura 20 - Gosto de resolver problemas de Matematica
Gosto de resolver problemas de matematica
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Na quarta afirmacédo “Sinto-me feliz quando crio algo na aula de arte”
percebemos haver um aumento de 84,6% para 92,9% dos alunos que se sentem felizes
criando algo na aula de educacéo visual. Ao questionar os alunos percebemos que muitos
gostam mais de criar algo em trés dimensdes. E que ao misturar a aula de Matematica com
um pouco de Arte os alunos perdiam essa nogéo de “agora € aula de Matematica”.
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Figura 21 - Sinto-me feliz quando crio algo na aula de arte

Sinto-me feliz quando crio algo na aula de arte

B Concordo Total. Concordoc [ Neutro [ Discordo [l Discordo total.

Pré-teste
Pos-teste

0% 25% 50% 75% 100%

Ja na quinta afirmagao “Acho que fazer o trabalho de casa é importante para o
meu aprendizado” 77% dos alunos concordam/concordam totalmente que é importante, os
alunos que responderam que discordam ao serem questionados sobre o porqué ndo acham
o trabalho de casa importante para sua aprendizagem, a resposta foi que a maioria deles
nao tém uma familia com bom apoio e por isso ndo conseguem fazer sozinhos e assim
preferem nao levar nada para fazer em casa. Outro ponto mencionado pelos alunos é que
alguns professores passavam demasiados trabalhos de casa e tinham que ao fim de
semana passar algumas horas a fazer. Dessa forma, questionamos que atividades eles
faziam no fim de semana e alguns responderam, pescar, vender na feira, ir ao parque
brincar com os amigos.

Figura 22 - Acho que fazer o trabalho de casa é importante para o meu aprendizado

Acho que fazer o trabalho de casa é importante para o meu
aprendizado
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Relativamente a sexta afirmacdo “Acho facil entender novos conceitos em
Matematica” os alunos apds a investigacdo responderam que nao acham facil entender
novos conceitos de Matematica. Ao questionar os alunos percebemos que boa parte da
dificuldade trata-se de algo ja conhecido: a grande dificuldade dos alunos com a geometria.
Diversas investigacdes cientificas e também os resultados nas provas de afericdo referem
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que a geometria € um conteudo dificil para os alunos. Antes da investigacao ser aplicada,
os alunos ainda nao tiveram geometria de forma mais aprofundada e apds entrarem neste
topico sentiram ser bem mais dificil de entender o conceito, principalmente a visualizacao
dos sélidos.

Figura 23 - Acho facil entender novos conceitos em Matematica
Acho facil entender novos conceitos em matematica
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Porém, na sétima afirmacao “Sinto-me confiante ao participar de atividades na
aula de Matematica” os alunos demonstram que a sua confianca em participar das
atividades nas aulas de Matematica aumentaram. Vemos um aumento 30,8% para 42,9%
dos alunos que concordam totalmente. E wuma diminuicdo dos alunos que
discordam/totalmente. Entdo, apesar de sentirem dificuldades, os alunos pareceram muito
mais confiantes em participar e tentar resolver os problemas nas aulas.

Figura 24 - Sinto-me confiante ao participar de atividades na aula de Matematica

Sinto-me confiante ao participar de atividades na aula de
matematica
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Na oitava afirmacdo “Gosto de trabalhar em grupo na escola’, vemos que os
alunos tém bastante gosto por atividades em grupo, e apesar das aulas serem bem mais
barulhentas e muita conversa € possivel notar que a confianca dos alunos em atividade em
grupo aumentou e permitiu a troca de ideias entre os grupos.
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Figura 25 - Gosto de trabalhar em grupo na escola

Gosto de trabalhar em grupo na escola
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Com o resultado na nona afirmacado “Acho que os professores me ajudam a
aprender” sentimos um certo receio que os alunos tivessem se sentido abandonados pelos
professores pelas atividades serem em grupos. Entdo ao questionar os alunos percebemos
que se trata de que pelos alunos sentirem-se mais confiantes o professor ndo é seu
primeiro apoio, mais € o proprio aluno, o colega de grupo e s6 depois o professor.

Figura 26 - Acho que os professores me ajudam a aprender
Acho que os professores me ajudam a aprender
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Ja na décima pergunta “Sinto-me motivado(a) para estudar quando entendo o
propésito do que estou aprendendo” temos algo incomum que esperdvamos um
aumento na percentagem, mas o resultado foi diferente.
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Figura 27 - Sinto-me motivado(a) para estudar quando entendo o propésito do que
estou aprendendo

Sinto-me motivado(a) para estudar quando entendo o propésito
do que estou aprendendo.
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Entdo percebemos que os alunos tém uma conotagao negativa da palavra “estudar”,
visto que devem fazer isso antes dos testes. Assim, por ser fim do ano letivo e diversos
teste e a prova de afericao, os alunos responderam mais negativamente a essa afirmagao
conforme as notas de campo.

4.5 AUTOAVALIAGAO DOS ALUNOS

Em todos os quatro momentos, ao fim da aula os alunos avaliaram-se. No inicio ndo
gostavam do processo por vincularem a ideia de teste, mas depois entenderam tratarem de
serem criticos e poderem expressar o que sentiam. Em todas as aulas antes de aplicar a
autoavaliagcdo (ANEXO 2) a professora estagiaria tirava duvidas relativamente as questoes
desta ficha.

No momento |, doze alunos participaram da autoavaliacdo. Antes da tarefa ser
aplicada sabiamos que seria bem desafiante pelo facto dos alunos estarem desmotivados e
com pouca experiéncia em tarefas concretas.

Na pergunta “Sente-se desafiado pela atividade?”, percebemos que 75% dos
alunos se sentiram bastante desafiados com a tarefa. Alguns alunos mencionaram que ja
tinham tentado criar um monumento com palitos de um jogo e por isso sabiam como iniciar,
mas que achavam dificil, pois teriam que colar de modo que nao ficasse “torto”. Outros
alunos tinham dificuldades em utilizar a cola e por isso tiveram mais dificuldades.
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Figura 28 - Momento |
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Contudo, apesar da tarefa ser desafiadora, aproximadamente 92% dos alunos
responderam que se sentiram confiantes em realizar a atividade. Sendo que, 75% dos
alunos sentiram-se apoiados pelos colegas e professores. Por ser a primeira tarefa, houve
diversas intervencdes, com dicas e instrugcdes sobre os conteudos abordados na area da
Matematica.

Nesta etapa da autoavaliacdo “Achas que a atividade foi relevante para o seu
aprendizado?” era necessario saber se os alunos iriam compreender a relagao entre a
Matematica e a Arte. Por isso essa pergunta foi formulada. E vemos que aproximadamente
83% dos alunos entenderam que a atividade era relevante. Na pergunta “Gostava de
realizar mais atividades como essa?” aproximadamente 92% dos alunos gostavam de
participar de outras atividades onde poderiam ter mais liberdade e autonomia.

Em resumo, 100% dos alunos consideram que trabalharam bem em equipa, o que
refletiu no resultado da tarefa, onde todos os alunos realmente participaram e realizaram a
construgao da ponte com qualidade e boa apresentacao ao fim da tarefa.

No segundo momento, relativamente ao primeiro, houve menos alunos que se
sentiram desafiados, de 75% para 58,3%. Ao questionar os alunos percebemos que os
alunos ja tinham mais confianga e sabiam como construir a torre, pois utilizava a mesma
técnica.

Do mesmo modo, em relagdo ao primeiro momento a confianga dos alunos também
diminuiu de 92% para 83,3%. Quando questionados, responderam que foi devido a falta de
um protétipo da torre e a necessidade de fazer a leitura das vistas laterais e superiores para
assim conseguir montar a torre. Apesar da falta de confianga ter diminuido, o resultado da
tarefa foi satisfatério e com boa qualidade.
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Figura 29 - Momento Il
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Neste segundo momento, houve uma pequena diminuigdo no sentimento de apoio
em relagcdo aos seus colegas e professores. Na autoavaliagdo os alunos responderam de
75% para 66,7% nesse segundo momento. Numa observagao geral da sala, foi percetivel o
facto dos alunos por ndo terem um protétipo ficaram mais pensativos e ndo se comunicaram
tanto com os colegas. Havia um certo medo e receio no ambiente.

Por isso, somente 66,7% dos alunos entenderam a tarefa como relevante para a sua
aprendizagem. O numero de alunos se mantém quando questionados se desejam participar
de atividades envolvendo Arte e Matematica com um valor de 91% que concordam
totalmente e 8,3% dos alunos (aproximadamente 1 aluno) que discorda totalmente. Neste
momento, relativamente ao trabalho em grupo, 83,3% dos alunos referem que trabalharam
bem com os seus colegas nesta atividade.

No terceiro momento, percebemos que 54,6% dos alunos se sentiram desafiados
pela tarefa, diferente do primeiro momento que foram 75% e 58,3% no segundo momento.
E um aumento de alunos que ndo se sentiram desafiados no terceiro momento de 36,4%
relativamente ao primeiro momento, que foram 16,7% e menor que 41,7% do segundo
momento.

Em relagdo a confianga dos alunos no primeiro momento foram 92%, no segundo
83,3% e no terceiro podemos observar um total de 90,9% dos alunos concordam que se
sentiram confiantes em realizar a tarefa do terceiro momento. Relativamente ao apoio dos
colegas e professores, 81,9% dos alunos responderam que se sentiam apoiados.

Relativamente a relevancia da tarefa, 72,8% dos alunos perceberam a importancia
da atividade para a sua aprendizagem. E quando questionados os alunos responderam que
foi devido terem feito a tabela de frequéncia absoluta e relativa “é igual ao do manual”.

Figura 30 - Momento Il

75



MOMENTO llI
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Dos 11 alunos que responderam a autoavaliacdo, todos gostaram da atividade e
gostariam de realizar mais atividades assim. Com um total de 100% dos alunos que
concordam totalmente. Relativamente ao trabalho em grupo, aproximadamente 82% dos
alunos concordam totalmente que trabalharam bem.

No quarto momento, houve algumas dificuldades por conta de um problema familiar
dos alunos de etnia cigana. Dessa forma, a atividade ocorreu normalmente, mas os alunos
nao participaram com grande empenho como nos momentos anteriores. Houve diversas
discussdes em sala e um dos alunos teve mesmo de sair da sala. O envolvimento no quarto
momento foi bem menor, mas ainda foi possivel realizar a atividade e passar a
autoavaliagao.

Aproximadamente 54% dos alunos sentiram-se desafiados nesta atividade. Os
alunos tiveram a oportunidade de conhecer o calculo da média e também da proporcéo. E
aproximadamente 31% dos alunos nao se sentiram desafiados.

E 85% dos alunos sentiram-se confiantes em realizar a tarefa e ndo houve alunos
que discordaram.

Aproximadamente 84,6% dos alunos consideraram a atividade relevante para a sua
aprendizagem e somente 7,7% dos alunos discordam. Apesar da aula nao ter tido o
andamento esperado, a tarefa realizou-se com sucesso e todos os alunos gostaram.
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Figura 31 - Grafico: Momento IV
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Podemos verificar que em relagdo aos outros momentos, que havia um certo clima
diferente na sala, mas conseguiram participar da tarefa e ter boa relagdo com os colegas.

4.6 RESULTADO GERAL DA PARTICIPAGAO NOS MOMENTOS

Analisando a participagao e o envolvimento dos alunos, percebemos que, em média,
12 alunos participaram das tarefas. Nas aulas em geral, de 6 a 8 alunos participavam nas
tarefas, entdo observamos um aumento para uma média de 12 alunos, de um total de 16
inscritos na turma.

Figura 32 - Participag¢ao nas tarefas
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5. RESULTADOS E ANALISE DE DADOS

Os dados analisados no ambito desta investigagdo sao de natureza essencialmente
qualitativa e provém de diferentes fontes, recolhidas ao longo da implementagdo das
Praticas de Ensino Supervisionadas no 2.° Ciclo do Ensino Basico, nhuma turma do 5.° ano.
A recolha de dados envolveu a observagao direta das aulas, registada através de notas de
campo da professora estagiaria, as producdes realizadas pelos alunos nas tarefas
desenvolvidas em grupo, bem como instrumentos de avaliagdo formativa, nomeadamente
um pré-teste, um pods-teste e fichas de autoavaliacdo preenchidas pelos alunos.
Adicionalmente, foram considerados dados relativos a motivacao, participagao e percegao
dos alunos sobre as aprendizagens, obtidos a partir das suas autoavaliagées.

A turma participante integrou alunos do 5.° ano de uma escola do Ensino Basico,
tendo as atividades sido dinamizadas pela professora estagiaria, com o apoio de seis
professoras estagiarias. A opgado por uma metodologia qualitativa de natureza exploratoria,
sob a forma de estudo de caso, permitiu uma analise aprofundada dos processos de
aprendizagem, privilegiando a compreenséo das estratégias utilizadas pelos alunos, do seu
envolvimento nas tarefas e da evolugao conceptual ao longo da intervencéo.

A analise dos dados foi realizada através da comparacao sistematica das respostas
dos alunos, das observagdes registadas nas notas de campo e dos resultados obtidos nos
instrumentos de avaliagido, tendo como referéncia as perguntas orientadoras das tarefas, as
questdes de investigagdo e os objetivos definidos para estudo. Como critérios de analise
foram considerados a participagcdo dos alunos, o desempenho nas tarefas propostas, os
erros e acertos evidenciados, bem como a evolugédo das aprendizagens entre o pré-teste e
0 pos-teste. Este processo permitiu identificar padrdes, dificuldades recorrentes e
progressos na compreensao dos conceitos geométricos trabalhados.

As quatro tarefas desenvolvidas encontram-se diretamente articuladas com a
questao-problema e com as subquestbes de investigagao. A tarefa do Momento |, que
consistiu na construgdo de uma ponte com paus de madeira utilizando prismas
retangulares, quadrangulares e triangulares, teve como objetivo promover a visualizagao e a
compreensao de solidos geométricos através da manipulacdo de materiais, respondendo a
subquestdao relacionada com o papel da construgcdo e da exploragdo concreta na
aprendizagem da Geometria. A tarefa do Momento Il, centrada na construgao de uma torre
com prismas retangulares ou quadrangulares, aprofundou estes conceitos, permitindo
analisar a consolidagdo das aprendizagens e o envolvimento dos alunos em atividades
colaborativas.

A tarefa do Momento Il incidiu sobre a interpretacdo e construgdo de graficos
circulares, articulando conteudos matematicos com contextos visuais associados a Arte, o
que possibilitou analisar de que forma a contextualizagdo das tarefas influencia a
participacao, o interesse e a compreensao dos alunos. Por sua vez, a tarefa do Momento IV
abordou o numero de ouro, envolvendo o calculo dessa razéo a partir das proporgdes da
mao dos alunos e a determinagédo da média dos valores obtidos pela turma, promovendo
uma ligagao explicita entre Matematica, Arte e corpo humano. Esta tarefa permitiu explorar
conceitos matematicos de forma integrada e significativa, reforcando a relagdo entre
contextualizacao artistica e aprendizagem geométrica.

Nos roteiros que se encontram em anexo, os objetivos e o0s conteudos previstos
estao sinalizados; contudo, para efeitos de analise, procedeu-se a focalizagdo nas questbes
orientadoras dos Momentos.
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Quanto a questdao “quantos prismas utilizaram?”, observou-se que os alunos
perceberam a necessidade de empregar 1 ou dois prismas diferentes para a construcao da
ponte, embora nao tenha sido registada uma contagem exata. Nas notas de campo, Vicente
questionou: “Professora, podemos usar pauzinhos de tamanhos diferentes para fazer
prismas de tamanhos diferentes?”, e a professora respondeu: “Exactamente! Podemos usar
prismas maiores para a base da ponte e prismas menores para os lados. Mas também
podem fazer como fiz na maqueta, usei um prisma triangular.” Essas falas evidenciam que
os alunos compreenderam a diversidade de prismas necessaria para a atividade, indicando
que a questao foi respondida parcialmente.

Em relacdo a “quais os nomes dos prismas usados?”, os alunos identificaram
corretamente prismas retangulares e triangulares. Nas notas de campo, Pedro afirmou: “Ah,
ja percebi! Eu sei... As faces do prisma sao retangulos, e os pauzinhos formam os lados
desses retangulos, assim mesmo.” A professora, por sua vez, contextualizou a diferencga
entre prismas: “Vamos comecar por um prisma simples: um prisma retangular.” Além disso,
ao apresentar a maqueta, a professora incluiu prismas triangulares, reforcando a
identificagao correta. Portanto, a questao foi plenamente respondida.

Quanto a pergunta “o que sao faces laterais e bases?”, os alunos demonstraram
compreensado por meio da construgdo e das orientacbes da professora. Nas notas de
campo, foi registado: “Isso acontece devido a aresta lateral da base. O prisma retangular
tem bases retangulares, enquanto o prisma triangular tem bases triangulares.” A professora
também explicou: “No prisma retangular, as arestas laterais sdo perpendiculares as bases,
ou seja, formam angulos de 90 graus. Ja no prisma triangular, as arestas da base nao
ficaram perpendiculares, e a forma triangular faz com que a altura da base do prisma seja
menor.” Esses trechos evidenciam que os alunos compreenderam a distingdo entre faces
laterais e bases de forma contextualizada, sendo a questao respondida.

No que respeita a “as faces sao paralelas ou perpendiculares?”, a compreensao dos
alunos foi demonstrada quando a professora comentou: “No prisma retangular, as arestas
laterais sdo perpendiculares as bases, ou seja, formam angulos de 90 graus. Ja no prisma
triangular, as arestas da base nado ficaram perpendiculares...” Pedro também observou:
“‘Entdo, mesmo usando pauzinhos do mesmo tamanho, a inclinacdo das arestas na base no
prisma triangular faz com que ele fique mais baixo?” Essas interagbes mostram que os
alunos perceberam a relagao entre perpendicularidade das faces e estabilidade, indicando
que a questao foi respondida.

Em relagdo a “o prisma triangular tem a mesma altura do prisma quadrangular?
Justifique”, as notas de campo evidenciam claramente a aprendizagem: Joana afirmou:
“Este prisma triangular que fiz, com 0s mesmos pauzinhos que o prisma retangular, ficou
mais baixo! Nao esta certo!”, e Pedro acrescentou: “O do nosso grupo também! Mesmo
usando pauzinhos do mesmo tamanho, este prisma ficou com menos altura na base.” A
professora explicou: “Sim! A inclinagdo das arestas laterais na base triangular € o motivo da
diferenca de altura. Se fosse uma base quadrangular teria a mesma altura.” Estes trechos
mostram que os alunos ndo s6 reconheceram a diferenca de altura, mas também
justificaram corretamente com base na geometria das bases e arestas, indicando que a
questao foi plenamente respondida.

Quanto a questdo “o que sao arestas? Sao segmentos de reta ou semirretas?”, os
alunos reconheceram a funcdo das arestas na construgdo. Nas notas de campo, a
professora mencionou: “Vamos pensar nas arestas laterais da base dos prismas. No prisma
retangular, as arestas laterais sdo perpendiculares as bases...” e Jodo propds: “Entao, se
quisermos a base do prisma triangular com a mesma altura do prisma retangular,
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precisamos de usar pauzinhos maiores para as arestas laterais.” Essas falas mostram que
os alunos compreenderam que as arestas ligam vértices e faces opostas, ainda que a
definicdo formal de segmento de reta em comparagdo a semirreta ndo tenha sido
explicitada, indicando que a questao foi respondida parcialmente.

Finalmente, em relagdo a questdo “se colocar um palito entre vértices opostos, o
prisma quadrangular fica mais forte? Como se designa esse elemento?”, as notas de campo
registaram a preocupacgao dos alunos com a estabilidade estrutural e a adaptacéo da ponte:
“Agora como vou colar isto? Nao vai ficar bem...” e “Muito bem observado! Isso acontece
devido a aresta lateral da base.” A professora orientou ajustes praticos para reforgo da
estrutura e Joao propds a adicao de palitos extras: “Basta pér mais um bocadinho. Aqui,
este pedaco ja serve.” Esses elementos mostram que os alunos aplicaram na pratica o
conceito de diagonal para aumentar a rigidez do prisma quadrangular, ainda que a
nomenclatura formal “diagonal” ndo tenha sido explicitamente utilizada. Portanto, a questao
foi respondida parcialmente, com compreensdo pratica do conceito.

No momento 2, relativamente a questdo “O que é um paralelepipedo?”, verificou-se
que este conceito gerou dificuldade inicial, sobretudo devido a terminologia. A aluna Maria
expressou explicitamente a sua confusido, e outros alunos demonstraram incerteza. A
definicdo foi a ser construida com a mediacdo da professora estagiaria e com contributos
dos alunos, nomeadamente quando se clarificou que um paralelepipedo € um sélido com
seis faces que sao paralelogramos. Apesar de alguma resisténcia inicial, observa-se que,
ao longo do dialogo, os alunos foram gradualmente compreendendo o conceito. Assim, esta
questao foi compreendida progressivamente, necessitando de apoio docente.

No que diz respeito a questdao “O que € um cubo?”, os alunos demonstraram maior
facilidade na identificacdo deste solido. A referéncia a objetos do quotidiano (“cubo
colorido”) e a explicagao da professora ajudaram a consolidar a ideia de que o cubo possui
seis faces iguais, todas quadradas. As intervengbes dos alunos mostram seguranca
conceptual, pelo que esta questao foi claramente compreendida.

Quanto as diferengas entre as faces de um paralelepipedo e as de um cubo, os
alunos conseguiram identificar que, enquanto no paralelepipedo as faces s&o retadngulos
que podem ter diferentes dimensbes, no cubo todas as faces sdo quadrados iguais. A
explicagao feita por Jodo e a aplicacado pratica referida por Maria, ao falar do nimero de
palitos utilizados, evidenciam que esta distingao foi assimilada. Desta forma, a questao foi
bem respondida, tanto conceptualmente como pratico.

As diferencas entre as arestas de um paralelepipedo e as de um cubo, embora o
termo “arestas” ndo tenha sido constantemente utilizado pelos alunos, a compreensao ficou
implicita nas suas falas e agdes. Os alunos perceberam que no cubo todas as arestas tém o
mesmo comprimento, enquanto no paralelepipedo isso ndo acontece necessariamente.
Esta aprendizagem ocorreu sobretudo através da manipulacdo dos materiais, pelo que se
considera que a questao foi compreendida de forma implicita.

No que se refere a questdo “Um cubo pode ser considerado um tipo de
paralelepipedo? Por qué?”, a professora explicitou claramente esta relagcédo, e os alunos
demonstraram compreensdo do raciocinio apresentado. Ao compreenderem que 0
quadrado € um tipo particular de retangulo, os alunos aceitaram que o cubo € um caso
especial de paralelepipedo. Assim, esta questao foi adequadamente compreendida, ainda
que com forte mediagéao.

Quanto a pergunta “Todos os paralelepipedos sdo cubos? Por qué?”, observou-se
alguma hesitagao inicial nas respostas coletivas dos alunos, o que indica que o conceito
ainda estava em consolidacdo. No entanto, com a explicacao final da professora, os alunos
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compreenderam que nem todos os paralelepipedos sdo cubos, pois as suas faces podem
ter dimensoes diferentes. Esta questao foi, portanto, compreendida, mas com necessidade
de reforgo.

Por fim, relativamente a relacdo hierarquica entre prismas retos, paralelepipedos,
retdngulos e cubos, esta foi construida ao longo do dialogo e nao apresentada
imediatamente. Os alunos perceberam que o prisma retangular € um tipo especifico de
paralelepipedo e que o cubo constitui um caso ainda mais particular. A fala de Paulo
demonstra essa tomada de consciéncia progressiva. Assim, esta relagcado hierarquica foi
compreendida gradualmente, com apoio direto da professora estagiaria.

No momento lll, aula teve como foco central a organizagao, representagdo e
interpretacdo de dados, articulando conceitos estatisticos com nogbes geométricas. As
interagdes registadas nas notas de campo revelam um envolvimento ativo dos alunos, bem
como a emergéncia de duvidas pertinentes que permitiram aprofundar a aprendizagem.

Relativamente & competéncia de representar dados em tabelas de frequéncia
absoluta e relativa, incluindo frequéncias em percentagem, os alunos demonstraram
compreender o significado da frequéncia absoluta, como evidenciado pela questao colocada
por Filipe e pela explicacdo subsequente da professora. A frequéncia relativa revelou-se
mais desafiante, sobretudo no que diz respeito ao calculo e a sua interpretagdo como
proporcdo do total. A duvida de Pedro indica que os alunos estavam conscientes do
procedimento matematico necessario, ainda que necessitassem de treino no calculo
manual. Assim, esta competéncia foi trabalhada e compreendida, embora ainda em fase de
consolidagao.

No que se refere a construgdo e interpretacdo de graficos de barras e gréficos
circulares, as notas de campo mostram que os alunos compreenderam a fungao dos
graficos como forma de visualizagdo da informacdo. A fala de Matilde e a resposta da
professora evidenciam que os alunos perceberam a relacdo entre os dados da tabela e a
dimensao dos setores do gréafico circular. A observagédo de Pedro, ao comparar
quantidades, demonstra capacidade de interpretacdo dos dados. No entanto, a dificuldade
manifestada por Benjamim na constru¢do do grafico circular indica que, apesar da
compreensao conceptual, a execugao pratica ainda apresenta desafios para alguns alunos.
Assim, esta competéncia foi compreendida ao nivel conceptual e parcialmente dominada ao
nivel procedimental pela maioria dos alunos.

Quanto a aprendizagem relacionada com a compreensdo da amplitude de um
angulo e da unidade de medida grau, esta competéncia esteve implicita na construgdo dos
graficos circulares. Ao relacionarem a quantidade de dados com o tamanho dos setores, os
alunos iniciaram a compreensao de que a amplitude dos angulos pode ser medida e
comparada. Contudo, esta aprendizagem foi introduzida e trabalhada de forma inicial.

Relativamente a capacidade de calcular a amplitude dos angulos dos setores
circulares e medir angulos com o transferidor, observa-se que os alunos recorreram a
instrumentos como o compasso e enfrentaram dificuldades praticas, especialmente na
construcdo do grafico circular. A necessidade de apoio entre pares, sugerida pela
professora, indica que esta competéncia estava em desenvolvimento e que os alunos ainda
necessitam de orientacdo para alcangar maior precisdo. Assim, esta aprendizagem foi
trabalhada, mas n&ao plenamente consolidada.

No que diz respeito a resolver problemas que envolvam a interpretacdo e a
organizagcdo de dados, os alunos demonstraram reconhecer a utilidade da tabela como
ferramenta de analise, como evidenciado pela afirmacao de Pedro: “Da para ver na tabela...
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€ mais facil.” Esta observagdo evidencia que os alunos conseguiram utilizar os dados
organizados para retirar conclusées, indicando que esta competéncia foi desenvolvida.

Por fim, relativamente a competéncia de comunicar ideias e resultados matematicos
de forma clara e organizada, as interagdes em sala revelam que os alunos foram capazes
de verbalizar duvidas, justificar respostas e interpretar resultados em grupo. As perguntas
colocadas e as explicacbes dadas entre pares evidenciam um ambiente de comunicagao
matematica ativa. Assim, esta competéncia foi trabalhada de forma consistente ao longo da
aula.

5.1 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Esta investigacdo procurou fundamentar-se numa perspetiva construtivista,
proporcionando aos alunos a oportunidade de construir significados matematicos em quatro
momentos distintos. As tarefas desenvolvidas possibilitaram aprendizagens relevantes nos
dominios da Geometria, da Medida e da Estatistica, promovendo a consolidacdo de
conhecimentos sobre formas espaciais, simetria, calculo de angulos, representacdo de
dados e média aritmética. Os resultados obtidos revelaram-se satisfatérios no que diz
respeito a progressao das aprendizagens e a apropriacao dos conceitos trabalhados, sendo
tal evidenciado pelas autoavaliagbes realizadas ao longo das intervengbes. A titulo de
exemplo, na questéo relativa a relevancia das atividades para a aprendizagem, cerca de
77% dos participantes consideraram as tarefas como pertinentes, em termos médios.

Contextos associados a Arte contribuiu para a promocdo de aprendizagens
significativas em Geometria, potenciando o envolvimento dos alunos do 5.° ano do Ensino
Basico. A contextualizacdo das tarefas permitiu aproximar os conteludos matematicos da
realidade dos alunos, favorecendo a compreensio dos conceitos e uma participacdo mais
ativa nas atividades propostas.

Integrar a Arte nas atividades matematicas teve um impacto positivo na participagao
e no interesse dos alunos, uma vez que as tarefas exploratérias e manipulativas
promoveram maior motivacdo e reduziram a resisténcia inicial a disciplina de Matematica. A
observagao das aulas e as autoavaliagdes indicam que os alunos se envolveram mais nas
tarefas quando estas estavam associadas a contextos criativos e colaborativos.

A contextualizacdo das tarefas, considerando a diversidade cultural da turma e as
necessidades educativas especificas dos alunos, revelou-se um fator determinante para a
compreensdo dos conceitos geométricos e para a promogdo de aprendizagens mais
significativas. A integracao da Arte e de atividades manipulativas, como a construcao de
pontes e torres com materiais simples, permitiu aproximar os conteudos matematicos da
realidade dos alunos, reduzindo a ansiedade associada a disciplina e favorecendo um
ambiente de aprendizagem.

Nomeadamente, a manipulagdo de objetos geométricos através da construgao de
pontes e torres com paus de madeira, facilitou a visualizagdo e a compreensao dos prismas
e de outras figuras tridimensionais. Estas atividades permitiram aos alunos explorar
propriedades geométricas de forma concreta, contribuindo para a consolidagdo dos
conceitos e para aprendizagens mais significativas.

Também, a organizagdo do trabalho em grupos heterogéneos, equilibrados em
funcao dos niveis de desempenho, contribuiu para o envolvimento de alunos com diferentes
ritmos e estilos de aprendizagem, incluindo aqueles com medidas educativas de apoio e
provenientes de contextos culturais diversos. A manipulagdo concreta dos sodlidos
geométricos facilitou a visualizacao espacial e a compreensdo das propriedades dos
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prismas, enquanto a contextualizacao artistica promoveu a participacéo ativa, a cooperacao
e a troca de estratégias entre os alunos. Desta forma, a contextualizagdo das tarefas
funcionou como um mediador pedagdgico que potenciou a construgdo de significado,
permitindo que os alunos mobilizassem conhecimentos prévios, desenvolvessem uma
compreensdo mais profunda dos conceitos geométricos e atribuissem sentido as
aprendizagens realizadas.

O objetivo principal centrou-se na construcdo de aprendizagens significativas e
integradas, articulando diferentes dominios da Matematica e favorecendo o raciocinio
espacial, o pensamento critico e a comunicacdo matematica. O envolvimento dos alunos
surgiu como consequéncia natural dessa abordagem, refletindo-se na participacao ativa e
no interesse demonstrado durante as atividades.

Acresce a este propésito um desafio adicional, decorrente da dindmica social da
turma: uma divisdo entre alunos de etnia cigana, que se designavam como "primos", e os
restantes, referidos como "senhores". Apesar da origem destes termos serem
desconhecidas, a meta educativa pretendida transcendia o dominio cognitivo, valorizando a
cooperacao e o reconhecimento de todos como participantes ativos e corresponsaveis pelo
processo de aprendizagem.

Com este intuito, todas as tarefas foram estruturadas para serem realizadas em
pequenos grupos, fomentando a interdependéncia positiva entre os membros da equipa. As
atividades desenhadas privilegiaram o envolvimento coletivo e procuraram reduzir a
dependéncia do manual escolar, que tende a promover praticas mais individualizadas e
excessivamente abstratas.

Embora os manuais escolares continuem a ser amplamente utilizados nas escolas,
assistimos atualmente a uma transicdo gradual do formato impresso para o digital. Esta
mudancga, ainda que coerente com os imperativos da literacia digital contemporanea, podera
nao se adequar ao estagio de desenvolvimento cognitivo dos alunos do 2.° ciclo, cujos
raciocinios encontram-se em transi¢cao entre o concreto e o abstrato. Varias investigacdes ja
alertaram para os riscos associados ao uso excessivo de ecrds, nomeadamente a
procrastinagéo, a dispersao e o reforgco de comportamentos aditivos, devido a libertagdo de
dopamina.

Neste contexto, importa referir a diferenga substancial entre o contacto com a
realidade fisica e a experiéncia mediada por meios digitais. Os alunos podem observar
plantas em diapositivos ou videos, mas nao experienciam o toque, o cheiro, ou o peso
desses objetos. O meio digital tende, assim, a empobrecer a experiéncia sensorial e, por
consequéncia, o processo de construgdo de conhecimento.

Apesar disso, também os manuais impressos, quando utilizados exclusivamente,
revelam limitagdes. A sua estrutura rigida e previsivel ndo favorece a exploragao autbnoma
nem o pensamento critico. Com frequéncia, os alunos e os encarregados de educacao
sentem-se pressionados a completar todo o contelido proposto, reforcando uma visao
fechada e transmissiva da aprendizagem. Assim, defende-se que o manual escolar deve
funcionar como um recurso de apoio ao professor, um instrumento dindmico, com sugestoes
de exploracéo, propostas atualizadas e atividades complementares, sem assumir o papel
central no processo educativo.

Nesta linha de pensamento, a presente investigacao priorizou a implementagéo de
atividades sensoriais e praticas, em detrimento do uso de manuais, sejam eles fisicos ou
digitais. Foram desenvolvidas tarefas exploratérias e manuais, como a construgcao de
prototipos, a decoracdo e até a culinaria, que, apesar de muitas vezes desvalorizadas, sao
fundamentais para atribuir significado a aprendizagem. Desta forma, procurou-se valorizar
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metodologias ativas e experienciadas, centradas nos alunos e no seu contexto, promovendo
o envolvimento através da integracao de conteudos interdisciplinares.

Ao longo dos quatro momentos de intervengao, foi possivel constatar um maior
envolvimento dos alunos e uma melhoria nas dindmicas de grupo, resultando num ambiente
mais tranquilo e propicio a aprendizagem. No entanto, é importante reconhecer as
limitagbes desta investigagdo, homeadamente o tempo letivo reduzido, a interferéncia de
atividades extracurriculares, a realidade socioecondmica dos alunos, a escassez de
materiais e a reduzida experiéncia didatica da professora estagiaria.

Relativamente ao objetivo geral, esta investigagao visa identificar de que forma a
integracdo da Arte (Artes Plasticas) nas aulas de Matematica contribui para promover
aprendizagens significativas em Geometria no 5.° ano, considerando as diferentes
necessidades e niveis de conhecimento dos alunos, e analisando de que maneira essa
abordagem também influencia o envolvimento e a motivagdo durante as atividades. Os
dados obtidos permitem concluir que a introducdo da Arte, especificamente artes plasticas,
contribuiu para a visualizacado espacial, o trabalho em grupo e a aplicagdo pratica de
conceitos matematicos, aproximando e permitindo aos alunos envolverem-se, explorando a
sua propria expressao e expressividade , sentido estético, bem como a introdugao e
articulacdo de saberes que o0s envolve na experiéncia de conceitos reais. Verificou-se,
assim, um aumento da criatividade e do pensamento critico, particularmente na resolugao
de problemas emergentes durante a realizagao das tarefas.

No que concerne aos objetivos especificos, foi possivel identificar a importancia de
uma Matematica mais contextualizada, mais real, ativa e criativa. Neste sentido, através da
integracdo de recursos materiais, formas e meios trabalhados na Arte, os alunos
conseguiram relacionar diferentes competéncias como fontes legitimas de conhecimento. A
utilizacdo de elementos arquitetonicos, como torres medievais, pontes e outros
monumentos, revelou-se uma estratégia eficaz para promover aprendizagens significativas,
bem como o aumento da cultura e patrimoénio geral e artistico.

Outro objetivo consistia em desenvolver e implementar atividades significativas que
integrassem Arte e Matematica, avaliando o seu impacto no envolvimento dos alunos. A
andlise da percegao dos alunos realizou-se antes, durante e apds a implementacdo das
tarefas, todas elas concebidas especificamente para esta turma. Os “feedbacks” recolhidos
mostraram que alguns alunos, inicialmente, apresentaram dificuldades em reconhecer a
presenca da Matematica fora do contexto do manual, mas gradualmente foram-se a
apropriar dos conceitos através da experiéncia pratica, alargando os seus horizontes

A investigagdo demonstrou que a combinagcdo de atividades praticas e artisticas
favoreceu a construgao de aprendizagens significativas em Matematica, especialmente nos
dominios da Geometria. Os alunos envolveram-se ativamente na manipulagao de materiais
como palitos, permitindo-lhes visualizar e construir modelos tridimensionais, prismas e
graficos circulares, aplicar conceitos de simetria, angulos e frequéncia relativa, e relacionar
esses conhecimentos com experiéncias do quotidiano. Ao contextualizar as tarefas com
objetos concretos e situagdes reais, os alunos compreenderam melhor a utilidade da
Matematica, desenvolvendo raciocinio espacial, pensamento critico e autonomia.
Paralelamente, a integragdo da Arte proporcionou oportunidades de expresséao criativa e
estética, reforcando a compreensdao de conceitos abstratos por meio da experiéncia
concreta e colaborativa. Dessa forma, os estudantes ndo apenas consolidaram os conceitos
matematicos, mas também fortaleceram a capacidade de analise, interpretacdo e
comunicagao de informagdes, mostrando que atividades interdisciplinares e sensoriais sao
eficazes para promover aprendizagens profundas e duradouras.
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A participagédo dos alunos nas atividades, com uma média de 12 participantes por
momentos, permite afirmar que o trabalho em grupo, em contextos de baixo envolvimento,
pode efetivamente potenciar a participacao, sobretudo quando integrado com a dimensao
artistica. Os dados sugerem ainda que, com mais tempo e autonomia na aplicagéo das
tarefas, seria possivel desenvolver propostas integradas com outras expressoes artisticas,
como a musica, o teatro ou o drama/teatro, ampliando o alcance das aprendizagens e o
interesse dos alunos, promovendo um trabalho mais efetivo entre diversas disciplinas

A analise dos dados recolhidos no pré e pos-teste permitiu-nos identificar diversas
dimensdes relevantes do processo de ensino-aprendizagem, nomeadamente o
envolvimento, a interdisciplinaridade, o contexto familiar e a perce¢ao da aprendizagem. Ao
nivel da Motivagdo Escolar, observou-se uma ligeira diminuicdo no entusiasmo dos alunos
em frequentar a escola, o que podera estar relacionado com o periodo do calendario letivo,
as Ultimas semanas do ano. Ainda assim, verificou-se um aumento na motivagao para
aprender coisas novas, reforcando a importdncia de propostas praticas, dindmicas e
significativas.

No dominio da Percegcdao da Matematica, os alunos que conseguiram estabelecer
relagdes entre teoria e pratica revelaram-se mais motivados, ao passo que outros
manifestaram frustracdo por ndo conseguirem fazer essa transposig¢ao. Isto confirma que
tarefas contextualizadas apresentam elevado potencial educativo, exigindo, contudo, uma
mediacao pedagdgica eficaz.

Relativamente a Expressao Criativa e Interdisciplinaridade, registou-se um aumento
do gosto pelas atividades ligadas a Educacéao Visual. A articulagao entre Arte e Matematica
fomentou ndo sé a criatividade, como também o envolvimento emocional dos alunos, ao
ponto de alguns deixarem de distinguir as fronteiras disciplinares, um indicador claro do
sucesso das abordagens integradoras.

No que respeita ao trabalho de casa e ao contexto socioecondmico, foi evidente que
a falta de apoio familiar e a sobrecarga de atividades extracurriculares condicionaram como
o trabalho extraescolar foi percecionado. Este dado reforga a necessidade de repensar o
tipo de tarefas propostas para casa, promovendo a equidade e respeitando as realidades
dos alunos.

Foi igualmente notéria uma maior dificuldade na compreenséo de novos conceitos,
em especial os ligados a geometria. Tal como documentado na literatura, estas dificuldades
estdo frequentemente associadas a caréncia de competéncias espaciais e visuais.
Curiosamente, os momentos implementados nesta investigagdo pareceram tornar mais
visiveis estas limitagdes, representando, por si s6, um avango na consciéncia dos alunos
relativamente as suas préprias dificuldades.

No que diz respeito a confianga, colaboracdo e papel do professor, observou-se um
aumento da confianga dos alunos, bem como uma maior valorizagdo do trabalho
colaborativo. Paralelamente, registou-se uma mudanga na percecdo do professor: de
transmissor de conhecimento, passou a ser encarado como um facilitador da aprendizagem,
uma transformagao alinhada com metodologias pedagdgicas mais ativas.

Por fim, as respostas relativas a estudar e final de ciclo revelaram uma percecao
negativa associada ao termo "estudar", frequentemente entendido como preparacao para
testes. Tal constatacao exige uma redefinicdo do conceito de estudar, para que este passe a
ser compreendido como um processo continuo, ativo e significativo.

Uma analise detalhada de cada momento revelou-nos uma evolugdo gradual na
aprendizagem, envolvimento, confianga e autonomia dos alunos. A oscilagdo dos
indicadores ao longo dos quatro momentos reforga a influéncia do contexto (interno e
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externo) no sucesso das atividades. Ja as tarefas praticas e sensoriais permitiram aos
alunos apropriarem-se de conceitos matematicos através da experiéncia concreta,
potenciando uma aprendizagem mais significativa.

As notas de campo e a Ficha Avaliativa do Professor evidenciam que muitos
conceitos foram compreendidos ndo somente pela execugio das tarefas, mas sobretudo
pelas interacbes entre os alunos e da professora estagiaria, muitas vezes mediadas por
perguntas colocadas pelos préprios alunos.

Como, as interagbes como a do aluno Paulo, que inicialmente rejeitou a atividade
por nao identificar nela conteldos matematicos, mas acabou por envolver-se, ilustram o
potencial transformador de praticas mais exploratérias e cheias de dialogos. Expressodes
como "nao parece aula de Matematica" ou "entéo, se quisermos um prisma triangular com a
mesma altura, precisamos de usar palitos maiores" indicam que os alunos estavam, de
facto, a reconstruir as suas concecdes com base na experiéncia.

A integracdo da Arte nas atividades matematicas aumentou a aprendizagem de
geometria, o envolvimento e a participagado dos alunos, promovendo autonomia, confianga e
principalmente aprendizagens significativas. As tarefas foram contextualizadas de acordo
com a diversidade cultural e as necessidades educativas da turma, tornando os conceitos
geométricos mais relevantes e aplicaveis. A manipulacdo de materiais concretos, como a
construgcdo de pontes e torres com palitos, permitiu aos alunos visualizar mentalmente
figuras tridimensionais, apoiando a transicdo do pensamento concreto para o abstrato,
estimulando criatividade, raciocinio critico e resolucdo de problemas. Observagdes de
campo e “feedbacks” mostraram que os alunos desenvolveram métodos préprios de
resolugéo e articularam conceitos matematicos com a experiéncia pratica, evidenciando que
a Arte funcionou como mediadora do pensamento geométrico e facilitou aprendizagens
duradouras, significativas e integradoras.

De forma geral, concluimos que a adocdo de tarefas exploratérias, bastante
sensoriais e cooperativas contribui significativamente para o envolvimento dos alunos, bem
como para a compreensao profunda dos conceitos matematicos. O papel do professor
revela-se crucial ndo somente enquanto mediador do conhecimento, mas também como
organizador do ambiente de aprendizagem, sendo essencial que as instrugdes sejam
passadas claramente, e a complexidade das tarefas seja muito bem pensada e
principalmente que haja uma gestéo eficaz das dinamicas de grupo.
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CONCLUSAO GERAL

O presente relatério final de estagio evidencia um percurso formativo integrado, no
qual as Praticas de Ensino Supervisionadas e o projeto de investigagdo complementam-se
e reforcam-se mutuamente, contribuindo decisivamente para a construgdo de uma
identidade profissional docente reflexiva, critica e eticamente comprometida. A articulagao
entre a experiéncia pratica vivida nos contextos do 1.° e do 2.° Ciclo do Ensino Basico e a
investigacao desenvolvida permitiu compreender a docéncia como um processo intencional,
dindmico e situado, profundamente influenciado pelas caracteristicas dos alunos, pelos
contextos socioculturais e pelas op¢des pedagogicas do professor.

As PES constituiram um espaco privilegiado de aprendizagem profissional,
possibilitando a consolidacdo de competéncias nas quatro dimensdes do desempenho
docente: profissional e ética, ensino e aprendizagem, participacdo na escola e na
comunidade e desenvolvimento profissional. A reflexdo sistematica sobre a pratica
revelou-se central para a evolugdo enquanto futura docente, promovendo uma postura
investigativa continua, orientada para a melhoria das aprendizagens. A experiéncia em
diferentes ciclos de ensino evidenciou a importancia da planificacdo, aliada a métodos de
ensino exploratério, bem como da capacidade de adaptacao as especificidades de turmas
marcadas pela diversidade cultural, social e cognitiva.

Neste enquadramento, o projeto de investigagao assumiu um papel fundamental ao
aprofundar a relagéo entre teoria e pratica, focando-se na promogédo de aprendizagens
significativas em Geometria através da integracdo da Arte. Os resultados obtidos
demonstram que a contextualizagao artistica e a utilizacdo de metodologias exploratdrias e
manipulativas favoreceram a compreensdo de conceitos geométricos, a visualizagao
espacial e a aplicagdo pratica do conhecimento matematico. Paralelamente, estas
estratégias contribuiram para o aumento do envolvimento, da cooperagdo e da confianca
dos alunos, particularmente num contexto marcado por baixos niveis de participagao e por
sentimentos de ndo pertenca.

A investigacdo permitiu ainda evidenciar que a aprendizagem matematica se torna
mais profunda e duradoura quando assenta em experiéncias concretas, sensoriais e
colaborativas, mediadas por um professor que assume o papel de facilitador e organizador
do ambiente de aprendizagem. A integracdo da Arte revelou-se um mediador pedagogico
eficaz, ndo apenas ao nivel cognitivo, mas também ao nivel relacional e emocional,
promovendo a construgéo de significados.

Apesar das limitagdes inerentes a investigacdo, nomeadamente o tempo reduzido de
intervencdo e as condicionantes contextuais, os dados recolhidos sustentam a pertinéncia
de abordagens interdisciplinares e ativas no ensino da Matematica, apontando para a
necessidade de praticas pedagdgicas que transcendam o uso exclusivo do manual escolar
e privilegiem a experiéncia, a exploragéo e o dialogo.

Assim, este percurso formativo reforgou a conviccdo de que ensinar é criar
condicbes para que todos os alunos aprendam, atribuam sentido ao conhecimento e se
reconhegam como participantes ativos neste processo educativo. A docéncia como uma
pratica ética, reflexiva e socialmente comprometida, que exige planeamento, flexibilidade
didatica, abertura a comunidade e um compromisso continuo com o desenvolvimento
profissional. As aprendizagens realizadas ao longo deste estagio constituem um alicerce
sélido para o exercicio futuro da profissdo docente, orientado para a qualidade na
Educacéo.
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ANEXOS

Anexo 1 - Pré e pos teste.

Nome:

Come eu me cintol

: (Concordo totalmente) @ (Concordo) @ (Neutro) : (Discordo) @ (Discordo totalmente)

Pinta a expressao que corresponde ao que estas a sentir!

Gosto de ir a escola.

QL

Sinto-me animado(a) para aprender coisas novas.

QOO

Gosto de resolver problemas de matematica.

QOO

Sinto-me feliz quando crio algo na aula de arte.

QOO

Acho que fazer o trabalho de casa é importante para o meu aprendizado.

QOO

Acho facil entender novos conceitos em matematica.

SOIOION®)

Sinto-me confiante ao participar de atividades na aula de matematica.

QOO

Gosto de trabalhar em grupo na escola.

QOO

Acho que os professores me ajudam a aprender.

HOLOE

Sinto-me motivado(a) para estudar quando entendo o proposito do que estou
aprendendo.

OIOIOIDR®
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Anexo 2 - Autoavaliagao

NOME: Projeto:

AUTO AVALIAGAO

Sente-se desafiado pela atividade?

QOO

Sente-se confiante durante a atividade?

SIOIOION®)

Sente-se apoiado pelos seus colegas e professor durante a atividade?

OJOIOIDOR®)

Achas que a atividade foi relevante para o seu aprendizado?

QOB

Gostava de realizar mais atividades como essa?

QOO

Trabalhaste bem com os seus colegas durante a atividade?

QOO
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Anexo 3 - Ficha de avaliagao do Professor

Aluno: Projeto:,

Ficha avaliativa do professor/Notas de campo

Motivagao
Estava entusiasmado com a atividade?

QOO

Mostrou interesse em aprender durante a atividade?

QOO

Desempenho
Completou a atividade com sucesso?

QOO

Entendeu os conceitos apresentados na atividade?

QOO

Participagao
Contribuiu ativamente para a atividade?

OO
Trabalhou bem com os colegas durante a atividade?

QOO

Envolvimento
Estava focado durante a atividade?

SIOIOION®)

Demonstrou iniciativa durante a atividade?

QOO
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Anexo 4: MOMENTOS E TAREFAS
SEQUENCIA DE ATIVIDADES E OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

ROTEIRO |

Sumario: Construindo com Matematica — Prismas
Enunciado: Construa uma ponte resistente usando palitos de madeira e cola com a sua
equipa! Utilize pelo menos:
e 1 prisma quadrangular;
e 4 prismas triangulares.
Apo6s a construgdo, discuta com outras equipas:
e Como construiram a ponte;
e (Quais dificuldades encontraram;
e Quais elementos geométricos constituem a ponte.

Questoes orientadoras:
Quantos prismas utilizaram?
Quais os nhomes dos prismas usados?
O que sao faces laterais e bases?
As faces sao paralelas ou perpendiculares?
O prisma triangular tem a mesma altura do prisma quadrangular? Justifique.
O que sao arestas? Sao segmentos de reta ou semirretas?
Se colocar um palito entre vértices opostos, o prisma quadrangular fica mais forte?
Como se designa esse elemento (diagonal)?"
Ano de escolaridade: 5.° ano (2.° ciclo)
Aprendizagens prévias:
e Reconhecer prismas retos: identificar vértices, arestas e faces.
Aprendizagens visadas:
e |dentificar pares de faces paralelas e perpendiculares em prismas retos;
e Explicar a classificagdo hierarquica de prismas (e.g., triangulares, quadrangulares);
e Resolver problemas relacionados com solidos geométricos em contextos reais.

Apresentacao, desenvolvimento pelo professor e possiveis dificuldades dos alunos:

Nesta aula, os alunos constroem uma ponte com palitos de madeira, visando explorar
propriedades geométricas de prismas retos de forma concreta e significativa. Esta atividade
pratica permite representar, categorizar e relacionar elementos fundamentais da geometria
tridimensional, vértices, arestas e faces, promovendo simultaneamente competéncias
transversais como resolucdo de problemas, visualizacdo espacial e comunicagao
Matematica, conforme preconizado nas Aprendizagens Essenciais de Matematica para 0 5.°
ano (DGE, 2021, p. 39).

A proposta pedagogica desenvolve-se num contexto realista, a construgdo de uma
ponte, que potencia uma situagdo de aprendizagem ativa, articulando a exploracdo de
solidos geométricos com a superagao de desafios funcionais. Ao envolverem-se na
resolucdo de um problema concreto, os alunos investigam propriedades estruturais como
rigidez e resisténcia a deformacao, mesmo que tais conceitos ndo constem explicitamente
no curriculo. Neste contexto, a estabilidade estrutural emerge como fendmeno empirico
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mobilizador de aprendizagens geométricas essenciais, ao permitir a experimentacdo e a
construcao de significados matematicos relevantes.

Embora a nocédo de estabilidade estrutural ndo esteja formalmente indicada nas
Aprendizagens Essenciais, a sua integragdo nesta proposta justifica-se por: (a) favorecer a
formulacdo de conjeturas empiricas, como a maior rigidez de estruturas triangulares em
comparagdo com quadrangulares; (b) operacionalizar a competéncia "formular e testar
conjeturas, identificando regularidades em classes de poliedros" (DGE, 2021, p. 41). A
introducdo de diagonais em faces planas quadrilateras, estratégia de reforgo estrutural,
permite aos alunos: aplicar o conceito de segmento de reta (DGE, 2021, p. 39); desenvolver
a competéncia “aplicar e adaptar estratégias de resolugdao de problemas" (DGE, 2021, p.
12); observar propriedades angulares especificas de paralelogramos, como a congruéncia
de angulos opostos pelo vértice (OPV).

Esta abordagem dialoga diretamente com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatéria, em particular com a Area C, Pensamento Critico e Criativo, promovendo:
questionamento funcional: “Porque é que os ftridngulos deformam menos do que os
quadrados?”; inovagao estratégica: “Como podemos transformar a estrutura para aumentar
a rigidez da ponte?”. Assim, a atividade assume um carater integrador e exploratério, que
articula conteudos curriculares de geometria com competéncias essenciais para o século
XXI.

Na pratica, quando um aluno propde adicionar uma diagonal a um prisma
quadrangular (Fig. 1), ele ndo sé aplica o conceito geométrico de segmento de reta (DGE,
2021, p. 39), como também “reconhece a correcao e eficacia de estratégias” (DGE, 2021, p.
12), evidenciando a complexidade das aprendizagens desencadeadas por uma tarefa
concreta e significativa.

Espera-se que os alunos adquiram a habilidade de representar e categorizar prismas,
identificar conjuntos de faces paralelas e perpendiculares em tais sélidos, compreender o
conceito de altura e o papel das diagonais nas representacdes de figuras planas
empregadas na construgdo dos sélidos. Igualmente, pretende-se que os alunos observem
que, em faces de paralelogramos, os angulos opostos pelo vértice (OPV) formados pelas
diagonais sdo congruentes, mesmo que indiretamente.

A atividade também visa fomentar uma predisposi¢cao positiva nos alunos para a
aprendizagem da Matematica, permitindo-lhes compreender e aplicar, de maneira fluente
conhecimentos matematicos em contextos variados. Estimula-se a capacidade de resolugao
de problemas utilizando conhecimentos matematicos, bem como o raciocinio matematico
para validacao de relagcdes geométricas.

No &mbito do pensamento computacional, os alunos serao desafiados a decompor os
prismas, € na comunicagao Matematica, a compartilhar e debater ideias Matematicas, com
énfase nas conexdes Matematicas, particularmente no uso da Artes Plasticas como fonte de
inspiracdo. Esses objetivos gerais para a aprendizagem da Matematica valorizam uma
perspetiva de literacia Matematica, conforme citado nas AE.

Assim, esta tarefa sera estruturada como um jogo de interpretagao de papeis, em que
a professora estagiaria atuard como “Mestre” e os alunos os “construtores”, encarregados
de colaborar na realizacao das tarefas propostas.

O propésito desta atividade é imergir os alunos no processo de constru¢cdo de uma
ponte estavel, empregando o conceito de prismas. Sera incentivada a exploragdo das
propriedades intrinsecas dos prismas, assim como a inter-relagao entre vértices, arestas e
faces. Estes conceitos matematicos serao aplicados na concecao de uma ponte robusta e
estavel.
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Os prismas retos séo poliedros com duas bases paralelas e congruentes (poligonos
iguais), e faces laterais retangulares perpendiculares as bases. A construgcio de pontes com
palitos permite aos alunos visualizar e manipular essas formas, facilitando a compreensao
das suas propriedades tridimensionais.

Na proposta pedagodgica, o termo 'rigidez estrutural' foi adotado como indicador
empirico observavel da estabilidade das constru¢cdes, ndo como conceito fisico formal,
operacionalizando a competéncia curricular de “testar conjeturas sobre propriedades de
poliedros”(DGE, 2021, p. 41).

Na construcdo da ponte, os alunos contabilizam os vértices, arestas e faces dos
prismas, promovendo a compreensdo das conexdes entre esses elementos do solido. A
atividade evidencia como a geometria contribui para a estabilidade da estrutura, mostrando
que formas triangulares sdo mais resistentes do que quadrangulares, pois mantém sua
forma mesmo quando aplicamos pressdo. Ao adicionar diagonais das faces
quadrangulares, os alunos subdividem essas faces em tridngulos, aumentando a rigidez da
estrutura de maneira similar a técnicas usadas na arquitetura. Assim, as atividades de Artes
Plasticas permitem trabalhar conceitos geométricos de forma concreta e visual, estimulando
também a criatividade e a expressao artistica dos alunos.

A familiarizacdo com conceitos tridimensionais, como os prismas, contribui
significativamente para o desenvolvimento da visualizagdo espacial e para uma melhor
compreensao das figuras planas bidimensionais. Ao manipular sélidos durante a construgao
da ponte, os alunos observam que as faces planas integram um todo tridimensional,
favorecendo a abstracdo e a consolidagao das propriedades geométricas fundamentais.

A atividade oferece aos alunos a oportunidade de aplicar conhecimentos matematicos
em situagcdes concretas, desenvolvendo competéncias previstas nas Aprendizagens
Essenciais, como a resolucado de problemas (DGE, 2021, p. 12) e a comunicagao de ideias
Matematicas (DGE, 2021, p. 7). Ao planear e executar a estrutura com palitos, os alunos
exercitam a visualizagao tridimensional e exploram as propriedades dos prismas retos de
forma pratica e colaborativa.

Ainda que aspetos estéticos possam emergir espontaneamente, como o cuidado com
a simetria ou a aparéncia da ponte, esses nao constituem objetivos de avaliagdo nesta fase.
O foco principal reside na apropriagao de conceitos geométricos, como vértices, arestas,
faces e estabilidade das figuras, e na sua aplicagdo em contextos significativos que
aproximem os alunos de situagdes reais, inspiradas em estruturas arquiteténicas.

Durante a realizagcdo da tarefa, havera seis docentes estagiarias que atuardo como
mediadoras da aprendizagem, organizadas em trés grupos, visando: a) Formular perguntas
que direcionam o raciocinio geométrico dos alunos; b) Incentivar a formulacao e o teste de
hipéteses geométricas (por exemplo: “E se acrescentarmos uma diagonal aqui?”), sem
fornecer solugdes prontas.

Considerando que os alunos tém pouca experiéncia com atividades manuais, €
esperado que, num primeiro momento, apresentem dificuldades com a utilizagdo da cola ou
com a organizagao dos palitos. Para apoiar o processo, sera apresentado um modelo fisico
construido pela professora estagiaria, que servirda como referéncia inicial sem inibir a
autonomia criativa dos grupos.

Ao término da atividade, espera-se que os alunos tenham compreendido a relacao
entre vértices, arestas e faces dos prismas retos; a classificagdo dos prismas retos segundo
o poligono da base, como triangular, quadrangular, entre outros; a importancia das
propriedades geométricas para a estabilidade das estruturas; e a aplicabilidade pratica da
geometria em contextos reais, como 0s principios arquitetonicos.
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ROTEIRO I

Sumario: Matematica em Ag¢ao: Paralelepipedos e Cubos na Construcao de Estruturas
Tridimensionais

Enunciado da Tarefa
Desafio de Construcao: A Torre Medieval!
Com a sua equipa, vao construir uma torre medieval usando somente paus de
madeira e cola. Soltem a criatividade na decoragao!
Requisitos Essenciais da Construgio:
Usem, no minimo, 1 paralelepipedo retdngulo ou 2 cubos para a base ou estrutura principal
da torre.
Apobs a construgao, conversem com as outras equipas sobre as seguintes questdes:

O que é um paralelepipedo?

O que é um cubo?

Quais sao as diferengas entre as faces de um paralelepipedo e as de um cubo?
Quais sao as diferengas entre as arestas de um paralelepipedo e as de um cubo?
Um cubo pode ser considerado um tipo de paralelepipedo? Por qué?

Todos os paralelepipedos sdo cubos? Por qué?

Qual é a relacao hierarquica entre prismas retos, paralelepipedos retangulos e
cubos?

Ano de escolaridade: 5.° ano (2.° Ciclo).
Aprendizagens prévias:
e |dentificar e designar sélidos geométricos, como prismas retos, piramides, cilindros,
cones e esferas, e reconhecer as suas propriedades (faces, arestas, vértices).

Reconhecer e utilizar termos como “paralelepipedo”, "cubo", "base", "face", "aresta",
"vértice", "diagonal de face" e "diagonal espacial".

Aprendizagens visadas:
e Construir e descrever sélidos geométricos, nomeadamente prismas retos.
e Compreender as relagdes entre os soélidos geométricos, nomeadamente entre
prismas retos, paralelepipedos retangulos e cubos, estabelecendo a sua hierarquia.
e Desenvolver a criatividade e o raciocinio espacial, aplicando conhecimentos
geomeétricos em contextos praticos.

Apresentacdo e desenvolvimento pelo professor e dificuldades e possiveis
resolugcdes dos alunos:

Atividade Objetivo Tempo
Debate sobre a gaiola pombalina (Momento Predisposigao positiva 10 min
de motivacgéo) conexdes Matematicas e
autoconfiancga.
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Debate sobre o que é um paralelepipedo. Propriedades de poliedros 10 min
Planificagdes de poliedros

Construcao das vistas laterais e superior no Identificar e construir 5 min
quadro branco. poliedros a partir das suas
planificacdes,
estabelecendo relacdes

Debate sobre.como constrylr uma torre de entre elementos da 5 min
palitos de madeira. planificagdo e do poliedro.
Construgdo em grupo da torre. Explicar a classificagéo 40 min
hierarquica entre prismas
retos, paralelepipedos
Sintese final sobre os paralelepipedos, retangulos e cubos, 30 min
mais a construgéo de solidos com o Polydron. apresentando e
explicando raciocinios e
representagdes.

Nesta aula, os alunos irdo construir uma torre medieval utilizando somente paus de
madeira e cola. A ideia € criar uma miniatura que remete as majestosas estruturas que
dominavam as cidades medievais, ao mesmo tempo que estudam a estrutura das gaiolas
pombalinas.

Além disso, os alunos terdo a oportunidade de explorar os conceitos de
paralelepipedos retdngulos e cubos, fundamentais para entender a geometria
tridimensional. A primeira etapa consistira em montar a base sdélida da torre, colando os
paus de madeira para formar um paralelepipedo retadngulo ou dois cubos (a escolha fica a
cargo da equipa). O paralelepipedo retangulo € um prisma reto com seis faces retangulares,
sendo que faces opostas sio paralelas e congruentes, e arestas laterais perpendiculares as
bases. O cubo, por sua vez, € um caso particular de paralelepipedo retangulo, onde todas
as arestas sdo congruentes e as faces sao quadradas.

A gaiola pombalina usava arranjos de paralelepipedos para resistir a terramotos,
ilustrando aplicagdes praticas da geometria. Segundo Mario Lopes e Rita Bento, ela
"consiste numa estrutura tridimensional trelicada de madeira" (p.3), incorporada nas paredes
de alvenaria. Essa técnica permitia que os edificios resistissem melhor aos abalos sismicos,
absorvendo e dissipando a energia dos terramotos, tornando-se um elemento fundamental
na arquitetura urbanistica pombalina (Lopes & Bento, 2005).

O plano é que a aula seja interativa, focando na educacdo dos alunos sobre a
histéria e a funcionalidade dessa técnica arquiteténica, bem como na geometria. Durante a
aula, a professora ilustrara no quadro branco as perspetivas lateral e superior de uma torre,
desafiando os alunos a replicarem os desenhos. Esta atividade foi planeada para auxiliar os
alunos a visualizarem melhor, ou seja, a construir imagens mentais do sodlido, e visa
melhorar a capacidade deles de visualizar formas geométricas em diferentes angulos,
contribuindo para o entendimento espacial. A participacao ativa dos alunos sera enfatizada,
promovendo autonomia, foco e envolvimento coletivo e a colaboragdo em equipa sera
fundamental nesta experiéncia educativa.
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As AE preveem alguns objetivos ao aprender Matematica: nesta atividade, temos
como objetivos gerais desenvolver uma predisposicdo positiva para aprender Matematica,
desenvolver a capacidade de resolver problemas, comunicar matematicamente e usar
representagdes multiplas.

Ao explorarem a histoéria por tras das gaiolas pombalinas, os alunos reconhecem
aplicagbes de conceitos geométricos em contextos técnicos, operacionalizando a
competéncia de 'estabelecer conexdes Matematicas externas' (DGE, 2021, p. 4), que
permite usar a Matematica para “compreender e modelar diversas areas do conhecimento”.
Este exercicio promove o pensamento critico, a colaboragao e a autonomia, preparando-os
para enfrentar desafios complexos. O objetivo é que a estrutura das gaiolas sirva de
contexto visual e pratico para aprender sobre paralelepipedos e outras figuras geométricas,
enfatizando a Matematica de forma concreta e significativa.

Em seguida, os alunos poderao decorar a torre da forma que desejarem. Durante o
processo, serao levados a refletir sobre as diferengas entre paralelepipedos e cubos. No
final, as torres medievais, apés prontas, serdo partilhadas pelas equipas, representando
elementos geométricos. Esta experiéncia ndo so estimula a criatividade, mas também
proporciona uma compreensao mais profunda da Matematica e da geometria.

Pode parecer uma atividade complexa, mas nao sera exigido nenhum conhecimento
técnico dos alunos. O objetivo é despertar a curiosidade e aproxima-los de conceitos
geomeétricos por meio da observagdo de imagens das gaiolas pombalinas e de uma breve
explicagdo, utilizando o contexto histérico e visual como um suporte para a aprendizagem
matematica. O objetivo central desta investigacdo é promover aprendizagens significativas
em Geometria, permitindo que os alunos compreendam conceitos matematicos por meio da
construcdo de paralelepipedos. Esta abordagem esta alinhada com um dos objetivos das
Aprendizagens Essenciais, nomeadamente desenvolver a capacidade de estabelecer
conexbes matematicas, possibilitando que os alunos percebam a Matematica no seu
quotidiano.

Para atingir este objetivo, a professora estagiaria fara perguntas na sintese final para
os alunos identificarem as propriedades Unicas dos paralelepipedos e avaliar as possiveis
respostas (Perguntas formuladas pela IA Bing Copilot e algumas retiradas do Manual):

e Quais as diferencgas entre as faces de um paralelepipedo e de um cubo? As faces de
um paralelepipedo podem ser retangulares, enquanto as do cubo s&o sempre
quadradas.

e Quais as diferencas entre as arestas de um paralelepipedo e de um cubo? As
arestas de um paralelepipedo podem ter diferentes comprimentos, enquanto as do
cubo sao todas iguais.

e Um cubo pode ser considerado um tipo de paralelepipedo? Por qué? Sim, pois o
cubo é um caso particular de paralelepipedo retangulo, onde todas as arestas sao
congruentes e faces sdo quadradas.

e Todos os paralelepipedos sdo cubos? Por qué? Nao, nem todos os paralelepipedos
sdo cubos. Os paralelepipedos podem ter faces retangulares de diferentes
tamanhos, enquanto os cubos tém faces quadradas idénticas.

° Qual a classificagédo hierarquica entre prismas retos, paralelepipedos retdngulos e
cubos? Prismas retos — Paralelepipedos retdngulos — Cubos (subclasse com
arestas congruentes).

O proposito desta abordagem é que os alunos compreendam, por meio da pratica, o
caso especial do cubo e as hierarquias entre prismas, paralelepipedos e cubos. Para
finalizar, os alunos terao a possibilidade de construir sélidos com Polydron. Trata-se de um
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momento de experimentacao e exploragdo do material. Esta parte sera feita na sintese para
a professora poder avaliar, através dos “feedbacks”, se os conhecimentos foram adquiridos
e quais dificuldades os alunos ainda possam ter.

ROTEIRO Il

Sumario: Design e Matematica: Cores, Formas e Graficos
Enunciado da tarefa:

e Solta a tua imaginagdo e pinta os paus de madeira com as cores verde,
vermelho, amarelo e azul! Quando todos os paus estiverem pintados, separa-os
por cor. Descobre quantos paus de cada cor tens! Anota os numeros na tabela
abaixo.

CORES QUANTIDADE

Vermelho

Amarelo

Vermelho

Azul

TOTAL

e Com os teus colegas, ajuda a professora a completar a tabela de frequéncia
absoluta, relativa e amplitude dos angulos do setor circular no quadro branco.

CORES Frequéncia Frequéncia Amplitude
absoluta relativa do angulo do
setor circular
Vermelho
Amarelo
Verde
Azul
TOTAL

Utiliza um grafico circular para mostrar a percentagem de cada cor. Cria um grafico
de barras para comparar a quantidade de paus de cada cor.

Junta-te a tua equipa e usem os paus coloridos para construir um animal ou uma
forma incrivel de decoragao! Trabalhem juntos, partilhem ideias e usem a criatividade para
dar vida ao vosso animal ou forma. Depois, apresentem o0s vossos animais ou formas
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incriveis a turma e contem como os construiram. Admirem as diferentes criacbes e
celebrem o trabalho em equipa e a criatividade de todos!

Ano de escolaridade: 5.° ano.
Aprendizagens prévias:
e Identificar e registar dados em tabelas simples.
e Compreender e interpretar graficos de barras e circulares simples.
e Realizar operagbes basicas com numeros naturais (adi¢gdo, subtragcao, multiplicagao,
divisdo) no contexto de contagem e frequéncia.

Aprendizagens visadas:

e Representar dados em tabelas de frequéncia absoluta e relativa, incluindo
frequéncias em percentagem.
Construir e interpretar graficos de barras e graficos circulares.
Compreender que a amplitude de um angulo pode ser medida e entender a unidade
de medida grau.

e Calcular a amplitude dos angulos de setores circulares e medir angulos com o
transferidor, com aproximagao ao grau.
Resolver problemas que envolvam a interpretagcéo e a organiza¢ao de dados.
Comunicar ideias e resultados matematicos de forma clara e organizada.

Apresentacio e desenvolvimento pelo professor:

Nesta atividade, os alunos terdo a oportunidade de dar asas a imaginagao e criar
formas de animais ou objetos utilizando paus de madeira pintados. Ao mesmo tempo, irdo
explorar conceitos matematicos fundamentais, como a frequéncia absoluta, a frequéncia
relativa e, de forma especial, a construcdo e interpretagdo de graficos circulares,
compreendendo como os dados podem ser representados visualmente através dele. Tudo
isto sera desenvolvido em trabalho de grupo, promovendo a colaboragdo, o raciocinio
geomeétrico e a comunicagao matematica.

Apods pintarem os paus de madeira com as cores verde, vermelho, amarelo e azul, os
alunos deverao separa-los por cor. De seguida, contardo quantos paus tém de cada cor.

A etapa seguinte consiste na recolha, por parte da professora, da quantidade de paus
por cor de cada aluno. E em conjunto, a turma construira uma tabela no quadro branco com
as frequéncias absolutas (quantidade) de cada cor. Esta tabela ajudara a visualizar melhor
os dados e a compreender a distribuicao das cores.

Posteriormente, os alunos calculardo as frequéncias relativas em percentagem. Com
base nessas percentagens, calcularao a amplitude do angulo de cada setor para a
construcao do grafico circular no caderno (relembrando que o circulo completo tem 360°).

Neste momento, a professora estagiaria ira explorar com os alunos a nocao de angulo
como abertura, introduzindo ou retomando a unidade de medida “grau” e mostrando como
medir amplitudes com o transferidor. Assim, os alunos compreenderdao que cada setor do
grafico circular representa uma parte do todo em termos geométricos e percentuais,
aplicando a correspondéncia entre medida angular e proporgéo.

Durante a analise dos graficos, os alunos serdo incentivados a observar que cada
barra do grafico de barras € um retangulo, contar vértices e as arestas. No grafico circular,
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cada setor tem o vértice no centro do circulo, e o angulo formado nesse vértice € o angulo
central do setor, que pode ser medido com o transferidor.

Apds construirem o grafico circular, os alunos elaborardo um grafico de barras. A
turma ira entdo discutir as vantagens e desvantagens de cada tipo de grafico na
representacao dos dados.

Por exemplo:

e Grafico circular: Como identificar rapidamente a percentagem de uma cor? O grafico
circular serve para mostrar a proporcédo de cada parte relativamente ao total. Em que
situagdes o excesso de categorias pode tornar este tipo de grafico confuso?

e Grafico de barras: As barras permitem uma comparagao direta entre as cores. Como
identificar rapidamente a cor com o valor mais alto ou mais baixo? Como representar
a proporcao total utilizando um grafico de barras, em comparagdo com a clareza de
um grafico circular para esse fim?

A atividade terminara com a comparacdo da quantidade de paus de cada cor,
utilizando o grafico de barras. Os alunos discutirao igualmente as escalas adequadas e a
organizagao dos dados no grafico. Por fim, cada aluno construira individualmente um animal
ou uma forma criativa com os paus, podendo ainda pintar um quadro recorrendo a técnica
do pontilhismo, se assim o desejarem.

Durante esta etapa criativa, a professora podera retomar aprendizagens geométricas
trabalhadas nos roteiros anteriores (ponte e torre), pedindo aos alunos que observem as
formas geométricas presentes nas suas construgdbes como tridngulos, quadrados ou
retdngulos e identifiquem relagbes de simetria, equilibrio e estabilidade.

Essa observacao permite sistematizar as aprendizagens sobre figuras planas e
espaciais, reforcando conexdes internas da Matematica entre Geometria e Medida, tal como
sugerem as Aprendizagens Essenciais. Os alunos poderao perceber, de modo intuitivo, que
alinhar os paus e organizar as formas geométricas contribui para a estabilidade das suas
estruturas, o mesmo principio aplicado nas pontes e torres construidas anteriormente.

Desta forma, a atividade, embora centrada na organizacao de dados e representagao
grafica, continua a desenvolver o raciocinio espacial, a andlise da simetria e a compreensao
das formas geométricas, promovendo aprendizagens significativas e integradas.

Tendo em conta as caracteristicas especificas da turma, nomeadamente a escassez
de materiais escolares e a auséncia sistematica de registos no caderno diario, a avaliagdo
da aprendizagem sera desenvolvida maioritariamente de forma continua e formativa. Esta
avaliacdo basear-se-a na observacgao direta e sistematica da participacdo oral dos alunos
durante a atividade em grande grupo, realizada no quadro.

A avaliacao incidira sobre trés dimensbes fundamentais. A primeira diz respeito a
participacdo na construgdo coletiva de frequéncias e calculos. Sera observado o
envolvimento dos alunos na contagem dos paus de madeira por cor e na partilha oral dos
dados recolhidos. Valorizar-se-a a capacidade de contribuir para o preenchimento da tabela
de frequéncia absoluta, bem como para os calculos de frequéncia relativa (expressa em
percentagem) e para a determinagao da amplitude dos angulos necessarios a construgao
do gréfico circular. Esta etapa permitird aferir se os alunos compreendem e verbalizam
adequadamente o processo de calculo, ou, pelo menos, se acompanham o raciocinio
matematico compartilhado em grupo.

A segunda dimensao refere-se a interagéo dos alunos na construgao e interpretagéao
de graficos. Serdo analisadas as suas contribuicbes na elaboragcao visual das barras no
grafico de barras ou dos setores no grafico circular, mesmo quando realizadas sob
orientagdo do professor. Nesta etapa, também sera avaliada a precisdo na construgao
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geometrica dos graficos, nomeadamente a capacidade de utilizar corretamente
instrumentos de medida como o compasso, a régua e o transferidor para tragcar angulos e
representar proporcoes de forma adequada.

A analise incidirdA sobre a capacidade de interpretar oralmente os dados
apresentados, bem como sobre a qualidade das respostas as questdes orientadoras que
visam comparar as vantagens e limitacbes de diferentes tipos de graficos. Serdo ainda
observadas competéncias geométricas e de medida associadas a representacéo visual dos
dados, como a nogao de angulo central, setor circular e proporcionalidade entre frequéncias
e amplitudes.

Esta componente permitira avaliar competéncias relacionadas com a resolugdo de
problemas, a interpretacdo de dados e o pensamento critico, conforme previsto nas AE,
bem como no desenvolvimento transversal das competéncias de comunicagao, raciocinio
matematico e visualizagao espacial.

Por fim, a terceira dimensao incide sobre o envolvimento na atividade pratica e
criativa, centrada na constru¢ao colaborativa de uma figura, animal ou forma geométrica,
com paus coloridos. A observagao focar-se-a na capacidade de trabalhar em equipa,
partilhar ideias e materiais, cooperar e comunicar oralmente o processo de construcéo e as
decisbes criativas tomadas. Esta etapa permitira avaliar a competéncia de comunicagao e o
desenvolvimento da autonomia e da criatividade dos alunos.

Nesta etapa, valoriza-se igualmente a identificagdo de formas geométricas, a
percepcao de simetria e equilibrio e a capacidade de relacionar os principios geométricos
utilizados com as aprendizagens anteriores sobre pontes e torres.

Assim, a atividade n&o apenas promove a organizagao e interpretacdo de dados, mas
também consolida aprendizagens geométricas e o desenvolvimento do pensamento
espacial, estabelecendo conexdes internas e externas da Matematica, em linha com as
Aprendizagens Essenciais do 2.° Ciclo.

ROTEIRO IV

Sumario: Harmonia — introdugao a média
Enunciado: A professora ira contar a histéria:

A Descoberta Dourada de Maria

Maria, uma menina curiosa, percebeu algo intrigante enquanto observava um
girassol no jardim da escola. As pétalas do girassol formavam uma espiral que parecia
magica. Ela perguntou-se: “Por que essa forma é tao gira e aparece em tantos lugares?”

Intrigada, Maria decidiu pesquisar na “internet’. L&, ela encontrou imagens de
galaxias distantes, onde as estrelas também se organizavam em espirais. “Sera que ha
alguma conexao entre esses padrbes?”, pensou Maria.

Um dia, durante uma visita a praia, Maria encontrou uma concha na areia. Ao
pega-la, notou que a mesma espiral estava presente nas voltas da concha. Agora, ela ficou
ainda mais curiosa. Por que essa forma aparece em tantas coisas diferentes?

Decidida a desvendar esse mistério, Maria procurou as suas professoras de Arte e
Matematica. Juntas, elas descobriram que essa proporg¢ao especial tinha um nome: numero
de ouro. A professora explicou que essa proporgao aparece em muitos lugares da natureza
e da arte, desde as pirdmides do Egito até as pinturas renascentistas.
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Maria ficou encantada! Ela queria saber se essa proporgcdo também estava presente
no seu proprio corpo. Entdo a sua professora de Matematica solicitou para ela medir o
comprimento da sua mao (do pulso até a ponta do dedo médio) e a distancia do pulso até a
ponta do dedo minimo. Em seguida, juntas calcularam a razdo entre esses segmentos e
descobriram que se aproximava do numero de ouro.

Empolgada, Maria compartilhou a sua descoberta com os colegas da aula de
Matematica. E todos agora queriam verificar as suas proprias maos. E assim, juntos, eles
exploraram essa fascinante propor¢ao e maravilharam-se com a Matematica escondida nas
suas proprias maos.

Agora é a tua vez! Vamos calcular e verificar se as nossas maos também tém o
numero de ouro? Depois, descubra quem se aproxima ou se distancia do numero de ouro.
E apds isso calcule a média da sua turma toda.

Criada pela autora

Ano de escolaridade: 5.° ano.
Aprendizagens Prévias:

e Dominar algoritmos fundamentais das operagdes, em particular a divisao com
nuameros naturais.

e Utilizar corretamente instrumentos de medigdo, como a régua, para medir
comprimentos com precisao.

e Possuir uma nocéo introdutéria do conceito de nimero de ouro.

Aprendizagens Visadas:

Identificar e analisar manifestacées da proporgao aurea.
Analisar simetria, promovendo contextos que favoregam o desenvolvimento do
raciocinio espacial (DGE, 2021, p. 10).

e Compreender o conceito de média aritmética como medida de tendéncia central,
integrando-o na analise de dados.

e Estimar, calcular e interpretar a média em diferentes contextos, articulando-a com a
resolucéo de problemas do quotidiano.

e Explorar relagdes geométricas entre segmentos de reta e figuras planas,
compreendendo proporgao, simetria € medidas angulares.

e Desenvolver a capacidade de reconhecer conexdes entre conceitos matematicos
(como proporgao e média) e outras areas do conhecimento, promovendo uma visao
integrada da Matematica.

Apresentacao e desenvolvimento pelo professor:

Este roteiro de aula, desenvolvido para alunos do 5.° ano com dificuldades de
aprendizagem, pretende introduzir o conceito de média estatistica de forma Iudica e
contextualizada. Simultaneamente, busca consolidar aprendizagens em Geometria, por
meio da observacao e representacdo de proporgdes em figuras planas e tridimensionais.
Utiliza-se a Proporgdo Aurea (¢) como elemento motivador, ao mesmo tempo, em que se
busca corrigir equivocos comuns e promover um entendimento mais preciso e
cientificamente fundamentado sobre o tema.
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A aula sera iniciada com uma narrativa envolvente, intitulada "A Descoberta Dourada
de Maria". A historia apresenta Maria, uma menina curiosa que observa padrbes espirais
num girassol, galaxias e uma concha, questionando a recorréncia dessas formas. Ao
pesquisar e consultar suas professoras, Maria descobre o "NUmero de Ouro", sendo-lhe
explicado que essa proporgcao é percebida em diversos elementos da natureza e da arte,
desde piramides a pinturas renascentistas. A narrativa culmina com Maria medindo
segmentos da sua mao e descobrindo que as razdes se aproximam do Nimero de Ouro. E
fundamental que, neste ponto da histéria, seja explicitado que o Niumero de Ouro é um valor
matematico especial, mas que a anatomia humana apresenta grande variabilidade.
Consequentemente, ndo se espera que as proporgdes das maos de todos os alunos sejam
exatamente o Numero de Ouro, e essa variagdo é normal e esperada. A alegria de Maria ao
compartilhar a sua descoberta com os colegas serve como transigdo para a atividade
pratica em sala de aula, onde os alunos serao convidados a verificar as proporgdes nas
suas préprias maos e calcular a média dos resultados da turma.

Para a implementagao da aula, é crucial considerar as aprendizagens prévias dos
alunos. Eles devem conseguir realizar operagdes de divisdo, fundamentais para o célculo
de razdes, e estar familiarizados com o uso da régua para medi¢coes de segmentos de reta.
Relativamente ao Numero de Ouro, os alunos devem ter um conhecimento prévio sobre o
que ele representa e exemplos da sua aparicdo na natureza e na arte, ja que este conceito
foi abordado em atividades anteriores sobre sequéncias. Contudo, & essencial reforcar que
o Numero de Ouro é um valor exato e idealizado, e a sua ocorréncia precisa na natureza e
no corpo humano é rara, sendo mais frequentemente observada como uma aproximacgao.

As aprendizagens visadas com esta atividade s&o diversas. Os alunos praticardo o
calculo de razdes entre segmentos de reta e reconhecerdo exemplos do Numero de Ouro
em diferentes contextos. Serdo incentivados a compreender como essa proporcao €
relacionada a beleza e harmonia em certos contextos artisticos e naturais. O foco principal,
porém, € a compreensdo do calculo e analise da média, assim como a sua aplicacdo em
contextos significativos. Adicionalmente, esta aula visa que os alunos compreendam a
distingdo fundamental entre uma proporcao especifica (como o Numero de Ouro) e uma
média estatistica, reconhecendo que a média das razdes individuais ndo constitui uma
"proporcdo aurea coletiva" da turma. Por fim, espera-se que os alunos reconhegcam a
variabilidade natural nas medi¢cbes anatomicas e consigam interpretar os seus resultados
dentro desse contexto de diversidade.

No desenvolvimento da aula, a professora estagiaria iniciara com uma pergunta para
despertar a curiosidade dos alunos, questionando o porqué de certas formas serem
consideradas visualmente agradaveis e recorrentes. Sera feita uma apresentacéao visual de
formas associadas ao Numero de Ouro presentes na geometria, na natureza, no corpo
humano e em expressodes artisticas. Neste momento, é imprescindivel que a professora
estagiaria esclarega que, apesar do fascinio, as medidas no corpo humano e na natureza
raramente correspondem exatamente ao Numero de Ouro, mas sim se aproximam dele, e
que a diversidade é uma caracteristica inerente aos sistemas naturais. A histéria de Maria
sera entao contada, servindo como pano de fundo para a atividade pratica.

A atividade pratica consistira no desenho das maos dos alunos e na medi¢céo de
segmentos especificos dos dedos, utilizando a régua e aplicando nogdes de medida e
proporgao. Serao definidos dois segmentos: A (da base do dedo a articulagéo intermediaria)
e B (da articulagao intermediaria até a ponta do dedo).

Antes do calculo das razbes, a professora podera representar no quadro o
Retangulo Aureo (com segmentos em proporcéo 1:1,618) e demonstrar como se constroi a
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Espiral de Fibonacci, explorando visualmente as suas relagcbes geométricas e estéticas.
Assim, a exploracdo reforca o pensamento geomeétrico, articulando medida, forma e
proporcao, e desenvolvendo a visualizagdo espacial dos alunos. Essa demonstracao sera
relacionada as formas observadas na histéria (girassol, concha, galaxia), reforcando a
integracao entre Matematica e mundo natural.

Esse momento visual reforca a ligagdo entre geometria, medida, proporgdo e
estética, ajudando os alunos a perceberem a presenca das proporgdes geometricas no
mundo natural e nas artes.

Os resultados individuais serédo registados no quadro em formato de tabela, e os
dados serao analisados coletivamente. A média aritmética sera introduzida como medida de
tendéncia central, facilitando a identificacdo de padrdes no conjunto de dados. Sera
discutido o significado da média em contraste com os valores individuais, promovendo a
compreensao da variabilidade natural entre os alunos.

Questdes orientadoras como "A razdo de um aluno é igual ao nimero de ouro?" ou
"O que significa a média da turma ser préxima de 1,6?" serdo utilizadas para promover o
raciocinio critico. A reflexao sobre eventuais fontes de variacdo, como erros de medicao ou
diferencas biolégicas, sera incentivada. Esta abordagem esta conforme as AE de
Matematica (DGE, 2021), que valorizam a analise de dados, o uso de medidas estatisticas
simples, a articulagdo com conceitos de geometria e medida, o desenvolvimento de
competéncias de comunicagao e raciocinio matematico.

Em seguida, a turma calculara a média das razbdes obtidas, e os alunos seréao
guiados a explicar o conceito de média nas suas préprias palavras. Esta atividade néo so6
introduz a média envolventemente, mas também utiliza o contexto do Numero de Ouro para
instigar a curiosidade e o envolvimento dos alunos. Assim, esta abordagem pedagdgica
busca despertar o pensamento critico, promover a colaboragao e solidificar a compreensao
da média como uma medida util para analisar tendéncias em conjuntos de dados. Sera
enfatizado que erros de calculo ou medicdo podem influenciar a média final, embora
represente um valor central, nao reflete necessariamente todos os dados individualmente. A
aula reforcara a distingdo entre a média como medida estatistica e a propor¢ao (razao)
como uma relagao especifica entre partes.

Em sintese, este roteiro de aula integra diversos conteidos matematicos,
destacando-se o papel da Geometria como eixo central da aprendizagem. Através da
exploracdo da medida, da simetria e da propor¢ao aurea, os alunos desenvolvem o
raciocinio espacial e a capacidade de reconhecer padroes geométricos no mundo natural e
artistico. A média aritmética surge, neste contexto, como uma ferramenta complementar de
analise, permitindo transformar as observagdes geométricas em dados interpretaveis. A
Proporgdo Aurea serve, assim, como ponto de partida para a construgéo de aprendizagens
significativas, unindo forma, nimero e interpretacdo. Ao final da aula, espera-se que os
alunos compreendam ndo apenas como calcular a média, mas também como a geometria
pode ser uma via para investigar e representar relagdes matematicas no seu quotidiano.
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