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RESUMO



O Ensino Exploratério assenta na premissa de que os alunos constroem o seu
conhecimento através do envolvimento ativo, autdbnomo e intelectualmente exigente em
tarefas significativas, que fazem emergir a necessidade de compreender ideias e
conceitos, posteriormente aprofundados em momentos de sistematizagao coletiva. Este
processo potencia o desenvolvimento de competéncias fundamentais como o raciocinio,
a resolucao de problemas, a comunicagdo e a autorregulagdo (Canavarro, 2011).

A presente investigacdo, desenvolvida no &mbito da unidade curricular de Pratica
de Ensino Supervisionada II, teve lugar numa turma do 2.° ano do 1.° Ciclo do Ensino
Basico e procurou analisar de que forma a implementacdo de estratégias de Ensino
exploratodrio potencia a construgdo do conhecimento por parte dos alunos. Para tal, foram
definidos trés objetivos especificos: (i) identificar as metodologias e estratégias
exploratorias mobilizadas em sala de aula; (ii) analisar as percegdes e experiéncias dos
alunos relativamente ao processo de aprendizagem exploratéria; e (iii) compreender as
concegdes das docentes cooperantes sobre o impacto desta abordagem nas aprendizagens.

Inserida no paradigma fenomenologico-interpretativo, a investiga¢ao seguiu uma
abordagem qualitativa e mobilizou-se dimensdes de um estudo de caso instrumental como
desenho metodologico. As técnicas de recolha de dados incluiram a observagao direta
participante, analise documental, andlise de conteudo das produgdes dos alunos,
realizagdo de entrevistas semiestruturadas e aplicagdo de um questiondrio. A triangulagdo
destas técnicas permitiu consolidar a robustez da analise, assegurando uma compreensao
aprofundada e contextualizada dos fendmenos observados.

Os resultados evidenciam que o Ensino Exploratorio, quando intencionalmente
planificado e mediado pedagogicamente, favorece o envolvimento cognitivo e emocional
dos alunos, promovendo aprendizagens mais profundas, significativas e duradouras. Os
alunos valorizam a possibilidade de experimentar, formular hipoteses, aprender com os
erros € com os pares, enquanto as docentes reconhecem o papel estruturante desta
abordagem na constru¢do do conhecimento, embora identifiquem desafios associados a
sua implementacao sistematica.

Palavras-chave: Aprendizagem Ativa; Ensino Exploratorio; Construcdo do

conhecimento; 1.° Ciclo do Ensino Basico.



ABSTRACT



Exploratory teaching is based on the premise that students build knowledge
through active, autonomous, and intellectually demanding engagement in meaningful
tasks, which give rise to the need to understand ideas and concepts that are later deepened
through collective systematization. This process fosters the development of key
competences such as reasoning, problem solving, communication, and self-regulation
(Canavarro, 2011).

This study, conducted within the framework of the curricular unit Supervised
Teaching Practice II, was developed with a 2nd-year class of the 1st Cycle of Basic
Education and aimed to analyse how the implementation of exploratory teaching
strategies enhances students’ knowledge construction. To this end, three specific
objectives were defined: (i) to identify the exploratory methodologies and strategies used
in the classroom; (ii) to analyse students’ perceptions and experiences regarding
exploratory learning processes; and (iii) to understand cooperating teachers’ conceptions
about the impact of this approach on students’ learning.

Framed within the phenomenological-interpretative paradigm, the research
adopted a qualitative approach and incorporated dimensions of an instrumental case study
as its methodological design. The data collection techniques included participant direct
observation, document analysis, content analysis of students’ productions, semi-
structured interviews, and the administration of a questionnaire. The triangulation of these
techniques contributed to strengthening the robustness of the analysis, ensuring a deep
and contextualized understanding of the phenomena under study.

The findings reveal that exploratory teaching, when intentionally planned and
pedagogically mediated, promotes students’ cognitive and emotional engagement,
enabling deeper, more meaningful and lasting learning. Students valued the opportunity
to experiment, formulate hypotheses, learn from mistakes and collaborate with peers,
while teachers recognised the structuring role of this approach in knowledge construction,
despite acknowledging challenges in its systematic implementation.

Keywords: Exploratory teaching; Knowledge construction; Data collection

techniques; Triangulation; Primary education.



INDICE GERAL

O 1o o Yo U Tt o J 1
I o 1 2 I TP PSPPI 3
1. Descricdo sintética da pratica pedagdgica desenvolvida no 1.2 CEB.........cccceeeeciveeeccvieeens 4
1.1. Caracterizagdo da INstituica0 COOPEIraANTE ......ceevciiiieiiieee et e 5
I VT4 o o = TP PP P PP PP PP PPPPPPPPPPPPPPPPPPPRt 5
1.3. Problematica @ ODJEtiVOS.....c.uiiiieiiiec et 6
1.4. Estratégias de Intervencdo IMplementadas........cccveeeciieeiciiiee e e 7
1.5. Avaliacdo Global da Intervengdo e Consideragdes Finais .......ceeeecveeeeecieeeeccieeeeeeviee e 8
2. Descrigao sintética da pratica pedagdgica desenvolvidano 2.2 CEB.........ccccccveveeevieeeennnen. 10
2.1. Caracterizagdo da Instituicao COOPErante .......ccevvcuviieiiciiie ettt e e sreee e 11
2.2. Caracterizagdo das Turmas Atribuidas .......ccocueeiiiciiiiicciiee e 11
2.3. Problematica e Objetivos da INTErVENGEOD ........eeeeeciiiieeciieee ettt e ebaee e 13
2.4, EStratégias globais......coccuuiii i et e e e earaeaeeans 13
2.5. Avaliagdo da Intervencgdo e Consideragdes FINAis........cccveeiecieeeiecieeesciiiee e einee e 14
3. Andlise critica da pratica ocorrida em ambos 0S CIClOS.......cccvvveieiiiieeiciiiee e, 16
22 PARTE ..ttt ettt ettt ettt st e bt e et e e abe e e b et e sa b e e e be e e bae e s be e e hteeeabeesbaeesabeeentes 22
VI Y o] €T = g} = Yot o e Lo =Ty { U Lo [ 1S USRS 23
ST V1o T = 0 a Y=Y o) Tt [o R USSR 25
ST |V 11 oo [o] [o = T- SRR 34
/N =TV - o [o 13 ST UPUPP ORI 47
S T 0o T [o] [V Yo 1T PP PRSP 70
LS T U1 1= To T 1 g =Y SRS 73
O TR =Y T =T o ol - TS 77
V4 =) o LT TP PP PPPPOPPPPPPPP 81
Anexo A — Tabela das Potencialidades e Fragilidades..........cccoocvveeiiiiieeiciiee e 82
Anexo B — Tabela de Estratégias Globais de Trabalho para o Estagio de 12 CEB.................... 83

PAY [P (o Ol o) = 1e [ 67T 1 o oo USSR 85



Anexo D — Grelha de Observacdo de Evidéncias da Implementacdo de Estratégias de Ensino

EXPlOratdrio Na TUIM@ 22A.. ..o eieee ettt ettee e e ettt e e s ebte e e s sbae e e s sbaeeessbteeessbeeeessseneessnns 136
Anexo E — Guido de Entrevista — Docente Titular da Turma 2.2 A ....oooieniiniinicnceeeeeee, 139
Anexo F— AC da Transcri¢cdo da Entrevista ao Docente Titular da Turma.......ccccceeevveeeneee. 142
Anexo G — AC — Produgdes dos Alunos - Ficha A—Tema: Ciclo da d4gua........ccccceveervveeeennnen. 146

Anexo H — Grelha de Observagdo do Envolvimento dos Alunos na Realizagao da Ficha A .. 153
Anexo | — AC — Produgdes dos Alunos - Ficha B — Tema: Dinheiro........ccccoceeeeeceeeieciiee e, 155
Anexo J — Grelha de Observacdo do Envolvimento dos Alunos na Realiza¢do da Ficha B.... 174
Anexo K - AC — Producdes dos Alunos - Ficha C—Tema: Areas ........cceeeeeeveeeeeeeeeseeeeerenns 176
Anexo L — Grelha de Observagao do Envolvimento dos Alunos na Realizagdo da Ficha C ... 188

Anexo M — AC — Transcri¢do Discussdo de ldeias — Tarefa D — Tema: Qualidade do Ambiente

Anexo N — Grelha de Observagdo do Envolvimento dos Alunos na Realizacdo da Ficha D .. 197

Anexo O — AC — Questdes de Resposta Aberta — Questionario aos Docentes de 12 CEB da

[ A BT o [o N @oTo] 1= - oL { <O O PPPPPRRP 199
ANEX0 P — Carta de INTENGOES .....ceiiiiieeiieiiee ettt et e sre e s e sre e s e e bee e e e s bae e e s ebeeeeeanees 203
Anexo Q — Consentimento INfOrmado .......cooeeiiiiiiiieiie e 206
Anexo R — Exemplo da estruturacdo da Base de dados..........ccceveveeeceeeietieriseenece e 208
Anexo S — Ficha A “A viagem da Gotinha” — Ciclo da gUa........ccecuvivereececve e 210
ANeXO T = Ficha B - DINN@ITO ...cccoeireeiierieree ettt et er e e s s 211

ANEXO U = FICNA € = ATAS ettt eeee e eeeeeeeee s eeeeeeeeseseeeseeeseseeeaseseesseesessasesssessseeeseasesaseeee 212



Indice de Figuras

Grifico 1

IS presentes nas Uc da categoria FRG.........cccovveeiiiieiiieceeceeeeeee e 57
Grafico 2

IS presentes nas Uc da cate@oria JA .......c.coouieeiieiieiieeiiecieeriee et 58
Grifico 3

IS presentes nas Uc da categoria RATL ........cocoiiiiiiiiniiiiiicececeeeeeee 60
Grafico 4

IS presentes nas Uc da categoria EAE..........cccoioiiiiiiiiiieeiiceceee e 62
Grifico 5

Grafico percentual relacionado com a pergunta 1.3 — "Que outra formagao
complementar realizou ao longo da sua Carreira? ..........coeceeeveeereereeeciienieeneeeeeeveeeenes 64
Grafico 6

Grafico percentual relacionado com a pergunta 2.1. - Quais sdo as metodologias e
estratégias de ensino que privilegia nas suas aulas, no presente ano letivo?.................. 64
Grafico 7

Grafico percentual relacionado com a pergunta 3.1. - Com que frequéncia utiliza
metodologias de EnEx na sua pratica pedagogica, no presente ano letivo?................... 65
Grafico 8

Grafico percentual relacionado com a pergunta 3.3 - Como escolhe as metodologias e
estratégias exploratdrias qUE UtHZAT ........c.oeeviiieiiiieiieeeieeere e e e 66
Grafico 9

Grafico percentual relacionado com a pergunta 3.4. - Considera que tem formagao
suficiente para implementar metodologias de ENEX?.........ccccoviriininiiniiinicneniencene 66
Grafico 10

Grafico percentual relacionado com a pergunta 4.1. - Como avalia o envolvimento dos
alunos quando utiliza estratégias de EnEX?.........cccoociiiiiiiiiiiiiiiiee e, 67
Grifico 11

Grafico percentual relacionado com a pergunta 4.2. - Como caracteriza a adesao dos

alunos a implementacao de atividades exploratdrias?...........ccceeevveeeciieeniieeencieeeeiee e, 68



Grafico 12

Grafico percentual relacionado com a pergunta 5.1. - Considera que o EnEx contribui
para uma melhor constru¢do do conhecimento dos alunos?............ccccceeevveeenieeeenieennee. 68
Grafico 13

Grafico percentual relacionado com a pergunta 5.2. - Quais considera serem os

principais desafios na implementacdo do ENEX? .......cccooivviiiiiniiiiniiniicecee 69



Indice de tabelas

Tabela 1

Categorias presentes na AC realizada as producdes dos alunos..........ccccceeeeveeeeveennneen.

Tabela 2

Contabilizagdo do nimero de Uc por categoria presentes em cada uma das producdes

OS AIUNOS ettt e e e e e e et aeae e e e e e e e e aaeaeeeeeeaaaaaeeeaaaeraaa



Lista de Abreviaturas

UC - Unidade Curricular

PES II - Pratica de Ensino Supervisionada II
CEB — Ciclo do Ensino Basico

PC — Professor Cooperante

FT — Fundamentagao Teorica

AC — Anélise de Conteudo

PFint - Paradigma fenomenologico-interpretativo
EnEx — Ensino Exploratério

Uc — Unidade de Contexto

IS — Indicador de Significado



1. INTRODUCAOQ



O presente relatorio final foi elaborado no contexto da Unidade Curricular (UC)
de Pratica de Ensino Supervisionada II (PES II), integrada no plano de estudos do 2° ano
do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Matematica e Ciéncias
Naturais no 2.° CEB, da Escola Superior de Educagao de Lisboa.

A UC de PES 1II configura-se como um eixo estruturante na formagao inicial de
professores, ao procurar promover o desenvolvimento de competéncias profissionais
essenciais a pratica docente. Este objetivo concretiza-se através da realizacdo de dois
estagios pedagdgicos, respetivamente nos contextos do 1.° e do 2.° CEB, que possibilitam
a mobilizagdo e a integracdo critica dos saberes teoéricos adquiridos ao longo do percurso
formativo, em articulacdo com a pratica educativa vivenciada em contextos reais de
ensino.

A investigagdo inscreve-se no ambito do estagio curricular realizado no 1.° CEB,
tendo como foco a anélise do potencial das estratégias de Ensino Exploratério (EnEx) na
constru¢do do conhecimento pelos alunos. Intitulada: “De que forma aplicar estratégias
de Ensino Exploratorio podera potenciar a construgdo de conhecimento numa turma de
alunos do 1° ciclo do Ensino Bdsico?”, esta investigacdo emergiu da intencionalidade
pedagdgica de promover praticas educativas mais ativas, significativas e centradas no
aluno, alinhadas com os principios de uma pedagogia construtivista e participativa. A
escolha do EnEx como objeto de estudo resultou da necessidade de responder as
especificidades da turma e da conviccdo de que o envolvimento ativo dos alunos ¢
decisivo para o desenvolvimento da sua autonomia e constru¢do de significados a partir
da experiéncia escolar. As estratégias exploratorias foram implementadas, através de
tarefas que convocaram a investigacdo, a experimentacdo e a discussdo coletiva,
concebidas com base num diagndstico prévio das dificuldades e potencialidades do
grupo-turma.

Como sublinha Andrade et al. (2022), “somos diferentes e aprendemos de formas
diferentes” (p.6), e essa aprendizagem s se consolida quando os contetidos adquirem
sentido pessoal e emocional, promovendo conexdes cognitivas duradouras. Neste quadro,
o ensino-aprendizagem exploratorio afirma-se como uma abordagem pedagogica
promissora, na medida em que valoriza a participagdo ativa dos alunos na constru¢do do

conhecimento, em interagdo com os colegas e com o proprio contetido (Lave & Wenger,



1991, citado por Andrade et al., 2022). De acordo com Ponte (2005), esta forma de ensino
distingue-se por deslocar a énfase da explicacdo transmissiva para uma dindmica em que
o professor cria condi¢des para que os alunos investiguem, levantem hipoteses e
construam significados, sendo esta “uma forma de trabalho marcante na sala de aula”
(p.14). Trata-se, pois, de tornar a aprendizagem visivel, no sentido defendido por Hattie
(2017), quando afirma que os maiores efeitos sobre o sucesso dos alunos ocorrem quando
os professores se tornam alunos da sua propria aprendizagem e quando os alunos se
tornam seus proprios professores.

O presente relatorio organiza-se em duas partes estruturantes. A primeira parte
contempla uma descrigdo sintética e analitica dos estdgios realizados nos contextos do
1.° e do 2.° CEB, integrando o enquadramento institucional e socioeducativo, a
identificacdo da problematica de interven¢do em cada contexto, os objetivos delineados,
as estratégias pedagdgicas implementadas e os procedimentos de avaliagdo e regulagdo
adotados. Esta descricdo ¢ complementada por uma andlise reflexiva dos caminhos
trilhados em ambos os estagios.

A segunda parte do relatorio € inteiramente dedicada a investigagcdo desenvolvida
no contexto do 1.° CEB, estando estruturada em cinco sec¢des fundamentais: (i) a
apresentagdo do estudo, que contextualiza a investigagcdo e explicita a pertinéncia da
tematica abordada; (ii)) a Fundamentacio Teorica (FT), na qual se mobilizam
referenciais conceptuais e empiricos que sustentam o objeto de estudo e os objetivos
definidos; (ii1) a metodologia, onde se explicitam e justificam as op¢des metodologicas
adotadas, o paradigma epistemologico subjacente e o desenho da investigagdo; (iv) a
apresentacdo e discussdo dos resultados, que decorre da analise dos dados recolhidos,
articulando-os com a literatura cientifica; e (v) as conclusées, onde se sintetizam os
principais achados, se discutem as limitacdes do estudo.

O relatério encerra com uma reflexdo final sobre o percurso realizado,
sublinhando os seus contributos para o desenvolvimento de competéncias profissionais,
cientificas e pessoais, € com a apresenta¢do da lista de referéncias bibliograficas que

conferem rigor académico e credibilidade ao trabalho realizado.
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l.Descricdo sintética da
pratica pedagégica
desenvolvida no 1.0

CEB



O presente capitulo tem como finalidade apresentar, de forma sintética, a pratica
pedagdgica desenvolvida no ambito da UC de PES I, realizada no contexto do 1.° CEB.
Para esse efeito, procede-se a caracterizagdo da instituicdo cooperante e da turma
atribuida, bem como a descri¢ao da problematica identificada, dos objetivos delineados,
das estratégias implementadas e dos procedimentos de avaliacdo mobilizados ao longo
do percurso formativo.

1.1. Caracterizacao da Instituicio Cooperante

A segunda parte da PES II decorreu numa escola publica localizada numa
freguesia urbana da Area Metropolitana de Lisboa. A instituigdo integra as valéncias de
Educacdo Pré-Escolar e 1.° CEB, estando inserida num agrupamento de escolas que
abrange todos os niveis de ensino obrigatdrio e que promove a continuidade pedagdgica
ao longo do percurso escolar dos alunos.

O agrupamento ¢ constituido por 6 unidades educativas: quatro escolas de 1.°CEB,
duas das quais com Jardim de Infancia integrado, uma escola de 2.° ¢ 3. CEB e uma
escola sede que acolhe os niveis de 3.° CEB e Ensino Secundario. No presente ano letivo,
o agrupamento ¢ frequentado por um total de 2876 alunos, distribuidos por diferentes
ciclos e estabelecimentos de ensino, o que reflete uma comunidade educativa alargada,
diversa e em crescimento.

De acordo com os documentos orientadores institucionais, a missdo do
agrupamento centra-se na promoc¢ao do desenvolvimento integral dos alunos, preparando-
os para enfrentar os desafios de uma sociedade em constante transformagdo, com base em
principios de inclusdo, responsabilidade, pensamento critico e participagdo democratica.
Esta missdo ¢ orientada por valores estruturantes como o respeito, a tolerancia, a justica,
a liberdade e a solidariedade, que informam a cultura organizacional da escola e
sustentam as opgdes pedagogicas desenvolvidas no seu quotidiano.

1.2. Turma

A intervencdo pedagdgica foi desenvolvida na turma A do 2.° ano do 1.° CEB,
composta por vinte alunos, dos quais onze do sexo masculino e nove do sexo feminino,
com idades compreendidas entre os sete e os oito anos. De acordo com a caracterizagio
inicial fornecida pelo Professor Cooperante (PC) e com os dados constantes na

documentacdo institucional, trata-se de um grupo-turma inserido num contexto



socioeconomico globalmente estavel, com a maioria das familias a situar-se num patamar
de rendimento e escolaridade de nivel médio-superior.

As observacdes realizadas nas primeiras semanas da pratica, sistematizadas em
notas de campo (vide anexo C), bem como a analise de documentos pedagodgicos e
interagdes informais com a docente titular, permitiram delinear um retrato aprofundado
do grupo, evidenciando um conjunto de caracteristicas heterogéneas que marcaram o seu
funcionamento. A nivel comportamental e cognitivo, identificaram-se fragilidades
significativas ao nivel da atencdo sustentada, da autorregulacdo emocional e da gestdo
auténoma do tempo de trabalho. Estas dificuldades, observadas de forma transversal a
varios alunos, repercutiram-se no envolvimento nas tarefas, no clima da sala de aula e na
progressao individual, particularmente nos momentos que exigiam maior concentragao
ou trabalho auténomo prolongado.

Destacam-se, neste dominio, situagdes mais complexas, como a presenga de
alunos com diagnostico de Perturbagdo do Espectro do Autismo e de outros com
comportamentos desafiantes recorrentes. Estes casos exigiram a mobilizagdo de
estratégias pedagdgicas diferenciadas, bem como uma estreita articulagdo com a docente
de Educagao Especial e com os profissionais da equipa multidisciplinar, numa logica de
resposta educativa inclusiva e ajustada as necessidades especificas de cada crianga.

Nao obstante os desafios identificados, a turma evidenciou um conjunto
expressivo de potencialidades que constituiram um ponto de partida favoravel a
intervencdo (vide anexo A). A curiosidade intelectual, o entusiasmo perante propostas
inovadoras, a criatividade, o gosto pelo trabalho colaborativo e a recetividade a novas
experiéncias de aprendizagem revelaram-se tracos marcantes do grupo. Estas
caracteristicas, observadas com frequéncia ao longo da pratica, reforgaram a viabilidade
da ado¢ao de metodologias ativas e de abordagens pedagdgicas centradas na participagao
dos alunos.

1.3. Problematica e objetivos

A identificagdo da problematica que orientou a intervencdo pedagogica
desenvolvida emergiu de um processo de observagado participante continuo e sistematico,
complementado pela andlise de documentos avaliativos institucionais, relatorios de

periodo, Plano de Turma e produgdes escritas dos alunos.



Apesar do desempenho global positivo da turma no que respeita as aprendizagens
curriculares, evidenciado pela motivagdo intrinseca, pela curiosidade, pelo espirito
colaborativo e pela criatividade demonstrada em diferentes contextos, tornaram-se
evidentes fragilidades significativas no dominio das competéncias sociais e
comportamentais. Em particular, observou-se uma dificuldade generalizada na
convivéncia interpessoal, na autorregulagdo emocional € no cumprimento consistente de
regras previamente estabelecidas. A intensidade e frequéncia destas manifestacdes, ainda
que varidveis entre os elementos do grupo, configuravam uma tendéncia transversal que
dificultava o ritmo de trabalho coletivo, interferia na continuidade das tarefas e exigia
uma interven¢ao educativa intencional.

Face a este diagndstico, definiu-se como problemadtica central da intervencdo a
seguinte questdo: Como promover, num grupo com desafios de convivéncia e de
autorregulagdo, a interiorizagdo partilhada de regras que sustentem um ambiente de
aprendizagem seguro, respeitador e organizado? Esta problematica emergiu da realidade
concreta da turma, refletindo um dos principais entraves ao seu desenvolvimento
harmonioso, e orientou todas as decisdes didatico-pedagogicas tomadas ao longo da
pratica supervisionada.

Com base nesta problematica, foram definidos trés objetivos gerais que estruturaram
o plano de acdo: (i) Desenvolver competéncias de convivéncia, promovendo a constru¢do
partilhada de regras de funcionamento e de relacionamento interpessoal; (i1) Promover a
autorregulacdo emocional e comportamental, através de estratégias pedagogicas
diferenciadas e adaptadas as caracteristicas dos alunos; (iii) Estruturar rotinas e transigoes
com recurso a apoios visuais e temporais, potenciando a organizacdo, a autonomia € o
sentido de pertenga no grupo-turma.
1.4. Estratégias de Intervencio Implementadas

Em coeréncia com a problematica identificada e os objetivos delineados, a pratica
pedagdgica organizou-se em torno de um plano de agdo intencional e estruturado, que
conciliou estratégias previamente mobilizadas pelo PC com propostas inovadoras,
ajustadas as necessidades especificas do grupo-turma (vide anexo B).

A abordagem adotada alicer¢ou-se nos principios de uma pedagogia ativa e

centrada na crianga, promotora da autonomia, da corresponsabilizacdo e do envolvimento



coletivo na gestdo do espago educativo. As atividades propostas foram desenhadas com
um cunho interdisciplinar, integrando conteidos e competéncias de varias dareas
curriculares, e recorreram a metodologias ludicas, visuais e participativas, facilitadoras
do envolvimento de todos os alunos num contexto inclusivo e responsivo.

Entre as estratégias estruturantes destaca-se, em primeiro lugar, a co-construcao
de um quadro visual de regras, realizado em grande grupo, que procurou consolidar um
sentido de pertenga e justica partilhada. Esta constru¢do foi acompanhada por uma
reflexdo critica sobre o impacto dos comportamentos individuais no bem-estar coletivo,
operacionalizada através de um sistema de pontuacdo atribuido a cada norma, com
implicagdes na autoavalia¢ao diaria dos alunos. Esta ferramenta foi integrada na dindmica
ladica “Corrida de Carros”, concebida para tornar visivel o progresso individual e
coletivo, funcionando simultaneamente como estimulo motivacional e instrumento de
monitorizagdo comportamental.

Esta dindmica foi reforcada por momentos regulares de partilha e escuta ativa,
nomeadamente através da assembleia semanal de turma, que se constituiu como um
espaco de valorizagdo do esforgo, reavaliagdo da semana e refor¢o positivo. A
organizacdo da sala privilegiou o trabalho em grupos cooperativos, com configuragao
flexivel em funcdo das atividades propostas, assegurando o equilibrio entre tarefas
colaborativas e momentos de trabalho auténomo.

Foram igualmente implementadas estratégias diferenciadas para alunos com
maiores dificuldades de autorregulacdo, como tarefas de apoio especificas, suportes
visuais individualizados e materiais ladicos adaptados aos seus interesses. Neste ambito,
merecem destaque as medidas dirigidas ao aluno LN, que incluiram a elaboracdo de um
painel plastificado de rotinas e a gestdo da pista da corrida como tarefa de
responsabilidade, e ao aluno JG, cuja participacao foi estimulada com base em critérios
comparativos de progresso, numa logica de diferenciacdo pedagdgica responsiva.

1.5. Avaliacao Global da Intervenc¢iao e Consideracoes Finais

Durante o periodo de intervencdo, a avaliagdo assumiu um papel central no
acompanhamento do progresso dos alunos e na afericdo da eficicia das estratégias

implementadas. Este processo avaliativo, de natureza eminentemente formativa, foi



sustentado por grelhas de observagdo especificas, registos sistematicos e momentos de
reflex@o conjunta, quer com os alunos, quer com o PC.

De forma geral, os dados recolhidos apontam para uma evolugdo positiva e
sustentada ao nivel da interiorizacdo progressiva das regras, do desenvolvimento de
atitudes mais cooperativas e da melhoria da estabilidade comportamental do grupo em
contexto de sala. A maioria dos alunos demonstrou uma crescente capacidade de
autorregulacdo, participacdo mais consciente nas rotinas e apropriagdo efetiva dos
recursos visuais e temporais utilizados para estruturar o quotidiano escolar. Destacam-se,
neste ambito, os efeitos particularmente mobilizadores da dindmica da “Corrida de
Carros”, que potenciou o envolvimento ativo dos alunos, bem como os momentos de
assembleia de turma, enquanto espagos de escuta, valorizacdo do esfor¢o e reforgo
positivo. Nao obstante os progressos assinaldveis, subsistiram dificuldades em alguns
casos especificos, nomeadamente junto de alunos com maior vulnerabilidade
comportamental e emocional. Nestes casos, o avango foi mais lento, exigindo um
acompanhamento continuo, individualizado e, por vezes, interinstitucional. Ainda assim,
mesmo entre estes alunos, foi possivel identificar sinais de evolu¢do, sobretudo no que
respeita a antecipa¢do de rotinas € a diminui¢do de episodios de desregulacio em
momentos criticos da jornada escolar.

Retomando a questdo que esteve na origem da intervengado, os resultados obtidos
permitem afirmar que os objetivos definidos foram, em larga medida, concretizados.
Verificou-se uma melhoria significativa no clima de sala, na fluidez das transi¢des, na
gestao dos comportamentos e na construgdo de relagcdes mais empaticas e cooperativas
entre os alunos. A intervengdo revelou-se, assim, pertinente e ajustada ao contexto,
evidenciando o potencial transformador de estratégias pedagdgicas assentes na escuta
ativa, na previsibilidade e na corresponsabilizagdo dos alunos. Embora o processo de
mudanga se apresente necessariamente gradual e inacabado, os avancos observados
apontam para a importancia de consolidar e aprofundar este tipo de praticas, com vista a
construcdao de ambientes educativos verdadeiramente inclusivos, regulados e promotores

de bem-estar.



2.Descricdo sintética da
pratica pedagégica
desenvolvida no 2.0

CEB



Este capitulo tem por finalidade apresentar, de forma sintética, a pratica
pedagbgica supervisionada desenvolvida no ambito da UC de PES II, realizada no
contexto do 2.° CEB. Com esse intuito, procede-se a caracterizacdo da institui¢ao
cooperante, a descricdo das turmas envolvidas e a identificagdo da problematica que
orientou o projeto de intervencao, bem como dos objetivos delineados e das estratégias
de avaliacdo mobilizadas ao longo do processo formativo.

2.1. Caracterizacao da Instituicio Cooperante

A pratica pedagogica desenvolveu-se numa escola publica situada na cidade de
Lisboa, integrada num agrupamento que abrange diferentes niveis de ensino, desde a
Educacdo Pré-Escolar até ao Ensino Secundario. A escola cooperante ¢ frequentada por
um total de 510 alunos, distribuidos pelos 5.°, 6.° ¢ 7.° anos de escolaridade, organizados
em 25 turmas. Trata-se de uma institui¢do que, embora inserida num contexto urbano
com diversidade social e cultural significativa, tem procurado responder aos desafios
emergentes da heterogeneidade dos seus alunos através de praticas pedagogicas
inovadoras e de politicas de inclusao.

De acordo com o Projeto Educativo (2020-2023), a missao da escola assenta na
promocdo do sucesso educativo e na constru¢do de percursos escolares significativos,
através da valorizagdo da articulagdo entre ciclos, da formagdo integral dos alunos e da
implementagdo de praticas exigentes, inclusivas e diferenciadas. A instituicdo assume,
assim, o compromisso de proporcionar um ambiente educativo dindmico, cooperativo e
adaptado as exigéncias de uma sociedade em constante transformacao, promovendo a
cidadania ativa, a responsabilidade individual e coletiva, o respeito pela diversidade e a
participagdo democratica no quotidiano escolar.

2.2. Caracterizacao das Turmas Atribuidas

No decurso da pratica pedagdgica supervisionada no 2.° CEB, foram atribuidas
duas turmas de 6.° ano, 0 6.°A e 0 6.°I, cuja caracterizagdao sociopedagdgica e dindmica
interna foram analisadas com base em notas de campo, conversas informais com as
docentes cooperantes e diretores de turma, bem como através da observagdo direta de
aulas.

A turma do 6.°A era composta por 19 alunos, dos quais 11 do sexo feminino e 8

do sexo masculino, tendo a maioria dos alunos 11 anos de idade. Segundo o diretor de
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turma e a professora cooperante, este grupo apresentava fragilidades significativas no
dominio das aprendizagens, em particular nas disciplinas de Matematica e Ciéncias
Naturais. As dificuldades centravam-se na assimilacdo de conteudos, na leitura e
interpretagdo de enunciados, na resolugao de problemas e na expressao oral do raciocinio.
Estas limitagdes, associadas a lacunas nos pré-requisitos fundamentais, resultavam numa
visivel desmotivagcdo para a aprendizagem. A maioria dos alunos ndo realizava os
trabalhos de casa com regularidade, o que comprometia o seu progresso individual e o
funcionamento coletivo da turma. Em termos comportamentais, apesar de globalmente
respeitadores, os alunos revelavam um ritmo de trabalho lento, escassa autonomia e
reduzida iniciativa na participa¢do oral, a qual ocorria, na maioria das vezes, apenas
quando solicitada. Verificavam-se ainda dificuldades na comunicagdo entre pares € no
cumprimento de regras de trabalho colaborativo. No entanto, destacavam-se aspetos
promissores, como a curiosidade natural, a abertura ao feedback e a relagdao de confianga
estabelecida com a docente, aspetos que se configuraram como alicerces para a
implementag¢ao de estratégias pedagogicas promotoras de envolvimento e motivacao.

A turma do 6.°I, composta por 20 alunos, 11 rapazes e 9 raparigas, apresentava
idades compreendidas entre os 10 e os 14 anos, refletindo uma heterogeneidade
geracional relevante para a gestdo da dindmica de sala. Este grupo caracterizava-se por
uma postura mais participativa € um maior dinamismo nas atividades letivas,
evidenciando um interesse generalizado pelos contetdos curriculares, especialmente
quando eram mobilizadas metodologias ativas e recursos didaticos diversificados. A
observagao direta e os relatos da professora cooperante indicavam que, embora existissem
dificuldades ao nivel da concentracdo, da gestdo comportamental e da manutencao de
rotinas, os alunos revelavam uma atitude globalmente positiva, com boa disposi¢do para
aprender e interagir. A relagdo proxima com a docente, o gosto pela descoberta e a
curiosidade intelectual emergiam como tragos identitarios do grupo. No entanto, tal como
no 6.°A, a realizacdo dos trabalhos de casa era irregular, e verificava-se a auséncia de
habitos sistematicos de estudo, o que limitava a consolidacdo e aprofundamento das
aprendizagens. Ainda que a pontualidade e a assiduidade registassem alguns

constrangimentos, o0s alunos mostravam-se recetivos ao feedback, reagindo
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positivamente ao refor¢o positivo e demonstrando capacidade de evolugdo quando
apoiados por estratégias diferenciadas e motivadoras.
2.3. Problematica e Objetivos da Intervencao

A analise das duas turmas atribuidas revelou, apesar das suas especificidades, um
conjunto de necessidades pedagdgicas convergentes, que permitiu identificar uma
problematica transversal aos dois contextos. A auséncia de habitos regulares de estudo,
aliada a baixos niveis de motivacdo e a persisténcia de comportamentos pouco
autorregulados, manifestava-se como um entrave significativo ao processo de ensino-
aprendizagem. Esta realidade refletia-se, de forma consistente, na falta de realizacdo dos
trabalhos de casa, na reduzida participagao nas atividades letivas e no desempenho global
aquém das potencialidades dos alunos.

Face a este diagnostico, formulou-se a seguinte problematica orientadora da
intervengdo pedagogica: Como intervir, num grupo com baixos niveis de motivagdo e
fracos habitos de estudo, de modo a promover comportamentos responsdveis e
sustentadores de aprendizagens significativas?

Tendo por base esta problematica, foram definidos trés objetivos gerais que nortearam
o desenho e a implementacgdo do projeto de intervencao: (i) Promover hébitos regulares
de estudo, através da construgdo de rotinas personalizadas e do uso de estratégias praticas
ajustadas ao perfil dos alunos; (ii) Estimular a motivagdo intrinseca e a autoestima dos
alunos, valorizando conquistas individuais e coletivas e fomentando uma atitude positiva
face a aprendizagem; (ii1) Desenvolver competéncias de concentragdo e responsabilidade,
implementando técnicas de organizacdo, de autorregulagdo e de foco, adaptadas as
necessidades identificadas.

Estes objetivos foram operacionalizados por meio de atividades intencionalmente
planificadas, ancoradas numa perspetiva de educagao inclusiva e numa abordagem ativa,
centrada no aluno, procurando responder, de forma contextualizada, as fragilidades
observadas e potenciar os recursos disponiveis em cada grupo-turma.

2.4. Estratégias globais

Ao longo da pratica pedagogica supervisionada no 2.° CEB, foram concebidas e

implementadas um conjunto de estratégias educativas intencionais, orientadas para a

concretizagao dos objetivos definidos. Estas estratégias, desenvolvidas em articulagdo
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estreita com o trabalho das professoras cooperantes, procuraram respeitar as rotinas
previamente estabelecidas, garantindo simultaneamente a coeréncia pedagogica e a
pertinéncia das intervengdes.

Um dos pilares centrais da intervengao assentou no uso sistematico do feedback
positivo como ferramenta promotora da valorizagdo do progresso dos alunos. Esta pratica
materializou-se através de elogios verbais especificos, da atribuicdo de certificados de
mérito e do refor¢o do envolvimento das familias por via da partilha regular de conquistas
individuais.

Entre as estratégias destacadas, assumiu particular relevancia a introdugdo de uma
folha de registo de trabalhos de casa, concebida como um instrumento formativo e
motivador. Esta ferramenta ndo teve como proposito a penalizagdo do incumprimento,
mas sim o reconhecimento sistematico daqueles que realizavam as tarefas com
regularidade, promovendo a interiorizagao de rotinas de estudo e consolidando habitos de
trabalho autdbnomo. Sempre que adequado, foram igualmente enaltecidos os alunos que
superavam as expetativas iniciais, contribuindo para a constru¢do de uma cultura de
valorizagdo do empenho e da autonomia.

Complementarmente, a intervencao pedagogica integrou atividades de natureza
experimental e projetos interdisciplinares, com o objetivo de tornar as aprendizagens mais
significativas, contextualizadas e motivadoras. No ambito da disciplina de Matematica,
por exemplo, foram introduzidos jogos e desafios interativos que permitiram desenvolver
competéncias de raciocinio ldgico e de resolucdo de problemas, num registo ludico e
estimulante.

O trabalho colaborativo foi igualmente privilegiado, através da constituicdo de
grupos de estudo e da dinamiza¢ao de momentos de tutoria entre pares.

2.5. Avaliacao da Intervencao e Consideracoes Finais

Durante o periodo de intervencdo pedagdgica, a avaliagdo assumiu um papel
preponderante no acompanhamento sistematico do progresso dos alunos, configurando-
se essencialmente como um processo de natureza formativa. A sua finalidade consistiu
em aferir o grau de concretizacdo dos objetivos definidos, identificar areas de melhoria e

sustentar a tomada de decisdes pedagodgicas ajustadas as necessidades emergentes.
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Com esse intuito, foram construidas grelhas de observagdo especificas,
organizadas em torno de trés dimensdes fundamentais: (i) interesse e envolvimento nas
atividades, (i1) realizacao regular dos trabalhos de casa e (iii) desenvolvimento de habitos
de estudo. A andlise dos dados recolhidos nestas grelhas permitiu, posteriormente, a
elaboracdo de uma grelha de avaliagdo por objetivos, a qual sintetiza de forma integrada
o desempenho dos alunos em relacdo aos indicadores estabelecidos para cada eixo da
intervencao.

No que respeita a turma do 6.° A, foi possivel observar melhorias significativas
em diversos alunos, particularmente ao nivel da organiza¢do e da responsabilidade na
realizacdo das tarefas propostas. Através de estratégias de reforgo positivo, atividades
motivadoras e da monitorizacdo das rotinas de estudo, foram alcangados progressos nos
trés objetivos gerais da intervengdo. Contudo, verificaram-se ainda dificuldades
persistentes no que concerne a manuten¢do da atengdo, a gestdo eficaz do tempo e a
autonomia no cumprimento continuado das rotinas escolares, aspetos que se revelaram
criticos para um grupo significativo de alunos.

Relativamente a turma do 6.° I, a avaliagdo revelou uma participacdo mais
constante nas atividades e uma maior regularidade na entrega dos trabalhos de casa. Os
alunos demonstraram uma atitude globalmente positiva face as propostas implementadas,
evidenciando niveis superiores de autonomia e de envolvimento. Apesar de persistirem
fragilidades na concentrac¢do e na capacidade de enfrentar tarefas cognitivamente mais
exigentes, os resultados obtidos indicam uma evolu¢do favoravel nos dominios da
organizacdo ¢ da autorregulagdo, traduzida numa maior consisténcia nas praticas de
estudo e numa crescente responsabilidade individual.

Retomando a problematica que esteve na origem desta intervencdo, os dados
avaliativos permitem concluir que os objetivos delineados foram, em boa medida,
atingidos. Os progressos verificados, ainda que heterogéneos, sustentam a relevancia das
estratégias educativas mobilizadas e sublinham a importancia de continuar a investir em
metodologias promotoras da autonomia, da motivagao intrinseca e da responsabilidade
partilhada. A experiéncia desenvolvida aponta, assim, para caminhos promissores no
sentido de consolidar praticas pedagdgicas capazes de responder as exigéncias de uma

educagdo mais inclusiva, significativa e centrada nos alunos.
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3. Andlise critica da
pratica ocorrida em
ambos os ciclos



A experiéncia formativa proporcionada pela UC de PES II, ao decorrer em dois
contextos distintos do ensino basico, permitiu a constru¢do de uma visdo mais ampla e
reflexiva sobre as exigéncias do exercicio profissional docente. A comparagao entre os
estagios realizados no 1.° CEB e no 2.° CEB evidencia diferengas significativas, mas
também convergéncias relevantes no que respeita ao perfil de aluno desejado e ao
desenvolvimento das competéncias definidas no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria (Despacho n.° 6478/2017).

Um dos aspetos centrais a considerar na comparagdo entre os dois contextos de
estagio prende-se com o desenvolvimento e as competéncias esperadas dos alunos. No
1.° CEB, o foco incidiu sobretudo na promog¢ao de competéncias sociais € emocionais,
fundamentais para a constru¢do de um ambiente de aprendizagem seguro e cooperativo.
As estratégias de interveng@o procuraram apoiar a interiorizac¢do partilhada de regras, o
respeito mutuo e a autorregulagdo, reconhecendo a importancia destas dimensdes para o
desenvolvimento global das criancas. No 2.° CEB, embora o dominio socioemocional
também estivesse presente, a intervengdo centrou-se mais diretamente nas competéncias
ligadas a autonomia, ao estudo e a responsabilidade individual, procurando criar
condigdes para uma participagdo mais ativa e eficaz no processo de aprendizagem.

Esta diferenciacao reflete ndo apenas os estadios de desenvolvimento dos alunos,
mas também o contraste marcante entre os contextos socioecondomicos dos dois
agrupamentos. Enquanto no 1.° CEB o grupo-turma se inseria num contexto de maior
estabilidade econdomica e familiar, no 2.° CEB coexistiam fragilidades sociais, com
impacto direto na disponibilidade emocional e cognitiva dos alunos para a aprendizagem.
Esta vivéncia permitiu-me compreender que, independentemente da origem social ou
econdmica, as competéncias sociais e emocionais devem ser trabalhadas desde os
primeiros anos de escolaridade, de forma estruturada e intencional. Se, por um lado, o
contexto do 1.° CEB oferecia condi¢des favoraveis para o desenvolvimento destas
competéncias, por outro, tornou-se evidente que mesmo em ambientes mais favorecidos
estas dimensdes ndo devem ser negligenciadas. Tal como sublinham Neves & Rodrigues
(2024), os alunos devem ser considerados agentes ativos que constroem o seu proprio
conhecimento e competéncias através de experiéncias de aprendizagem significativas e

envolventes, sendo essencial proporcionar oportunidades sistematicas e significativas
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para que todas as criangas desenvolvam ndo s6 conhecimentos académicos, mas também
competéncias de convivéncia, empatia e autorregulacao.

No que concerne aos métodos de ensino e aprendizagem, ambos os contextos de
estagio evidenciaram uma valorizacdo das metodologias ativas, embora com niveis de
intensidade e aprofundamento distintos. As semanas iniciais de observacao permitiram
constatar a predomindncia de abordagens tradicionais, fortemente centradas na
transmissao de conteudos por parte do professor e na reprodugdo por parte dos alunos.
Face a este cenario, € em consonancia com as docentes cooperantes, foi delineada uma
estratégia de interven¢do pedagogica centrada na implementagdo progressiva de praticas
mais dindmicas, participativas e ajustadas aos interesses e necessidades dos alunos. Esta
opcao revelou-se particularmente proficua no contexto do 1.° CEB, tendo em conta que a
investigacdo que sustentou a intervencdo se alicercou na promog¢do do EnEx e da
aprendizagem ativa como pilares fundamentais para a construgdo significativa do
conhecimento. A interven¢do contemplou, assim, a co-construcdo de regras de
funcionamento, a organizagao visual e previsivel das rotinas didrias, bem como o recurso
sistematico a jogos didaticos, dramatizagdes e projetos interdisciplinares. As respostas
dos alunos foram extremamente positivas, revelando-se ndo s6 mais motivados e
envolvidos, mas também mais autdbnomos, cooperativos € responsaveis na realiza¢ao das
tarefas.

Tal como referem Bailey et al. (2023), a aprendizagem Ativa refere-se a métodos
de ensino em que os alunos estdo envolvidos no processo de aprendizagem através de
atividades e/ou discussdes em sala de aula, em oposi¢do a escuta passiva de um
especialista. Neste sentido, os dados recolhidos ao longo da intervengdo corroboram a
ideia de que o envolvimento ativo dos alunos no processo de aprendizagem favorece
significativamente a regulacdo comportamental e o desenvolvimento de competéncias
transversais. Com efeito, os mesmos autores salientam que os estudos relataram
consistentemente um aumento no envolvimento, motivagdo e participacdo dos alunos
envolvidos em intervengdes de aprendizagem ativa (Bailey et al., 2023), e destacam ainda
que estas metodologias constituem uma via promissora para a promoc¢ao da equidade
educativa, ao afirmaremque podemm ajudar a reduzir desigualdades no desempenho

escolar e promover uma maior equidade na educacdo.(Bailey et al., 2023)
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A experiéncia desenvolvida em ambos o ciclo de ensino permitiu, assim,
concretizar as orientagdes presentes no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria, designadamente a recomendagdo de que o ensino deve “organizar-se
prevendo a experimentacao de técnicas, instrumentos e formas de trabalho diversificados,
promovendo atividades de observacdo, questionamento da realidade e integracdo de
saberes” ((Martins et al., 2017, p. 31). Acresce ainda que o contraste entre os dois
contextos, marcados por realidades econdmicas, sociais e culturais bastante distintas,
proporcionou uma aprendizagem particularmente significativa no plano pessoal e
profissional. Esta diversidade evidenciou, com clareza, que o investimento em
metodologias ativas e inclusivas deve ser uma prioridade educativa transversal,
especialmente no 1.° CEB, onde o desenvolvimento de competéncias essenciais de
autonomia, pensamento critico e cooperacao se revela absolutamente determinante para
0 sucesso escolar e humano dos alunos.

A relacdo pedagogica, enquanto dimensdo estruturante de qualquer processo
educativo, revelou-se transversal as experiéncias desenvolvidas em ambos os contextos
de estagio, assumindo, todavia, expressdes diferenciadas consoante o nivel de ensino. No
1.° CEB, esta relacao caracterizou-se por uma proximidade afetiva mais vincada e pela
presenca constante da figura adulta como mediador emocional, regulador
comportamental e orientador da aprendizagem. O vinculo estabelecido com os alunos
assentava numa logica de confiangca mutua, facilitando a escuta ativa, a cooperagdo e a
abertura a aprendizagem. Tal como referido por Orr & Lavy (2024), relacdes de apoio entre
professor e aluno sdo fundamentais para uma gestao eficaz da sala de aula e promovem
um clima onde os alunos se sentem seguros para correr riscos intelectuais, reforcando-se,
assim, o papel determinante da relagdo afetiva para a criagdo de um ambiente pedagodgico
seguro e propicio ao envolvimento cognitivo.

No 2.° CEB, a relacdo pedagogica exigiu uma constru¢do mais gradual e
intencional, particularmente no contexto da turma atribuida, cuja dindmica era marcada
por baixos niveis de motivagao, resisténcia ao vinculo com a figura docente e percegoes
negativas da autoridade pedagogica. A auséncia de habitos regulares de estudo, aliada a
uma visdo do professor enquanto agente distante ou punitivo, dificultava a criacao de

lagos de confianca e afetividade. Neste quadro, tornou-se fundamental assumir uma
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postura de empatia, compreensdo e escuta, procurando estabelecer um equilibrio entre
firmeza e proximidade. Através da valorizagdo das suas perspetivas e da criacdo de
momentos de partilha auténtica, foi possivel, progressivamente, conquistar a confianga
dos alunos e fomentar o seu envolvimento. Como defendem os mesmos autores, quando
o0s professores comunicam com empatia e respeitam as perspetivas dos alunos, constroem
aliancas pedagogicas mais fortes. (Orr & Lavy, 2024). Esta leitura ¢ igualmente
corroborada por Cardenal et al. (2023), ao afirmarem que a qualidade da relagdo
estabelecida entre professores e alunos ¢ um fator decisivo para o envolvimento e o
sucesso escolar, evidenciando o impacto desta dimensao nas trajetdrias de aprendizagem
dos alunos.

A luz do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria, que valoriza o
desenvolvimento de “relagdes diversas e positivas entre si € com os outros (comunidade,
escola e familia) em contextos de colaboragdo, cooperacao e interajuda” (p. 25), a relagdo
pedagdgica emergiu como condicao indispensavel a construgdo de ambientes educativos
verdadeiramente inclusivos e transformadores. A experiéncia vivenciada permitiu-me
compreender, com maior profundidade, que ¢ através de relagdes genuinas, respeitosas e
responsivas que se promove o desenvolvimento integral dos alunos e se cria espago para
que a aprendizagem se torne significativa, duradoura e humanamente comprometida.

No que concerne aos processos de regulacdo e avaliacdao das aprendizagens e dos
comportamentos sociais, verificou-se, no 1. CEB, uma abordagem mais continua,
formativa e informal, alicer¢ada na observacdo participante, na autoavaliagdo € em
dinamicas de refor¢o positivo que valorizavam o esforgo, a progressdo individual e o
envolvimento nas atividades. A avaliagdo era integrada no quotidiano pedagogico,
assumindo um papel regulador das praticas e permitindo o ajustamento imediato das
estratégias didaticas em funcdo das necessidades emergentes do grupo. Esta logica
coaduna-se com a conce¢do de avaliagdo formativa enquanto processo de recolha de
evidéncias da aprendizagem dos alunos e de utilizagdo dessas evidéncias para informar e
melhorar o ensino e a aprendizagem (Yazidi, 2023), evidenciando o seu valor
instrucional.

Ja no 2.° CEB, embora se tenham procurado integrar praticas de avaliagdo

formativa, como o feedback continuo, a valorizagdo do progresso e o reconhecimento do
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empenho, observou-se uma prevaléncia da avaliacdo sumativa, centrada em instrumentos
formais e em momentos finais de verificacao de resultados. Esta tendéncia revelou, em
alguns momentos, fragilidades na monitorizagdo sistematica das aprendizagens ao longo
das aulas, nomeadamente pela escassa utilizagdo de questdes orais de verificagdao
imediata, registos continuos ou devolugdes qualitativas que permitissem aos alunos
compreender e refletir sobre os seus proprios processos de aprendizagem. Esta
constatagcdo refor¢ou, para mim, a importancia de consolidar praticas avaliativas que
promovam o envolvimento cognitivo e a autorregulacdo desde os momentos iniciais de
cada aula, tornando a avaliacdo verdadeiramente formativa. Como sublinha Yazidi
(2023), a avaliacdo formativa promove o envolvimento € a motiva¢ao dos alunos na sala
de aula, na medida em que os alunos tendem a assumir um papel mais ativo na sua propria
aprendizagem e a sentir maior responsabilidade pelo seu progresso.

Além disso, a eficacia desta abordagem depende da qualidade do feedback, que
deve ser oportuno, especifico e centrado nos objetivos de aprendizagem, bem como da
diversificacdo das praticas avaliativas, promovendo-se atividades de autoavaliacdo,
técnicas de questionamento exigentes e devolugdes detalhadas. (Yazidi, 2023). Em ambos
os contextos, contudo, a avaliacdo foi concebida como parte integrante do processo
educativo, alinhando-se com a orientacdo presente no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria, que defende que “toda a avaliagdo da aprendizagem deve ser
uma avaliacdo para a aprendizagem” (p. 41), assumindo-se como uma ferramenta
essencial de desenvolvimento pessoal, académico e social dos alunos.

Assim, a comparagdo entre os dois estagios revela nao apenas diferengas
decorrentes das caracteristicas dos ciclos de ensino, mas também uma coeréncia profunda
com os principios orientadores da formacdo integral dos alunos. A pratica desenvolvida
enquanto estagiaria permitiu, em ambos 0s contextos, articular teoria e agao, desenvolver
competéncias profissionais essenciais e construir uma identidade docente critica,

reflexiva e comprometida com uma educacao inclusiva e transformadora.
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4.Apresentacao do estudo



A observagdo de contextos reais de ensino evidenciou a persisténcia de estratégias
pedagbgicas tradicionais, mesmo em discursos que proclamam a valorizacdo de
metodologias ativas.

Este estudo nasce da convic¢ao de que as praticas pedagdgicas devem centrar-se
no aluno e promover aprendizagens significativas. O EnEx, enquanto metodologia ativa,
assume um papel central na transformacdo das praticas educativas, construindo
conhecimento com base nas suas proprias descobertas (Hattie, 2025). Por conseguinte, e
em consonancia com as inquietagdes experienciadas formulou-se a seguinte questdo de
investigagcdo: “De que forma aplicar estratégias de Ensino Exploratorio podera
potenciar a construgdo de conhecimento numa turma de alunos do 1° ciclo do Ensino
Basico?”.

Apos a delimitagdo da problematica, a questao principal foi desdobrada em
subquestdes mais especificas, com o intuito de orientar, de forma rigorosa e sistematica,
a recolha e interpretacdo dos dados: (i) Que metodologias e estratégias de Ensino
Exploratdrio sdo utilizadas na sala de aula para promover a constru¢ao do conhecimento?;
(ii) Como ¢ que os alunos percecionam e experienciam estratégias de Ensino Exploratdrio
no seu processo de aprendizagem?; (iii) Como € que os professores percecionam o Ensino
Exploratorio e o seu papel na constru¢ao do conhecimento dos alunos?

Ulteriormente, tornou-se necessario explicitar um conjunto de objetivos que
estruturassem a investigagdo e orientassem 0 acesso progressivo as respostas procuradas.
Assim, foram definidos os seguintes objetivos especificos. (i) Identificar as metodologias
e estratégias de Ensino Exploratorio utilizadas na sala de aula para promover a
construgdo do conhecimento; (ii) Analisar como os alunos percecionam e experienciam
a aplicagdo de estratégias de Ensino Exploratorio na sua construg¢do de conhecimento,
(iii) Analisar como os professores percecionam o Ensino Exploratorio e o seu papel na
construcdo do conhecimento dos alunos.

Este processo, que vai da formulag¢do da problemadtica a definicdo das questdes e
objetivos, revela a intencdo de desenvolver um estudo coerente, alinhado com a pratica
pedagogica vivida e sustentado num olhar critico e fundamentado sobre o papel das

metodologias exploratorias na construcao do saber.
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5.Fundamentacdo teédrica



5.1. O Ensino Exploratorio: Fundamentos e Caracterizacao

O EnEx configura-se como uma abordagem pedagogica centrada na participagao
ativa dos alunos na constru¢do do conhecimento, mediante tarefas significativas que
despertam a necessidade de compreender, justificar e sistematizar ideias. Distingue-se do
ensino transmissivo, em que o professor ¢ o detentor do saber e os alunos meros recetores,
pois valoriza a atividade intelectual e a reflexdao dos proprios alunos (Ponte, 2005).

Canavarro (2011) define esta abordagem como um processo em que os alunos
aprendem através do “trabalho sério que realizam com tarefas valiosas que fazem emergir
anecessidade ou vantagem das ideias (...) que s@o sistematizadas em discussdo coletiva”
(p. 11). Estas tarefas, abertas e desafiantes, permitem multiplas abordagens e favorecem
a emergéncia de raciocinios distintos, posteriormente discutidos em grupo-turma. Esta
dimensdo dialogica € central para a construcao de significados, uma vez que, segundo
Ponte (2005), “ndo ¢ tanto a partir das atividades praticas que os alunos aprendem, mas a
partir da reflexdo que realizam sobre o que fizeram durante essas actividades praticas.”
(p. 15). Neste mesmo sentido, Hattie (2025) sublinha que “(...) we want students to be
active, to ask questions, to make meaning, and to understand what success looks like (...)”
(p. 6), destacando a importincia de envolver os alunos em processos ativos de
questionamento e constru¢do de sentido, em alinhamento com os objetivos da tarefa.

Contrariamente ao ensino direto, centrado na exposi¢do do professor e na
reproducdo de procedimentos, o EnEx enfatiza o envolvimento cognitivo do aluno e o seu
papel ativo no processo. Ponte (2005) advoga que a designagdo mais apropriada seria
“ensino-aprendizagem exploratorio”, por implicar uma articula¢do indissociavel entre a
acao do professor e a construcgao ativa do aluno (p.13). Assim, ¢ fundamental reconhecer
que o conhecimento e a exploragdo ndo sao realidades opostas, mas sim complementares
e interdependentes, uma vez que, como sintetizado a partir dos principios defendidos por
Surma et al. (2025), a exploragdo sem conhecimento revela-se ineficaz, enquanto o
conhecimento sem exploracdo permanece inerte. Esta interdependéncia entre conteudo e
competéncias estd no cerne do modelo de curriculo defendido pelos autores, que propdem
uma articulacdo intencional entre a constru¢do de conhecimento e o desenvolvimento de
pensamento critico, resolucdo de problemas e compreensdo profunda. Segundo

Canavarro (2011), o EnEx “precisa de tempo e de continuidade para que o professor possa
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melhorar e aperfeicoar a sua pratica, o mesmo tempo e continuidade que sdo necessarios
para que os alunos lhe correspondam (...)” (p. 17).

O EnEx também se articula com os principios das metodologias ativas. Andrade
et al. (2022) defendem que todo o processo deve ser acompanhado de momentos de
reflexdo, de modo a “(...) tornar visiveis 0s processos, 0os conhecimentos € as
competéncias do que estamos aprendendo com cada atividade (...)” (p.1), para que o
ensino assente na resolugao de problemas, na formulacao de hipdteses e na construgdo de
significados em didlogo com os pares e o professor.

Tudo isto exige planificacdo intencional, ateng@o ao ritmo dos alunos e uma gestao
flexivel das interagdes. Para Stein et al. (2008), ¢ uma atividade complexa e dificil a
muitos professores, exigindo pratica continua e formagao so6lida, permitindo ao docente
gerir discussdes cognitivamente exigentes e fazer escolhas pedagogicas fundamentadas.
5.2. A Construcao do Conhecimento em Contexto Escolar

A construcdo do conhecimento no contexto escolar ¢ atualmente compreendida a
luz de perspetivas que valorizam a diversidade de ritmos, percursos e aprendizagens,
desafiando abordagens pedagdgicas centradas na transmissao de contetidos. Andrade et
al. (2022) referem que aprendemos quando atribuimos significagdo ao que fazemos,
saindo da zona de conforto e estabelecendo ligagdes com a nossa propria experiéncia.

Neste modelo, o conhecimento emerge da interacdo entre o aluno, os seus pares,
o professor e o ambiente de aprendizagem. Li e Kangas (2024) defendem que a mesma
se processa em fases pedagdgicas mediadas por ambientes ricos em oportunidades, nos
quais o professor atua como facilitador e mentor.

Como sublinha Hattie (2012), “students bring many other dispositions to the
classroom. These include motivation to learn, strategies to learn, and confidence to learn”
(p. 40), reforgando a importancia de reconhecer o aluno como sujeito ativo que chega a
sala de aula com repertdrios diversos influenciando diretamente a sua forma de aprender.

Para que esta aprendizagem seja significativa, ¢ necessario criar condi¢des
emocionais € cognitivas favoraveis, nas quais os alunos se sintam seguros, valorizados e
motivados a participar ativamente. E neste sentido que Andrade et al. (2022) sublinham
que os contextos mais eficazes sdo aqueles “(...) de confianca, de liberdade, de afeto, de

dialogo e éticos.” (p. 6), onde a escuta e o reconhecimento do outro sdo valorizados. Neles
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desenvolvem-se ndo s6 conhecimentos, mas também competéncias de autorregulagdo,
autonomia e metacognigao.

A reflexdo ocupa aqui um lugar central. Idem (2022, p.7) defendem que “A
aprendizagem ativa precisa estar sempre associada a aprendizagem reflexiva, para tornar
visiveis os processos, os conhecimentos e as competéncias do que estamos aprendendo
com cada atividade (...)”. Isto é sustentado por Hattie, (2025), que sublinha a importancia
de os alunos se tornarem agentes do seu proprio percurso de aprendizagem,
monitorizando e regulando as suas ac¢des. Afirmando que “learning intentions and success
criteria are not just for the teacher to guide the lesson, but also for the students to become
more active in their learning” (p. 8). Deste modo, os alunos aprenderdo melhor ao
assumirem o papel de “seus proprios professores”, promovendo uma autorregulacdo
consciente e significativa da sua aprendizagem.

Hattie (2012) alerta que “given the multiplicity of strategies of learning, and the
importance of knowing when to invoke them during the learning process, then there is
much pressure on teachers to understand the similarities and allow for the differences
within the class” (p. 113), enfatizando o desafio proposto de reconhecer e responder a
diversidade de estilos e ritmos de aprendizagem, de forma sensivel e intencional.

As contribui¢des das neurociéncias aprofundam esta compreensao. Rato (2023)
afirma que “falar de aprendizagem sem falar de aten¢do, memoria e funcionamento
executivo € como falar sobre um resultado esperado sem ter os recursos para alcanca-lo.”
(p. 57), destacando a importancia destas fungdes cognitivas na aprendizagem escolar.
Convergindo com a de Surma et al. (2025), na defesa dos alunos que possuem uma base
solida de conhecimentos num dado dominio revelam maior capacidade para desenvolver
competéncias cognitivas complexas, como avaliar evidéncias, gerar solu¢des ou
estabelecer relacdes significativas entre conceitos, reforcando o papel estruturante do
conhecimento prévio para o pensamento critico € a resolu¢do de problemas. Também
Rato (2023), alerta que, “sem uma base sélida [...] o aluno tera muita dificuldade no seu
progresso € em construir pensamento sobre conceitos mais complexos” (p. 65), pois a
aprendizagem significativa exige um alicerce cognitivo robusto.

Enfatiza-se na literatura recente ¢ o valor do erro como recurso de aprendizagem.

Burger e Starbird (2023) refere que ter a oportunidade de “(...) experimentar o arco de
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comegar com o falhango e terminar com o sucesso.” (Burger & Starbird, 2023, p. 36),
encarando o erro como parte integrante do processo de compreender, transformando a
sala de aula num espago seguro para explorar, reformular e crescer.

A mediagdo do professor nas interagdes ¢ determinante neste processo. Slater e
Chambers (2022) demonstram que ouvir os colegas e contribuir com as ideias sao fatores
cruciais na construcao coletiva do saber. Também Lian e Fung (2020) sublinham que o
discurso exploratdrio constitui um “(...) higher-order thinking.” (Liang & Fung, 2020, p.
2), mostrando a importancia da linguagem como instrumento de raciocinio e partilha.

Neste sentido, o processo de aprendizagem ndo termina com a atividade em si,
mas com a capacidade de avaliar o impacto da mesma nos alunos. Segundo Hattie (2025),
“the lesson does not end when the bell goes! It ends when the teachers interpret the
evidence of their impact on students during the lesson(s) relative to their intended learning
intentions and initial criteria of success” (p. 145). Assim, a constru¢do do conhecimento
ultrapassa a simples aquisicdo de contetidos curriculares, envolvendo processos
complexos de apropriagdo, reconstrugdo e ressignificagao de saberes.

5.3. O Papel do Professor no Ensino Exploratorio

O EnEx exige uma intervengao pedagogica intencional, flexivel e reflexiva. Mais
do que transmissor de conhecimentos, ele ¢ o responsavel por desenhar tarefas
investigativas, criar condi¢des para o trabalho autonomo e colaborativo, promover
discussdes coletivas e acompanhar o processo de aprendizagem com sensibilidade
diagnostica e formativa. Segundo Canavarro (2011), o papel do professor inicia-se com a
escolha cuidada da tarefa e com o planeamento da mesma, orientada por um propdsito.
Hattie (2025), refor¢a que “planning is not about the activity but about the learning” (p.
14), enfatizando que o foco do planeamento deve residir nas aprendizagens a promover €
nao apenas nas tarefas em si. Ponte (2005) acrescenta que “toda a planificacao pressupde
a definicao (explicita ou implicita) de uma estratégia de ensino (...)”, articulando a agao
docente e a atividade esperada dos alunos (p. 12). Isto requer a capacidade de antecipar
multiplas trajetorias de resolugdo, acolher a diversidade de raciocinios e transformar a
imprevisibilidade em oportunidade pedagogica.

Na fase de exploracdo, o professor acompanha o trabalho dos alunos sem limitar

a sua autonomia. Stein e Smith (1998), citados por Canavarro et al. (2012), defendem a
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ndo uniformizagao das estratégias dos alunos, mantendo elevada a exigéncia cognitiva e
garantindo a sua participacdo produtiva. Este acompanhamento permite identificar ideias
significativas, selecionar produgdes relevantes e preparar a partilha na discussdo coletiva.

O professor atua como moderador, promovendo um espago de confronto de ideias
e construgdo de significados. Slater e Chambers (2022) referem que uma prética eficaz
em grande grupo implica deslocar o professor do centro da exposi¢ao para o papel de
“teacher to a facilitator of open-ended and pupil-centred discourse” (p. 539). O equilibrio
entre estrutura e abertura ¢ determinante para o sucesso desta abordagem, exigindo do
professor um planeamento intencional e uma gestdo flexivel das interagdes. Suportado
por Surma et al. (2025), defendendo um curriculo que prioriza a compreensao profunda
requer tempo, uma sequéncia cuidadosamente estruturada e oportunidades deliberadas
para que os alunos apliquem o conhecimento em contextos variados. Assim, a mediagao
eficaz exige mais do que permitir a livre expressdo: implica criar condi¢des para que o
pensamento se desenvolva em profundidade, de forma articulada e significativa.

Apesar do seu potencial, o EnEx coloca diversos desafios aos professores.
Canavarro et al. (2012) alertam que fatores como o curriculo extenso, o tempo letivo
reduzido e a pressdo para cumprir metas dificultam a planificacdo de tarefas abertas e a
gestdao da imprevisibilidade inerente a participagdo ativa dos alunos. Rato (2023) reforga
que a transi¢do para uma pedagogia centrada no aluno exige tempo, apoio institucional e
mudanga cultural nas escolas. Destaca que “(...) € preciso perceber também que leva
tempo até que o corpo docente [...] consiga, com qualidade, projetar os seus programas
de aprendizagem de uma outra forma (...)” (p. 21), alertando para a auséncia de
investigagdo nas decisdes pedagogicas, por falta de tempo, formacdo ou condigdes
organizacionais.

A formagdo continua dos docentes €, por isso, essencial. Andrade et al. (2022)
defendem que devem ser apoiados como “docentes-designers e mentores” (p.6), capazes
de conceber experiéncias ativas e reflexivas, ajustadas aos alunos e coerentes com 0s
objetivos curriculares. Esta transformagdo implica um ambiente colaborativo, onde os
docentes possam refletir sobre a sua pratica e aprender com os seus pares. A motivacao
docente depende ndo apenas das condi¢des externas ou dos recursos disponiveis, mas da

percecdo de valor e impacto do proprio trabalho. Nesta linha, Hattie (2025) refor¢am que
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se trata da paixdo pela aprendizagem, de salas de aula que convidando ao envolvimento
e investimento na aprendizagem.

Para Ponte (2005), “sao as experiéncias dos professores, muitas vezes inspiradas
em projetos e materiais produzidos em conjunto com educadores matematicos, que abrem
o caminho para a inovagdo curricular (...)” (p. 24), requerendo tempo, autonomia
profissional e uma cultura de confianga, onde seja possivel experimentar, errar e aprender,
tal como se espera dos alunos. Para tal, o professor em contexto exploratério desempenha
multiplos papéis: planeador, mediador, gestor, analista e mentor. Compete-lhe criar
condi¢des para que o conhecimento se construa de forma partilhada, respeitando a
diversidade de percursos e promovendo a participacdo critica de todos os alunos.

5.4. As Percecoes dos Alunos sobre o Ensino Exploratorio

Os alunos percecionam as suas experiéncias de aprendizagem influenciando
profundamente o seu envolvimento com os contetidos, com os colegas e com o professor.
Ao serem desafiados a resolver tarefas abertas, justificar raciocinios e participar em
discussodes coletivas, assumem um papel ativo na constru¢do do conhecimento, atribuindo
sentido ao que aprendem. Canavarro et al. (2012) referem que estas tarefas permitem
atribuir sentido ao conhecimento que emerge da discussdo coletiva. Ponte (2005) reforca
esta ideia ao afirmar que a aprendizagem € mais eficaz quando os alunos descobrem o seu
proprio método de resolugdo, em vez de apenas reproduzirem métodos ensinados.

Um traco central do EnEx € a valorizag¢do da voz do aluno. Liang e Fung (2020)
mostraram que a utiliza¢do do discurso exploratério como ferramenta de pensamento
critico, demonstra capacidade para considerar os diversos pontos de vista de forma critica
e construtiva. Esta participacdo dialdgica contribui para o desenvolvimento de
competéncias cognitivas e sociais, € deve ser promovida como estratégia fundamental.

A motivagdo e o envolvimento tém efeitos positivos desta abordagem. Andrade et
al. (2022) sublinham que a aprendizagem ¢ significativa quando ha sentido e ligacdo com
a sua vida, sobretudo quando desafiados a sair da sua zona de conforto de forma segura e
acolhedora, favorecendo a autorregulacdo e a persisténcia na aprendizagem. Estas
percecdes dependem das condi¢des criadas. Ponte (2005) lembra que o modo de trabalho
na sala de aula, a negociagdo da resolug¢do das tarefas e o reconhecimento do esforgo

individual influenciam as aprendizagens. O equilibrio entre desafio e apoio, a qualidade
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da escuta e a clareza das orientagdes sdo determinantes para que os alunos se sintam
participantes legitimos do processo.

O ambiente afetivo € crucial, pois havendo um espago de confianca, liberdade e
dialogo, o erro ¢ acolhido como oportunidade ¢ ha um a-vontade para pensar e repensar
em voz alta. Assim, o feedback ¢ fulcral no apoio a aprendizagem, pois, como sublinha
Hattie (2012), “the purpose of feedback is to reduce the gap between where the student is
and where they are meant to be” (p. 15). Esta seguranga emocional ¢ fundamental para o
desenvolvimento da autonomia e da autorregulagdo, criando condi¢des para que os alunos
se envolvam ativamente na constru¢do do seu percurso de aprendizagem. As percecdes
dos alunos sobre o EnEx tendem a ser positivas, desde que encontrem espago para
expressar ideias, explorar caminhos proprios e construir significados em colaboragao.
5.5. Impactos do Ensino Exploratorio nas Aprendizagens

O EnEx demonstra efeitos positivos em varias dimensdes da aprendizagem,
promovendo a aquisi¢do de conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias
cognitivas, metacognitivas € socioemocionais.

A aprendizagem deve ser compreendida na sua complexidade e imprevisibilidade.
Tal como refere (Hattie, 2009), “learning is spontaneous, individualistic and often earned
through effort. It is a timeworn, slow and gradual fits-and-starts kind of process, which
can have a flow of its own, but requires passion, patience, and attention to detail (from
the teacher and student)” (p. 2), o que reforca a ideia de que o respeito do tempo de cada
aluno e valorizacdo progressiva do saber, se adequa a natureza real da aprendizagem.
Ponte (2005) defende que a tarefa investigativa, com discussdo coletiva, leva a
apresentacdo do trabalho e suas conclusdes, formulando justificagcdes e questionamento
mutuo, clarificando conceitos e construcdo de saberes partilhados. Esta interacao,
centrada na argumentagdo e negociacao de significados, favorece as aprendizagens.

A capacidade de raciocinio e a comunica¢do desenvolve-se em contextos onde
impera o discurso exploratorio. Liang e Fung (2020) referem que o uso este tipo de
discurso como “(...) dialogic tool in exercising critical thinking (...)” (Liang & Fung, 2020,
p. 1), confirmando que a linguagem desempenha um papel central na construgdo do

conhecimento, através da escuta, da partilha e da reflexdo coletiva.
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Tudo isto contribui para o desenvolvimento da metacognicao e da autorregulacao.
Andrade et al. (2022) afirmam que “a aprendizagem ativa precisa estar sempre associada
a aprendizagem reflexiva (...)” (p.2), havendo tomada de consciéncia dos seus percursos,
identificacdo de erros e redefinicdo de estratégias. A articulagdo entre acdo e reflexdo
permite que haja autonomia e controlo sobre a sua propria aprendizagem. Surma et al.
(2025) acrescentam que a aquisi¢do de conhecimento nao se opde ao desenvolvimento do
pensamento, mas que o conhecimento € a base para um pensamento profundo, reforgando
que o conhecimento prévio e estruturado sustenta uma reflexdo profunda e significativa.
Esta consciéncia sobre o proprio processo €, assim, um dos pilares da autonomia.

O EnEx impacta positivamente a motivagao e o envolvimento dos alunos. Estudos
mostram que, quando os alunos sao desafiados, escutados e envolvidos em tarefas com
sentido para si, manifestam maior persisténcia, curiosidade e gosto pela aprendizagem
(Andrade et al., 2022; Slater & Chambers, 2022). Estas condi¢cdes favorecem a ligagdo a
escola e cultivam uma atitude de abertura ao conhecimento. Contudo, esta transformagao
educativa requer coeréncia, intencionalidade e articulacdo entre praticas e objetivos.
Como adverte Fullan, citado por Hattie (2009), “one of the most critical problems our
schools face is not resistance to innovation, but the fragmentation, overload, and
incoherence resulting from the uncritical and uncoordinated acceptance of too many
different innovations” (Fullan & Striegelbauer, 1991, p. 197).

Por fim, este modelo contribui para a constru¢do de uma cultura de pensamento
nas salas de aula. Ritchhart, Church e Morrison (2011), citados por Andrade et al. (2022),
afirmam que “as criangas crescem na vida intelectual ao seu redor” (p. 220), sendo
fundamental criar espagos onde o pensamento seja visivel, valorizado e partilhado.
Quando o ensino se centra na construgao conjunta do conhecimento, os alunos aprendem

ndo apenas contetdos, mas também a pensar, argumentar e refletir sobre o saber.
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L.Metodologia



6.1. Opcoes Metodologicas

A presente sec¢dao explicita as opgdes metodoldgicas que sustentaram esta
investigacdo. As_decisdes foram orientadas pela natureza do problema investigado e
resultaram do processo de aproximagao continua ao contexto educativo e a vivéncia em
sala de aula, através da escuta e colaboracao com os intervenientes. Conforme Coutinho
(2011), o que deve determinar a op¢ao metodologica do investigador ndo sera a adesao a
uma ou outra metodologia, a um ou outro paradigma, mas o problema a analisar.

Quanto ao referencial epistemologico subjacente a investigacdo, como afirmam
Guba & Lincoln (1994), um paradigma € visto como um conjunto de convicgdes basicas
(ou metafisicas) que se referem a principios essenciais, influenciando a forma como o
investigador compreende o mundo e o conhecimento. A investigacdo inscreve-se no
paradigma fenomenoldgico-interpretativo (PFint), que se distancia do paradigma
hipotético-dedutivo, associado a explicacao e controlo de fendmenos por meio da sua
decomposi¢do em varidveis mensuraveis. O PFint privilegia a compreensdo aprofundada
dos significados que os sujeitos atribuem as suas ac¢des, considerando as interagdes com
0s outros € com os contextos em que estdo inseridos (Amado, 2014). Esta orientacdo
epistemologica alinha-se com os propositos do estudo, centrado na interpretacdo das
experiéncias vividas pelos alunos em contextos auténticos de aprendizagem exploratdria.

Este paradigma parte da premissa de que os fendmenos humanos ndo podem ser
reduzidos a categorias rigidas e universais, sendo antes compreendidos como construgdes
sociais e culturais, emergentes da interagdo entre os sujeitos. Amado (2014) refere, “(...)
a acdo e a realidade humanas constituem-se em fenémenos tdo complexos que a sua
simplificagdo em varidveis manipuldveis, como o pretende a investigacdo hipotético-
dedutiva, ndo seria suficiente nem adequada para a sua abordagem.” (p. 41). Esta
investigacdo propde_compreender de forma situada como os alunos constroem
significados, argumentam, cooperam e refletem em situagdes auténticas de aprendizagem.
Procurou-se desenvolver uma investigagdo sistematica das experiéncias e significados
atribuidos pelos intervenientes educativos. Para tal a presente investigacao, centrada na
forma como os alunos do 2.° ano constroem conhecimento através de praticas de EnEXx,
valorizou-se as representacdes, justificagdes, estratégias de resolugdo e interagdes verbais

e ndo verbais para se entender o significado que cada aluno atribui as suas aprendizagens.
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Esta posi¢do epistemoldgica revelou-se decisiva para a direcdo da investigagdo, pois
permitiu realiza-la de forma mais aprofundada e situada.

Esta abordagem implica uma relagdo especifica entre o investigador € o objeto de
estudo. Amado, (2014) defende “(...) o investigador deve procurar compreender as
realidades complexas e multiplas a partir das perspetivas dos participantes |[...], mas deve
compreender também que ele mesmo, enquanto sujeito investigador, ¢ (...) um construtor
do mundo por ele mesmo estudado” (p. 42).

A consciéncia da implicagdo do investigador esteve presente ao longo do percurso.
Assumiu-se um papel ativo na planificagao das atividades, na mediacdo das discussdes e
na recolha dos dados. A minha presenga e observagdo ativa no processo educativo
permitiu compreender as dindmicas vividas em sala de aula. Estrela (1999, cit. por idem,
2014) refere, “o sujeito observador e o objeto observado passaram a situar-se no mesmo
territorio, unico processo de compreensao de um real complexo e irreversivel” (p. 45).

Amado (2014) salienta que, a investigagdo deve ir além da descrigdo de
comportamentos, acedendo a forma como estes sdo interpretados, entendidos e
produzidos pelos atores no contexto em que ocorrem (p. 43). A abordagem revelou-se
adequada a analise dos enunciados, justificagdes e interagdes dos alunos em atividades
exploratorias, onde o pensamento se torna visivel no discurso e na acdo.

A escolha de uma metodologia qualitativa e interpretativa alinhou os
procedimentos com a natureza do objeto de estudo, centrado na constru¢do do
conhecimento em contexto. Mais do que generalizar, a investigacdo especificou e
compreendeu um caso particular, reconhecendo a complexidade e a singularidade das
interagdes educativas observadas. Amado (2014) diz que a representatividade neste tipo
de investigacdo ¢ de ordem social e teorica, sustentada por critérios de pertinéncia e de
coeréncia interna. Nao ambicionando este estudo consubstanciar-se como um estudo de
caso, assumimos algumas dimensodes desta metodologia uma vez que nao procuramos
uma generaliza¢do, mas o conhecimento e compreensao tdo profundos quanto possivel
do caso em particular (a turma).

Garantindo que os significados emergentes fossem os dos participantes € nao

projecdes do investigador, manteve-se uma postura de distanciamento reflexivo,
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assumindo-se uma vigilancia constante sobre as minhas proprias interpretagdes, o que
contribui para a confirmabilidade do estudo (Amado, 2014).

A coeréncia entre os diferentes momentos do processo investigativo, da definigao
do problema a analise dos dados, foi uma preocupacao central. Garantiu-se que todas as
etapas respondiam a mesma logica tedrica e metodoldgica, reforcando a credibilidade do
percurso seguido. Como defende o mesmo autor, a credibilidade de um estudo depende
da forma como este ¢ conduzido com clareza, fundamentacao e rigor logico (idem, 2014).

Finalmente, definiu-se uma estratégia de triangulacdao de dados, técnicas e fontes
para validar as inferéncias produzidas, valorizando a complementaridade dos olhares e o
cruzamento entre diferentes tipos de evidéncia, conforme proposto por Lessard-Hébert et
al. (1994). Esta diversidade contribuiu para confirmar a robustez, a consisténcia das
interpretacdes construidas e para enriquecer o processo.

6.2. Técnicas e procedimentos de recolhas de dados

A recolha e produgdo de dados, para Amado (2014), trata-se de um processo
sensitivo para reformular procedimentos ou ativar planos de contingéncia, se necessario,
pois o investigador deve antecipar os fatores favoraveis e desfavoraveis na gestdo do
trabalho empirico. Neste estudo, as técnicas de recolha de dados resultaram da adaptacao
progressiva a realidade do terreno e do didlogo com os intervenientes, articulando as
opc¢des metodologicas com os objetivos do estudo e natureza da investigagao.

6.2.1. Estratégia de Triangulacio de Dados

Definir uma estratégia de triangula¢do constituiu um eixo metodoldgico central
na investigacdo, permitindo articular diferentes dimensdes do fendémeno educativo em
analise. Além de uma estratégia de validacdo, a triangulagdo foi crucial para a captacao
do complexo processo de constru¢cdo do conhecimento em contexto de sala de aula. A
combinagcdo de fontes, como entrevistas, observacdes participantes, produgdes dos
alunos, registos escritos e questionarios, possibilitou reunir uma visao rica e integrada do
objeto de estudo, evitando leituras parciais ou univocas. Coutinho (2011) corrobora que:

“(...) combinar dois ou mais pontos de vista, fontes de dados, abordagens
tedricas ou métodos de recolha de dados numa mesma pesquisa por forma a que
possamos obter como resultado final um retrato mais fidedigno da realidade ou uma

compreensdo mais completa do fenomeno a analisar.” (idem, 2011, p. 208)
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A investigacdo empirica ndo se limita a simples confronta¢do entre dados ou
teorias. O recurso a triangulagdo ¢ motivado pelo enriquecimento da andlise, pela
compreensao e captagdo de dimensdes do fenomeno que poderiam escapar a uma unica
técnica ou fonte (Amado, 2014; Denzin & Lincoln, 2003). Articulando o discurso docente
através da entrevista, com os dados registados em grelhas ou notas de campo, foi possivel
aceder a tensdes, coeréncias e contradigdes que enriqueceram substancialmente a analise.

A triangulacao, descrita por Flick (2005), pode assumir multiplas formas de dados,
de investigadores, de teorias ou metodoldgica. Neste estudo, a énfase recaiu na
triangulacdo de dados metodologica, confrontando-se registos empiricos recolhidos
através de diversas técnicas, em diferentes momentos e sujeitos. Esta estratégia valida
inferéncias e abre espago a emergéncia de novas questdes, através da andlise de situacdes
inesperadas ou contraditorias, os chamados casos negativos.

A triangulacdo foi um critério de rigor metodoldgico e um processo estruturante
da logica investigativa adotada. Ao integrar dados provenientes de diferentes fontes com
coeréncia e profundidade (vide Figura 1), assegurou-se a consisténcia das interpretacdes

e a fidelidade da andlise as multiplas vozes e significados expressos.

Figura 1

Esquema representativo da triangulac¢do de dados realizada na investigag¢do
Anélise de Documental
Observagao Participante

Entrevista Semiestruturada

| Professores de 1° Ciclo da Escola

Nota. Esquema realizado pela autora.

6.2.2. Analise Documental

A andlise documental constituiu uma técnica fundamental, ao permitir aceder a
dados que, ndo produzidos especificamente para fins de pesquisa, mas oferecem
contributos para a compreensdo do fendémeno educativo em estudo. Para Junior et al.,
(2021), ¢ “um procedimento que se utiliza de métodos e técnicas para a apreensao,
compreensdo e analise de documentos dos mais variados tipos” (p. 5), desde textos
escritos e abrangendo registos como leis, imagens, videos, jornais ou relatdrios escolares.

Também foi um instrumento de compreensdo dos factos investigados, acedendo

“ao universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das crengas, dos valores e das
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atitudes” (Minayo, 2009, p. 21, cit. por idem et al., 2021, p. 36). A técnica utilizada para
arecolha de dados e para os interpretar a luz dos objetivos e das questdes da investigacao.

Embora tratada como uma técnica exploratoria ou secundaria, revelou-se essencial
para confirmar, complementar ou enriquecer as evidéncias outrora recolhidas. Os autores
afirmam que, “[...] pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados
qualitativos, seja completando as informacdes obtidas por outras técnicas, seja
desvelando aspectos novos de um tema ou problema” (Junior et al., 2021, p. 39).

Metodologicamente, o procedimento implicou a andlise de documentos,
relevantes para o objeto de estudo e organizados sistematicamente. A sua sele¢do, como
referem os autores, “ndo ¢ aleatoria [...]; ela se dd em funcao dos objetivos e/ou hipoteses
sobre apoio teorico” (idem 2021, p. 43), sendo crucial que o investigador formule
questdes orientadoras que confiram sentido a analise. Assim, foi constituido um corpus
documental integrando dois documentos fundamentais: o Projeto Educativo do
Agrupamento e o Plano de Turma da turma A do 2.° ano. O primeiro identificou valores
e metas orientadoras da agdo pedagdgica do agrupamento e os principios subjacentes a
sua missdo educativa. O segundo visou a proximidade da realidade concreta da turma,
dando a conhecer os objetivos especificos delineados para o mesmo, as estratégias de
diferenciagdo pedagogica previstas e as prioridades de intervencao definidas pela equipa
educativa. A leitura critica destes documentos alinhou o desenho metodologico da
investigagdo com os principios e praticas em vigor, reforgando a sua coeréncia interna e
a pertinéncia contextual das opgdes tomadas.

6.2.3. Observacao participante

A observacdo participante representou um processo de escuta ativa e
envolvimento atento, acedendo as significacdes atribuidas pelos alunos as suas
aprendizagens. Segundo Denzin (1994), “a observagao participante define-se como uma
estratégia de campo que combina vdrios elementos: a anélise documental, a entrevista de
sujeitos e informantes, a participacdo e observagdo direta, e a introspecao” (p. 157-8).
Esta traduz o modo como a técnica foi aplicada ao longo da investigagdo, numa légica de
presenca continua e implicada no contexto da sala de aula.

A escolha desta técnica decorreu do entendimento de que “o investigador deve

procurar compreender as realidades complexas e multiplas a partir das perspetivas dos
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participantes” (Amado, 2014, p. 42). Com efeito, a observagdo possibilitou o mergulho
no terreno, descrevendo condutas, comportamentos ¢ a compreensdo dos sentidos
associados, aproximando-se do ponto de vista dos alunos, essencial nesta investigacao.

Na perspetiva de Flick (2005), “a observagao participante exige o uso simultaneo
de uma perspetiva imersa e de uma postura reflexiva, permitindo captar o visivel e o
implicito das ac¢des educativas” (p. 154). Esta dupla exigéncia, estar no terreno e refletir
criticamente sobre ele, orientou os registos sistematicos realizados ao longo do estudo,
com base em notas de campo e grelhas de observacgao, permitindo recolher informacdes
sobre comportamentos verbais e ndo verbais dos alunos, a forma como interagiam, como
resolviam tarefas, como hesitavam ou reformulavam, abrindo acesso a aspetos subtis e
muitas vezes ndo conscientes da aprendizagem.

Como recorda Spradley (1980), citado por Flick (2005), o investigador “tem de
fazer a observagao de modo a influenciar o menos possivel o curso dos acontecimentos”
(p. 79), mantendo, contudo, uma presenca suficiente para compreender os processos.

A triangulacdo entre dados observados, registos escritos e producgdes dos alunos
reforcaram a validade das interpretagdes. Como refere Amado (2014), “observar ¢
também interpretar e refletir sobre o que se v€, ouve e experiéncia no decurso do trabalho
de campo” (p. 42), esse principio sustentou todo o processo. A observacao participante
foi uma técnica e uma atitude investigativa coerente com o PFint que sustenta o estudo.

6.2.4. Entrevista semi-estruturada

A entrevista constitui-se relevante para compreender as praticas, os discursos € as
representacdes dos sujeitos. Amado (2014) refere que se trata de uma conversa
intencional orientada por objetivos, sendo eficaz para explorar “o sentido que os atores
ddo as suas praticas e aos acontecimentos com os quais se veem confrontados: os seus
sistemas de valores, as suas referéncias normativas, as suas interpretagoes de situacoes
conflituosas ou ndo, as leituras que fazem das proprias experiéncias” (Amado, 2014, p.
193, citando Quivy e Campenhoudt, 1998).

Nos varios tipos de entrevista, a semiestruturada revela-se adequada a
investigacao qualitativa, conjungando um guido tematico previamente definido com uma

condugdo flexivel da interagcdo, respeitando os quadros de referéncia do entrevistado
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(Amado, 2014). Esta permitiu captar elementos do universo subjetivo que dificilmente
surgiam noutras formas de recolha de dados.

Recorreu-se a entrevista semiestruturada para se compreender as motivagoes ¢
percecdes dos professores ao EnEx e a constru¢do do conhecimento pelos alunos.
Acedeu-se as suas leituras sobre o processo educativo, os desafios enfrentados e os
sentidos atribuidos as suas praticas. Tal como sublinha idem (2014), este tipo de entrevista
deve ser entendido como instrumento complementar que permite aceder a representagdes
atuais dos acontecimentos, revelando como os sujeitos os (re)constroem discursivamente.

Para a preparagdo das entrevistas definiu-se blocos tematicos, objetivos
especificos elaborando-se um guido que assegurasse a ligacdo com a problematica da
investigacdo (vide Anexo E). Este orientou o didlogo, sem enviesar as respostas. A sua
construcdo, considerou a revisdo da literatura, os objetivos do estudo e as interagdes
prévias com o participante, o que, segundo Amado (2014), contribui para legitimar a
situagdo de entrevista, promover a colaboracao e minimizar resisténcias.

Ao realizar as entrevistas, adotou-se uma postura de escuta ativa, defendida por
Bourdieu (1993, cit. por idem, 2014), associando disponibilidade a constru¢ao metddica
do conhecimento. Isto implicou, ndo apenas atengdo ao conteudo verbalizado, mas
também a tonalidade, ritmo e hesitagdes, reconhecendo a entrevista como um espago de
interagdo social situado e nao neutro (Fontana e Frey, 2003, cit. por Amado, 2014). As
entrevistas foram gravadas em audio, mediante consentimento informado, e transcritas
integralmente para AC. Neste contexto, a entrevista semiestruturada revelou-se fulcral
para a triangulacao dos dados, permitindo validar e enriquecer as informagdes recolhidas.

6.2.5. Questionario

O questionario sendo o mais utilizado na investigacdo em educagdo, que recolhe
dados sobre opinides, crengas, atitudes ou praticas de um grande numero de participantes
de forma sistematizada. Cohen et al. (2005) referem que, “are widely used for collecting
data in educational research because they are economical, provide standardized data, and
can reach a large number of people in a relatively short time” (p. 317).

A escolha de um questionario semiaberto, com escalas de classificacao e respostas
abertas, reflete, quer a inten¢ao de recolha de dados tanto quantitativos, como qualitativos

e a adequacdo a dimensdo da amostra, isto ¢, “the larger the size of the sample, the more
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structured, closed and numerical the questionnaire may have to be, and the smaller the
size of the sample, the less structured, more open and word-based the questionnaire may
be” (Cohen et al., 2007, p. 328).

Neste caso particular, o questionario recolheu as perce¢des dos professores sobre
o EnEXx e o seu contributo para a constru¢ao do conhecimento, incluindo itens que captem
a frequéncia e intensidade de determinadas praticas (através de escalas de Likert) como a
justificacdo das escolhas e opinides (através de respostas abertas). Os autores salientam
que “rating scales are widely used in research, and rightly so, for they combine the
opportunity for a flexible response with the ability to determine frequencies, correlations
and other forms of quantitative analysis” (idem, 2007, p. 321).

As escalas e itens fechados oferecem vantagens na rapidez de resposta e
tratamento estatistico, embora haja limitagdes. Os autores alertam que, “there is no
assumption of equal intervals between the categories” e “we have no check on whether
respondents are telling the truth” (Cohen et al., 2007, p. 322). Incluiram-se questdes
abertas, para “an open-ended questionnaire has much to recommend it” permitindo que
“shed light on an issue or course” de forma espontanea (idem, 2007, p. 318).

A elaboracao do questiondrio foi antecedida por um processo de validacao de
contetido, assegurando-se a clareza e pertinéncia de cada item. A linguagem foi
cuidadosamente escolhida para ser acessivel, evitando termos técnicos ou ambiguos. Tal
como referem: “it is essential that, regardless of the type of question asked, the language
and the concepts behind the language should be within the grasp of the respondents”
(Cohen et al., 2007, p. 324).

Assim, o questionario foi submetido a validagao por duas especialistas: uma com
reconhecida experiéncia na area das aprendizagens ativas, Professora Doutora Diana
Mesquita, FEP — UCP, e outra com formagao especifica na constru¢do e analise de
questionarios em investigagao educacional Professora Doutora Diana Soares, FEP — UCP,
permitindo uma revisdo critica do guido, ajustes nos enunciados, na estrutura e na ordem
das questdes, com vista a assegurar a sua clareza, relevancia e adequagao ao publico-alvo.

Por fim, foram considerados cuidados éticos como o anonimato e a voluntariedade

da participagdo, essenciais na administracdo de questionarios.
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6.3. Técnicas e Procedimentos de Analise de Dados

Contando com as opgoes metodologicas que sustentam este estudo, o processo de
tratamento de dados foi conduzido para alcangar uma compreensdo aprofundada e
contextualizada dos fendmenos educativos observados. Recorreu-se a técnica de AC,
atendendo as especificidades de cada corpus empirico e aos objetivos definidos para a
investigacdo. Esta técnica, reconhecida no ambito das Ciéncias Sociais ¢ da Educacao,
foi adequada a natureza dos dados recolhidos, permitindo uma leitura rigorosa,
sistematica e interpretativa do material obtido. No ponto seguinte, descreve-se
detalhadamente o processo de analise empreendido e as suas diferentes etapas.

6.3.1. Analise de Conteudo

Para Esteves (2006) a AC define-se como sendo “(...) a expressdo genérica
utilizada para designar um conjunto de técnicas possiveis para tratamento de informagao
previamente recolhida” (p.107).

A AC seguiu uma abordagem sistematica e rigorosa, assente nos principios
metodoldgicos definidos por Bardin, (1977).Revelou-se adequada para a interpretacao
dos dados recolhidos de forma qualitativa, explorando-se a estrutura do discurso dos
participantes com os objetivos definidos. A autora afirma que_ “[...] obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteido das mensagens,
indicadores [...] que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de
producdo/recepcao destas mensagens” (p. 42).

O processo foi estruturado em trés grandes fases, tal como recomendado pela
autora: “(...) que se sucedem cronologicamente no desenvolvimento de uma AC: a pré-
analise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretagdao” (Bardin, 1977, p. 123).

Antes do inicio da etapa de pré-analise, transcreveu-se as entrevistas a partir das
gravagdes audio, através da aplicagdo Transkriptor !. Esta versio automatica foi revista e
ajustada mediante escutas sucessivas dos registos sonoros, garantindo uma maior

fidelidade aos discursos originais. Visou-se assegurar a precisdo da transcricdo e

1 www.transkriptor.com

43


http://www.transkriptor.com/

possibilitou-se um primeiro contacto analitico com os dados, permitindo uma imersao
progressiva na logica discursiva dos participantes e uma apreensdo preliminar do
conteudo e das suas nuances significativas, em conformidade com a proposta de Esteves
(2006), que sublinha a importancia desta etapa como um primeiro movimento de
compreensdo global dos sentidos expressos.

Na fase de pré-analise, fez-se uma leitura flutuante e a definicdo do corpus de
analise, garantindo-se que os materiais eram pertinentes para os objetivos do estudo, o
que permitiu uma primeira aproximag¢ao ao contetido e favoreceu a categorizagao.

Assegurando a organizagdo e a rastreabilidade do corpus documental, cada fonte
de dados foi codificada com uma sigla propria, conforme discriminado na Tabela 1. Esta

codificacdo permitiu uma gestdo sistematica dos dados durante todo o processo analitico.

Tabela 1
Tabela de Codificagdo dos instrumentos de andlise
D t Sigla
Notas de Campo NC _OD
Entrevista Semiestruturada ao Professor Titular da Turma ES_PT
Produgdo dos alunos — Ficha A PA_FA
Produgdo dos alunos — Ficha B PA_FB
Produgdo dos alunos — Ficha C PA FC
Audios de Discussio da Tarefa C ADT FC
Audios de Discussio da Tarefa D ADT _FD
Questionario QP

Nota. Codificagdo utilizada pela autora na realizagdo das analises de contetido

Seguiu-se a fase de exploracio do material, centrada na categorizagio, ou seja,
organizando-se as unidades de registo em categorias, conforme os principios de
classificacdo definidos pela autora: “A categorizagao ¢ uma operacao de classificacao de
elementos constituintes de um conjunto por diferenciacdo e, em seguida, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com critérios previamente definidos”
(Bardin, 1977, p. 148). As categorias foram elaboradas a partir da leitura minuciosa das
Uc extraidas das respostas dos participantes.

A defini¢ao do quadro categorial iniciou-se com a elaboragdo de uma grelha
analitica, estruturada com base nos pressupostos teoricos da investigagdo, num
movimento de natureza dedutiva. Contudo, este ponto de partida foi enriquecido com
novas dimensdes emergentes da leitura aprofundada dos dados recolhidos, permitindo
integrar um raciocinio indutivo ao longo do processo. Assim, a construgdo das categorias
e subcategorias resultou de um trabalho tedrico e empirico, tendo sido sujeita a

N

reformulagdes sucessivas, num processo iterativo de refinamento e reorganizacdo. A
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medida que a andlise avancava, a estrutura categorial foi sendo ajustada, de modo a
assegurar a sua adequagdo ao material em estudo. No final, procedeu-se a validagao da
estrutura resultante, avaliando-se a luz dos critérios fundamentais de qualidade categorial
propostos por Bardin (2016): exclusao mutua, homogeneidade interna, pertinéncia em
relacdo aos objetivos do estudo, objetividade, fidelidade e produtividade.

A Tabela 2 refere-se a codificacdo das Uc, que correspondem aos segmentos
textuais analisados no interior de cada documento. Esta estruturacao associa cada excerto

as respetivas fontes e participantes, garantindo o rigor da andlise tematica.

Tabela 2
Tabela de codificacdo das Uc
D t Sigla
Notas de Campo UCI_NC OD
Entrevista Semiestruturada ao Professor Titular da Turma UC1_ES PT
Produc¢do dos alunos — Ficha A UC1 PA FA
Producdo dos alunos — Ficha B UC1 PA FB
Produgdo dos alunos — Ficha C UC1 _PA FC
Audios de Discussio da Tarefa C UC1_ADT FC
Audios de Discussio da Tarefa D UCl_ADT FD
Questionario UCl1_QP

Nota. Codificagao utilizada pela autora na realizagdo das analises de contetido

Nesta fase, foram definidos os indicadores de conteudo, também designados por
Indicadores de Significado (IS), permitirando uma maior densidade interpretativa do
material analisado. Estes IS funcionaram como critérios de referéncia para a classificacao
das respostas, operando como marcas recorrentes de sentido dentro de cada categoria.
Para Bardin (1977), a defini¢do destes permite “traduzir um conteudo manifesto ou latente
em unidades significativas que sirvam de base a analise e a quantificagdo” (p. 122), o que
contribui tanto para a validade como para a fiabilidade da inferéncia interpretativa. Na
fase de tratamento e interpretacdo dos resultados, enumerou-se e agrupou--se as
ocorréncias por categoria, identificando-se regularidades, tendéncias e singularidades nos
dados. A enumeragdo auxiliou a interpretacdo dos resultados e a sua apresentacdo, sem
reduzir a analise ao plano quantitativo: “E possivel, na AC, combinar abordagens
quantitativas e qualitativas, uma vez que os dados categorizados podem ser quantificados
sem que se perca a profundidade interpretativa” (Bardin, 1977, p. 104).

6.4. Principios éticos do processo de investigacao

A investiga¢do em educag@o € um processo intrinsecamente €tico, na medida em
que lida com sujeitos, contextos e instituicdes de elevada complexidade humana e social.

A Carta Etica da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacio (2020) lembra que “a
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relacdo com os/as participantes da investigacdo [...] devera ser pautada pelo principio
fundamental de respeito pela dignidade de cada Pessoa, enquanto ser humano tnico”
(SPCE, 2020, p. 11). Também o Cédigo de Conduta Etica do CIED (2018) reforca que o
“compromisso ético ¢ uma dimensdao fundamental da qualidade da investigagao
cientifica” (p. 2), sublinhando a necessidade de garantir a autonomia dos participantes e
a minimiza¢ao de potenciais riscos. Na mesma linha, o Cédigo Europeu de Conduta para
a Integridade na Investigagdo (ALLEA, 2017) estabelece que se deve “respeitar os
direitos e a dignidade dos participantes, incluindo o seu direito a autodeterminacdo e a
desistir do estudo a qualquer momento sem consequéncias” (p. 6).

Ciente desta responsabilidade, e de acordo SPCE (2020), a presente investigagao
respeitou os principios da nao intrusao nas dindmicas escolares, da confidencialidade e
anonimato dos participantes (através de codificacdo), da devolucgdo transparente dos
resultados e do consentimento informado, livre e esclarecido, obtido formalmente antes
da recolha de dados (cf. Anexos P e Q). Como sublinha o CIED (2018), “a obtencao de
consentimento informado ¢ um processo continuo que exige clareza na informacao e
respeito pela liberdade de decisdo dos participantes” (p. 5), o que levou ao cuidado na
explicitacdo de todos os procedimentos, finalidades e garantias éticas associados ao
estudo.

De acordo com o ponto de vista da integridade cientifica, esta investigacao
procurou respeitar os padrdes internacionais de transparéncia, rigor e responsabilidade.
Como indica o cddigo da ALLEA (2017), “a integridade na investigagdo assenta em boas
praticas em todas as etapas do trabalho cientifico: do planeamento e realizagao ao relato
e avaliacdo” (p. 4). Neste sentido, foi adotado um posicionamento de constante
reflexividade, reconhecendo que a pratica investigativa, para além de tecnicamente
fundamentada, deve ser moralmente sustentada. Finalmente, como defendem Cook
(1980) e Sellés (2006), os dilemas éticos ndo se limitam a recolha de dados, mas
atravessam todas as fases da investigagdo, desde a formulacdo das questdes até a analise
e divulga¢ao dos resultados. Esta consciéncia ética orientou, em permanéncia, as decisdes

tomadas no decurso deste estudo.
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?.Resultados



Procedeu-se a apresentacdo e discussdo dos resultados obtidos na investigacao,
correspondendo “a etapa onde se registam, analisam e interpretam os dados” (Sousa &
Baptista, 2011, p. 106), considerando a questao de investigagdo que norteou este estudo.2

As atividades pedagogicas foram concebidas com intencionalidade exploratoria,
estimulando uma participagao ativa, reflexdo e raciocinio dos alunos, envolvendo-os na
formulagdo de hipdteses, na recolha e analise de dados e na discussdo coletiva de ideias.
A definicdo das tarefas baseou-se nos contetidos curriculares, interesses ¢ necessidades
da turma, planeadas em articulagdo com o PC, assegurando a relevancia e exequibilidade.

Todas as etapas basearam-se na FT analisada, que sustentou as metodologias do
estudo e a concegdo das praticas pedagogicas implementadas. A apresentagdo dos

resultados organiza-se em trés dimensoes, correspondentes aos objetivos especificos.
7.1. Dimensao 1 — Estratégias e Metodologias de Ensino

utilizadas na sala de aula

Como exposto no capitulo da Metodologia, utilizou-se uma estratégia de
triangulacdo de fontes, para a analise dos dados relativos ao 1° objetivo: identificar as
metodologias e estratégias de Ensino Exploratorio utilizadas na sala de aula para
promover a construgdo do conhecimento.

Entre as fontes, destaca-se a entrevista (vide Anexo E) central na compreensdo do
objetivo delineado. As categorias emergentes foram: (i) Concecdes sobre o EnEx (CEE);
(ii) Valorizacdo do EnEx na pratica pedagogica (VEPP); (iii) Estratégias pedagbgicas e
praticas em sala de aula (EPPSA); (iv) Condicdes de implementacdo do EnEx (CIEE);
(v) Reflexao final (RF).

Cada Uc foi codificada e associada a um ou mais IS, que foram base para inferir
os significados atribuidos pelo PC ao EnEx. A seguir, apresentam-se os principais
resultados emergentes desta analise, integrando os excertos representativos por categoria
e articulando com os dados obtidos através da observacao e da analise documental.

7.1.1. Concecdes sobre o Ensino Exploratorio

A 1? categoria da AC diz respeito as concegdes que o PC manifesta sobre o EnEx
(vide Anexo F), abarcando as suas representagdes tedricas e pedagdgicas sobre o

conceito, o papel do aluno e o papel do professor.
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O docente descreve o EnEx como uma abordagem que se centra numa: “(...)
questdo-problema, (...) os alunos, desenvolverem atividades que levam a explora¢do desse tema
e que depois eles mesmos também encontrem as respostas, em vez de sermos nos, (...) serem eles
mesmos a descobrir por eles mesmos, através da exploragdo.” (UC1_ES PT).

A Uc corresponde o IS “centralidade da descoberta pelo aluno”, expressando a
valoriza¢do da descoberta ativa como principal via de aprendizagem, sendo o professor
responsavel por criar espaco para o pensamento autdbnomo e iniciativa dos alunos.

Esta concecdo liga-se as ideias Hattie (2009) pois, o ensino e a aprendizagem
tornam-se evidentes quando hd uma inten¢do de atingir certos objetivos, com praticas
propositadas, incluindo a troca de feedback, potenciando a participagao ativa de todos os
intervenientes, onde os professores vejam a aprendizagem na perspetiva dos seus alunos,
enquanto eles reconhecem o ensino como essencial para o desenvolvimento continuo. As
investigacdes dizem que os maiores impactos no progresso dos alunos ocorrem quando
os professores agem como aprendizes do seu proprio ensino € quando o aluno tem um
papel ativo na orientagdo da sua aprendizagem (Hattie, 2009).

Neste sentido, o PC atribui protagonismo ao aluno no processo de aprendizagem,
afirmando que “(...) o do aluno serd, como eu estava a dizer no inicio, o papel do ator
principal. E aquele que vai desenvolver toda a sua aprendizagem.” (UC8_ES_PT). Este
testemunho enquadra-se no IS “protagonismo ativo do aluno”, refletindo a concec¢do do
aluno como sujeito ativo da aprendizagem, construindo saberes de forma autonoma e
significativa. Isto aproxima-se da nogao de “student agency”, definida por Brandt (2024)
como “the ability to exercise control over one’s own thought processes, motivation, and
action” (p. 5). Tendo o controlo do seu pensamento, motivacao e agdes, o aluno passa de
um recetor de conhecimento para um auto-didata, definindo metas, estratégias, o seu
percurso e refletindo sobre o mesmo. Assim, o docente denota uma concecdo
contemporanea da aprendizagem, onde o aluno € reconhecido como protagonista.

Por outro lado, o papel do professor ¢ descrito como mediador, com menor énfase
na transmissdo direta do conhecimento. Como afirma o PC, “(...) mais de orientador e
mediador.” (UC7_ES PT). Esta Uc remete para o IS “fun¢ao mediadora do professor”,
onde o professor ¢ um facilitador da aprendizagem, que apoia os alunos sem lhes retirar

o protagonismo. Ponte (2005) descreve o EnEx como uma pratica em que o professor cria
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condi¢des para que os alunos criem conhecimento por si mesmos, intervindo para
orientar, desafiar e apoiar o desenvolvimento do raciocinio. Esta visdo enquadra-se na
descrigcdo contemporanea de Li & Kangas (2024), onde “The teacher plays a crucial role
in selecting and deciding on tools and materials, facilitating and scaffolding students’
learning, triggering their motivation, sparking their thinking, and evaluating the learning
process” (p. 10). Ambas convergem na valorizacdo de um docente atento, estratega e
reflexivo, que ndo impde, mas constrdi, com os alunos, um percurso com significado.

7.1.2. Valorizac¢ao do Ensino Exploratorio na Pratica Pedagogica

A 2% categoria da AC da entrevista refere-se ao valor atribuido pelo PC ao EnEx,
promotor de aprendizagens significativas, centradas no aluno e divide-se em duas
subcategorias: a importancia do EnEx e o seu impacto na aprendizagem dos alunos.

O PC valoriza o EnEx como mudanga para a constru¢do do conhecimento,
afirmando que “torna os alunos os atores das suas aprendizagens” (UC2_ES PT),
deslocando o foco do processo de ensino para o aluno, para a sua participacdo ativa e
autonomia na resolucdo de problemas e descoberta de conceitos. Ponte (2005) defende
que “o professor nao procura explicar tudo, mas deixa uma parte importante do trabalho
de descoberta e de constru¢do do conhecimento para os alunos realizarem”. A énfase
muda da atividade “ensino” para algo mais complexo “ensino aprendizagem” (p. 13).

O IS “protagonismo ativo do aluno” centraliza-se, notando uma visao onde o papel
do professor € orientar mais do que transmitir € os alunos devem explorar, testar e refletir
sobre as suas aprendizagens, onde o professor deve ter “(...) uma abordagem exploratoria
do ensino, centrada no trabalho dos alunos (...)” (Canavarro et al., 2012, p. 2).

O PC relata que, ao implementar atividades exploratdrias, existe um maior
envolvimento e motivacao dos alunos: “eles sdo sempre muito recetivos € costumam
envolver-se mais e participar mais nesse tipo de atividades” (UC9 ES PT). Esta
motivagdo intrinseca, em conjunto com o desafio cognitivo e liberdade para explorar
outros caminhos, reforca o valor pedagogico do modelo e identifica-se na literatura como
uma das suas mais-valias (Andrade et al., 2022). O IS “motiva¢do intrinseca ligada a
exploracdo” € recorrente na entrevista (f; = 2), indicando que o professor reconhece a

relag@o entre o envolvimento dos alunos e a natureza ativa e investigativa das tarefas.
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7.1.3. Estratégias Pedagogicas e Praticas em Sala de Aula

A 3% categoria da AC recai nas estratégias pedagogicas e praticas que o PC aplica
em sala de aula, sendo pontual ou limitada. Esta desdobra-se em trés subcategorias: tipos
de estratégias, atividades com caracteristicas exploratorias, o grau de intencdo e
planeamento ligado a abordagem exploratoria.

Apesar das limitagdes proprias dos anos iniciais do 1.° CEB, o PC aproveita as
questdes espontaneas dos alunos como partida para a exploragdo: “Embora depois no dia-
a-dia aproveito sempre alguma questdo que eles fagam, de algum tema, acabo sempre por
explorar o que eles dizem e responder, tentar responder ou pesquisar ou trabalhar o que
eles dizem” (UC5_ES PT). Isto associa-se ao IS “explora¢do orientada a partir das ideias
dos alunos”. Esta abordagem ¢ suportada na investigacdo de Attard et al. (2021), ao
afirmarem que “Teachers reported that student questions guided the learning experiences
and led to rich discussions and authentic investigations” (p. 5). Assim, partindo das
questdes dos alunos, criam-se experiéncias significativas de aprendizagem, promovendo
o envolvimento cognitivo e emocional dos mesmos.

Mencionou-se ainda algumas atividades concretas com potencial exploratorio,
como a realizacdo de trabalhos de grupo, resolucao de problemas e tarefas com multiplas
solugdes: “Tive uma em que, foi ha pouco tempo, eles tinham orientagdes com instrucdes
e eles, a partir dessas instrugdes, tiveram de, em conjunto, se organizar. E depois, no final,
eles aperceberam que havia mais do que uma solucao para essa resolucao” (UC6_ES PT).

Isto reflete uma pratica compativel com os IS “atividades com foco colaborativo
e resolugdo pratica” e “descoberta coletiva com inten¢do exploratdria”. A énfase na
colaboragdo, organizagdo entre pares e percecdo de multiplas solugdes mostra abertura a
uma abordagem centrada na resolu¢ao de problemas e na negociacdo de significados,
aspetos considerados centrais no modelo exploratorio (Ponte, 2005).

Apesar das experiéncias pontuais com atividades exploratorias, o PC reconhece
que estas ndo fazem parte de uma pratica regular e planeada: “Raramente eu fago isso.
Nos mais velhos, de terceiro e quarto ano, consegue-se muito pegar, as vezes, em temas
que eles trazem, questodes até do dia-a-dia e trabalha-se assim melhor” (UC4_ES PT).

O IS “regulagdo pedagogica com base no contexto” estd presente neste excerto,

revelando uma certa flexibilidade por parte do PC, mas também a falta de sistematizagao
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e planificacdo estruturada das atividades. Esta limitacdo parece resultar de certos
constrangimentos externos (tempo, recursos, comportamento dos alunos) e da

insegurancga pessoal do PC, que serd explicita na proxima categoria.

7.1.4. Condic¢oes de Implementacio do Ensino Exploratorio

A 4* categoria diz respeito as condigdes percebidas pelo PC como facilitadoras ou
impeditivas da implementacdo do EnEx no contexto real de sala de aula. Esta inclui duas
subcategorias: facilitadores e obstaculos, evidenciando os recursos que resultam na
aplicagdo de praticas mais investigativas e nas dificuldades sentidas na sua acao.

Relativamente as condigdes que favorecem o EnEx, o PC destaca o papel da
estabilidade no grupo e os recursos materiais adequados: “Estabilidade do grupo e
recursos, sobretudo materiais, porque o EnEx implica também recursos” (UC11_ES PT).

O IS “condigdes logisticas e estruturais” ¢ determinante para promover estratégias
de ensino como a manipulag¢do de materiais, pesquisa, autonomia ou discussao de grupo.

Contudo, a maioria dos trechos associados a esta categoria refere-se a obstaculos
sentidos no dia a dia escolar, dificultando as praticas exploratorias. O PC destaca duas
barreiras: “O comportamento influencia muito, o respeito pelo outro influencia muito, e
o de saberem trabalhar em grupo, que ¢ uma coisa que atualmente parece facil, mas nao
¢. Eles tém muita dificuldade em trabalhar em grupo” (UC10_ES PT). “Se ndo tivermos
esses recursos, por exemplo, uma investigacao, pesquisa... se eles nao tiverem ao seu
dispor computadores ou tablets, meios informaticos, pronto, ou mesmo enciclopédias [...]
¢ muito mais dificil” (UC12_ES PT). Estes ligam-se aos IS “competéncias de trabalho
cooperativo” e “recursos materiais”, respetivamente. Ambos revelam que, apesar da
predisposicdo do docente, o contexto denota limitagdes que dificultam ambientes
propicios ao EnEx, que estd de acordo com as conclusdes de diversos estudos onde se
refere a falta de recursos, o tempo letivo limitado e as exigéncias curriculares como
entraves a inovagdo pedagogica. Contudo, estas ndo se restringem a componente fisica
ou material: abrangem também o ambiente de trabalho, a gestdo do tempo e a qualidade
das interagdes em sala de aula. Para Ponte (2005), a gestao curricular feita numa aula com
intencdo exploratoria envolve ajustar sempre a sua estratégia “as condigdes concretas e a

resposta que vai obtendo dos seus alunos”, num processo constante de tomada de
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decisdes. Este exige a avaliacdo continua das tarefas e dos recursos, questionando, por
exemplo, se “os materiais e recursos que estdo a ser usados revelam-se adequados” ou se
¢ necessario “introduzir novos clementos de informacdo ou novas ferramentas de
trabalho”. O autor alerta, ainda, para a importancia do clima relacional, propondo que se
reflita sobre se “os alunos estdo efetivamente envolvidos no trabalho”, se assumem o
papel que se espera e se a comunicacdo ocorre dentro de padrdes desejaveis. Assim, as
condi¢des logisticas e estruturais permitem criar ou limitar o acesso a materiais e também
as oportunidades de participacdo ativa, de negociagdo de significados e de construcao de
conhecimento em ambiente seguro e favoravel a aprendizagem (pg. 22 e 23).

7.1.5. Reflexao Final

A 5% categoria da AC relaciona-se com reflexdes espontaneas do PC sobre a sua
pratica, formagao e abertura a mudancgas pedagogicas. Trata-se de um conjunto de Uc que
ndo estdo presentes no guido e surgiram de forma natural na conversa, revelando
percegdes importantes sobre o EnEx.

O PC expressa que a auséncia de formacdo especifica sobre EnEx tem sido
limitador para a ado¢ao da abordagem: “Hé& muitos anos que eu penso muito neste tipo de
ensino (...), mas o facto de eu ndo me sentir confiante, porque nunca fiz formacao, nao
tenho grande conhecimento, fez-me sempre ter o pé atréas e avangar.” (UC13_ES PT)

O IS “necessidade de formagao” surge quando o docente admite aceitar o EnEXx,
mas reconhece a falta de conhecimentos para o aplicar regularmente, reforcando a
importancia de formagao continua dos professores, sobretudo no uso de metodologias
ativas e centradas no aluno. Khalil & Gunduz, (2023) na sua revisao sistematica de 135
estudos sobre desenvolvimento profissional docente em praticas pedagdgicas inovadoras,
concluem que muitos professores ndo estavam familiarizados com estratégias de
aprendizagem ativa e ndo eram capazes de as implementar de forma eficaz nas suas salas
de aula. Esta auséncia de estratégias e as dificuldades na sua aplicacdo revelam uma
lacuna formativa que afeta a transformacdo das praticas pedagogicas, sendo urgente a
criacdo de oportunidades de desenvolvimento que promovam estes desafios.

Apesar disto, o PC tem uma atitude positiva face a possibilidade de mudar a sua
pratica: “Gostava de ter mais atividades dessas na minha pratica pedagogica, o que ndo

tem acontecido, mas nunca ¢ tarde para se calhar, mudar um pouco a minha pratica.”
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(UC15_ES PT). Esta Uc representa o IS “abertura reflexiva a mudanga pedagdgica”,
evidenciando a disponibilidade para evoluir profissionalmente, sinal promissor a respeito
da introdugao gradual de estratégias de ensino mais centradas no aluno.

Para juntar aos dados recolhidos na entrevista, realizou-se uma observagao direta
a uma aula da turma, no dia 2 de abril, registando-a numa grelha construida com base nos
principios do EnEx definidos na literatura (vide Anexo D). A grelha identificou a
presenca ou auséncia de estratégias associadas a construgdo ativa do conhecimento,
definindo-se em seis dimensdes: (i) ativa¢do do conhecimento prévio, (ii) contextualizagdo
pratica; (iii) autonomia e envolvimento dos alunos; (iv) interacdo social; (v) resolugdo de
problemas; e (vi) reflexdo e sistematizagdo. Para cada uma, definiu-se indicadores
observaveis que aferem o alinhamento da pratica docente com os pressupostos do EnEx.

A observagdo revelou pouca mobilizagdo de estratégias caracteristicas do EnEx.
No inicio, houve dificuldades de organizacdo e gestdio do comportamento, o que
comprometeu a mobilizagcdo dos conhecimentos prévios dos alunos e a contextualizagdao
do conteido. As tarefas basearam-se na resolu¢do de exercicios do quadro,
individualmente, sem recurso a atividades praticas, discussao em grupo ou momentos de
reflexdo final. O PC teve um papel central no controlo da aula, sem margem para
mediacdo pedagdgica ou descoberta. A auséncia de guides, materiais e registos
estruturados dificultou a autonomia dos alunos e a construcao significativa dos conceitos.

Apesar destas limitagdes, os dados da entrevista permitem constatar que o docente
valoriza o EnEx, e o seu potencial para promover mais aprendizagens e envolvimento dos
alunos. O PC defende uma concecao onde o aluno tem um papel central e ativo, enquanto
o professor ¢ um mediador do processo de constru¢do do conhecimento. Estes sentidos,
expressos no seu discurso, revelam uma aproximacgao aos principios do EnEx. Contudo,
esta valorizagdo ndo se traduz, de forma consistente, nas praticas pedagogicas

implementadas, o que revela um contraste entre o discurso e a pratica.

7.2. Dimensao 2- Percecdes e Experiéncias dos Alunos face ao

Ensino Exploratorio

Esta 2* dimensao centra-se nas percec¢des e experiéncias dos alunos face ao EnEx.
A andlise dos dados relativos foi conduzida com recurso a uma estratégia de triangulacao

de fontes, conforme descrito no capitulo da Metodologia, com o intuito de responder ao
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2° objetivo do estudo: analisar de que forma os alunos percecionam e experienciam o
Ensino exploratorio no processo de constru¢do do seu conhecimento. Partindo da
abordagem indutiva, as categorias de analise nao foram definidas a priori, mas surgiram
do proprio material empirico a medida que se avancava na leitura flutuante, identificagao
de padroes e interpretacdo dos significados expressos pelos alunos. No entanto e
acompanhando o inscrito na FT, reformulou-se e ajustou-se algumas categorias,
garantindo maior fidelidade ao discurso dos alunos e coeréncia analitica.

A tabela 3 apresenta as categorias de AC que surgem nas diferentes fichas de
trabalho (FA, FB, FC ¢ FD). Cada linha corresponde a uma categoria identificada,
enquanto cada coluna representa as producdes dos alunos. A verde, indica-se que a

categoria foi identificada na respetiva ficha, enquanto a vermelho mostra a sua auséncia.

Tabela 3
Categorias presentes na AC realizada as produgdes dos alunos

CATEGORIA FA
Mobilizagdo de conhecimentos prévios (MCP)
Formulacéo de relacdes e generalizagdes (FRG)
Justificacdio e argumentagio (JA)
Reformulacdo ou ajustamento de ideias (RAT)

R tacio clara e estuturada (RCE)
Exploragdo ativa e tentativa de solucdo (EAE)
Organizacéo logica e representacéo estruturada (OLR)
Nota. Categorizagdo realizada a AC das produgdes dos alunos

oooe0@@®

20000003
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A andlise destas categorias permite identificar tendéncias comuns e refletir sobre
o tipo de raciocinio feito pelos alunos nas tarefas. Em seguida, cada uma seré analisada,
com base em excertos das producdes dos alunos e das observagdes, para compreender os
significados atribuidos as experiéncias vividas e o grau de envolvimento cognitivo
demonstrado. Além disto, procedeu-se a andlise de frequéncia, para compreender quais
os elementos do EnEx recorrentes nas produgdes dos alunos ao longo da intervengao,
permitindo destacar os processos cognitivos mais mobilizados pelos alunos nas tarefas.

A Tabela 4 indica a frequéncia absoluta (f;) de cada categoria nas produgdes dos

alunos (FA, FB, FC e FD).

Tabela 4
Contabilizacdo do numero de Uc por categoria presentes em cada uma das produgées dos alunos
CATEGORIA FA FB FC FD Total

Mobilizagdo de conheci s previos (MCP) 5 3 8

Formulag@o de relagdes e generalizagdes (FRG) 18 5 23

Justificagdo e ar do (JA) 8 5 4 2 19

Reformulagéo ou aj ) de ideias (RAT) 1 3 7 7 18

D ¢do clara e estruturada (RCE) 4 3 7

Exploragdo ativa e tentativa de solugao (EAE) 9 3 6 18

Organizagao logica e rep ¢ao estruturada (OLR) 9 6 15

Nota. Dados recolhidos na AC realizada as produ¢des dos alunos
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A categoria FRG destaca-se com mais Uc (f; = 23), notando a capacidade para
identificar padrdes, regras e construir generalizacdes a partir das experiéncias de
exploracdo. Um exemplo elucidativo “(...) estes plasticos estdo no mar (...), na terra e
nao se dissolvem. (...) demoram anos para absorverem e para (...) deixar de existir. Mas,
(...) aqueles produtos quimicos e téxicos nunca deixam de existir (...)” (UC14_ADT FD;
vide Anexo M). Isto reforca a emergéncia do raciocinio abstrato, generalizante e
cientifico, capaz de estabelecer relagdes causais, entender a persisténcia dos fenomenos
no tempo e a importancia de generalizar em metodologias ativas. Jackson e Stenger
(2024), afirmam que a participagdo em atividades de padrdes prolongadas se mostra
propensa a reger regras e ligar generalizagdes revelando compreensdo conceptual. O
envolvimento em tarefas de exploracdo ajuda na melhoria das capacidades cognitivas,
como a abstracdo, inferéncia e criagdo de relagdes significativas.

AJA, com fi =19, e EAE, com f; =18, denota envolvimento cognitivo nos alunos,
sugerindo que, durante as tarefas, apresentaram os seus raciocinios, as diferentes
estratégias e resolveram os desafios autonomamente. Esta mobilizagdo de competéncias
corrobora os pressupostos das metodologias ativas, onde “colocam o foco do processo de
ensino e de aprendizagem no aprendiz, envolvendo-o na aprendizagem por descoberta,
investigacao ou resolu¢do de problemas” (Andrade et al., 2022, p.8). Para Rato (2023),
estas favorecem o desenvolvimento da metacogni¢do, da autonomia e da capacidade de
pensar sobre o proprio pensamento, elementos fulcrais a aprendizagem significativa.
Assim, a capacidade de justificar, argumentar e explorar diferentes solugdes pressupoe o
desenvolvimento de fungdes executivas, como o controlo inibitério, a memoria de
trabalho e a flexibilidade cognitiva, fundamentais para as atividades escolares, sobretudo
ao nivel da autorregulacdo, monitorizacdo de erros e adaptacdo a situagdes novas. O
pensamento critico, desejavel a ser atingido pelos alunos, ndo ¢ possivel sem
conhecimento prévio. Justificar e argumentar em contexto de exploragao ativa € um sinal
de envolvimento e um indicador de constru¢do cognitiva baseada em conhecimentos
prévios, refor¢ando a promogdo de estratégias de aprendizagem que potenciem a
memoria, o raciocinio logico e a tomada de decisdes.

As RAI e OLR, com f=18 ¢ f; =15, revelam revisdo critica de ideias e organizagao

do pensamento, refletindo a ativagdo de competéncias metacognitivas, incentivadas por
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reflexdes e debates. Na Uc (vide Anexo 1): “Primeiro pensamos que era melhor comprar
tudo o que fosse barato, mas depois decidimos escolher so o que fosse saudavel”
(UC24 PA FB), ha mudanga consciente de critérios de decisdo e reavaliagdo do
raciocinio inicial a luz de novos parametros.

Para aprofundar a analise qualitativa dos dados, representa-se graficamente os IS
identificados em cada categoria. O Grafico 1 apresenta a distribui¢do dos IS no ambito da

categoria FRG, mostrando a diversidade de raciocinios dos alunos.

Grifico 1
1S presentes nas Uc da categoria FRG
Indicadores de Significado - Categoria FRL

Nomeagao factud

Mediag3ocientica : Causaexplicita

Analogia ecologica 4 Pro

Raciodinio hipotético e Encadeamento logico
Encadeamento temporal

Relago causal Transigao gradual

Associagao térmicadireta

Ecadsmmm e
Nota. Dados recolhidos na AC realizada a categoria FRG nas producdes dos alunos.

A andlise dos IS da categoria FRG incidem no raciocinio 16gico. No Gréfico 1, os
IS “Generalizacdo” (f; =5) e “Encadeamento 16gico” (f; =4), sugerem que os alunos nao
se limitaram a reproducdo factual de contetidos, mas organizaram ideias em sequéncias
coerentes e extrapolaram regras ou padrdes a partir das experiéncias realizadas. A
predominancia de IS como “Encadeamento 16gico” e “Generalizagdo” esta em
consonancia com os principios do EnEx, que valorizam o raciocinio indutivo, a
formulagdo de relagdes e a construg¢do ativa do conhecimento. Estes sugerem que as
tarefas desenvolvidas condicionaram favoravelmente o envolvimento cognitivo e a
emergéncia de competéncias de pensamento critico e abstrato. Torres et al. (2021), diz
que a maioria revela capacidade para identificar regularidades, reconhecer padrdes e
expressar generalizagdes a partir de experiéncias exploratoérias, demonstrando raciocinio
logico progressivo. Jackson & Stenger (2024) defende que a generalizagao ¢ fundamental
para o raciocinio indutivo, contribuindo para a constru¢ao do conhecimento, refor¢cando

a relevancia desta competéncia para a construcao de saberes mais complexos.
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Destaca-se “Encadeamento temporal” (f; = 3), revelando a organizagdo dos
acontecimentos sequencialmente, respeitando a ordem cronoldgica dos mesmos, para
compreender processos. E notério na Uc (vide Anexo G): “(...) As gotinhas de dgua com
o calor estdo a regressar as nuvens. (...)” (UC34 PA FA), reconhecendo-se a sequéncia
natural do ciclo e o papel do calor na transformagao da 4gua em vapor. Com igual nimero
de ocorréncias (f; =2), vém os IS “Nomeacao factual”, “Causa explicita”, “Progressao
causal”, “Encadeamento Explicativo”, “Associagdo Térmica Direta” e “Transi¢do
gradual”. Esta diversidade indica que os alunos mobilizaram varios raciocinios, desde a
identificacdo e nomeacao de elementos observaveis até a explicitagao de relagdes causais
e temporais entre fendmenos. A “Fundamentagdo cientifica empirica”, “Progressdo
Loégica”, “Relagdo causal”, “Formulagdo comparativa” e o “Raciocinio hipotético” sdo
pouco mobilizados pelos alunos, demonstrando diversidade cognitiva nas respostas.

A correspondéncia entre os IS identificados e a categoria FRG revela coeréncia
entre os dados e os pressupostos teoricos do EnEx. Esta, ancorada na capacidade de fazer
conexoes, inferéncias e encadeamentos logicos, € representada por IS “Generalizacdo”,
“Encadeamento logico” e “Encadeamento temporal”, ilustrando processos cognitivos
relacionais e inferenciais que caracterizam a FRG, reforcando a validade analitica. A
ocorréncia mostra que participaram nas atividades e utilizaram competéncias de
raciocinio, construindo significados alinhados com a dimensdo logica e indutiva do
conhecimento promovida pelo EnEx.

Segue-se a analise dos IS da categoria JA, com base nos dados do Gréfico 2.

Grifico 2
1S presentes nas Uc da categoria JA

Indicadores de Significado - Categoria JA
Justificag o causd direta
8

Justificag @ comvari avel mediadora

comfuncao

Nota. Dados recolhidos na AC realizada a categoria JA nas producdes dos alunos.
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A andlise dos IS da categoria JA revela uma distribuicdo assimétrica, com clara
predominancia de dois indicadores: “Justificacdo causal direta” (f; = 7) e “Justificacao
com variavel mediadora” (fi = 5). Estes dados sugerem que, ao longo das tarefas
realizadas, os alunos recorreram a argumentos que explicam relagdes causais evidentes
ou que envolvem varidveis intermédias para sustentar o seu raciocinio. Isto, indica um
nivel relevante de envolvimento cognitivo, marcado por tentativas explicitas de clarificar
os fenomenos observados. Uma justificagdo causal direta surge na Uc (vide Anexo I):
“(...) levou um pao com manteiga por 1 euro, um sumo por 1,50 e uma ma¢d que custava 50
céntimos. Gastou 3 euros. Sobrou dinheiro. (...) O pdo enche, a maca tem vitaminas e o sumo é
melhor do que refrigerante.” (UC19 PA_FB). E possivel aferir relagdes diretas entre os
alimentos escolhidos e os seus beneficios, de forma clara e fundamentada. Ja na Us (vide
Anexo I), observa-se uma justificacdo com varidvel mediadora: “O valor do nosso lanche
foi no total 8 euros, e conseguimos ficar ainda com 2 euros que sobra dos 10 que
tinhamos.” (UC5_PA_FB). Aqui, a variavel mediadora “dinheiro disponivel” serve de
ponte entre a decisdo e a avaliagao do resultado, mostrando um raciocinio mais elaborado,
reforgando a presenga de competéncias argumentativas relevantes e a apropriacdo de
estratégias explicativas coerentes com os objetivos das tarefas exploratdrias propostas.

Seguem-se os IS “Generalizagdo explicativa” (f; = 3), e “Encadeamento 16gico”,
“Composicao visual com intencdo comparativa”, “Diferenciacdo visual com fungdo
argumentativa”, “Encadeamento observacional com reformulacdo do raciocinio” e
“Comparacao reflexiva com base em evidéncia visual”, cada um com uma unica Uc. A
presenca destes IS, ainda que pontual, revela diversidade nas estratégias argumentativas
utilizadas pelos alunos, onde ha raciocinios elaborados que articulam observagdes,
representacoes visuais e relagdes 16gicas. Assim sendo, os resultados evidenciam que os
alunos ndo se limitaram a descrever factos ou a apresentar respostas superficiais, mas
empenharam-se em justificar as suas escolhas e explicagdes com raciocinios causais e
mecanismos mediadores. Esta mobilizagdo de justificagdes encontra ligagdao a categoria
JA, que integra os enunciados nos quais os alunos justificaram as suas ideias, opinides e
estabeleceram relagdes explicativas. A presenca significativa de IS “Justificacdo causal
direta” e “Justificacdo com varidvel mediadora” revela um esfor¢o consciente de

constru¢do de argumentos com sentido l6gico e pertinéncia contextual. Esta orientacdo
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estd em consonancia com abordagens pedagogicas que valorizam a argumentagdo como
um pilar do pensamento e da aprendizagem significativa, Larrain et al. (2021) sublinha a
importancia da argumentacdo estruturada como alavanca para o desenvolvimento
cognitivo dos alunos: “There is compelling evidence that arguing with peers in educational
contexts fosters students’ content knowledge and argumentation skills (...) had a direct effect on
post test argumentation skills and an indirect effect on post test content knowledge” (Larrain et
al., 2021, p. 736)

Segue-se a analise dos IS da categoria RAI, com base nos dados do Grafico 3.

Grafico 3

1S presentes nas Uc da categoria RAI
Indicadores de Significado - Categoria RAI

Evolugdo do pensamento
Ajustamentoconceitual

Comregaovi cominten
L Raciccinio ecologico relacional
clarificacio
Encadeamento lgico com comegande Reformulacéo com integracéo de
Go inidal conhed mento ciertifico

Encadeamento logico de causalidade

Aprofu mento
profundamentor cientifica

Encadeamento causal

amento de amo
atvacom 2
Cur e copnitiva
Ajustamento confronto

am o

Nota. Dados recolhidos na AC realizada a categoria RAI nas roduc;f)es dos alunos.

Wzag 30 do raciocinio

A andlise dos IS da categoria RAI revela uma distribuicdo diversificada, com
quatro IS a destacarem-se com duas Uc: “Reorganizagao do raciocinio”, “Corre¢ao visual
com intencdo de clarificacdo”, “Evolu¢do do pensamento” e “Reconhecimento de erro”.

A ocorréncia repetida de determinados IS revela que, ao longo da realizagdo das
tarefas, os alunos ajustaram e reestruturaram os seus raciocinios, de forma espontanea e
confrontando-se com novas informacgdes ou percecoes de erro. A evolucao do pensamento
pode ser observada na Uc, “(...) Aprendemos que estas mudanc¢as acontecem consoante
as mudancas de temperatura. (...)" (UC20_PA FA), revela a consolida¢do de uma nova
compreensao cientifica sobre as mudangas de estado fisico da dgua. Por sua vez, na Uc,
nota-se a reorganiza¢ao do raciocinio, quando: “(...) em vez de usarem sempre carros e
carros, podiam usar... bicicletas, (...) trotinetes, carros elétricos e transportes publicos.

(...) porque, assim, ia poluir menos o ar e também, como disseram, podia haver menos
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poluicdo sonora.” (UC4 _ADT FD), demonstra ndo s6 a reformulagdo da proposta inicial,
como a integracdo de multiplas varidveis ambientais na constru¢cdo de uma alternativa
mais consciente. A frequéncia de reformulagdes visuais e discursivas sugere atencao a
clareza e a comunicag¢ao das ideias, revelando um nivel significativo de consciéncia sobre
o processo de aprendizagem. Estes comportamentos alinham-se com praticas pedagdgicas
promotoras de metacognicdo e autorregulacdo, permitindo aos alunos construir
conhecimento, monitorizar, avaliar e ajustar as suas proprias estratégias cognitivas.

Os IS de ocorréncia baixa, evidenciam uma variedade de respostas cognitivas. A
presenga de “Curiosidade cognitiva”, “Reformulag¢do com integragdo de conhecimento
cientifico” ou “Generalizacdo explicativa com reorganiza¢do do foco” mobiliza recursos
intelectuais e ativagdo de mecanismos de inferéncia, comparagdo e adaptacdo. Quando
agrupados, estes dados sugerem que o ambiente de aprendizagem criado favoreceu a
apari¢do de processos cognitivos complexos, comuns com os principios do EnEx, onde o
erro, a duvida e a reorganizacao sao motores da aprendizagem. A analise revela uma forte
correspondéncia entre os IS identificados e a categoria RAI Estes IS traduzem de forma
tangivel os processos de andlise critica, ajustamento e reorganizacdo das ideias que estdo
subjacentes a categoria em questdo. Assim, a pertinéncia da categoria RAI enquanto
unidade de andlise ¢ reforcada pela presenga recorrente de manifestacdes explicitas de
autorregulacdo e reconfigura¢do cognitiva por parte dos alunos. Para Andrade et al.
(2022), as metodologias ativas potenciam o desenvolvimento de competéncias
metacognitivas, ao promoverem momentos de autorreflexdo, reconhecimento de
processos cognitivos e autorregulacdo das aprendizagens, refor¢cando o papel ativo do
aluno, a autonomia, e a capacidade de adaptacdo. Assim, a aprendizagem ocorre de forma
eficaz quando o sujeito se torna consciente da sua forma de aprender.

Com base nos dados do Grafico 4, os IS da categoria EAE revelam uma expressiva
predominancia de “Logica pessoal” (fi=11) e “Experimentacdo sistematica de
alternativas” (f=10), evidenciando o forte envolvimento dos alunos na constru¢do ativa
do conhecimento, através de estratégias de raciocinios proprios com a exploragdo de
diferentes resolugcdes. Os dados sugerem que os alunos para além de repetirem modelos
fornecidos, procuraram de forma autonoma e reflexiva, criar hipdteses, testar solucdes e

sustentar as suas escolhas com base em critérios pessoais, ajustados ao contexto.
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Grifico 4
IS presentes nas Uc da categoria EAE
Indicadores de Significado - Categoria EAE

Expenimentag 2o sistematicade
altemativas

Logica pessoa

Construcao comparativa com criterio
visual

Propostatecnicadiretae funciona Encadeamento logico

Nota. Dados recolhidos na AC realizada a categoria EAE nas producdes dos alunos.
Esta dindmica ¢ corroborada por Ranken et al. (2023), onde “children

participating in the experiential learning condition had higher learning outcomes and
displayed more problem-solving competence than the control group” (p. 7). Concluem
que “children’s explanations of how they arrived at a mathematical solution were clearer
and more logical after engaging with the experiential learning task” (p. 7), sustentando
a ideia de que o envolvimento ativo contribui para a organizagdo e explicitagdo do
raciocinio. Paralelamente, referem que “experiential learning effectively promoted
children’s agency, giving them the opportunity to make independent decisions and take
on leadership roles” (p. 7), refor¢ando a pertinéncia de praticas que estimulam a iniciativa
e tomada de decisdo. Ainda, “when children were forced to actively engage with their
learning, evidence suggests that they used more mathematical vocabulary to question,
actively research and gather information” (p. 7), evidencia uma abordagem inquisitiva e
pessoal a resolucdao de tarefas. Isto converge com as UC7 PA FB e UC21 PA FB,
ilustradas no anexo I, observando-se solucdes elaboradas e demonstrando a aplicagdo de
logicas pessoais distintas e experimentacdo sistematica de alternativas, confirmando a
robustez da categoria EAE enquanto expressdao de um pensamento ativo, critico e criativo.

A estes dois IS somam-se, com menor predominancia, “Constru¢cdo comparativa
com critério visual” e “Encadeamento l6gico” (fi=2 cada), bem como “Proposta técnica
direta e funcional”, “Classificagdo partilhada com base conceptual” e “Elaboracdao em

cadeia com analogia ecologica” (fi=1 cada). Esta presenca mostra a diversidade de
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estratégias utilizadas na resolu¢do das tarefas, incluindo abordagens que apelam a
comunicagdo visual, a sistematiza¢do conceitual e a constru¢do de analogias.

A ligacao entre os IS emergentes e a categoria EAE revela consisténcia entre os
dados empiricos recolhidos e os fundamentos tedricos que estruturam esta categoria
analitica. A incidéncia de “Logica pessoal” e “Experimentacdo sistemdtica de
alternativas” demonstra a mobiliza¢do de processos cognitivos avancados por parte dos
alunos, reflexo do envolvimento ativo na constru¢ao do conhecimento, da formulagao de
hipdteses e da exploracdo intencional de diferentes caminhos de resolucdo. Estes IS
espelham a capacidade dos alunos para recorrer a raciocinios proprios, contextualizados
e traduzem niveis significativos de autonomia, iniciativa e consciéncia estratégica no
decurso das tarefas. A presenga, menos recorrente, de “Construcdo comparativa com
critério visual” ou “Elaboracdo em cadeia com analogia ecoldgica” reforca a pluralidade
e a criatividade das estratégias acionadas pelos alunos, conferindo densidade e riqueza ao
perfil cognitivo. Assim, a articulacdo entre os IS e a categoria EAE assume-se como
robusta, validando-a enquanto ferramenta interpretativa sensivel a complexidade das
praticas EnEx e a dindmica do pensamento, em especial em contextos que valorizam a

experimentacao, o erro construtivo e a reformulagdo como motores da aprendizagem.

7.3. Dimensao 3 — Percecoes dos Professores sobre o Ensino

Exploratorio e o seu Papel na Aprendizagem dos Alunos

Como exposto no capitulo da Metodologia, a analise de dados do 3° objetivo
especifico: analisar como os professores percecionam o Ensino Exploratorio e o seu
papel na constru¢do do conhecimento dos alunos, baseou-se na aplicagdo de um
questionario individual a docentes do 1.° CEB da institui¢do cooperante. A populagao-
alvo eram 18 professores em fungdes letivas, com obtengdo de 10 respostas validas
(55,6%). Esta configurou-se numa amostragem por conveniéncia, tendo em conta a
acessibilidade e pertinéncia dos participantes face ao objeto de estudo. A andlise as
questdes abertas, foi orientada pelos principios da AC (Bardin, 2016), permitindo a
aparicdo de categorias e subcategorias interpretativas, cuja apresentacao se segue.

Para enquadrar o perfil profissional dos participantes, o questiondrio incluia a
pergunta 1.1 (“Qual o tempo de experiéncia no ensino do 1.° Ciclo?") permitindo aferir a

senioridade dos docentes. Analisadas as respostas, 90% dos participantes possui mais de
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11 anos de experiéncia no 1°CEB, enquanto 10% refere ter menos de 5 anos de exercicio
profissional. Revela-se um grupo constituido por professores experientes, o que podera
conferir maior profundidade e fundamentagao as perce¢des recolhidas.

Aprofundando o perfil académico dos participantes, foi incluida a pergunta 1.3
("Que outras formagoes complementares realizou ao longo da sua carreira?").

O grafico 5 mostra que, entre as respostas obtidas, 57,1% dos docentes concluiram
um mestrado, enquanto os restantes se distribuem entre licenciatura (pré e pds-Bolonha)
e falta de formac¢ao complementar (14,3% cada). Nao ha registo de casos de doutoramento

ou pos-graduacdo, revelando alguma diversidade nos percursos formativos.

Grifico 5
Grdfico percentual relacionado com a pergunta 1.3 — "Que outra formagdo complementar realizou ao
longo da sua carreira?

Mestrado

4(57,1%)

Doutoramento 0 (0%)

Pos-Graduagdo 0(0%)

Nenhuma 1(14,3%)

Licenciatura 1(14,3%)

Licenciatura pré Bolonha 1(14,3%)

1 (14,3%)

0 1 2 3 4
Nota. Dados recolhidos no questionario realizado aos docentes de 1°CEB da institui¢do cooperante

O gréfico 6 ilustra as metodologias docentes, com destaque para o Ensino
Tradicional (60%), Outras (60%), o Trabalho de Projeto (50%), o Movimento da Escola
Moderna (40%) e a Aprendizagem Baseada em Problemas (20%), ndo tendo sido
marcadas as abordagens HighScope ou Reggio Emilia. As respostas "Outras", como aula
invertida, ensino experimental, uso de tecnologias e combinacdo de metodologias,
revelam abertura a praticas inovadoras, alinhadas com principios do EnEx. A diversidade
registada evidencia a ligagdo de praticas tradicionais com metodologias ativas, refletindo

um cendrio de transi¢do e potencial valorizagao do EnEx.

Grifico 6
Grafico percentual relacionado com a pergunta 2.1. - Quais sdo as metodologias e estratégias de ensino
que privilegia nas suas aulas, no presente ano letivo?

Movimento da Escola Moderna. 4 (40%)

Trabalho de Projeto 5(50%)
Método HighScope|—0 (0%)
Abordagem Reggio Emilia[—0 (0%)
Aprendizagem Baseada em Pr... 2 (20%)
Ensino Explicativo Tradicional 6 (60%)
Outras 6 (60%)

0 1 2 3 4 5 6

Nota. Dados recolhidos no questionario realizado aos docentes de 1°CEB da institui¢do cooperante

64



Para compreender a incorporagao do EnEx na pratica docente, foi criada a questao
3.1 ("Com que frequéncia utiliza metodologias de EnEx na sua pratica pedagogica, no
presente ano letivo?"). O grafico 7 mostra que 80% dos docentes dizem utilizar estas
metodologias frequentemente, 10% fazem-no raramente e 10% utilizam-nas sempre.
Inicialmente, existe uma adesdo generalizada a praticas exploratorias. No entanto, quando
cruzado com as respostas a pergunta 2.1, onde o ensino explicativo tradicional foi
apontado por 60% dos inquiridos como uma das metodologias privilegiadas, levanta-se
uma reflexao relevante sobre a consisténcia entre discurso e pratica.

Apesar da maioria dos docentes referir o uso de estratégias exploratérias, subsiste
uma forte presencga de abordagens transmissivas no seu reportorio metodologico, o que
sugere uma coexisténcia e, por vezes, tensao entre diferentes paradigmas de ensino. Como
alerta Ponte (2005), a utilizagcdo ocasional de estratégias exploratorias ndo € suficiente
para caracterizar uma pratica verdadeiramente exploratoria, exigindo uma mudanca de
paradigma, onde o foco vai da simples aplicacdo de técnicas a uma organizagao do ensino
centrada na exploragdo, no questionamento e na construcao partilhada do conhecimento.

Este cruzamento de dados, embora valorize o EnEx, na sua concretizagdo plena

poderé ainda deparar-se em transi¢ao ou coexistindo com modelos mais tradicionais.

Grifico 7
Grdfico percentual relacionado com a pergunta 3.1. - Com que frequéncia utiliza metodologias de EnEx
na sua prdtica pedagogica, no presente ano letivo?

@ Nunca

@ Raramente
Ocasionalmente

@ Frequentemente

o~ oo

Nota. Dados recolhidos no questionario realizado aos docentes de 1°CEB da instituigdo cooperante

A pergunta 3.3 ("Como escolhe as metodologias e estratégias exploratorias que
utiliza?") aprofunda os fundamentos que orientam as decisdes pedagogicas. Como visivel
no grafico 8, as opg¢des mais referidas foram: conteudos programdticos (70%),
necessidades e interesses dos alunos (70%) e objetivos definidos para a aula (70%). A
disponibilidade de recursos na escola também foi dita por uma percentagem significativa
(60%). Assim, evidencia-se um equilibrio entre uma planificacdo orientada pelos

programas ¢ objetivos curriculares e uma atengao a realidade concreta dos alunos e dos
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contextos. Este aproxima-se da logica do EnEx, que, segundo Canavarro (2011), implica
uma gestdo flexivel da aula, onde as decisdes didaticas sdo tomadas valorizando o
conhecimento dos alunos, duvidas e oportunidades criadas no decurso das tarefas. Porém,
a frequéncia elevada dos “conteudos programaticos” indicia que, em certos casos, a
escolha das estratégias ¢ condicionada por uma ldgica tradicional do curriculo, o que

limita a natureza aberta e investigativa das propostas exploratorias.

Grifico 8
Grdfico percentual relacionado com a pergunta 3.3 - Como escolhe as metodologias e estratégias
exploratorias que utiliza?

Com base nos conte(dos

. 7 (10%)
programaticos

De acordo com as necessidades

) 7 (70%)
e interesses dos alunos

Pela disponibilidade de recursos

o
na escola 6 (60%)

Com base nos objetivos definidos

7 (70%)
para a aula

0 2 4 [} 8
Nota. Dados recolhidos no questionario realizado aos docentes de 1°CEB da institui¢do cooperante

Apesar das estratégias e da elevada frequéncia de utilizacdo importa saber até que
ponto sdo capazes de as aplicar sustentadamente. A pergunta 3.4 ("Considera que tem
formagdo suficiente para implementar metodologias de EnEx?”) procurou captar as
percecdes quanto a sua capacitagdo profissional.

No grafico 9, 30% sentem-se preparados para aplicar estas metodologias, 20%
reconhecem ter alguma formagdo, mas querer aprofunda-la; 30% tém a necessidade
explicita de formagao; 10% nunca refletiu sobre o tema e 10% refere ndo ter necessidade.
Os dados revelam diferencas entre a frequéncia de utilizagdo e o grau de seguranca
declarado quanto ao dominio tedrico e pratico do EnEx. Esta tensdo podera explicar a

coexisténcia entre praticas exploratorias e tradicionais nas respostas anteriores.

Grifico 9
Grdfico percentual relacionado com a pergunta 3.4. - Considera que tem formagdo suficiente para
implementar metodologias de EnEx?

@ Sim, considero

@ Sim, mas gostaria de aprofundar esta
formagéo
Nunca refleti sobre esse assunto

@ Nao, sinto necessidade de mais
formagao

@ Nao, sinto que nio hé necessidade de
mais formagao

Nota. Dados recolhidos no questionario realizado aos docentes de 1°CEB da instituigdo cooperante
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A par da andlise das praticas e da formacdo percebida explorou-se a valoriza¢do
que os docentes atribuem aos principios pedagdgicos do EnEx. Para tal, a pergunta 3.6
pedia a classificagdo de afirmacgdes numa escala de 1 (ndo valorizo) a 5 (valorizo muito).

De forma clara, a maioria dos docentes atribuiu a classificagdo maxima, revelando
uma grande valoriza¢ao dos fundamentos orientadores desta abordagem. As ideias mais
destacadas foram partir do conhecimento prévio dos alunos ao iniciar uma nova atividade,
relacionar os conteudos com situagdes reais e praticas, incentivar a interacdo social
através de trabalhos em grupo e discussdes, promover a autonomia dos alunos nas
atividades e utilizar a resolug¢do de problemas como estratégia pedagdgica. No entanto,
esta valorizagao teorica, nao invalida a necessidade de uma analise critica da sua efetiva
concretizagdo na pratica, sobretudo quando confrontada com a presenga marcante de
metodologias tradicionais ou com a percecao de formacao insuficiente.

Relativamente a valorizagdo atribuida pelos professores as premissas do EnEx
reflete-se na percecdo do seu impacto nas aprendizagens dos alunos. Quando
questionados sobre o envolvimento dos alunos na utilizacdo destas estratégias, 70%
indicaram que os alunos ficam “muito envolvidos” e 30% referiram que ficam
“envolvidos” (vide grafico 10). Nao houve qualquer resposta nas categorias “pouco
envolvidos” ou “nada envolvidos”, indicando uma percecao francamente positiva quanto

ao potencial motivador e mobilizador desta abordagem.

Grifico 10
Grdfico percentual relacionado com a pergunta 4.1. - Como avalia o envolvimento dos alunos quando
utiliza estratégias de EnEx?

@ Muito envolvidos
@ Envolvidos
Pouco envolvidos

@ Nada envolvidos

Nota. Dados recolhidos no questionario realizado aos docentes de 1°CEB da instituigdo cooperante

Esta percecao ¢ coerente com os dados outrora apresentados (vide grafico 7), sendo
que 80% dos inquiridos afirmam utilizar estratégias exploratorias regularmente,
contrastando com a caracterizagdo inicial que a maioria fez do seu ensino como sendo
transmissivo. Tal evolucao sugere uma adaptacdo profissional em relacdo as praticas
adotadas e crescente consciencializagdo quanto ao papel ativo dos alunos no processo de

aprendizagem, aspeto central na categoria “Concecdo de Ensino e Aprendizagem”.
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No Grafico 11, observa-se uma percecao positiva dos docentes na adesao dos alunos
ao EnEx, em multiplas dimensdes. A maioria cotou como “muito evidente” o interesse e
envolvimento dos alunos (6 respostas), o desempenho académico (5 respostas) e a
autoavaliacdo/avaliagdo entre pares (5 respostas). O trabalho a pares foi destacado entre

os niveis “bastante evidente” (4 respostas) e “muito evidente” (4 respostas).

Grifico 11
Grdfico percentual relacionado com a pergunta 4.2. - Como caracteriza a adesdo dos alunos a
implementagdo de atividades exploratorias?

8
N .2 3 EN4 EES

0
Interesse e envolvimento do Colaboragéo e interagéo Aprendizag npenho  Autoa’ &o/Avaliagéo dos
aluno entre pares académico pares/Feedback de pares

Nota. Dados recolhidos no questionario realizado aos docentes de 1°CEB da institui¢do cooperante

O Grafico 12 revela uma opinido positiva dos professores relativo ao impacto do
EnEx na constru¢do do conhecimento dos alunos. Concretamente, 80% consideram que
esta abordagem contribui significativamente, enquanto 20% reconhecem um contributo

moderado. Nenhum dos participantes referiu impacto reduzido, irrelevante ou inexistente.

Grifico 12
Grdfico percentual relacionado com a pergunta 5.1. - Considera que o EnEx contribui para uma melhor

construgdo do conhecimento dos alunos?
@ Sim, de forma muito significativa
@ Sim, de forma moderada

Sim, mas com impacto reduzido
@ Nao tem impacto relevante
@ Nazo contribui de todo

Nota. Dados recolhidos no questionario realizado aos docentes de 1°CEB da instituigdo cooperante

Apesar da percecao positiva quanto ao contributo do EnEx para a constru¢do do
conhecimento, persistem desafios identificados pelos docentes que dificultam a
implementagdo sistematica. No Grafico 13 ilustra-se a “falta de tempo™ e os “recursos
insuficientes” como grandes obstaculos, sendo indicados por 60% da amostra. Além
disso, 30% referiu a “falta de formacgdo especifica” e 30% a “resisténcia dos proprios
professores” como barreiras relevantes, reforcando a importancia de investir em
formagdo continua e na promoc¢do de uma mudang¢a de mentalidade pedagdgica nas

escolas. Canavarro (2011) alerta que a ado¢ao do EnEx exige competéncias didaticas
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especificas e disponibilidade para repensar o papel do professor e do aluno na sala de
aula.

Por fim, surgem referéncias a “resisténcia dos alunos” (20%) e a “necessidade de
cumprir um curriculo com conteudos muito extensos” (10%), refletindo tensdes entre
inovacdo e exigéncias curriculares normativas. Isto sugere que a aplicagio do EnEx

enfrenta dificuldades que carecem de respostas formativas, organizacionais e politicas.

Grifico 13
Grdfico percentual relacionado com a pergunta 5.2. - Quais considera serem os principais desafios na
implementagdo do EnEx?

Falta de tempo 6 (60%)

Recursos insuficientes 6 (60%)

Falta de formagao especifica 3 (30%)

Resisténcia dos alunos 2 (20%)

Resisténcia dos professores 3 (30%)

Necessidade de cumprir um
curriculo com contetidos muito.

0 1 2 3 4 5 6
Nota. Dados recolhidos no questionario realizado aos docentes de 1°CEB da institui¢do cooperante

A andlise entre os dados quantitativos obtidos no questionario ¢ a AC realizada as
respostas de questdes abertas, (vide Anexo O), permite uma leitura profunda das
percegdes e praticas docentes relativas ao EnEx. A forte valorizagao atribuida (com 80%
a considerd-lo promotor da construgdo do conhecimento dos alunos) encontra ligagdo na
necessidade da categoria “Valorizagdao do EnEx”, especialmente nas subcategorias
“Potencialidades para a aprendizagem” e “Promogao do pensamento critico”.

Os docentes reconhecem os beneficios desta abordagem e expressam de forma
explicita nas suas falas, reforcando a legitimidade das tendéncias reveladas nos graficos.

O descompasso entre a frequéncia declarada de utilizacdo do EnEx (80% afirmam
utiliza-las frequentemente) e a presenca de praticas ligadas ao ensino transmissivo revela
tensdo entre intengdo e a pratica, explicada pelos desafios identificados na AC, nas
categorias “Dificuldades na implementacao” e “Condicdes estruturais e contextuais”. A
escassez de tempo, recursos e formagao, apontada nos questionarios, ressurge nas falas
dos docentes como fatores que limitam a adogdo plena do EnEx, apesar da sua valorizagao
conceptual. Além disso, as subcategorias de “Envolvimento dos alunos” e “Clima de sala
de aula” onde os professores percecionam uma maior participagdo dos alunos quando
usam metodologias exploratdrias, reforcando os resultados expressos nas questdes 4.1 e

4.2.
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8.Conclusoes



A andlise dos dados recolhidos ao longo da intervengao possibilitou a formulagao de
inferéncias significativas sobre o modo como as estratégias de EnEx contribuem para a
construgdo do conhecimento nos alunos do 1.°CEB. A triangulacdo metodologica,
assegurada pela mobilizagdo de multiplas técnicas de recolha e analise de dados, permitiu
uma compreensao aprofundada, situada e plural dos fendmenos educativos em analise.

De forma particularmente significativa, as inferéncias retiradas ao longo da
apresentacdo dos resultados revelaram uma extraordinaria convergéncia com a FT que
sustentou esta investigacdo. As categorias emergentes coincidem com os principios do
EnEx descritos por autores como Ponte (2005), Canavarro (2011) e Hattie (2017), e
encontram eco em estudos empiricos recentes que evidenciam o potencial desta
abordagem na promog¢do de competéncias cognitivas superiores, pensamento critico e
envolvimento ativo dos alunos.

A analise dos dados permite concluir que as metodologias e estratégias de EnEx
identificadas se revelaram, na sua maioria, pontuais e ainda fortemente condicionadas por
variaveis contextuais, tais como a gestao do tempo letivo, a organiza¢do do grupo-turma
e a limitacdo de recursos materiais e digitais. Como adverte Canavarro (2011), o EnEx
exige tempo, continuidade e investimento sistematico para que os alunos desenvolvam,
com significado, os conteidos e modos de produgdo do conhecimento. Apesar desses
constrangimentos, emergiram evidéncias de praticas com intencionalidade exploratoria,
destacando-se a valorizagdo das perguntas espontaneas dos alunos como motor da
aprendizagem, a promocao de dinamicas colaborativas com multiplas vias de resolucado e
a abertura a processos de construcdo coletiva do conhecimento. Estas experiéncias,
embora ainda incipientes, traduzem uma mudanca de paradigma que Slater e Chambers
(2024) descrevem como a transicao do professor-orquestrador para o professor facilitador
de discursos abertos e centrados no aluno.

No que concerne as percegoes e experiéncias dos alunos, os dados revelam uma
resposta francamente positiva face as tarefas de natureza exploratdria, traduzida em
elevados niveis de envolvimento cognitivo, criatividade e apropriagdo reflexiva do
conhecimento. Segundo Ponte (2005), a aprendizagem resulta de “(...) dois factores
principais: a actividade que realizam e a reflexao que sobre ela efectuam.(...)” (p. 1), o

que se tornou visivel nas reformulagdes de ideias, adaptagdes estratégicas e monitorizagdo
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do proprio pensamento evidenciadas ao longo da intervencdo. As producdes dos alunos
ndo apenas revelaram a capacidade de justificar decisdes e construir argumentos, mas
também a ativagao de competéncias metacognitivas e autorregulatorias. Este dado reforga
a perspetiva de Andrade et al. (2022), para quem a aprendizagem ativa precisa de estar
sempre associada a aprendizagem reflexiva, tornando visiveis 0s percursos € 0s
conhecimentos em desenvolvimento.

Quanto as percegdes dos professores, os dados revelaram uma valorizagao clara do
EnEx enquanto abordagem promotora de aprendizagens profundas, autonomia e
motivagdo. Contudo, essa valorizagdo nem sempre se traduziu em praticas consistentes,
revelando-se uma tensdo entre o discurso e a pratica pedagogica. Como aponta Rato
(2023), a mudanga de uma pedagogia centrada no professor para uma centrada no aluno
exige tempo, formagdo e reconfiguracdo profunda das praticas docentes. A andlise dos
questionarios evidencia que fatores como a pressdo curricular, a auséncia de formagao
especifica e as condigdes estruturais da escola limitam a aplicacdo plena do EnEx. Ainda
assim, foi possivel identificar uma abertura reflexiva a mudanca e uma consciéncia
crescente sobre a necessidade de reequacionar o papel do professor e do aluno no processo
educativo. Canavarro et al. (2012) reforcam que para descrever e compreender a pratica
de ensino do professor € essencial identificar ndo s6 as suas acdes, mas também as
intengdes que as sustentam e o contexto em que se inserem.

De forma geral, os dados analisados ao longo desta investigacdo evidenciam que o
EnEx, quando sustentado por um planeamento intencional, sensivel ao contexto e apoiado
por uma cultura escolar de colaboragdo, constitui um caminho promissor para a promog¢ao
de aprendizagens profundas, autonomas e criticas nos alunos do 1.° CEB. Como destacam
Burger e Starbird (2023), os alunos precisam de experimentar o arco que comega com 0
falhango e termina com o sucesso, compreendendo os erros como parte integrante do
processo de aprendizagem. Para que este potencial se concretize de forma plena, torna-se
imprescindivel investir na formagdo continua dos professores, criar condi¢des materiais
e organizacionais que sustentem a inovacgdo pedagogica e cultivar, nas escolas, uma
cultura profissional que legitime a experimentagdo, a escuta ativa e a revisao critica das

praticas.
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9.Reflexdo final



A UC de PES II representa o culminar de um percurso formativo marcado pela
articulagdo entre o saber académico e a pratica educativa, constituindo-se como um
espacgo privilegiado para o desenvolvimento de competéncias profissionais no ambito do
1.°e do 2.° CEB.

Perspetivando-se como um tempo de agdo e reflexdo, sustentado por uma
componente investigativa, a PES II permitiu-me mobilizar os conhecimentos adquiridos
ao longo da formacgdo, aplicd-los em contextos reais e construir saberes significativos
sobre o oficio de ensinar. Para além da planificagdo e implementacdo de propostas
pedagogicas nos dois ciclos, a realizagao de um estudo de caso no contexto do 1.° CEB
revelou-se essencial para aprofundar a compreensdo dos processos de ensino e
aprendizagem e promover praticas mais conscientes e ajustadas as necessidades dos
alunos.

Com as transformagdes sociais e educativas que tém vindo a redefinir o papel da
escola, as exigéncias colocadas aos professores tornaram-se progressivamente mais
complexas. Tal como defende Santos (2011):

“(...) torna-se urgente reflectir sobre a importancia da reflexdo na
profissao de professor, sendo esta, um dos eixos da profissionalidade, isto é, sobre

o0 que ¢é ser professor (...) A pratica reflexiva leva o professor a progredir no seu

desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer, a partir de uma

concep¢do da prdtica que tenha como referencial as competéncias que se

encontram subjacentes a pratica dos bons profissionais.” (Santos, 2011)

Foi precisamente esse exercicio de andlise critica que marcou o meu percurso ao
longo da PES II. Através das multiplas situagdes vividas em contexto de sala de aula, fui
desafiada a pensar de forma sistematica sobre as minhas decisdes pedagogicas, a
questionar os seus efeitos e a reformular estratégias com base na analise das evidéncias
recolhidas. Esta pratica de reflexdo foi, muitas vezes, entrelagada com o processo de
investigagdo, revelando que refletir e investigar sdo dimensdes interdependentes de uma
docéncia exigente e consciente. Ao longo deste percurso, compreendi que o
desenvolvimento profissional ndo se constrdéi apenas pela experiéncia, mas pela

capacidade de a interrogar e de a transformar em conhecimento. Esta constatacao reforca
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0 meu compromisso em manter, no futuro, uma postura investigativa permanente,
assumindo a reflexdo como instrumento indispenséavel a melhoria da pratica educativa.

Neste sentido, identifico na proposta de Alarcao (2001) dois principios
fundamentais que pretendo levar comigo enquanto profissional em formacao continua:

“1° principio. todo o professor verdadeiramente merecedor deste nome é,
no seu fundo, um investigador e a sua investiga¢do tem intima rela¢do com a sua
fungdo de professor.

2° principio: formar para ser professor investigador implica desenvolver
competéncias para investigar na, sobre e para a ac¢do educativa e para partilhar
resultados e processos com os outros, nomeadamente com os colegas. “(Alarcdo,

2001)

A PES II proporcionou, assim, um quadro alargado de aprendizagens que
contribuiram para o desenvolvimento de um olhar mais atento, ético e responsavel sobre
a pratica docente. A possibilidade de observar, intervir, errar € recomecar num ambiente
de supervisdo critica favoreceu a consolidagdo de competéncias essenciais como a
planificagdo didatica, a comunica¢do pedagogica, a avaliagdo formativa e a gestdo
curricular. O contacto com diferentes estilos de docéncia, equipas educativas e contextos
socioculturais diversos permitiu-me alargar horizontes e rever concecdes anteriores sobre
o papel do professor, consolidando uma identidade profissional mais consciente e mais
comprometida.

A experiéncia desenvolvida na PES II, em contextos distintos do 1.° e do 2.° CEB
constituiu uma oportunidade valiosa para consolidar e diversificar as minhas
competéncias profissionais. No 1.° CEB, a pratica pedagogica exigiu uma abordagem
globalizante, atenta a individualidade de cada aluno e as multiplas areas do saber, o que
me permitiu desenvolver uma visdo integrada do ensino e uma forte capacidade de
adaptacao e diferenciacdo. J4 no 2.° CEB, a intervencdo centrou-se em disciplinas
especificas, Matemadtica e Ciéncias Naturais, desafiando-me a aprofundar o dominio
cientifico-didatico dos conteudos e a gerir tempos letivos mais segmentados, com grupos-
turma mais heterogéneos e exigentes ao nivel da autorregulacdo. Esta vivéncia permitiu-
me compreender as especificidades de cada nivel de ensino e reforgar a importancia de

construir relagdes pedagogicas significativas, de planear com intencionalidade e de
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refletir continuamente sobre a adequacao das estratégias utilizadas. Assim, a PES II foi
ndo s6 um espago de aplicagdo de saberes, mas, sobretudo, de transformacao profissional,
permitindo-me desenvolver uma pratica mais flexivel, fundamentada e consciente das
exigéncias e potencialidades de cada etapa do ensino basico.

Por fim, o desenvolvimento do projeto de investigagdo no ambito da PES II
revelou-se um momento especialmente enriquecedor para a minha formagao. Assumir o
papel de investigadora em contexto real de sala de aula fez-me perceber que investigar &,
de facto, parte integrante do trabalho docente.

Tal como sublinha Alarcdo (2001), para que os professores se constituam como
investigadores das suas praticas, € necessario desenvolver um conjunto de competéncias
articuladas, atitudinais, metodologicas, de a¢do e de comunicagdo, que sustentem uma
postura critica, colaborativa e ética face a complexidade do ato educativo. A investigacao
exigiu de mim espirito aberto, capacidade de questionamento, colaboracdo com os pares
e observagao sistematica das dindmicas da aprendizagem.

No processo, aprofundei competéncias como a formulagdo de questdes de
pesquisa, a analise de registos, a sistematizagdo da informagdo recolhida e a
monitorizagdo continua da minha pratica. Estas competéncias tornaram-se ferramentas
essenciais para a minha evolucao profissional e para a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem, permitindo-me ajustar as propostas pedagdgicas de forma mais eficaz e
centrada nas reais necessidades do grupo. Para além disso, este percurso levou-me a
interiorizar uma atitude de aprendiz ao longo da vida, convicta de que a constru¢do do
conhecimento profissional se faz na interse¢do entre a acdo, a reflexdo e a investigacao.

A experiéncia investigativa na PES Il refor¢ou, assim, a importancia de olhar para
a sala de aula como um espaco de indagacdo continua, onde se experimenta, se analisa e

se cresce, com os alunos, com os colegas e com a préopria pratica.
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Anexo A — Tabela das Potencialidades e Fragilidades

Areas do

o Potencialidades Fragilidades
- Dificuldades persistentes na autorregulagao
emocional e comportamental.
- Autonomia no desempenho de tarefas. - Incumprimento de regras de sala de aula.
Competéncias | - Empatia, entreajuda e espirito de cooperagio | - Quebra frequente da atencio e concentragio
Sociais Em contexto de grupo. durante as atividades.
- Participacan ativa em momentos de didlogo | - Episddios comportamentos desafiadores.
e reflexin.
- Mecessidade frequente de intervencao do
professor para manter o foro € a dindgmica da
aula.
- Forte motivacao para a leitura e
Portuguis envolvimento nas atividades propostas. - Dificuldades em manter a atengdo na leitura
- Hahilidades de leitura (fluente) e prolongada.
compreensan de textos.
. ;j::lpa]::ipacldade de resolucin de problemas | _ Fragilidades na explicitagao oral do
temdtica | o N . racincinio matemsatico.
. l'_“_“Ehw_E R E-e]as alividades - Ritmos de trabalho muito distintos.
praticas e jogos matematicos,
Estudo do - Entusiasmo pelas investigagdes e projetos
l]ga-.'l[_rs_a natureza e 3 mr.m.dade. NAD IDENTIFICADD
Meio - Participacao ativa e questionadora nas
comversas de grupo.
- Elevada criatividade e interesse por desenhn
livre. _
Artes NAD OBSERVADO
- Especial interesse na realizagio de trabalhos
(UELIETES
Educacdo | pjoyada motivagio e envolvimento nas Dificuldade et '_E"']:'E_“"’-T regras de jogo e
Fisica atividades fisicas. normas de participagao,
- Competitividade excessiva e dificuldade em
lidar com a frustracio.
- Alpuns comportamentos violentos.
- Constrangimento em momentos de
APrESENtacan & turma.
Teatro - Interesse pelas atividades propostas
- Pouca criatividade em atividades de
improviso .
Miisica NAD OBSERVADO NAQ OBSERVADO
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Anexo B — Tabela de Estratégias Globais de Trabalho para o
Estagio de 1° CEB

Objetivo Geral

Area(s)

Curricular(es)

Estratégias Globais de Trabalho

Adequagies para NEE

1. Desenvolver
competéncias de
convivénecia,
participando na
construgio e
cumprimento de

regras

Estudo do Meio

*  Discussio  sobre direitos,

deveres e cidadania  em
contexto escolar

*  Realizagio da Assembleia de
Turma como espago de decisio,

reflexdo e partilha.

Portugués

*  Producio escrita das regras da
turma.

+  Andlise de textos (ficcionais ou
noticiosos) onde ha desrespeito
de regras, seguida de reflexdo e
debate sobre as consequéncias

formas de resolugéio.

Matematica

*  Resolugio  de  problemas
contextualizados em  situagdes
da sala.

+  Cileulo Mental.

Educaciio Artistica ¢

Educaciio Fisica

*  Jogos de expressio corporal
centrados na empatia e escuta.

*  logos cooperativos com foco no
respeite e cumprimento  de

regras.

- Apoio visual com linguagem clara
na construcio e interpretagio das
regras
- Participagio mediada na atribuigio
de pontos s regras
- Tema da corrida escolhido de
acordo com o seu interesse

(automéveis)

2. Desenvolver
competéncias de
autorregulagio
emocional e

comportame ntal

Estudo do Meio

*  Elaboragio de mapas mentais

sobre "o que posso  fazer

quando estou
zangado/triste/ansioso™.
*  Observagio e registo  de

comportamentos  po sitivos  no

-Suporte individual plastificado com
data e rotina da manhd (letras
maitsculas)

- Caixa personalizada com atividades

ladicas (plasticina, tangram, puzzles)
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grupo (como o respeito, a ajuda,

a escuta ativa).

Leitura orientada de historias

sohre emagies e
. comportamentos sociais.
Portugués

Exploragio de  vocabulario

emocional (sentimentos,

reagoes, exXpressoes).

Registo  grifico didric da
Matematica autoavaliagiio (tabelas, graficos

simples)

Educacio Artistica e

Educacio Fisica

Jogos teatrais de improviso
sobre situagbes de frustragio,
conflito ou alegria.

Jogos cooperativos que exigem
regulagdo da impulsividade e
escuta ativa.

Escuta ativa de misicas com
debate sobre o que despertam

emocionalmente

- Acompanhamento proximo na

autoavaliagio e atribuigio de pontos

Construgio de linhas do tempo
didrias/sequéncias de agdes (ex:
o que fazemos de manhi, a

tarde, ete.).

Educagiio Artistica e

Educagio Fisica

Jogos de sequéncia de agdes

(ex: o que vem antes/depoi

Jogos com mudangas de ritmo e
transigio entre estagdes
(atividade em circuito).

Sequéncias ritmicas que imitam

a rotina do dia.

3. Seguir rotinas e
transi¢es estruturadas
com base em
estratégias visuals e
temporais que
favoregam a
organizagio ¢ a

autonomia

Estudo do Meio

Elaboragio de calendarios
visuais com datas importantes e

atividades previstas.

Portugués

Criagio de textos instrutivos
com os passos de uma rotina
(ex: “Como nos preparamaos

para sair para o recreio”).

Matematica

Medigio do tempo de
realizagio  de  tarefas e
comparagdo com outros dias

(nogdo de tempo @ ritmo).

- Presenga continua de suportes
visuais plastificados com etapas da
roting
- Utilizagio de timers fisicos ¢
referéncias visuais consistentes
- Inclusdo nas tarefas de planeamento

e previsibilidade da rotina
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Anexo C — Notas de Campo

1° SEMANA DE OBSERVACAO: DE 01.04 A 04.04

SEMANA DE 01.04 A 04.04
2* feira 3? feira 4* feira 5* feira 6* feira
oh00 SEMINARIO Portugués Matemitica Expressio Cinema
11h00 ESELX dramitica
INTERVALO
11h30 SEMINARIO Expressoes plisticas OF. COMP. Expressdes plisticas Cinema
12h30 ESELX ECO ESCOLAS
ALMOCO

14h00 SEMINARIO Expressoes plasticas | Expressies plasticas | Expressaes plasticas | Expressoes plasticas
15h30 ESELX

F.S.: Por ser a dltima semana de aulas do 2° periodo, o docente clarifica que se trata de uma semana mais lidica e focada na

conclusdo de trabalhos em atraso e de atividades ligadas a Padscoa.
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Area curricular:

Portugués

DIA 01.04

Temaitica:
Leitura e interpretacao de texto

Data: 01/04/2025, 3*feira
Horas: 9h as 10h45
Duracao: 1h45

Contextualizacio: Aula de abertura da semana, com introducao das estagidrias. Continuacao das rotinas de leitura e consolidacio de

competéncias linguisticas.

Tempo e

intervenientes

Descricio (situacao / comportamentos)

Observacies

Professor titular,
alunos e

estagiarias

A aula teve inicio com a apresentagio das estagidrias 4 turma,
num momento breve e informal que visou contextualizar a sua
presenca. De seguida, o professor procedeu & abertura da aula
com o registo da data no quadro: “Lishoa, | de abril de 2025.
Haoje € terca-feira.”, estabelecendo assim a rotina habitual.

A primeira atividade incidiu sobre a rotina de portugués, com
foco na palavra “escola™. Os alunos analisaram a palavra em
termos fonéticos e morfoldgicos, identificando o nimero de

conspantes e vogals, realizando a divisdo sildbica. a

A aula decorreu de forma planeada em termos de atividades
letivas, com uma sequéncia clara.

O recurso a leitura em diferentes modalidades (autdnoma,
expressiva e partilhada) permitiu diversificar a abordagem
ao texto e aferir os niveis de fluéncia leitora dos alunos. Esta
estratégia revelou-se eficaz para promover a participagao,
embora a leitura em voz baixa possa indicar algum
constrangimento ou falta de confianca por parte dos alunos.
Do ponto de vista comportamental, foram notdrias algumas

dificuldades na gestio da turma. O movimento livre pela
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identificacdo da silaba tdnica. e a classificacdo quanto ao

género e nimero.

Rotina de Portugués
Palavra: “escola”
Classe:
N' de consoantes
N de vogals
Divisdo sildbica
Silaba tonica
Género e mimero:
Posteriormente, passou-se a leitura do texto “A Galinha
Medrosa”. Inicialmente, os alunos realizaram uma leitura
autdnoma. Seguiu-se a leitura expressiva feita pelo professor,
e finalmente a leitura oral, realizada pelos alunos & vez.
Durante este momento, os alunos levantaram-se livremente
pela sala, o que resultou numa certa informalidade no
ambiente. Uma aluna interrompeu a leitura coletiva para
esclarecer uma divida, dirigindo-se ao professor sem esperar

pelo fim da leitura. Todos os alunos leram excertos do texto,

sala, ainda que possa refletir um ambiente descontraido,
acabou por favorecer interrupches e dispersao. A
intervenciao da aluna durante a leitura coletiva e as
interrupgoes do aluno L apontam para uma falta de
interiorizacdo de regras de funcionamento em grupo.

Os comportamentos do VC e do MH indicam desatencédo e
alguma resisténcia a tarefa proposta. A leitura de outro livro
durante a aula pode denotar interesse pela leitura, mas
também um desvio do foco da atividade comum. Ja a
agitacio de MH e a ansiedade generalizada antes do
intervalo sugerem a importncia de uma gestao mais eficaz
dos tempos da aula, nomeadamente a antecipacio de
momentos de maior cansago ou necessidade de pausa.

Em suma, a aula revelou um planeamento didatico coerente,
mas colocou em evidéncia a necessidade de estratégias mais
estruturadas para o controlo do comportamento e a
promocio de um ambiente propicio & aprendizagem
continua. A utilizacio de normas claras de convivéncia, o
reforgo positivo e a previsdo de transicdes suaves entre
atividades poderdo contribuir para uma maior estabilidade

na dinadmica da turma.
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verificou-se que a maioria o fez de forma fluente, mas com
voz baixa.

O aluno VC estava a ler outro livro que trouxera de casa,
comportamento que levou o professor a intervir. Ja o aluno
MH encontrava-se distraido e agitado no seu lugar, enquanto
o aluno L interrompeu a aula em vérias ocasides, perturbando
o decorrer da atividade.

Apds a leitura, o professor formulou perguntas sobre o texto,
solicitando informactes como o nidmero de pardgrafos, a
tipologia textual, o ano de edicdo e outros elementos
editoriais. Recorreu ainda ao manual e ao projetor para
dinamizar a resolucio das questdes associadas a leitura.

As 10h30, com a proximidade do intervalo, instalou-se um
ambiente ruidoso na sala, com todos os alunos visivelmente
distraidos e ansiosos por lanchar. Apds o intervalo, a turma
regressou a sala e retomou a atividade de resolucio das

questdes do manual, finalizando-a com relativa tranquilidade.
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Notas de campo

Area curricular:

Temsitica:

Data: 01/04 /2025, 3*feira

Expressdes Capa dos testes Horas: 11h as 12h e 14h00 as 15:30
plasticas Duracdo: 1h + 1h30
Contextualizacio: Continuacio do trabalho iniciado anteriormente no dmbito das expressies visuais.
Tempo e Descrigdo (situacio / comportamentos) Observacies
intervenientes

Professor titular,
alunos e

estagiarias

A sessdo teve inicio com uma atividade artistica de pintura
das capas dos testes. Apds essa tarefa, os alunos realizaram
um exercicio de expressao plistica que consistia na
constru¢do de um coelho em origami. Esta atividade, de
natureza pritica e manual, exigiu acompanhamento
individualizado, sendo notoria a necessidade de apoio
continuo por parte do aluno L, que demonstrou dificuldades
na execucao do origami.

Durante a realizacdo das atividades, observou-se que vérios
alunos se movimentavam pela sala sem autorizacio,
aproximando-se de colegas de outros grupos para conversar

ou brincar. Os alunos G e M foram observados a atirar uma

A aula foi marcada por um ambiente pouco controlado,
sobretudo nas fases em que os alunos estavam envolvidos em
atividades mais livres e criativas. Embora estas promovam a
expressio pessoal e o envolvimento artistico, exigem uma
gestdo rigorosa do comportamento para garantir o bom
funcionamento da sala.

A necessidade de acompanhamento individual, como se
verificou com o aluno L, indica a importancia da
diferenciacao pedagogica, sobretudo em tarefas que
envolvem motricidade fina e sequéncias de execucao.

A auséncia tempordria do professor representou um

momento de maior instabilidade. A reacio dos alunos a
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bola de papel por baixe da mesa, comportamento que
interferiu com o ambiente de trabalho dos colegas.

A meio da aula, o professor foi solicitado a deslocar-se &
biblioteca, por ordem do coordenador, para acompanhar cinco
alunos na resposta a um questiondrio. Durante a sua auséncia,
as estagidrias permaneceram na sala com os restantes alunos.
Este momento revelou-se desafiante a nivel disciplinar: vérios
alunos aproveitaram a auséncia do professor para correr e
brincar pela sala, desrespeitando as regras de convivéncia em
contexto de aula.

0 aluno JQ) dirigiu-se & mesa onde as estagidrias realizavam a
ohservacao e comegou a manusear o computador de uma das
estagidrias. Este comportamento fol interrompido apds uma
adverténcia verbal num tom assertivo, ao qual o aluno
respondeu positivamente, regressando ao seu lugar. Ja o aluno
MH foi advertido diversas vezes para se sentar, apenas
acatando as instrugdes quando o tom da estagidria se tornou
mais firme. A sua permanéncia no lugar so foi possivel apds
a estagidria propor uma atividade de desenho que ia ao

encontro dos seus interesses.

autoridade das estagidrias revelou fragilidades na
interiorizacdo das normas de funcionamento em grupo e uma
tendéncia para testar os limites comportamentais em
contextos de menor supervisdo. No entanto, é de salientar
fque as estagidrias conseguiram recuperar a ordem através de
estratégias adequadas: a adocao de um tom mais firme e a
sugestin de tarefas ajustadas aos interesses dos alunos
mostraram-se eficazes na regulacdo dos comportamentos
mais desafiantes, nomeadamente no caso do MH.

Em termos gerais, esta aula evidencia a importincia da
previsibilidade e da clareza na defini¢io de regras, sobretudo

em momentos de transi¢io ou auséncia do professor titular.
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Area curricular:
Matematica

DIA 02.04

Tem:tica:
Igualdades aritméticas

Data: 02/04 /2025,4 *feira
Horas: 9h as 10h45
Duracao: 1h45

Contextualizacdo: Aula de continuacio de contetidos matemiiticos apds falha na realizacao da aula de EF.

Tempo e

intervenientes

Descricio (situacao / comportamentos)

Observacies

Professor titular,
alunos e

estagiarias

No inicio da manha, a entrada na sala revelou-se demorada e
desorganizada: os alunos levaram aproximadamente 15
minutas para se acomodarem nos seus lugares e prepararem o
material necessario. Durante este periodo, o professor
recorreu diversas vezes a contagens decrescentes e chamadas
de atencdo na tentativa de acelerar o processo e promover o
siléncio, mas estas intervencfes nao surtiram o efeito
desejado, sendo frequentemente ignoradas pela maioria dos
alunos.

Estava prevista uma aula de Educacao Fisica, que acabou por

nao se realizar devido a4 auséncia da professora. A turma

A aula observada destaca dificuldades significativas ao nivel
da gestao do tempo e do comportamento. O longo periodo
necessdrio para que os alunos se organizem no inicio da aula
compromete a eficicia do tempo letivo disponivel. As
estratégias  utilizadas pelo  professor -  contagens
decrescentes e repetidas chamadas de atencdo — ndo foram
eficazes, possivelmente por jd ndo causarem impacto junto
do grupo, o que sugere uma habituacio e uma menor
responsividade as instrucdes verbais.

A reagdo da turma a auséncia da professora de EF revela uma

fraca flexibilidade e uma atitude pouco colaborativa perante
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reagiu com insisténcia, pedindo ac professor titular que
assumisse a aula de EF, num coro repetitivo de “va la™, apesar
da recusa clara por parte do docente.

Apds alguma estabilizacdo, os alunos escreveram a data e
realizaram a rotina habitual. sendo trabalhada a palavra
“salutar”, analisada segundo os critérios linguisticos
habituais.

Seguiu-se uma atividade de Matemdtica, centrada na
resolucdo de igualdades aritméticas. O professor escreveu
exercicios no quadro, que os alunos deveriam resolver nos
cadernos. Posteriormente, alguns foram convidados a resolver
0s mesmos exercicios no quadro, o que permitiu trabalhar a
correcio em grupo.

Numa tentativa de dinamizar a aula, o professor propos uma
série de quizzes matematicos relacionados com os contetdos
abordados. Contudo, esta fase da aula degenerou rapidamente
em desorganizacdo: os alunos levantaram-se sem autorizacao,
gritaram respostas sem tempo de reflexao, interromperam-se
mutuamente, bloquearam a visdo dos colegas sentados e
manifestaram frustracdo ao

perderem, chegando a

culpabilizar uns aos outros.

imprevistos. O pedido insistente para que o professor
substituisse a docente ausente, apesar das suas recusas
explicitas, aponta para dificuldades em aceitar limites e
regras.

As atividades de Matematica decorreram com alguma
ordem, especialmente na fase de trabalho individual e
resolucdo no quadro, indicando que os alunos respondem
melhor a rotinas estruturadas. No entanto, a tentativa de
introduzir uma componente lidica através dos quizzes
resultou numa quebra da disciplina. A auséncia de regras
claras previamente estabelecidas para a dindmica dos jogos
comprometen o0 Seu sucesso, tendo-se verificado
comportamentos  impulsivos, desrespeito entre pares e
frustracao mal gerida.

Estes episddios sugerem a necessidade de estruturar com
maior clareza as transi¢cfes entre momentos de trabalho e de
jogo, antecipando regras e consequéncias. Seria também
vantajoso desenvolver estratégias de reforco positivo e de co-
construcdo de regras com os alunos, promovendo a sua
responsabilizacio e envolvimento ativo na manutencio de

um ambiente propicio & aprendizagem
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Foram realizados trés jogos antes da chegada do intervalo,

altura em que os alunos sairam para lanchar.

Notas de campo

Area curricular:
Of.
Complementar:
Projeto ECO-

Escolas

Tematica:

Educagio ambiental e os 3R"s

Data: 02/04 /2025,4 *feira
Horas: 11h30 as 12h30
Duracéo: 1h

Contextualizacio: Continuacio de trabalho iniciado com os questiondrios do dia anterior e apresentacio do projeto escolar.

Tempo e

intervenientes

Descricao (situacio / comportamentos)

Observacies

Professor titular,
alunos e

estagiarias

O} inicio da aula foi marcado, uma vez mais, por uma entrada
demorada dos alunos na sala. O processo de organizacdo
individual — entrada, colocacio do material e sentar-se —
prolongou-se por cerca de 15 minutos. O professor tentou gerir

esta fase através de contagens decrescentes e chamadas de

A aula comegou por revelar, mais uma vez, dificuldades na
gestdo do tempo de instalacdo dos alunos.

A comunicacdo do projeto Eco-Escolas e a explicacio do
funcionamento das “Brigadas Verdes” foram bem

recebidas, e o video dos 3R’s pareceu eficaz na captacdo
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atencao repetidas, que nao surtiram grande efeito, tendo sido
amplamente desrespeitadas pela turma.

Apds a instalacio da turma, o professor comunicou
informaces relativas ao projeto Eco-Escolas, introduzindo a
dindmica das “Brigadas Verdes". A explicacio foi clara e bem
estruturada, tendo captado a atencdo da maioria dos alunos.
Seguidamente, foi projetado um video educativo sobre os 3R’s
(Reduzir, Reutilizar, Reciclar). Durante a visualizacio, os
alunos mostraram-se atentos e permaneceram sentados,
revelando um comportamento adequado a situagao.

tema, foi-lhes

Como continuacao do solicitado  que

realizassem um desenho relacionado com os conteidos
abordados no video. Em simultaneo, os alunos foram
chamados, & vez, a utilizar o computador da sala de aula para
darem continuidade ao preenchimento dos questiondrios
iniciados no dia anterior.

Apesar da organizacio em pequenos grupos, ohservou-se uma
grande mobilidade dos aluncs pela sala, frequentemente sem
autorizacado. Conversavam entre si e deslocavam-se para
outros  grupos,

sem motivo justificado, prolongando

da atencido e na manutencao do foco dos alunos. Esta fase
da aula decorreu com tranquilidade, o que evidencia o
potencial dos recursos audiovisuals como facilitadores da
concentracao.

Mo entanto, a fase seguinte — o desenho e o preenchimento
dos questiondrios — trouxe desafios. A mobilidade
constante dos alunos, sem autorizacao, afetou o ritmo e a
eficacia do trabalho proposto. A auséncia de regras claras
para os momentos de circulagio entre lugares contribuiu
para a desorganizacao observada. O tempo dilatado e a nao
conclusao da tarefa por parte de alguns alunos reforcam a
importancia de uma gestao mais estruturada dos tempos de
trabalho.

A aula revela, assim, a necessidade de articular momentos
de exposicio e participacao com regras de funcionamento

previamente definidas e interiorizadas.
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desnecessariamente a duracdo da atividade. Esta dispersio

levou a que alguns alunos nio concluissem a tarefa proposta.

Notas de campo

Area curricular:

Tem:tica:

Data: 02/04 /2025, 4*feira

Expressoes Conclusio da capa dos testes e de trabalhos em atraso Horas: 14h00 as 15:30
plasticas Duracao: 1h30
Contextualizagio: Aula de finalizacio de trabalhos priticos.
Tempo e Descrigdo (situacio / comportamentos) Observacoes
intervenientes

Professor titular,
alunos e

estagidrias

A sessAp teve como principal objetive a conclusao da
atividade de pintura das capas dos testes, iniciada em dias
anteriores. Paralelamente, alguns alunos aproveitaram o
tempo para terminar trabalhos pendentes.

Durante esta fase de trabalho auténomo, observou-se uma
grande mobilidade dos alunos pela sala, muitas vezes sem
autorizacao prévia. Foi frequente a circulacio entre grupos e

o envolvimento em conversas alhelas as tarefas em curso.

Apesar da natureza criativa e individualizada das tarefas
propostas, a sessdo fol marcada por dificuldades ao nivel da
gestao do comportamento e do tempo de trabalho. A
circulacio constante dos alunos e a dificuldade em
manterem-se nos seus lugares indicam wuma fraca
interiorizacao das regras de funcionamento em contexto de

trabalho autdnomao.
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Estas interacdes prolongaram-se, dificultando a concentracao
e comprometendo o ritmo da aula.

Esta desorganizacio contribuiu para que a duracio da
atividade se estendesse para além do necessério e levou a que

alguns alunos ndo conseguissem concluir o trabalho previsto.

Este tipo de atividades exige um quadro de normas bem
definido, especialmente quando os alunos tém graus variados

de autonomia e estao envolvidos em tarefas diferentes.

DIA 03.04

Notas de campo

Area curricular:

Tematica:

Data: 03/04 /2025, 5%eira

Expressies Jogos de expressio vocal e corporal Horas: 09h00 as 10h30
Dramédtica Duracao: 1h30
Contextualizacdo: Aula regular de expressio dramatica com professora responsdvel pelas AEC.
Tempo e Descricio (situacio / comportamentos) Observacoes
intervenientes

Professor titular,
alunos e

estagiarias

A aula de Expressdo Dramatica foi lecionada por uma
professora distinta do professor titular da turma, sendo, no
entanto, a mesma responsavel pelas AEC's (Atividades de

Enriquecimento Curricular). A sessdo iniciou-se com uma

A aula de Expressio Dramitica revelou-se rica em
estratégias de dinamizacio e de gestdo da atencao,
destacando-se pela forma como os jogos foram sequenciados

e adaptados com crescente exigéncia expressiva.
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adaptacdo do jogo “0 Rei Manda”, concebida com o objetivo
de promover a concentra¢do dos alunos.

Neste jogo, os alunos mantinham-se de pé, atrds das suas
cadeiras, e deveriam executar apenas as instrucoes que fossem
precedidas da formula “A professora manda (...)". Por
exemplo, perante a instrucdo “A professora manda pdr as
mios nos ombros™, a ordem deveria ser cumprida, mas se a
frase fosse apenas “Pdr as mdios nos ombros”™, nio. Para
aumentar a complexidade, a professora introduziu
incongruéncias intencionais, como dizer “A professora manda
por as mios nos ombros” enquanto, ela propria, colocava as
mans na cintura.

Os alunos demonstraram colaboracio e envolvimento na
dindmica, partilhando espontaneamente estratégias de
concentragio, como “Se fechares os olhos € mais facil.”
Apos esta primeira atividade, a docente introduziu um jogo a
pargs, intitulado “Esta cadeira ¢é minha”. Os pares
deslocavam-se até a parte frontal da sala e, perante os colegas,
argumentavam oralmente para convencer o piiblico de que

aquela cadeira lhes pertencia. No final de cada apresentacao,

A primeira atividade foi particularmente eficaz na promocao
da escuta ativa, da aten¢io e do autocontrolo. A presenca de
regras simples, mas com um grau de complexidade
crescente, manteve os alunos motivados e desafiados
cognitivamente. A espontaneidade com que partilharam
estratégias entre si é indicativa de um clima colaborativo
positivo.

A segunda parte da aula, embora mais exigente em termos
criativos e performativos, expés algumas fragilidades do
grupo, como a tendéncia para a imitacdo e a dificuldade em
sustentar um registo sério. A tentativa de fazer humaor e de
brincar com a situagio pode ser interpretada como um
mecanismo de defesa perante o desconforto de se expor
perante os colegas. A professora geriu estas situacdes de
forma equilibrada, adotando um tom positivo, construtivo e
encorajador, promovendo a experimentacio sem censura,
mas orientando para a seriedade da intencao dramatica.

A adltima atividade constituiu um exercicio desafiante de
comunicacdo ndo verbal e expressividade, obrigando os
alunos a mobilizar vocais

recursos I'_‘DI'FIDI'ﬂiS e

diversificados. Esta atividade é particularmente relevante
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a professora fornecia feedback individualizado e identificava
o elemento do par que melhor conseguira convencer.
Durante esta atividade, observou-se que os alunos, na sua
maioria, revelaram pouca criatividade, muitas vezes repetindo
ideias dos colegas anteriores. Alguns demonstraram tendéncia
para levar o exercicio para o campo da brincadeira, com o
objetivo de provocar risos na turma. A docente adotou uma
postura permissiva, mas pedagdgica, intervindo com
orientagdes como: “Podes usar essa ideia, mas tens de o fazer
de forma séria, sendo ninguém acredita em ti!”

Para terminar a aula, foi realizada uma variacio do mesmo
exercicio, na qual os alunos s6 podiam utilizar a frase “Esta
cadeira ¢ minha™. O foco passou a ser a expressividade
corporal, facial, vocal e gestual. Apds esta atividade, a aula

terminou e os alunos sairam para lanchar,

para o desenvolvimento da consciéncia expressiva e da
linguagem ndo  verbal, competéncias transversais
fundamentais no contexto escolar e social.

A aula decorreu num ambiente de respeito, criatividade e
participacao, sendo notoria a sensibilidade da docente para o

desenvolvimento socioemocional e expressivo dos alunos.
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Notas de campo

Area curricular:

Tematica:

Data: 03/04 /2025, 5*feira

Expressoes Atividade de Pdscoa — pintura de coelho com rabinho de Horas: 11h30 as 15h30
plasticas algodao Duracdo: 1h + 1h30
Contextualizacio: Atividade criativa de final de periodo letivo.
Tempo e Descricao (situacio / comportamentos) Observacies
intervenientes

Professor titular,
alunos e

estagiarias

A sessdo teve inicio com uma atividade alusiva a Pascoa. Os
alunos foram convidados a recordar e pintar um desenho de
um coelho, ao qual colariam um pequeno rabinho de algodao.
Esta producio artistica destinava-se a ser levada para casa no
tltimo dia de aulas, acompanhada por um chocolate, como
gesto simbdlico da época.

Durante a realizacao da atividade, observou-se, mais uma vez,
grande mobilidade dos alunos pela sala, sem autorizacao. Os
alunos deslocavam-se entre grupos, conversavam de forma
constante e prolongavam os momentos fora do lugar, o que
contribuiu para que a tarefa se prolongasse além do previsto.

Em vérios casos, os trabalhos nao foram concluidos a tempo.

O caso do aluno JG destaca-se pela gravidade e persisténcia
dos comportamentos inadequados. que interferem nao
apenas com o seu proprio processo de aprendizagem, mas
tambhém com o dos colegas. As atitudes de desobediéncia
direta, desafio & autoridade e comportamentos fisicos
inadequados apontam para a necessidade de uma
intervengao educativa.

A proposta de entregar os trabalhos com um chocolate no
final do periodo revela-se uma ideia pertinente e motivadora.
No entanto. para que esse gesto tenha impacto positivo, é
fundamental garantir que todos os alunos consigam concluir

o seu trabalho em tempo itil, o que exige maior controlo dos

99



Destacou-se particularmente o comportamento do aluno JG,
que apresentou uma conduta perturbadora. Durante a sessao,
correu pela sala, colocou-se as cavalitas de colegas, escondeu-
se debaixo das mesas, interrompeu o professor, brincou com
cromos de cadernetas e perturbou ativamente os colegas,
dificultando a sua concentracio. Este aluno tem vindo a
revelar-se desestabilizador e, por vezes, desrespeitador das
regras da sala, respondendo de forma inadequada sempre que

é advertido.

comportamentos € uma gestao mais estruturada das

atividades.
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DIA 04.04

Notas de campo

Area curricular:
Expressoes

plisticas

Temitica:

Conclusao de trabalhos e desenho livre

Data: 04/04 /2025, G*feira
Horas: 14h00 as 15:30
Duracdo: 1h30

Contextualizacio: Encerramento de trabalhos pendentes, com prop

osta livre para alunos ji com tarefas concluidas.

Tempo e

intervenientes

Descricao (situacio / comportamentos)

Observacies

Professor titular,
alunos e

estagiarias

Apos o perindo de almogo, o professor informou os alunos de
que a aula se destinaria a conclusao de trabalhos inacabados,
sendo que aqueles que jd tivessem terminado as tarefas
poderiam realizar desenhos livres. Esta abordagem visava
promover a autonomia e dar continuidade as atividades
anteriores.

Contudo, a sessdo foi marcada por elevados niveis de
dispersio e mobilidade descontrolada dentro da sala. Virios
alunos circularam entre grupos sem autorizacio, envolveram-
se em conversas paralelas e demoraram a regressar aos seus

lugares, comprometendo o ritmo e a eficdcia da aula. Em

Esta sessdo confirma uma tendéncia recorrente de
desorganizacdo nas aulas com maior grau de autonomia ou
auséncia de estrutura rigida. A liberdade oferecida aos
alunos, embora pedagogicamente vdlida em contextos
apropriados, nao foi acompanhada de mecanismos eficazes
de regulagdo, o que resultou numa gestio dificil do
comportamento e num aproveitamento limitado do tempo
letiva.

A falta de normas claras e de supervisdo ativa durante os
momentos de trabalho individual ou livre contribuiu para a

desmotivacdo de alguns alunos e para o alheamento de
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muitos casos, os trabalhos ficaram por concluir devido a
auséncia de foco e a falta de autorregulacio por parte dos
alunos.

O aluno JG woltou a destacar-se pelo seu comportamento
desestabilizador. Durante a sessdo, brincou com cromos de
cadernetas, perturbou os colegas e desrespeitou as orientacdes
do professor, respondendo de forma inadequada quando
advertido. Este padrao de comportamento tem sido recorrente
e interfere de forma significativa no bom funcionamento da

aula.

outros, o que se refletiv na ndo conclusio das tarefas. A
atribuicdo de desenho livre, sem um enquadramento
definido, parece ndo ter funcionado como elemento
regulador, mas sim como fator de dispersio adicional.

O comportamento do aluno JG continua a representar um
desafio para a dindmica da sala. A repeticio de atitudes de
desrespeito pelas regras, a interferéncia no trabalho dos
colegas e a resposta inadequada a adverténcias indicam a
necessidade de intervencgao diferenciada e sistemdtica, que
poderd passar pelo estabelecimento de um plano individual
de comportamento e pela articulacido com os encarregados
de educacéo e outros profissionais da escola.

Esta aula reforca, mais uma vez, a importancia de estratégias
de gestao proativa da sala de aula, nomeadamente através da
definicdo prévia de objetivos, da utilizacio de timers,
reforgos  positivos e rotinas visuais, especialmente em
momentos do dia (como o pds-almogo) em que os alunos

tendem a apresentar maior agitacao.
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2°* SEMANA DE OBSERVACAO: DE 22.04 A 24.04

SEMANA DE .04 A 25.04
2* feira 3* feira 4* feira 5* feira G* feira
9h00 FERIAS Portugués EF (9h00 as 10h00) FERIADO
11h00
INTERVALO
11h30 FERIAS OF. COMP. Teatro FERIADO
12h30 ECO ESCOLAS
ALMOCO

14h00 FERIAS Estudo do Meio FERIADO
15h30
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Area curricular: Temética:

Portugués

Reintegracdo apds interrupcio letiva e trabalho sobre o
verbo no modo infinitivo

Data: 22/04/2025, terca-feira
Horas: 9h
Duracao: 1:45h

Contextualizacio:

O regresso a escola apds a pausa letiva da Pdscoa foi marcado por uma tentativa de retomar rotinas e envolver os alunos num momento de partilha
sobre as férias, seguida do desenvolvimento de atividades ligadas a leitura, compreenséao e gramatica. O professor procurou iniciar o dia com um
tempo de oralidade e, posteriormente, reforcar um dos contetidos que se revelou mais fragil no teste anterior — o uso do verbo no infinitivo.

individualmente os alunos. No entanto, a dindmica revelou grande
instabilidade: os alunos interrompiam frequentemente os discursos uns dos
outros, falavam fora de tempo, levantavam-se e circulavam pela sala. O aluno
LN ndo se sentou nem demonstrou escuta ativa, percorrendo a sala de forma
repetitiva e sem direcio clara.

Durante este momento, o aluno JG mostrou & turma uma chave do carro do
pai, gesto a que o professor ndo reagiu. Pouco depois, LN saiu da sala sem

Tempo e Descricao (situacio / comportamentos) Observacies
intervenientes
Professor
titular, A organizacio inicial da sala revelou-se morosa e turbulenta. Foram | Este periodo letivo foi fortemente condicionado
estagidrias, necessdrios cerca de vinte minutos até que os alunos se sentassem, fizessem | por comportamentos dispersivos e por uma gestao
turma siléncio e fossem buscar o material necessdrio. O professor propods um | da sala pouco eficaz. A auséncia de estrutura clara
completa. momento  de partilha sobre as férias da Pdscoa, questionando | e de respostas assertivas a situacdes problematicas

contribuiu  para um clima de instabilidade
constante. A escolha das atividades foi, em termos
pedagdgicos, pertinente, mas a sua execugdo
careceu de mediacio adequada. A leitura do livro,
em particular, poderia ter sido explorada como
momento de escuta ativa, previsio e didlogo
interpretativo, mas revelou-se pouco significativa
devido & auséncia de preparacdo e de fecho. A
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autorizacdo para solicitar ajuda & funciondria, expondo a situacdo da chave.
O episddio gerou surpresa entre os colegas, contribuindo para um ambiente
de desorganizacio e distracdo generalizada. Simultaneamente, os alunos
Miguel e Gongalo trocavam mensagens escritas através de bolas de papel
lancadas por debaixo da mesa, comportamento que escapou 4 atencio
imediata do docente. Outros alunos levantaram-se repetidamente para
conversar entre grupos, exigindo nova intervencido do professor para
restaurar a ordem.

No final da partilha, que se prolongou por cerca de quarenta minutos, o
professor solicitou o caderno de Portugués, o que deu origem a um novo
momento de desorganizacio: a maioria dos alunos levantou-se de forma
ruidosa, iniciou conversas paralelas e ignorou a contagem decrescente feita
pelo professor para promover o siléncio. Alguns imitaram o som de uma
mosca e continuaram a conversar. Alunos como Miguel, Gongalo, Laura e
Lis mantiveram um comportamento particularmente disperso. JG, AP, LN,
Nina e VDS permaneceram de pé durante longos periodos, sem dar inicio 4
tarefa.

Sepuiu-se a leitura do livro “A Quinta do Zacarias”™, realizada pelo professor.
Esta leitura foi iniciada sem qualquer atividade prévia de exploracio do
titulo, autor ou ilustracdes, e apenas a meio da leitura, a pedido dos alunos,
o docente mostrou as imagens. A auséncia de preparacio comprometeu o
envolvimento da turma. Durante a leitura, o aluno MB interrompeu para
mostrar o caderno ao professor. O grupo manteve o siléncio apenas por
breves minutos, sendo os restantes marcados por comentédrios impertinentes,
geralmente associados as ilustractes. Ao longo da histdria, foi o professor
quem antecipou as conclusoes e inferéncias, nio permitindo que os alunos

dispersdo generalizada evidencia a necessidade de
reforcar rotinas, promover regras claras e antecipar
os momentos de transicio com tarefas mais
reguladoras.
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pensassem de forma auténoma ou desenvolvessem competéncias de leitura
critica. A leitura terminou abruptamente com a entrada de uma professora na
sala, sem qualquer encerramento ou sistematizacio da atividade.

Apds esta interrupcio, o professor retomou a aula introduzindo o conteddo
de gramdtica. Referiu que os verbos haviam sido uma das maiores
dificuldades no teste anterior e escreveu no quadro um conjunto de frases.
Solicitou que os alunos as lessem em voz alta, identificassem os verbos e
escrevessem os respetivos infinitivos. Durante esta fase, o ambiente
manteve-se desorganizado: muitos alunos estavam de pé, conversavam e
ipnoravam as orientacbes. LN continuava sem uma tarefa definida e
circulava sem rumo pela sala. No momento do lanche, o professor projetou
um quiz interativo sobre verbos no infinitivo, mas a turma, em vez de se
envolver com a proposta, manteve-se em conversa livre e em movimento
pela sala.
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Area curricular: Tematica: Data: 22/04/2025, terca-

fei
Matematica Resolucio de problemas com multiplicacdo e desafio cira

logico do quadrado médgico Horas: 11h30

Duracdo: lh

Contextualizacio:

A aula de Matematica teve como objetivo rever estratégias de resolugio de problemas envolvendo multiplicacées e introduzir um desafio légico
baseado em somas em linha e coluna.

Tempo e Descricao (situacio / comportamentos) Observacoes
intervenientes
Professor
titular, Tal como na primeira parte da manha, a organizacio da turma foi | A aula decorreu com relativa tranquilidade apds a
estagidrias, lenta e desorganizada, exigindo cerca de vinte e cinco minutos até | instalacio, mas revelou uma abordagem excessivamente
turma que todos estivessem preparados para iniciar a atividade. O | orientada, centrada na execucio imediata e com reduzido
completa. professor projetou uma pédgina do manual com um problema de | espaco para a autonomia dos alunos. A auséncia de

multiplicacdo, mas comecou por explicar diretamente o propdsito e | questionamento, previsdo ou partilha limitou o potencial
o método de resolucio, indicando de imediato que se tratava de | formativo das tarefas propostas, sobretudo num grupo
multiplicar o mimero de linhas pelo nimero de colunas. Nio | que beneficia claramente de explicitacio gradual e de
promoveu gualquer exploracio prévia nem questionou os alunos | mediacao ativa do raciocinio matemdtico.

sobre o enunciado, limitando a possibilidade de construcao ativa do
conhecimento.

De seguida, os alunos foram convidados a resolver o restante
exercicio em pares ou trios. O professor circulou pela sala para
verificar as respostas, mas ndo solicitou partilhas ou discussao de
estratégias. Introduziu entio o desafio do “quadrado méagico”™,
propondo que os alunos encontrassem os valores corretos para que
a soma das linhas e colunas fosse 22. Mais uma vez, a abordagem
foi técnica e direta, sem incentivo a justificacao dos raciocinios ou
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valorizacdo das estratégias alternativas.

Area curricular: Tematica: Data: 22/04/2025, terca-
Matemadtica Eequisicao de livros e leitura de problema matemdtico feira
Horas: 14h00
Duracao: 1:30h
Contextualizacio:

A deslocacdo a biblioteca visou a devolugio e requisicdo de livros, bem como a leitura partilhada de um problema matemdtico, com o intuito de
integrar momentos de leitura com situacdes-problema do quotidiano escolar.

Tempo e Descricao (situacio / comportamentos) Observacoes
intervenientes
Professor
titular, A ida & biblioteca decorreu de forma ordeira, embora com o padrio | Apesar da tranquilidade relativa, a sessdo na biblioteca
estagidrias, de conversa e movimentacdo ja habitual na turma. O professor | ndo foi aproveitada como oportunidade para desenvolver
turma solicitou a leitura de um problema de matemdtica retirado do | hdbitos de leitura mais autdnomos nem para promover o
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completa. manual, mas ndo promoveu discussdo nem aprofundamento do | gosto pela exploracfo dos livros. A leitura do problema
conteddo, limitando-se & leitura sem mediacao. poderia ter sido enriquecida com perguntas orientadoras
e envolvimento mais ativo dos alunos.

Area curricular: Tematica: Data: 23/04/2025, quarta-
Matematica Revisdo da tabuada do 3 e
Horas: 9h00 — 10h00
Duracio: 1h00
Contextualizacio:

A sessao insere-se no inicio da semana letiva e teve inicio com uma alteracdo ao hordrio habitual: a aula de Educacdo Fisica, prevista para as
9h135, foi adiada para as 10h00, permitindo a realizacio de uma aula de Matematica no primeiro tempo da manha. O foco incidiu na revisdo da
tabuada do 3, contetido fundamental para o desenvolvimento do calculo mental e da resolucao de problemas mais complexos.

Tempo e Descricao (situacao / comportamentos) Observacies
intervenientes
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Professor
titular,

estagidrias,

turma
completa.

Apos a comunicacdo da alteracdo hordria, o professor orientou a
instalacdo da turma. Foram necessdrios cerca de dez minutos para
que os alunos se sentassem, organizassem o0 espaco e preparassem
o material. De seguida, solicitou a abertura do caderno didrio e o
registo da data. Informou que, ao longo da semana, seria realizada
uma revisdo sistemdtica da tabuada do 3, tendo solicitado a abertura
do manual de Matemdtica para dar inicio ao trabalho.

Cada aluno foi convidado a recitar oralmente, de forma individual,
a tabuada do 3. A atividade decorreu com relativa fluéncia, embora
com algumas hesitagdes por parte de alguns alunos. De seguida, foi
proposta a resolucdo de exercicios do manual relacionados com o
contetido trabalhado. Durante esse momento, o professor circulou
pela sala, apoiando os alunos individualmente e corrigindo os
exercicios nos respetivos lugares.

Apesar do enquadramento claro e da natureza rotineira da atividade,
observou-se um ambiente de agitacao crescente. Virios alunos
encontravam-se de pé, deslocando-se entre mesas e comunicando
com 0s colegas em voz alta, o que interferiu com a concentracio dos
pares e obrigou a intervencgdes pontuais por parte do professor.

Apds a comunicacdo da alteracdo hordria, o professor
orientou a instalacio da turma. Foram necessdrios cerca
de dez minutos para gue os alunos se sentassem,
organizassem o espaco e preparassem o material. De
seguida, solicitou a abertura do caderno didrio e o registo
da data. Informou que, ao longo da semana, seria
realizada uma revisdo sistemdtica da tabuada do 3, tendo
solicitado a abertura do manual de Matematica para dar
inicio ao trabalho.

Cada aluno foi convidado a recitar oralmente, de forma
individual, a tabuada do 3. A atividade decorreu com
relativa fluéncia, embora com algumas hesitacdes por
parte de alguns alunos. De seguida. foi proposta a
resolugdo de exercicios do manual relacionados com o
contetido trabalhado. Durante esse momento, o professor
circulou pela sala, apoiando os alunos individualmente e
corrigindo os exercicios nos respetivos lugares.

Apesar do enquadramento claro e da natureza rotineira
da atividade, observou-se um ambiente de agitacio
crescente.  Vdrios alunos encontravam-se de pé,
deslocando-se entre mesas e comunicando com os
colegas em voz alta, o que interferiu com a concentracao
dos pares e obrigou a interven¢des pontuais por parte do
professor.
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Notas de campo

Area curricular: Temadtica: Data: 01/04 /2025, 3*feira
Expressoes plasticas Capa dos testes Horas: 11:30h as 1:30h
Duracéo: 1h
Contextualizacio:

A atividade surge no inicio do 3." periodo como momento de transicao e preparacio para a nova etapa letiva. Apds o registo das aprendizagens
anteriores, os alunos sao convidados a decorar a capa do novo conjunto de trabalhos. A proposta visa estimular a criatividade e a apropriacao do
material de trabalho individual.

Tempo e
intervenientes

Descrigio (situacao / comportamentos)

Observacoes

Toda a turma
Ado 2." ano
esteve
envalvida, sob
orientacido da
professora
titular
(interveniente
observada).

Durante a sessao, os alunos iniciaram a pintura da capa do 3.° periodo com
materials de expressao plistica varlados (lipis de cor, marcadores, canetas de
feltro). No entanto, o ritmo de trabalho revelou-se muito desigual, com alguns
alunos a manterem o foco na tarefa enquanto outros se envolviam em
conversas paralelas e deslocacies nio autorizadas pela sala. A docente
realizou chamadas de atencdo frequentes, de forma a reorientar os
comportamentos e restaurar um ambiente de trabalho mais concentrado.
Apesar das intervengdes, alguns alunos continuaram a apresentar dificuldades
em manter a atencao e o respeito pelas orientagdes dadas.

A situacao evidenciou a necessidade de reforgar as
regras de convivéncia e de gestao do tempo em
contexto de trabalho auténomo. Serd pertinente,
em sessdes futuras, retomar coletivamente os
combinados do grupo e explorar esiratégias de
autorregulacao e responsabilizacdo no trabalho
individual.
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Contextualizacio:

Este bloco da tarde teve como objetivo dar continuidade ao estudo dos seres vivos, com foco especifico nos animais. A aula combinou momentos
de visualizacao de videos educativos, uma apresentacio em PowerPoint e a aplicacdo de um questiondrio interativo da Escola Virtual, procurando
reforcar os contetidos abordados. Pretendia-se, com estas propostas, desenvolver nos alunos o conhecimento sobre as caracteristicas dos animais,

as fases da sua vida e os cuidados a ter com eles.

A aula teve iniclo com a visualizacio de um video sobre os animais.
Durante este momento, o aluno JG interrompeu repetidamente com
comentdrios impertinentes e vocabuldrio desadequado.
incluindo referéncias explicitas a relacbes sexuais, comportamento

A sessdo da tarde revelou sérias dificuldades de gestio
do grupo, com destaque para episddios de desregulacao
grave e continua. A atuacdo de LN e JG comprometeu
o decurso da aula, tendo-se verificado momentos de
ameaca a seguranca fisica e emocional dos restantes
alunos. A auséncia de estratégias preventivas, a nao
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que persistiu mesmo apds uma chamada de atencio direta por parte
do professor,

De seguida, o docente apresentou um PowerPoint sobre os seres
vivos, com foco nos animais. Esta fase foi marcada por
comportamentos gravemente perturbadores por parte do aluno
LN, gque gritou, correu e saltou pela sala, repetindo a frase “sou eu
que dou a aula”. O professor pediu-lhe que se sentasse junto do
colega JG, o que foi inicialmente respeitado. No entanto, JG
incentivou LN a levantar-se novamente, apds o que LN arrastou a
cadeira do professor, empurrou-o e exigiu que este se sentasse,
alegando que iria ele prdprio dar a aula. As tentativas de acalmia
por parte do professor ndo surtiram efeito, tendo optado por ignorar
a situacdo, enguanto o comportamento  se  manteve
ininterruptamente durante cerca de 50 minutos.

Paralelamente, a maioria dos alunos mostrava desrespeito pelas
regras de participacdo, com interrupgdes constantes, conversas
paralelas e um volume de voz elevado. O professor conduziu a
apresentacio lendo os diapositivos e destacando os conceltos
considerados importantes, sem mobilizar os conhecimentos
prévios dos alunos nem utilizar questionamento ative. o que
contribulu para uma aula centrada na exposicio direta, pouco
ajustada ao perfil da turma.

A dada altura, com o ruido generalizado, LN comecou a gritar
“Shiu” e “Calem-se todos!”, adotando uma postura agressiva
para com os colegas. O professor, ao tentar justificar o

intervencdo perante comportamentos agressivos e a
conducdo da aula por via expositiva, sem envolvimento
ativo dos alunos, contribuiram para um clima de
instabilidade e auséncia de aprendizagem efetiva.

A gestdo da autoavaliacdoe comportamental careceu
de coeréncia, gerando percecdes de injustica entre os
pares e expondo fragilidades no sistema de
responsabilizacaon. A auséncia de reflexdo final impediu
que os alunos compreendessem as consequénclas dos
seus atos, comprometendo o wvalor formative do
momento. A intervencdo docente revelou tentativas de
controlo pontual, mas nao sustentadas por uma estrutura
clara de regras, consequéncias ou envolvimento. Esta
sessdo reforca a urgéncia de implementar estratégias de
mediacdo  de conflitos, regulacdo emocional e
responsabilizacdo adaptadas a realidade do grupo.
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comportamento do aluno, comunicou ao grupo que a agitacao da
turma estaria a contribuir para a sua desregulacao. Apds alguns
minutos, LN acabou por se sentar,

Mais adiante, o aluno VCS levantou-se para colocar um papel no
lixo, e colocou um pedaco de papel no cabelo de LN. que reagiu
de forma agressiva, desencadeando uma resposta fisica de VCS,
que o agrediu.

Apesar do ambiente instdvel, o professor deu continuidade a aula,
aplicando um questiondrio da Escola Virtual em grande grupo.
Seguiram-se mais dois videos: um sobre as fases da vida dos
animais, outro sobre os cuidados a ter com os animais. Durante
estas visualizagdes, a agitacio da turma manteve-se elevada, com
mobilidade constante e reduzido envolvimento.

Antes de terminar a aula, o professor solicitou que os alunos
colocassem em cima da mesa o registo didrio de comportamento,
referindo que todos haviam tido cor verde no dia anterior. Durante
a autoavaliacdo, o aluno LN pintou verde, embora o professor
tivesse indicado que o seu registo deveria ser amarelo. Este gesto
gerou protestos por parte dos colegas, que expressaram indignacao
pela recorréncia de registos “verdes™ no caso de LN, O aluno AP
verbalizou o seu desagrado em voz alta, sugerindo ironicamente gue
“deviam ir a votagoes”,

0 aluno JG informou ter perdido a sua folha e ndo realizou
autoavaliacio. O professor nao promoveu qualquer momento de
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reflexdo coletiva ou individual sobre os comportamentos
observados ao longo do dia. A aula terminou com novo episddio de
descontrolo de LN, que correu pela sala, gritou, retirou objetos
do armério do professor e atirou-os a um colega, sem que fosse
aplicada qualquer medida disciplinar imediata.
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Area curricular:

Temética:

Matematica Apresentacio do projeto “Lisboa em Rodinhas™:
autorregulacio e revisio da tabuada do 3

Data: 24/04/2025, quinta-
feira

Horas: 9h00 — 10h00
Duragao: 1h00

Contextualizacio:

Este bloco teve inicio com a apresentacao externa de um projeto municipal de mobilidade, seguido da retoma do trabalhe letive em
sala. Apds dois dias marcados por episddios comportamentais desregulados, o professor aproveitou a transicao entre momentos para
realizar um reforco de normas e reorganizar a planta da sala. Em termos de conteiido, o foco manteve-se na consolidacio da tabuada

do 3 e na relacio entre a multiplicagio e a divisio.

Tempo e Descrigdo (situacdo / comportamentos) Observacgies
intervenientes
Professor
titular, turma A | A sessdo iniciou-se com a presenca de um professor convidado, | A sessdao combinou momentos de comportamento
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do 2." ano,
estagidrias,
professor
convidado do
projeto
“Lishoa em
Rodinhas™ e,
pontualmente,
contacto com a
professora de
Educacio
Especial.

responsdvel pela apresentagio do projeto “Lisboa em Rodinhas™. A
turma demonstrou grande interesse e escuia ativa, mantendo um
comportamento exemplar durante toda a intervencio. No entanto,
apos a saida do interveniente externo, o grupo regressou
rapidamente a padrdes comportamentais desajustados, com
alunos de pé, conversas paralelas, tom de voz elevado, brincadeiras
com cromos e brinquedos de casa, entre outros.

O professor titular assumiu uma postura firme e assertiva,
realizando uma conversa séria com o grupo sobre os
comportamentos registados nos dois dias anteriores. A intervencao
incluin ainda uma reorganizacao dos lugares na planta da sala.
medida que gerou comentdrios entre os alunos, mas que foi aceite.
Em simultineo, o professor informou a docente de Educacio
Especial da necessidade de o aluno LN retomar os apoios fora da
sala, por apresentar sinais claros de desadaptacio 4 dinamica
coletiva.

Em seguida, o professor distribuiu uma ficha de trabalho focada
na tabuada do 3 e nas relacdes entre multiplicacdo e divisao.
Apds a realizacio, fol atribuida uma nowva tarefa com exercicios do
manual, os quais foram posteriormente corrigidos coletivamente no
quadro. Durante estas tarefas, observou-se uma progressiva
estabilizacdo da turma, embora ainda com necessidade de chamadas
de atencio pontuais.

adequado  com  episddios de  desorganizacio
generalizada. A apresentacdo externa foi bem acolhida e
mostrou o potencial do grupo para  manter
comportamentos  ajustados  quando  motivado. A
intervencdo do professor, ao reforcar as normas e
reorganizar a sala, demonstrou intencionalidade
pedagdgica na gestao da turma. A atuacdo preventiva
no caso de LN revelou-se pertinente, embora o
regresso 4 sala sem condigbes de estabilidade
emocional, associado a um clima ruidoso, tenha
precipitado nova desregulacio. O trabalho matemdtico
foi bem enquadrado e progressivo, mas a eficdcia da sua
implementagio dependeu da capacidade da turma em
manter o foco, ainda em construcao.
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As 10h30, o aluno LN regressou & sala apds o apoio. Durante os
primeiros minutos, deslocou-se pela sala em movimentos
repetidos de vai e vem, apresentando um comportamento
visivelmente agitado, mas menos intenso do que em dias anteriores.
Contudo, rapidamente voltou a manifestar comportamentos
disruptivos, agravados pela agitacdo geral da turma, o que
contribuiu para nova instabilidade no ambiente de trabalho.

118



Notas de campo

Area curricular:

Expressoes pldsticas

Tematica:

Data: 01/04 /2025, 3*feira

Cidadania / Expressao Dramdtica Horas: 11h as 12h

:
14h00 as 15:30
Duracao: 1h + 1h30

Contextualizacio:

Mo ambito da comemoracio do Dia da Liberdade, os alunos assistiram a uma pega de teatro alusiva ao 25 de Abril, dinamizada por elementos
externos. Este momento cultural visava sensibilizar os alunos para a importancia desta data histérica, promovendo o conhecimento dos seus simbolos
e valores fundamentais. No regresso a sala, foi dada continuidade ao trabalho com a visualizacio de um video intitulado “25 curiosidades sobre o

25 de Abril”, reforcando os contetidos abordados no espetaculo.

Tempo e Descricéo (situacio / comporitamentos) Observacdes
intervenientes
Professor
titular, Durante a ida ao teatro, observou-se um comportamento gravemente | A participacio no teatro, que poderia ter sido um
estagidrias, desregulado por parte do aluno LN, que se revelou muito agitado ao longo | momento de fruicio e aprendizagem civica, foi

turma A do 2.°
ano, atores da

de todo o tempo. Durante o espeticulo, gritou, saltou, agrediu os colegas
com socos e pontapés, esperneou-se no chio e chegou a subir ao espaldar

profundamente perturbada pelo comportamento
do aluno LN, cujos episddios de agressividade
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peca teatral e
OULrOS
elementos da
comunidade
educativa

do gindsio, onde **gritou descontroladamente e acabou por invadir a
representacdo teatral, interrompendo o decorrer da peca. Estes
comportamentos causaram alarme entre os colegas e exigiram intervencdo
direta por parte do professor.

O restante grupo demonstrou comportamentos oscilantes, com alguns alunos
a revelarem curinsidade e interesse, mas com dificuldades em manter o
siléncio e a atencao, sobretudo devido ao clima gerado pela desregulacio de
LN.

Apds o término da apresentacdo, a turma regressou a sala. O professor,
procurando recentrar o grupo, apresentou o video educativo “25 curiosidades
sobre o 25 de Abril”. A visualizagio decorreu com alguma tranquilidade,
ainda que marcada por sinais de fadiga e dispersao por parte de alguns alunos.

fisica e invasio do espaco cénico comprometeram
o ambiente de seguranca e o respeito pelos
intervenientes. A situacdo  evidenciou a
necessidade urgente de medidas de apoio
estruturado e continuo, assim como de articulacio
com o0s servigos especializados da escola.

O visionamento do video no regresso a sala
revelou-se uma estratégia vilida para retomar o
foco do grupo e permitir a consolidacao de alguns
contetidos, ainda que os efeitos do episddio
anterior tenham influenciado negativamente a
concentracio da turma. A auséncla de um
momento de reflexdo ou didlogo sobre o que fol
vivenciado (na peca e no video) poderd ter
limitado o impacto pedagdgico das propostas.
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Contextualizacio:

A sessdo da tarde teve como objetivos a apresentacao de trabalhos de casa previamente preparados sobre animais e as suas caracteristicas, bem
como a consolidacio de aprendizagens relativas ao 25 de Abril, através da realizacdo de uma ficha temdtica. Esta atividade visou integrar
contetidos curriculares de Estudo do Meio com elementos de Educacdo para a Cidadania, num momento de expressao oral e escrita.

Professor
titular,
estagidrias,
turma A do 2.°
anao.

A aula iniciou-se com a entrega e apresentacao dos trabalhos de
casa, que consistiam na pesquisa e preparacao de uma pequena
apresentacdo sobre um animal e as suas principais caracteristicas.
Alguns alunos trouxeram elementos de apoio (desenhos, imagens,
breves textos), partilhando oralmente com os colegas os dados
recolhidos. A maioria demonstrou entusiasmo e vontade de
partilhar, embora com diferentes niveis de preparacio e dominio do
discurso. O professor promoveu a escuta mitua, reforcando
positivamente a participacao.

Seguiu-se a realizacdo de uma ficha comemorativa sobre o 25 de
Abril, com base no video e nas aprendizagens anteriores. Os alunos
foram convidados a completar os campos da ficha, relacionada com
o0s simbolos, a cronologia e os valores associados 4 Revolugao dos

A entrega dos trabalhos e 0 momento de partilha oral
mostraram-se eficazes no desenvolvimento da expressio
verbal, da organizacdo de ideias e da escuta ativa. O
envolvimento dos alunos fol visivel, e a diversidade de
materiais trouxe riqueza ao momento. A ficha sobre o 25
de Abril revelou-se uma estratégia pertinente para
consolidar os conhecimentos adguiridos, contribuindo
para a construcdo da memdria histdrica e do sentido
civico. A utilizacdo de fotografias da atividade
representa uma boa pritica de documentacio

pedagdgica.
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Cravos. Foram utilizados registos fotograficos para acompanhar a
atividade e documentar o processo.
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3° SEMANA DE OBSERVACAO: DE 28.04 A 02.05
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Area
curricular:

Fortugués

Temitica:
Andlise morfossintatica

Leitura e interpretacio de texto

Data: 28/04/2025, 2*feira
Horas: 9h as 10h45

Duracio: 1hd5

Contextualizacdo: Trabalho centrado na leitura e interpretacao textual,

com articulacdo entre gramatica e compreensao.

Prof. Educacio
Especial

Tempo e Descricao (situacio / comportamentos) Observagies

intervenientes

Professor; A aula teve inicio com a abertura habitual com o & aula evidenciou um ambiente de trabalho sereno e

Estacidrias: registo da data no quadro: “Lisboa, 28 de abril de colaborativo, favorecido pela clareza das instrucdes e pela
staglarias: 2025. Hoje é segunda-feira.” natureza estruturada das tarefas propostas. A utilizacio de

Alunos: um codigo de cores para assinalar as falas do texto

A primeira tarefa centrou-se na rotina de Portugués,

com a analise morfossintatica da frase “0 gato
Tareco ¢é fofinho”, em que os alunos classificaram
cada palavra quanto a classe gramatical.

Posteriormente, o professor leu um texto para o
grande grupo, do manual escolar, e orientou os
alunos na realizacdo de exercicios de interpretacao.

revelou-se uma estratégia eficaz para promover a atenco
seletiva e a compreensio textual.

A participacao dos alunos foi adequada, e a correcao
projetada permitiu reforcar a componente formativa da
avaliacao.
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Solicitou que sublinhassem as falas com um cadigo
de cores especifico, previamente indicado.

A sessao prosseguiu com a resolucdo dos exercicios
de interpretacio do manual e projecdo da correcao

para 0 grupo.
A aula decorreu num clima calmo e tranquilo, sem
perturbacies assinaldveis.

O aluno JG esteve ausente da sala por se encontrar
em apoio psicopedagigico.

0 aluno LN permaneceu na sala, acompanhado
individualmente pela professora de Educacao
Especial.

A presenca de apoios diferenciados contribuiu para uma
melhor inclusdo de alunos com necessidades educativas
especificas.

Area
curricular:

Matematica

Temitica:

Resolugdo de problemas a pares com muiltiplas estratégias

Data: 28/04 /2025,
2*feira

Horas: 11h30 4s12h30
Duracdo: lh
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Contextualizacédo: trabalho desenvolvido na drea da resolugdo de problemas, com énfase na partilha de estratégias e trabalho

colaborativo.

Tempo e Descricao (situacio / comportamentos) Observagies
intervenientes

Professor A aula teve inicio com a leitura do enunciado de um problema matemético pelo A primeira parte da
titular, professor, que registou no quadro os dados principais e os objetivos da tarefa. sessdo evidenciou um

estagiarias e
turma
completa.

trabalho matemitico de
qualidade, com forte
envolvimento e eficdcia
na resolucio do
problema proposto.

Mo entanto, a auséncia
de orientacdes claras
para o tempo apos a
conclusio da tarefa
provocou
desorganizacio. Este
episddio evidencia a
importiancia de planear
momentos de transicio
com atividades de
continuacao, reforgo ou
desafio adicional,
evitando a instalacio de

126



comportamentos
desregulados.

A introdugao de normas
especificas para o pos-
tarefa e a valorizagao da
autonomia responsavel
poderéo contribuir para
a melhoria da gestao do
tempo e do ambiente de
sala.
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Os alunos foram organizados em pares e orientados a explorar diferentes estratégias
para resolver o problema, sendo encorajados a recorrer ao cdlculo mental, ao desenho
e ao uso de tabelas ou esquemas.

Durante o tempo de trabalho, os alunos demonstraram empenho e boa articulacao
entre colegas. Foi visivel a aplicacao de estratégias diversificadas e ajustadas, que
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revelaram compreensio do enunciado e capacidade de organizacao do raciocinio. A
maioria dos pares concluiu a tarefa dentro do tempo estipulado.

FOTOGRAFIAS DAS ESTRATEGIAS

Contudo, apds terminarem a tarefa, vdrios alunos levantaram-se e circularam pela
sala, aproximando-se de outros grupos, iniciando conversas paralelas e, por vezes,
interferindo no trabalho dos colegas que ainda estavam envolvidos na resolucao. Esta
situac@o gerou um ambiente de crescente ruido e dispersao.

Notas de campo
Area curricular: | Tematica: Data: 28/04 /2025 3*feira
Expresssies Desenho livre Horas: 14h as 15h30
Artisticas _

Duracio:

Contextualizacdo: Aula desenvolvida no periodo da tarde, na sequéncia de um apagao de energia elétrica a nivel continental.

Tempo e
intervenientes

Descricao (situacio / comportamentos) Observagies

Professor titular,

Durante a manha, apesar da falha de energia elétrica, as | A opcao por uma aula livre revelou-se ajustada ao

estagidrias e turma | atividades letivas decorreram normalmente devido a contexto excecional vivenciado. Permitiu

completa.

excelente luminosidade natural da sala. A tinica minimizar os efeitos da ansiedade de alguns alunos,
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limitacio sentida fol a impossibilidade de utilizar o
projetor a partir das 11h, o que nao teve impacto no
comportamento dos alunos nem na realizacao das
tarefas.

Contudo, apds o almoco, os alunos comecaram a
perceber que virios colegas estavam a ser retirados da
escola pelos encarregados de educacdo, devido a noticia
do apagao. Esta situacao, inicialmente compreendida
com naturalidade pela maloria dos alunos, causou
alguma ansiedade no aluno LN, que demonstrou
agitacio crescente apds ter ouvido conversas sobre o
assunto. A sua inquietacao afetou negativamente a
concentragao do grupo.

Face 4 instabilidade instalada e & incerteza quanto ac
nimero de alunos que permaneceriam na sala até ao fim
do dia, o professor optou por propor uma aula livre de
desenho. Os alunos foram convidados a expressar-se
livremente através do desenho enquanto, gradualmente,
iam sendo chamados para sair consoante a chegada dos

pais.

mantendo um ambiente funcional e tranquilo apesar
das saidas constantes. A gestdo emocional do grupo
foi adequada, destacando-se a importancia da
flexibilidade pedagdgica perante situacoes
imprevistas.
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Area curricular:

Portugués

Temitica:

Identificacio e uso das marcas do discurso direto
(dois-pontos, travessdo e indicacdo de personagens)

Data: 29/04/2025, *feira
Horas: 11h30 as 12h30
Duracao: 1h30

Contextualizacdo: Esta aula deu continuidade ao trabalho desenvolvido no dominio da leitura e da escrita, centrando-se
especificamente na compreensao das marcas formais do discurso direto. O trabalho com o texto narrativo procurou desenvolver
competéncias de leitura expressiva, compreensao estrutural e dominio de aspetos da pontuagao associados ao didlogo.

Tempo e
intervenientes

Descricao (situagio / comportamentos)

Observacies

Professor titular,
estagidrias e
turma completa.

A aula teve inicio com o registo da data e do dia da
semana no quadro, seguindo a rotina habitual de
abertura. O professor escreveu no quadro um pequeno
texto narrativo com falas, que serviu de base para a
introducdo da temdtica da sessdo. Recorrendo ao
questionamento ativo, envolveu os alunos na
identificacdo das regras associadas ao uso dos dois-
pontos, do travessao e da indicacao das personagens. A
exploracdo foi feita de forma dialogada, levando os
alunos a formulacao das regras por inducdo, a partir da
observacao do texto.

A aula foi bem estruturada e apresentou uma
sequéncia coerente entre 0s momentos de
observacao, reflexdo, leitura e sistematizacao.

A estratégia de questionamento ativo para induzir as
regras do discurso direto revelou-se didaticamente
eficaz, promovendo a construgdo do conhecimento
por parte dos alunos.

Contudo, a sessdo foi marcada por alguns desafios
comportamentais. O compaortamento do aluno JG.
reiteradamente perturbador, interferiu com o bom

funcionamento da aula, exigindo um
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De seguida, os alunos foram organizados em grupos
para uma leitura expressiva do texto. Cada elemento
ficou responsdvel por interpretar a fala de uma
personagem, seguindo as indicacdes do professor. A
maior parte dos alunos aderiu bem a proposia,
demonstrando envolvimento e atencao as diferentes
vozes do texto.

Contudo, o aluno JG apresentou comportamentos
perturbadores ao longo da atividade, incluindo
barulhos repetitivos, cantorias, piadas
descontextualizadas e expressoes faclais exageradas.
Estas atitudes interferem na concentracao dos colegas,
gerando desconforto nos momentos de leitura e de
copia.

Posteriormente, o professor registou no quadro a
seguinte definicao:

“Um didlogo é a troca de palavras entre as personagens
de uma histdria, que é contada pelo narrador. Num
didlogo, sempre que se inicia a fala de uma
personagem, faz-se parigrafo e usa-se um travessio.”

Os alunos foram orientados a coplar esta definicio
para o caderno. No entanto, 0 momento revelou-se
mais turbulento: vdrios alunos conversavam em voz
alta, e muitos levantavam-se repetidamente para ler o
gue estava escrito no quadro, apesar da letra estar

acompanhamento mais proximo e estratégias de
intervencio diferenciadas.

A insisténcia em levantar-se para consultar o quadro,

quando nao justificada por necessidades reais.
podera também refletir uma tentativa de escapar a
uma tarefa pouco motivadora ou de se movimentar
num momento de exigéncia mais passiva. A
integracao de estratégias de copia mais dindmicas ou
com intervalos definidos poderd contribuir para
maior eficicia e estabilidade.
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legivel e num tamanho adequado. Este comportamento
pareceu indicar uma falta de autorregulacéo ou uma
dificuldade em manter-se focados a distancia, mais do
que uma limitacio visual.

02.05

Notas de campo

Area curricular:

Expressbes plasticas

Temadtica:

Preparacio de presentes para o Dia da Mae

Data: 02/05/2025, 6*feira
Horas: 9h as 12h30
Duracéo: 3h30

Contextualizacao: Esta sessdo teve como objetivo a realizacao de trabalhos manuais alusivos ao Dia da Mae, integrando
diferentes técnicas de expressio plastica.

Tempo e
intervenientes

Descricao (situagio / comportamentos)

Observacies

133



Professor titular,
estagidrias e turma
completa.

O aluno JG esteve no
apoio psicopedagdgico
durante todo o periodo
da manha.

(s alunos realizaram trés propostas distintas:
1. Cartao com tear e mensagem escrita 8 mao;

2. Saco de rifia, decorado com pintura de um
coragdo e dois bombons no interior;

3. Embrulho elaborado com dobragens em
papel amarelo.

A auséncia do aluno JG contribuiu para que o
ambiente da manha fosse mals sereno, com maior
fluidez nas transicdes entre tarefas e com um ritmo
de trabalho mais acelerado. A turma revelou maior
concentragdo e autonomia, ainda que se
mantivessem algumas dificuldades recorrentes,
como a circulacio pela sala sem autorizacio,
conversas paralelas e brincadeiras com cromaos,
mesmo por parte de alunos que ainda néo tinham
concluido as tarefas.

Aypesar disso, o grupo revelou-se mais facilmente
redireciondvel, reagindo de forma positiva as

intervencies do professor e conseguindo recuperar a

calma e a ordem com relativa facilidade.

0 aluno LN apresentou-se algo agitado, mas
colaborou nas tarefas sempre que recebeu apoio
direto, demonstrando empenho e vontade de
participar. No final da manhi, o seu comportamento

Apesar das fragilidades comportamentais, o
professor demonstrou boa capacidade de gestao do
grupo, intervindo com sensatez e empatia.

Destaca-se a atengio as necessidades emocionais
de LN, que recebeu respostas consistentes e
positivas perante a sua ansiedade.

Para futuras sessGes, recomenda-se a previsao de
momentos estruturados de pausa ativa e a
valorizacdo do feedback positivo sempre que os
alunos demonstrem comportamentos adequados de
autorregulacio. Poderd também ser til estabelecer
regras visuais para o uso de cromos e circulacao na
sala, com reforco regular.
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manteve-se estavel, com eplsddios pontuais de
ansiedade, como a repetida pergunta “Falta muito
para ir almogar?”, ao que o professor responden de
forma paciente e tranquilizadora, incentivando-o a
manter o foco.

Apds o recreio, a situacao alterou-se: houve um
conflito verbal entre JG e alguns colegas. motivado
pela troca de cromos da caderneta. O episddio
envolveu elevacio do tom de voz e respostas rudes,
perturbando o ambiente da sala. O professor
interveio de forma assertiva, mediando o conflito e
informando o regresso de JG ao apoio
psicopedagdgico.

A parte final da aula foi dedicada a conclusao das
tarefas iniciadas anteriormente, repetindo-se
comportamentos de desconcentracio e
desorganizacdo, com alguns alunos a correrem pela
sala e a brincarem, demonstrando menor
autorregulacio a medida que o periodo letivo
avancava.
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Anexo D — Grelha de Observacdo de Evidéncias da Implementaciao de Estratégias de EnEx na

Turma 2°A

Data da Observacio: 02/04

Tema da Aula: Aula de continuacio de contendos matematicos

. ~ . . Observado
Dimensao Indicador Observivel - - Observivel/Exemplos
Sim Nio
() professor inicia a aula com uma guestio ou X L N
A aula iniciou-se com problemas de organizacio
problema que ativa o conhecimento prévio dos alunos. ¢ gestio do comportamento, sem qualquer
proposta micial que mobilizasse conhecimentos
Partindo do PTEVIOS.
Conhecimento Os alunos sdo incentivados a verbalizar o que ji sabem X A aula comecou com instrucdes do professor e
i realizagio de exercicios no caderno.
Prévio sobre o tema. ¥ :
O professor faz conexGes explicitas entre o novo X Nio foram identificadas ligacdes explicitas entre
. : . o conteddo e experiéncias/conhecimentos
contetido e o conhecimento prévio dos alunos. .
anteriores dos alunos,
O professor apresenta o conteido de forma ligada ao
cotidiano dos alunos.
Contexto Relevante e 0s alunos demonstram interesse e empenho, pois o X A falta de contextualizacgio, aliada ao descontrolo
- . . comportamental, comprometeu o interesse dos
Pratico terna esta contextualizado.
alunos.
Sio utilizadas atividades praticas {exemplo: medigoes, X A atividade baseou-se na copia e resolugdo de
n . . exercicios do quadro, sem exploragio pratica.
experiéncias, resolugio de problemas reais).
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Autonomia e
envolvimento nas
atividades

Os alunos sdo incentivados a formular hipoteses e

explorar respostas por sl mesmos.

A tarefa consistiu na resolugdo direta de
exercicios com corre¢do no quadro; os alunos nio
formularam hipdteses nem foram desafiados a
explorar.

O professor atua como mediador, incentivando a

descoberta em vez de fornecer respostas diretas.

Apesar da tentativa de dinamizar com quizzes, o
professor ndo conseguiu atuar como mediador. O
controlo  do  comportamento  sobrepos-se 4
mediacio pedagdgica.

Os alunos demonstram iniciativa na resolucdo das

atividades propostas.

Interacio Social

Hi momentos de discussdo entre os alunos para troca

de 1deias.

0O professor incentiva a argumentagio e o

questionamento entre os alunos.

0O professor  focou-se em controlar o
comportamento, sem promover debate ou
questionamento entre 0s pares.

Os  alunos participam  ativamente em trabalhos

colaborativos.

As atividades foram individuais (resolugio de
exercicios no caderno ou no quadro). Nio houve
trabalhos colaborativos organizados.

Os alunos trabalham de forma independente para

explorar os conceitos.

Ps C e [ T 1 n. 0 n.. . i n.‘

Os alunos seguiram instrugdes diretas do
professor, sem espago para exploragio autdnoma
dos conceitos.

Resolugio de
Problemas

Os alunos sdo expostos a desafios ou problemas para

resolver.

Foram propostos exercicios e quizzes de
matematica, mas de forma mecdnica e sem
enquadramento de desafio cognitivo estruturado.

Hi espago para experimentagio e tentativa de

diferentes solucoes.

A resolucdo foi Unica e dingida; ndo  foi
incentivada a exploragio de diferentes caminhos
para chegar i resposta.
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O professor promove reflexdes sobre os erros como

parte da aprendizagem.

Os erros foram corrigidos em grupo no quadro, o©
que promoveu reflexdo ou discussio sobre o
raciocinio que levou ao erro.

Os alunos realizam atividades em grupos ou pares

para explorar conceitos.

Os alunos utilizam materiais diditicos para apoiar a

resolugio de problemas.

As atividades incluem guides de exploragio para

orientar a investigagiio.

Reflexiio e
Sistematizacio

8] pruf‘es‘.s{:-r reserva um momento para que os alunos

reflitam sobre o gque aprenderam.

A aula terminou sem um momento dedicado a
reflexio. O tempo foi absorvido por gestio do
comportamento e dindmicas desorganizadas.

Os alunos registam ou apresentam as suas conclusdes

de maneira estruturada.

Nio houve registo estruturado de conclusoes; os
alunos limitaram-se a copiar e resolver exercicios
individualmente.

Os alunos mobilizam os conceitos explorados para

consolidar a aprendizagem.

A mobilizagio dos conceitos foi comprometida
pela desorganizagdo da aula e pela auséncia de
momentos de consolidacio formal.
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Anexo E — Guiao de Entrevista — Docente Titular da Turma 2.° A

Questoes de Investigacio

Objetivos Gerais:

e Compreender a perspetiva do professor sobre o EnEx;
o Identificar estratégias utilizadas para promover a constru¢do do conhecimento;
e Reconhecer os desafios e condi¢des para a implementagdo do EnEx.

Blocos Tematicos

Objetivos Especificos

Guifo de Perguntas

Legitimagao da Entrevista

- Apresentar o objetivo da entrevista;
- Garantir a confidencialidade e o

anonimato.

1. Autoriza a gravagdo desta entrevista,
sendo garantido o anonimato e a

confidencialidade dos dados?

Concegodes sobre EnEx

- Compreender o que entende o professor
por EnEx;
- Conhecer a valorizagdo que o professor
faz desta abordagem no ambito da sua

pratica pedagdgica.

2. O que entende por EnEx?

3. Considera importante promover esta
abordagem nas suas aulas?

3.1.Se respondeu sim, justifique e
exemplifique.

3.2. Se respondeu nao, justifique.

139



Praticas Pedagogicas

- Identificar a tipologia de estratégias
usadas em sala de aula;
- Relacionar estas praticas com os

principios do EnEx.

4. Que tipos de atividades costuma propor
aos alunos para promover a construcao
ativa do conhecimento?

5. De que forma integra as ideias ou
perguntas dos alunos para iniciar ou
desenvolver o trabalho?

6. Pode dar um exemplo concreto de uma
aula em que tenha utilizado uma

abordagem exploratéria?

Papel do Professor € do Aluno

- Identificar qual é o entendimento do
professor sobre o papel do aluno e o papel
do professor no processo de

aprendizagem.

7. Qual considera ser o papel do professor
num EnEx?
8. E qual o papel do aluno?

9. De acordo com a sua experiéncia, qual a
percecao que os alunos tém deste tipo de

abordagem?

Condig¢oes e Desafios

- Compreender as condi¢des que facilitam

ou dificultam a implementacdo do EnEx.

10. Quais sdo, na sua opinido, as principais

dificuldades com que se tem confrontado
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na aplicacdo deste tipo de abordagem?
11. Que condigdes considera essenciais

para que o EnEx aconte¢a de forma eficaz?

Reflexdo Final

- Permitir que o professor complemente

ou aprofunde as ideias partilhadas.

Gostaria de acrescentar mais alguma ideia

ou experiéncia sobre este tema?
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Anexo F — AC da Transcri¢cdo da Entrevista ao Docente Titular da Turma

. INDICADOR DE
CATEGORIA | SUBCATEGORIA UNIDADE DE CONTEXTO CODIGO CONTEUDO
“(...) a partir de uma questao-problema, eles, os alunos,
desenvolverem atividades que levam a exploragao desse tema e
Definicdo de EnEx que depois eles mesmos também encontrem as respostas, em vez .
, . . . , n Centralidade da
segundo o de sermos nos, logo a partida, dizermos o que € que eles tém de UCI1 _ES PT
descoberta pelo aluno
professor .
fazer e dar o resultado ja quase final, serem eles mesmos a
descobrir por eles mesmos, através da exploragao. (...)”
Concecoes
sobre o EnEx : S
(CEE) “(...) O do aluno sera, como eu estava a dizer no inicio, o papel
Papel atribuido ao do ator principal. E aquele que vai desenvolver toda a sua Protagonismo ativo do
aluno no processo ) . UC8_ES PT 1
de aprendizagem aprendizagem. (...) aluno
Papel atribuido ao
professor no “(...) Mais de orientador e mediador. (...)” UC7 ES PT Funcao mediadora do
processo de professor
aprendizagem
“(...) Torna os alunos, os atores das suas aprendizagens, em vez
Valoriza¢ao do A _ o . o d
EnEx na Importancia de ser, como eu estava a dizer, o professor a ter o papel principal, UC2 ES PT Protagonismo ativo do
o atribuida ao EnEx o _ - - aluno
pratica acabam por ser eles a ter esse papel principal e isso faz com que
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pedagdgica também a aquisi¢do das aprendizagens seja muito mais facilitada
VEPP : . ,
( ) e mais consistente. (...)’
“(...) Eles sao sempre muito recetivos e costumam envolver-se
. - } . .. » UC9 _ES PT
mais e participar mais nesse tipo de atividades. (...) - =
Impacto percebido | “(---) Porque sempre que me apercebo, nas poucas atividades que _ .
na aprendizagem - forend b N q . Motivagao intrinseca
eu ainda vou fazendo, apercebo que tenho uma grande rececao licada 3 exploracs
dos alunos UC14_ES PT 1gada 4 exploragao
por parte dos alunos. (...)
“(...) No primeiro e segundo ano, eles ainda sao muito
autocentrados. Embora depois no dia-a-dia aproveito sempre
) ' alguma questao que eles fagam, de algum tema, acabo sempre por _
Tipos de estratégias _ Exploragdo orientada a
utilizadas pelo explorar o que eles dizem e responder, tentar responder ou UC5 ES PT partir das ideias dos
Estratégias professor pesquisar ou trabalhar o que eles dizem. Mais por esse lado, no alunos
pedagogicas e primeiro e segundo ano. (...)”
praticas em
sala de aula
(EPPSA) “(...) Situagdes de, por exemplo, resolu¢ao de problemas, que
Exemplos de acaba por ter aqui alguma atividade mais pratica. Também o
vidad Atividades com foco
atividades com | rabalhos de pares, trabalhos de grupo... com os temas, sobretudo, |  (JC3 ES PT colaborativo e resolucio
caracteristicas ' ‘ - = .
exploratorias de estudo do meio, ¢ ndo s6... também da matematica alguns, pratica

julgo que sdo os principais. (...)".
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“(...) Tive uma em que, foi hd pouco tempo, eles tinham
orientacdes com instrugdes e eles, a partir dessas instrugdes,

tiveram de, em conjunto, se organizar. E depois, no final, eles

Descoberta coletiva com

. . ~ UC6_ES PT . N .

aperceberam que havia mais do que uma solugao para essa - = intengao exploratoria
resolucdo. E eles, depois, mesmo € que perceberam isso e
exploraram porque € que isso podia acontecer. (...)”.
“(...) Bem, raramente, ainda nos mais pequenos, raramente eu
. Qrau C}e fago isso. Nos mais velhos, muitas vezes, de terceiro ¢ quarto ano,

intencionalidade e . Reeulacio vedacooi
planeamento ligado | COnsegue-se muito pegar, as vezes, em temas que eles te trazem, UC4 ES PT cgulacao pedagogica
eiios d N ) ‘ . _ - = com base no contexto

ao0s principios do | questdes até do dia-a-dia e trabalha-se assim melhor, dessa forma
EnEx .
(...)
“(...) Estabilidade do grupo e recursos, sobretudo materiais, : .
Facilitadores .. , ’ UC11 ES PT .[~ , .
porque o EnEx implica também recursos (...) - = Condicodes logisticas e
.~ estruturais
) Condicdes de “(...) o comportamento influencia muito, o respeito pelo outro
implementagao ] ) ]
do EnEx influencia muito, e o de saberem trabalhar em grupo, que ¢ uma
(CIEE) Obstaculos coisa que atualmente parece fécil, mas ndo é. Eles tém muita UC10_ES_PT Competéncias de

dificuldade em trabalhar em grupo. (...)”

trabalho cooperativo
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“(...) se ndo tivermos esses recursos, por exemplo, uma

investigacdo, pesquisa, se eles ndo tiverem ao seu dispor

computadores ou tablets, meios informaticos, pronto, ou mesmo UC12 ES PT Recursos materiais
enciclopédias ou tudo isso, ¢ muito mais dificil de eles depois.
...)”
“(...) Ha muitos anos que eu penso muito neste tipo de ensino e
de fazer mais atividades de EnEx. Mas o facto de eu ndo me sentir _
Necessidade de
confiante, porque nunca fiz formacao, ndo tenho grande UC13 ES PT formagio
~ conhecimento, fez-me sempre ter o pé€ atras e avancar. (...)”
Reflexao final ~ D g P p vangar. (....)
reflexdes adicionais
(RF)
“(...) E gostava de ter mais atividades dessas na minha pratica
pedagodgica, o que ndo tem acontecido, mas nunca ¢ tarde para, se | C15 ES PT Abertura reflexiva a

calhar, mudar um pouco a minha pratica. (...)”.

mudanga pedagogica
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Anexo G — AC - Producdes dos Alunos - Ficha A — Tema: Ciclo da agua

Mobilizacao de E 5o d
conhecimentos Vl?(ftailfl?;)noo UC1 _PA FA Loégica pessoal
prévios (MCP) q
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Aplicacao de
vivéncias

Transferéncia de

UC2 PA FA n
- - experiéncias
UC3 PA FA Analogias
espontineas
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Generalizacao

UC4_PA_FA ambiental
UC5 PA FA Transfeygnc;a de
- = experiéncias

“(...) A dgua esta a ser evaporada. (...)” UC12 PA FA | Nomeacao factual

Formulacio de “(...) As gotinhas estdo a evaporar porque esta muito calor. (...)” UC17 _PA_FA Causa explicita

relacoes e N .
generalizacdes Conexdes Casuais “(...) A gotinha ficou tdo quente que até evaporou e tornou-se vapor. (...)” | UC22 PA FA | Progressdo causal
(FRG)
“(...) A'luz do sol evaporou as gotas ¢ formaram uma nuvem. (...)” UC23 PA FA Encadeamento

logico




“(...) A gota de 4gua como ficou mais quente virou vapor de agua. (...)” UC25 PA FA | Progressao causal
“(...) A mudanca foi que mudou do estado liquido para o estado gasoso. (...)” | UC26 PA FA | Nomeagao factual
“(...) A mudanca aconteceu porque teve vento e virou estado gasoso em Encadeamento
UC27 PA_FA
liquido. (...)” - = logico
“(...) A gotinha de 4gua evaporou por causa do sol. (...)” UC29 PA FA Causa explicita
g g p p _FA_ p
“(...) As gotinhas de 4gua com o calor evaporam ¢ formaram uma nuvem. Encadeamento
s 8 UC35 PA FA
...)” - = logico
“(...) Com o calor do sol a gotinha de agua subiu para o céu. (...)” UC6 PA FA Encadeamento
temporal
“(...) Os seus raios de sol comecaram a aquecer o gelo devagarinho. (...)” UC9 _PA FA Transicao gradual
“(...) Quando fica muito frio a gotinha fica congelada. (...)” UC14 PA FA Assomzci;f;;ermwa
lliaclziopinic; “(...) Quando o sol apareceu a gotinha derreteu lentamente. (...)” UC15 PA FA | Transi¢do gradual
elaciona
“(...) A gotinha ficou fria e tornou-se gelo e depois ficou quente e tornou-se UC24 PA FA Associagao térmica
gas. (...)” - = direta
“(...) As gotas estao a subir com o calor do sol. (...)” UC32 PA FA Encadeamento
temporal
“(...) As gotinhas de 4gua com o calor estao a regressar as nuvens. (...)” UC34 PA FA En::iepa;l:aelmo

149




Generalizacao

“(...) As diferencas do clima fazem as mudancas de estado da agua. (...)” | UC11 PA FA
Generalizacao
conceptual “ .
(...) As mudancgas de estado ;dnau 2:1%“? ac)?,ntecem quando a temperatura UCI6 PA FA Generalizagdo
“(...) O que causou essa mudanca foi o sol que evaporou a agua. (...)” UC7 _PA_FA Justlﬁ(ziaifzzlcausal
“(...) O que causou essa mudanca foi 0 aumento de temperatura. (...)” UC8 _PA FA Ju.s,t 1ﬁcaga0'com
- = variavel mediadora
“(...) O que causou todas estas mudancas foram as mudancas de Generalizacgao
UC10 PA FA
temperatura. (...)” - = explicativa
« . » Justificacdo causal
Justificaciio e Eecolha (...) O que causou essa mudanca foi o calor. (...) UCI13 PA FA direta
argumentagao fundamentada . ~
(JA) “(...) O que causou essa mudanca foi 0 aumento da temperatura. (...)” UCI18 PA FA Ju.s,t 1ﬁcaga0'com
variavel mediadora
“(...) O que causou essas mudancas foi as alteracdes de temperatura. (...)” | UCI9 PA FA Generghzgc;ao
- = explicativa
“(...) O que causou esta mudanga foi o calor do sol. (...)” UC30 PA FA Justlﬁc:'ieﬁ:facausal
“(...) O que causou essa mudanca foi o calor do sol. (...)” UC33 PA FA Justificagao causal

direta
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Reformulacao

ou Evolucao do “(...) Aprendemos que estas mudancas acontecem consoante as mudancas Evolucao do
i » UC20 PA FA
ajustamento de pensamento de temperatura. (...) - - pensamento
ideias (RAI)
Uc21 pa pa | | Codificacao
- - cientifica visual
Representagio Linguagem visual
clarae ~
com fun¢ao
estruturada cientifica
(RCE)

UC28 PA FA

Sequéncia coerente




Estrutura logica

UC31 PA FA

Organizagao
sistematica
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Anexo H — Grelha de Observaciao do Envolvimento dos Alunos na Real
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Anexo I — AC — Producodes dos Alunos - Ficha B — Tema: Dinheiro

Experimentagao
sistematica de
s e alternativas
Exploragio ativa e Tentativa livre de
tentativa de solucio - UC2 PA FB
(EAE) composicao
Loégica pessoal
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Experimentacao com
variacoes

UC4 PA FB

Logica pessoal

Experimentacao
sistematica de
alternativas
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Logica pessoal

UC7 PA FB Experimentacao
sistematica de
alternativas
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Logica pessoal

UC10 PA FB Experimentacao
sistematica de
alternativas
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Logica pessoal

UCl12 PA FB Experimentacao
sistematica de
alternativas
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Logica pessoal

UCI5 PA FB Experimentacao
sistematica de
alternativas
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Logica pessoal

UCI8 PA FB Experimentacao
sistematica de
alternativas
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Logica pessoal

UC21 PA FB Experimentacao
sistematica de
alternativas
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Logica pessoal

UC23 PA FB Experimentacao
sistematica de
alternativas
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Sequenciagdo

Organizacao logica e Sequéncia com organizada por critério
representa¢io intenc¢ao UC1_PA FB
estruturada (OLR) comunicativa Classificagao funcional

dos elementos
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Sequenciagdo
UC3 PA FB | organizada por critério
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uma (ex: "10 euros”).

Sequenciagdo
UC6 PA FB | organizada por critério
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Sequenciagdo
UC9 PA FB | organizada por critério
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Sequenciagdo
UCI11_PA FB | organizada por critério
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Sequenciagdo
UC17 _PA FB | organizada por critério
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Sequenciagdo
UC20 PA FB | organizada por critério
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Sequenciagdo
UC23 PA FB | organizada por critério
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Correspondéncia

Sequenciagdo

, L UC14 PA FB | organizada por critério
grafica e numérica
(...) o valor do nosso lanche foi no total 8 euros, e conseguimos UC5 PA FB Justificagdo com
ficar ainda com 2 euros que sobra dos 10 que tinhamos.” - = varidvel mediadora
Just1ﬁcag:~a oe Escolha “(...) comprou um pao com queijo, que custa 1 euro e meio, € uma
argumentaciio (JA) fundamentada . AL . , . . . ~
banana que ¢ 50 céntimos. Depois também quis um iogurte por 1 UC8 PA FB Justificagdo causal

euro. Tudo junto da 3 euros. Nao gastou os 10 todos porque ndo
precisa de gastar tudo. Ficou com dinheiro para amanha. Eu

direta
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escolhi estas coisas porque sao boas para a saude e ela fica com
energia.”

“Eu e o meu par escolhemos uma sandes de fiambre que custa 1
euro e um iogurte de 1 euro. Depois pusemos uma garrafa de agua

L \ . ; lizaga
de 50 céntimos. Gastamos 2 euros e 50. Ainda sobraram muitos | UC13 PA FB Generg 1246ao
. ~ L ~ - = explicativa
euros. Escolhemos estas coisas porque sdo saudaveis e a Joana nao
precisa de comer muito. Ela pode guardar o resto para outro dia.”
“(...) compramos uma banana por 50 céntimos, um iogurte de 1
euro ¢ uma bolacha que era 1 euro e meio. Juntdmos tudo e dava Justificagdo causal
< . ~ 4 . UC16_PA FB .
3 euros. Nao pusemos chocolate porque isso nao ¢ saudavel. A - = direta
Joana ficou com dinheiro e pode usar depois.”
“A Joana levou um pao com manteiga por 1 euro, um sumo por
1,50 e uma maga que custava 50 céntimos. Gastou 3 euros. Sobrou Justificacio causal
dinheiro. Nos escolhemos isso porque da para ela ficar cheia e ¢ | UC19 PA FB di(r;e a
comida boa. O pao enche, a mag¢a tem vitaminas e o sumo ¢ melhor
do que refrigerante.”
. “Primeiro iamos por um bolo, mas depois vimos que ndo era .
Reconhecimento de . 08 por u ’ POIS VIMOs qu Reconhecimento de
JUS saudavel. Entdo muddmos para uma mag¢d e ainda deu para | UC22 PA FB erro
comprar um pao com queijo. Gastdmos 2 euros e meio.”
Reformulacao o - e , .
. wagao on Evolugao do Primeiro pensamos que era melhor comprar tudo o que fosse Evolugao do
ajustamento de . 1 . ., | UC24 PA FB
A pensamento barato, mas depois decidimos escolher s6 o que fosse saudavel. pensamento
ideias (RAI)
Reoreanizacio do “Ela comprou uma sandes de queijo por 2 euros € um pacote de Reoreanizacio do
£ ¢ leite por 1 euro. Depois ainda deu para comprar uma maga por 50 | UC10_PA FB £ ¢

raciocinio

céntimos. No fim ficou com 6 euros e 50 (...)”

raciocinio
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Anexo K - AC — Producdes dos Alunos - Ficha C — Tema: Areas

Exploracao ativa e
tentativa de solucao
(EAE)

Tentativa livre de
composi¢ao

UC9 PA FC

Loégica pessoal
de organizagao
espacial
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Variagdo com
controlo

UC3 PA FC

Experimentacao
sistematica de
alternativas

UC19 PA_FC

Construcao

comparativa

com critério
visual
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Construcao

UC23 PA FC | CcOomparativa
- = com critério
visual
Organizacao logica Sequéncia com Sequgnczjlagao
e representaciio intencdo organizada por
estruturada (OLR) comunicativa UCI2_PA_FC criterio
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Correspondéncia
grafica e numérica

UC1 _PA_FC

UC4 PA_FC

Relagao
explicita entre
quantidade e
representacao
numérica
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UC8 PA FC

Relagao
explicita entre
quantidade e
representacao
numérica

UC17 PA_FC

Representagdo
grafica com
distingdo entre
quantidades

UC20 PA FC

Justificagdo
numérica com
base na
representacao
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Justificagao e
argumentacio (JA)

Representagao
estratégica

UC6_PA_FC

Composicao
visual com
intengao
comparativa

UC13 PA FC

Diferenciacao
visual com
funcao
argumentativa
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UCI8 PA FC

Encadeamento
observacional
com
reformulacao do
raciocinio

Comparacao
implicita

“Ao sobrepormos o retangulo verde no quadrado, percebemos logo que o
quadrado azul tem mais espago”

UC14 PA_FC

Justificagcdo com
variavel
mediadora

182




Reformulaciao ou
ajustamento de
ideias (RAI)

Correcdo visual

Corregao visual
com inteng¢do de

UC5 PA FC . ~
- = clarificagao
Correcao visual
UCI1_PA FC com intengdo de

clarificagdo
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UC16 PA FC

Representagdo
diferenciada

com intengao
classificativa
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WO 5: DESAFIO - CRia;

AS DIFERENTES CoM A MESMA ARER

’ ism erlar duc
 consed as Figurq| com a mesma area?

Sequéncia
. construtiva
Melhoria crescente com
progressiva UCI0_PA FC e (s
- - criterio estetico
e simétrico
“(...) surpreendeu-nos o quadrado ser maior que o retangulo, porque ao olhar reformulacéio
parecia o contrario, quando fizemos a exploracao percebemos que afinal a UC2 PA FC verbalizada
diferen¢a ndo era grande, mas era o contrario da nossa previsao (...)”
“Ficamos surpreendidos, porque pensamos que eram iguais, mas com a Descoberta por
Reorganizacio do ~ ’ , ’ . UC7 PA FC comparacao
rgciocirfio exploragdo percebemos com se calcula a area, ao colocar os quadradinhos e - = ativa CI; m E ura
depois com a conta de vezes.” . contage;gn
“Pensavamos que todas as figuras iam ficar parecidas, mas surpreendeu-nos ver UC22 PA FC Surpresa

que conseguimos fazer formas muito diferentes usando os mesmos
quadradinhos.”

reflexiva com
variagao formal

185




Representacao
clara e estruturada
(RCE)

Legibilidade
grafica

Figura coerente
e contavel com

UCI15 PA FC contornos
definidos
Desenho
visualmente
UC21 PA FC apelativo com

reforco grafico
(cor)

186




Correspondéncia
figura—medida

UC23 PA FC

Registo
numeérico
coerente com a
figura
construida
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Anexo M — AC - Transcri¢ao Discussio de Ideias — Tarefa D — Tema: Qualidade do Ambiente

p INDICADOR DE
CATEGORIA | SUBCATEGORIA UNIDADE DE CONTEXTO cOpIGO ”
CONTEUDO
“Isto € poluicao Maritima, ndo sei se ja ouviram nas noticias. Isto ¢ algo
muito perigoso. Que ja é conhecido em todo o mundo. Que é uma ilha...
de plastico no Pacifico, que tem trés vezes uma area maior que a Franga. A
Evocagéo do p -qu vezest qu ¢ Transferéncia de
i - . . . L . UC12_ADT_FD o
quotidiano E trés vezes maior que a Franga. Isto ¢ uma ilha de plastico que esta a - - experiéncias
acumular no Oceano Pacifico. (...)”
MCP — “(...) Imagina que um peixe come o lixo e depois e vem o tubardo e
Mobilizagao de come 0 peixe, mas o tubardo também morre porque o peixe tem o lixo e
Conhecimentos
Prévios depois... acontece 0 mesmo com os humanos... criam lixo que vai para UC19 ADT FD Analogias espontaneas
os mares. E depois os peixes comem o lixo. E depois os humanos comem
Aplicagdo de os peixes. E depois fica neste ciclo.”
vivéncias
“(...) Nesta fabrica que esta a ser produzir didoxido de carbono, porque
estdo a fazer coisas novas, mas se nos reutilizarmos materiais,
. ~ . . . N UC31 _ADT_FD Analogias espontaneas
conseguimos que ndo sejam produzidas tantas coisas (...) ndo devemos
ser consumistas, portanto.”
EAE - Propostas (...) também, podem inventar um barco. Que tenha, tipo, um aspirador Légica pessoal com
Exploragao . . . . . , . UC25_ADT_FD . ~ .
ativa o alternativas e depois aspiravam o lixo com um bocadinho de agua e depois separava intengdo resolutiva
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tentativa de
solucio

a dgua do lixo e depois deitava a 4gua e depois ficava com o lixo e depois

o lixo ia para o lixo.”

“(...) Isto aqui ¢ uma chaminé de uma fabrica. Havia aqui uma coisa que
transformava o didxido de carbono em ar ndo poluido (...) um filtro...

podiam por um filtro mesmo antes do fumo sair. O fumo ia para esse

. . . UC27_ADT_FD Encadeamento légico
filtro e depois esse filtro podia separar o ar do dioxido de carbono. E - - 8
depois, como as arvores e as plantas fazem, transformava o didxido de
2 2
carbono em oxigénio e depois largava o oxigénio.”
“(...) uma das medidas que podiamos adotar para melhorar este T
UC28 ADT ED Proposta técnica direta
problema era armazenar o didxido de carbono para encher um extintor.” - - e funcional
“Entdo, nesta imagem, nds podemos ver dois tipos de poluigdo. Polui¢do Classificagdo
. s TP UC5_ADT_FD partilhada com base
sonora e polui¢do atmosférica. - =
conceptual
“(...) Os autocarros levam mais pessoas, eles podem levar muitas mais
pessoas do que... € ao invés de estar a levar no carro s6 uma ou duas
Elaboracao A : . 5 .
: a0 pessoas ou trés, tu levas ainda mais e ndo usas os carros, porque os carros UC10 ADT FD Encadeamento ldgico
coletiva de ideias _ADIT_
s6 levam até cinco pessoas. Ja os autocarros levam mais pessoas, mais
de 40, entdo tu ndo utilizas tantos carros.”
“Quando n6s vamos comer o peixe, o que € que o peixe tem? Lixo. E Elaboracio em cadeia
UC20_ADT_FD

nos ficamos... doentes.”

com analogia ecoldgica
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“(...) os gases dos carros estdo tém substancias toxicas e se nos

Justificacdo com

andarmos de transportes publicos sustentaveis ou carros elétricos vai
UC6_ADT_FD > .
) ) . ) variavel mediadora
ajudar. Porque normalmente os transportes publicos sdo maiores.”
“(...) os transportes publicos ¢ uma boa solugdo. O transporte publico é
Justificacao e Escolh o .
argumentaciio scolha para toda a gente, ndo € sO para a pessoa, que compra um carro. Entdo,
JA) fundamentada
um autocarro € para varias pessoas, ndo ¢ s6 para uma ou duas, nao ¢ sé
N N e e . . UC9_ADT_FD Encadeamento légico
para o proprietario. Entdo vai diminuir os carros e vai ter menos dioxido
de carbono na atmosfera.”
. “(...) Eu ndo sabia que o extintor tinha didéxido de carbono, muito .
Reconhecimento UC29 ADT ED Reconhecimento de
de erro interessante... (...)” - - erro
“(...) também ha a polui¢do sonora, porque no transito ha imensos carros Ajustamento
. UC3_ADT_FD conceitual por
0s carros comecam a apitar e a fazer barulhos.” - = P
< confronto com o real
Reformulacio " - — -
ou (...) triste porque os animais marinhos podem morrer se comerem o .
aiustamento de Elaboragdo de
u : : . : 5 o .
pensamento morrer, porque o lixo para além de substancias toxicas tem microbios” relacional
“(...) Entao, mas nos precisamos do Sol para vivermos. Se nds tivemos Reformulagdo com
, ~ o~ . integragdo de
sO o planeta e o Sol ndo, nao sobrevivemos. “ UC22_ADT_FD grac

conhecimento
cientifico
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“Entao para o fogo existir ¢ preciso oxigénio. E o que alimenta o fogo.

(...) e o dioxido de carbono elimina o oxigénio. Entdo vai eliminar o

Encadeamento légico

UC30_ADT_FD de causalidade
fogo” cientifica
“(...) Outra coisa ¢ quando os senhores construiram esta fabrica, tiveram
de cortar muitas arvores ¢ isso chama-se Desflorestagdo. E a

UC32 ADT ED Encadeamento causal
desflorestacdo ¢ muito ma para o nosso planeta. Porque as arvores dao - - progressivo
oxigénio e sem oxigénio nds nao vivemos”

“(...) Entao, em vez de usarem sempre carros ¢ carros, podiam usar...
bicicletas, podiamos usar trotinetes, carros elétricos e transportes -
Uca ADT ED Reorganizagdo do
publicos. Inclusive porque, assim, ia poluir menos o ar e também, como - - raciocinio
disseram, podia haver menos polui¢do de sonora.”
“(...) Isto é triste porque os animais marinhos podem morrer se comerem
Reorga.mz?(;.ao do | o lixo e também a 4gua pode ficar contaminada (...) muitas pessoas nio generalizacao
raciocinio A . . . UC16_ADT FD explicativa com
sabem, essas pessoas nao tém nog¢ao que pode poluir o oceano e muitos s
reorganizagao do foco
animais estdo mesmo no momento a sofrer.”
“(...) Eu acho que os colegas conseguiram dizer bem. Também porque
os animais marinhos ndo conseguem sobreviver dentro de alguma coisa UC17 ADT FD Aprofundamento
- - relacional

ou se a comerem.”
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“O sol tem de estar a uma distancia certa, porque se estivermos muito

13

Encadeamento légico

perto do sol, também ndo pode existir vida. Estd muito calor. UC23 ADT FD com correco de
concecao inicial
“(...) Os carros deitam fumo. (...) Isso também € polui¢do atmosférica.” UC2_ADT_FD relaco causal
“(...) ndo ¢ bom para o planeta porque os gases dos carros estdo a
danificar a camada protetora. Sem a camada produtora, o planeta vai
. . UC7_ADT_FD Encadeamento légico
aquecer. E com o planeta a aquecer, muitas coisas podem mudar e
também o planeta pode morrer.”
“(...) Sao varios carros que estdo a poluir o ar. Porque ao andar de carro Formulagdo
deita um fumo (...) o diéxido de carbono. Isso vai para o ar. Mas se nds comparativa
FRG - , . . . ot ~
Formulacio de Relagdes causa- andassemos de transportes, ou de bicicleta, trotinete, carro elétrico, ndo UC8_ADT_FD
Relagoes e efeito poluia tanto o ar. E ao poluir o ar, polui também as aves e os animais.”
Generalizagoes Generalizagao
“(...) estes plasticos estdo no mar e estdo na terra e ndo se dissolvem.
Demoram muitos dias... milhdes... demoram anos para absorverem e
L . oy UC14_ADT_FD Raciocinio hipotético
para esse plastico deixar de existir. Mas, no entanto, aqueles produtos - - P
quimicos e toxicos nunca deixam de existir, ficam na terra ou no mar”
“(...) as espécies podem entrar em extingdo. se todos os animais
UC18 ADT_FD Analogia ecoldgica

maninhos marinhos que comerem e os bebés ficarem dentro de uma
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garrafa ou num saco ou comerem também, pode acabar com 0s animais

marinhos.”

“E porque o Sol é.... é uma luz muito forte. A luz dele é tdo forte que
chega ao planeta Terra mesmo estando a quilémetros de distancia. A luz

do Sol ¢ um bocadinho radioativo. E pode até matar pessoas. Mas existe

Encadeamento
\ s, UC21_ADT_FD .
uma camada a volta da Terra que nos protege. Essa camada ¢ invisivel. - - explicativo
E o didoxido de carbono em excesso, esta a destruir essa camada com
protecdo.
“(...) os humanos podiam andar mais de bicicleta, andar transportes
s . _— ”» UC1_ADT_FD Generalizagao
publicos (...) Porque os carros fazem muita poluicao (...) - - ¢
“(...) esta ilha de plastico ndo € boa para os animais marinhos, nem para
a vida subaquatica, porque os animais que vivem no mar, nos oceanos Regra explicativa com
~ . - UC11_ADT_FD fundamentacgao
ou nos lagos, ndo conseguem sobreviver com este plastico todo (...) o - .
cientifica empirica
. lastico € toxico, quer dizer que morrem se ficarem la presos.”
Generalizacdo P q d P
explicativa “(...) Isto ¢ poluicdo maritima e que os peixes que se comerem aquilo
~ ” UC13_ADT_FD Generalizacao
vao falecer. - -
“O dioxido de carbono esta a deixar a camada protetora mais grossa. E
por enquanto ela fica mais grossa, mais quente vai ficar no planeta. E se Encadeamento
UC24 ADT_FD explicativo com

o planeta ficar muito quente. Alguns glaciares podem... parar de existir

e alguns animais vao parar de viver também. SO os animais que estdo

progressao logica
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apropriados para temperaturas muito altas ¢ que conseguem viver muito

2

bem.

“(...) como ¢ que o lixo vai parar ao mar? Pelas grades do esgoto que
Explicacdo por
encadeamento
e fica assim. (...) E o vento também pode ajudar o lixo a voar para o informal com

» observacdo quotidiana

estdo pela rua. Vao dar ao esgoto e depois aquilo vai dar ao mar a dgua
UC26_ADT_FD

mar
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da Ficha D

izacao

Anexo N — Grelha de Observacao do Envolvimento dos Alunos na Real
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Anexo O — AC - Questoes de Resposta Aberta — Questionario aos Docentes de 1° CEB da

Instituicio Cooperante

. INDICADOR DE
CATEGORIA | SUBCATEGORIA UNIDADE DE CONTEXTO CODIGO CONTEUDO
Adeauacio Diferenciacao
pe da(;(’)g(,;ica "Todas elas visam a melhor adequacao (...)" UCI1_QpP pedagogica
Concepeiio De foco no aluno.
Ensino E e C e
Aprendizagem Participagdo do ) . . ) Uc2 ap Participacdo ativa do
aluno Os alunos participam ativamente (...) aluno
(CEA)
Opcoes EnEx como método
metodologicas "E 0 meu método (...)" ucs_ap principal
"Opto sempre por dinamizar uma pratica (...)" UC4 QP Dinamiza a pratica
Diversificagao
. metodoldgica " - ., , . " Combinagao de
Metodologias E A combinacdo de metodologias € necessaria (...) UC5_QP metodologias
Estratégias
Pedagoégicas
(MEP) Organizagiio da Sdo estruturadas e estruturantes (...) ucCe_Qp Envolvimento ativo
aprendizagem
"Ajuda a organizar e sistematizar (...)" UC7_QP Envolvimento ativo
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Papel do professor

Papel do professor Leva a atuagdo do professor como mediador (...) UC8 QP mediador
"Resolucao de problemas matematicos a pares (...)" UC9 QP Reso:;?g:ao de
Resolucao de problemas
problemas Resolugdo de
"Parto de um problema que leve os alunos a discutir {...)" UcCl10_QP ¢
- problemas
“Atividades experimentais" UCI11_QP Atlv‘ldades‘
- experimentais
"Ensino experimental" UCl12 QP Atlv.ldades.
Ensin9 . experimental Atividades
Exploratorias "Realizacdo de experiéncias, por exemplo (...)" UCl13_QP . .
(PEE) - experimentais
"Realizag¢do de experiéncias (Estudo do Meio)" UC14 QP Atlyldades'
- experimentais
. Quqs t(,)es . "A partir de uma questao/problema ou curiosidade (...)" UC15_QP Partir de questdo
mvestigaveis
"Praticas de natureza exploratdria sdo implementadas (...)" UClé6_QP ¢ ?rqtlcezidelz E
Etapas do processo cstrateglas de bnbx
"Questao de partida, desenvolvimento, solucao (...)" UCI17_QP Etapas do processo
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Desenvolvimento

De Autonomia e " . . " Autonomia do
Competéncias responsabilidade Valoriza a autonomia do aluno (...) UC18 QP Aluno
(DC)
Competéncias " . . " Desenvolvimento
.. .. Contribuem para o desenvolvimento global (...) UcCl19 _Qp
cognitivas e sociais - global do aluno
Resultados "Apresentam melhorias nos resultados (...)" uC20 QP Impacto positivo na
Impactos Na escolares p = avalia¢do formativa
Aprendizagem
(1A) Desenvolvimento "Desenvolvimento pessoal e social” UC21 QP Desenvolv1m§nto
global - pessoal e social
"Canalizar melhor o tempo que gasto em burocracias (...)" UuC22 QP limitacdo de tempo
Gestao de tempo e
curriculo "Diminuir o curriculo; criagdo de agodes (...)" UuC23 QP necessidade de
mudanca.
"Formacao de Grupos de trabalho entre professores (...)" UuC24 QP Colaboragao
Condic¢oes Para ~ p p - docente
A Colaboragao
Implementacgao docente . . Colaboracao
p "Encontrar mais momentos de partilha (...)" ucC25 QP
(CD - docente
e . N " necessidade de
Nao sei. Precisaria de formagao (...) UC26_QP ~
Formaca formacao
cao
profissional i
"Formagao com acompanhamento em sala de aula (...)" UuC27 QP necessidade de

formacao pratica
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necessidade de

"Formagao especifica" UuC28 QP formacéio
"Passa pela formacao inicial de cada docente (...)" uc29 Qp origem das praticas
"Melhorar a aplicagdo do EnEx implica mudangas (...)" UC30 QP Invocgc;ao de
Cultura e fudanga
organizagao escolar Oreanizacio de
"Separar os professores DT e variantes (...)" UC31 QP & ¢

fungdes

202




Anexo P — Carta de Intenc¢oes
Carta de Intencoes

Ana Margarida Ramos Amorim, mestranda em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de
Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Bésico, na Escola Superior de Educacdo, do
Instituto Politécnico de Lisboa, vem por este meio solicitar a autorizagdo para levar a cabo um estudo
no ambito da elaborag@o do Relatorio Final de Mestrado, tendo como titulo “De que forma o EnEx
potencia a constru¢do do conhecimento nos alunos do 1.° Ciclo do Ensino Basico?”. A orientagdo
cientifica deste estudo ¢ da responsabilidade da Professora Doutora Isabel A. Martins Faria S.

Alexandre.

I.  Problema de investigacao
O EnEx tem vindo a ganhar destaque enquanto abordagem pedagogica promotora da
constru¢do ativa do conhecimento por parte dos alunos. Esta abordagem valoriza a participagao ativa,
0 questionamento, a experimenta¢do e¢ a reflexdo, criando oportunidades significativas para o
desenvolvimento do pensamento critico, da autonomia e da capacidade de resolver problemas. Neste
contexto, coloca-se a seguinte questdo orientadora: “De que forma o EnEx potencia a constru¢do do

conhecimento nos alunos do 1.° Ciclo do Ensino Basico?”

II. Objetivos

Enunciamos os objetivos do projeto de investigagao:

1. Identificar as metodologias e estratégias de EnEx utilizadas na sala de aula para promover a
construgdo do conhecimento;

2. Analisar como os alunos percecionam e experienciam o EnEx no seu processo de aprendizagem;

3. Analisar como os professores percecionam o EnEx e o seu papel na constru¢do do conhecimento

dos alunos.

III.  Metodologia
Para alcangar os objetivos deste estudo, a recolha de dados centrar-se-a exclusivamente nos
alunos de uma turma do 2.° ano do 1.° ciclo do Ensino Basico, de forma a compreender como a

implementacdo do EnEx pode contribuir para a constru¢do do conhecimento.
As principais técnicas de recolha de dados incluem:

1. Gravacdes de audio: Realizadas a um grupo de alunos, com o propoésito de analisar as suas

percecdes e experiéncias relativamente as atividades de EnEx desenvolvidas em sala de aula.
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Observacio em sala de aula: Observagoes diretas das interacdes dos alunos durante a realizagado
de atividades exploratorias. O foco sera analisar como os alunos participam, que estratégias
utilizam, as questdes que levantam e os indicios de constru¢do do conhecimento ao longo do
processo.

Notas de campo: Elaboragdo de registos reflexivos e descritivos sobre o desenvolvimento das
sessoes, com especial atencdo as dindmicas de sala de aula, as reagdes dos alunos e a eficacia das
estratégias pedagogicas utilizadas.

Analise de trabalhos realizados pelos alunos: Recolha de exemplos de produgdes desenvolvidas
no ambito das atividades exploratdrias, com o objetivo de compreender de que forma os alunos

constroem e expressam o seu conhecimento a partir dessas experiéncias.

IV.  Compromissos e garantias

Toda a investigagdo serd conduzida segundo principios éticos assentes no referencial de boas

praticas fundamentais, de acordo com a Carta Etica da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da

Educagdo (SPCE), de entre os quais destacamos:

Principio da ndo intrusdo (comprometemo-nos a nao interferir com as dindmicas proprias da
instituigdo);

Principio da confidencialidade (serd mantido o anonimato de todos os participantes envolvidos);
Principio da devolucdo de resultados (apo6s a conclusdo do estudo, podera receber os resultados,
se assim o desejar, sendo necessario para isso, indicar o seu endereco de e-mail no documento
Consentimento Informado, Livre e Esclarecido para a participacdo em Investigagdo, entregue

juntamente com o presente documento).

No que se refere mais concretamente a fase de recolha de dados, comprometemo-nos a:

9.

Respeitar e garantir os direitos de quem participa no trabalho de investigagao;

Informar os participantes sobre todos os aspetos da investigacdo, obtendo o seu consentimento
informado;

Assegurar a honestidade nas relacdes estabelecidas com os participantes;

Aceitar a decis@o daqueles que ndo pretendam colaborar ou desistam da colaboragao;

Assegurar que os participantes ndo serdo vitimas de quaisquer danos ou prejuizos decorrentes da
pesquisa;

Garantir a confidencialidade da informagao obtida;

10. Informar os participantes dos resultados da investigagao.
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Por fim, na apresentagdo publica do relatorio de investigagao, sera ainda nossa preocupacao:

11. Proteger os participantes envolvidos, garantindo a confidencialidade e o anonimato;
12. Nao alterar dados ou resultados;

13. Néo enviesar conclusdes, omitindo ou acrescentando pormenores.

Agradego desde ja a sua colaboragdo, assim como, do seu educando, estando ao dispor para

qualquer esclarecimento.

Lisboa, 29 de abril de 2025
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Anexo Q — Consentimento Informado

Por favor, leia, com atengdo, a seguinte informagdo. Se achar que algo estd incorreto ou pouco claro, néo hesite em solicitar mais informagoes.

Se concorda com o estudo que lhe foi proposto, queira assinar este documento.

Titulo do estudo: “De que forma o EnEx potencia a construgdo do conhecimento nos alunos do 1.° ciclo do ensino

basico?”

Enquadramento: Estudo no ambito da elaboragdo do Relatorio Final do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Bésico, na Escola Superior de Educagéo,
do Instituto Politécnico de Lisboa, a desenvolver na EB1 de Sdo Miguel, sob a orientagdo cientifica da Professora

Doutora Isabel A. Martins Faria S. Alexandre.

Explicacio do estudo: Pretendo desenvolver um estudo sobre a forma como o EnEx pode potenciar a construgao
do conhecimento nos alunos do 1.° CEB. Esta abordagem pedagodgica valoriza a participagdo ativa, o
questionamento, a experimentagdo e a reflexdo, promovendo aprendizagens mais significativas e duradouras.
Acredita-se que o EnEx contribui para o desenvolvimento de competéncias fundamentais, como o pensamento
critico, a autonomia e a resolugdo de problemas, ao proporcionar aos alunos oportunidades para explorarem ideias,
colocarem questdes e construirem o seu proprio conhecimento.
As principais técnicas de recolha de dados incluem:
1. Gravagdes de audio: Realizadas a um grupo de alunos, com o proposito de analisar as suas percegdes
e experiéncias relativamente as atividades de EnEx desenvolvidas em sala de aula.
2. Observacdo em sala de aula: Observagdes diretas das interagdes dos alunos durante a realizacdo de

atividades exploratorias.

3. Notas de campo: Elaboragdo de registos reflexivos e descritivos sobre o desenvolvimento das
sessoes.
4. Analise de trabalhos realizados pelos alunos: Recolha de exemplos de produgdes desenvolvidas no

ambito das atividades exploratdrias.

Condigoes e financiamento: Este estudo sera em regime de voluntariado de todos os intervenientes.

Confidencialidade e anonimato: A mestranda garante a confidencialidade dos dados recolhidos e a sua ndo
utilizagdo para outros fins que ndo os expressos neste consentimento, de acordo com a Carta Etica da Sociedade

Portuguesa de Ciéncias da Educacao (SPCE).

Obrigada pela sua colaboracgéo, Assinatura:

A Mestranda Responsavel Ana Margarida Amorim| 2023127 @alunos.eselx.ipl.pt | 916 108 901

(Destacar e entregar)

Eu, Encarregado/a de Educacédo do aluno

, declaro ter lido e compreendido este documento, bem como as informagbes que me foram fornecidas pela pessoa que
acima assina. Compreendi que esté assegurada a liberdade de retirar o consentimento em qualquer altura sem que tal se
traduza prejuizo para a minha pessoa. Desta forma, autorizo o meu educando a participar neste estudo e permito a
utilizagdo dos dados que de forma voluntaria sdo fornecidos, confiando que apenas serdo utilizados para esta
investigagdo com garantia de confidencialidade e anonimato dadas pela mestranda.
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Apds a concluséo do estudo, podera receber os resultados, se assim o desejar, sendo necessario para isso, indicar o
seu enderego de e-mail:

Assinatura: Data: _ / /
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Anexo R — Exemplo da estruturacio da Base de dados

Justificacio e argumentacio (JA)

1.1 Escolha fundamentada
Justificacdo causal direta
Justificacio com variavel mediadora
Generalizacio explicativa

3
1
1

Categorias
1. Exploragia ativa e tentativa de salugia [EAE)

2. Organizagda lagica e representagdo estrutura

3. Justificagio e arqgumentagio [JA]

4. Feformulagio ou ajustamento de ideiaz [RAl)

1. Exploragia ativa e tentativa de salugia [EAE)

subcategaorias uc

1.1, Tentativa livre de composigio
1.2, Experimentagio com wariacdes

da[OLR]
2.1, Sequéncia com inteng 3o comunicativa
2.2, Correspondéncia qrifica e numérica

3.1 Escolha fundamentada

41 Reconhecimento de erra
4.2. Evalugdo do pensamenta
4.3. Reorganizagio do raciocinio

2. 0rganizagio lagica e reprezentagio estruturada [OLR)

3. Justificagio e argumentagio [JA]
4. Reformulagia ou ajustamenta de ideiaz [Ral)

Categoria
Reformulacio ou ajustamento de ideias (RAI)

1.1. Bvolugdo do pensamento
Evolucio do pensamento 1

1.2. Reconhecimento de erro
Reconhecimento de erro 1

1.3. Reaorganizacio do raciocinio
Reorganizacio do raciocinio 1

Exploracdo ativa e tentativa de solucio (EAE)

1.1 Tentativa livre de composicdo
Experimentacio sistematica de alternativas
Ldgica pessoal

1.2. Experimentacio com variagies
Experimentacio sistematica de alternativas
Légica pessoal

Categoria
Organizacio logica e representacio estruturada (OLR

1.1 Sequéncia com intencdo comunicativa
Sequenciacio organizada por critério
Classificacio funcional dos elementos

1.2. Correspondéncia grafica e numérica
Ldgica pessoal
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Formulacdo de relagées e generalizagdes (FRG)

1.1. Conexdes Casuais
MNomeacéo factual
Causa explicita
Progressédo causal
Encadeamento logico

1.2. Raciocinio Relacional
Encadeamento temporal
Transicdo gradual
Associacdo térmica direta

1.3. Generalizacdo conceptual
Generalizacdo

L k3 R R

RS

Formulacdo de relacées e generalizacdes (FRG)

1.1. Relagdes causa-efeito
Relagdo causal
Encadeamento ldgico
Generalizacio
Formulagdo comparativa
Raciocinio hipotético
Analogia ecoldgica
Encadeamento explicativo
Mediacdo cientifica

1.2. Generalizagdo Conceptual
Generalizacdo

Fundamentagdo cientifica empirica

Cadeia ecoldgica com consequéncia critica
Progressio logica

Encadeamento explicativo

Explicacdo com observacdo gquotidiana

—% =k =k =k =k =k

A A R O % |

1.1. Conexdes Casuais h

Momeacdo factual

Causa explicita
Progressdo causal
Encadeamento logico

1.2. Raciocinio Relacional
Encadeamento temporal
Transicdo gradual
Associacdo térmica direta

MMm.mNNM

| 1.3. Generalizacdo conceptual

Generalizacio

Fundamentacio cientifica empirica
Cadeia ecologica com conseguéncia critica
Progressdo logica

Encadeamento explicative

Explicacio com observacio quotidiana
1.1. Relacies causa-efeito

Relacdo causal

Encadeamento 1dgico

Generalizacio

Formulacdo comparativa

Raciocinio hipotético

Analogia ecologica

Encadeamento explicativo

Mediacio cientifica
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Anexo S — Ficha A “A viagem da Gotinha” — Ciclo da agua

Marrme: Dater

FICHA DE EKFLGRHQEO = A VIAGEM DA GOTINHA, DE
MELANIE JOYCE

I;j} Antes de comegarmas a viogem do gotinka, responde & pergunta obabo:

-‘@'— Oue mudangos de estods do gua conheces? Escreve ou desenho:

é_ Agoro, vormos acormnpanhar a gotinha ra sun wagem e descobrir onde é_

acontecem essas mudangos|

MOMENTO | @ A GOTINHA SOBE COM O CALOR DO SOL

| Cola aqui @ imogem correspondente o este momento:

Il O que esta o ooontecer aqu?

@ 2. Gue mudango de estado da Ggun &

exfa?

O Evoparagdo O Condensogiio
O Precipitagdo O Solidificogde O Fuste

@- 13 O que cousou essa mudanga?

MOMENTO 2: AS GOTINHAS FORMAM UPAA NUTEM C::)

2. Cola aqui o imogem correspondente o este momento:

21 0 que exta o ooontecer aqui®

i | @ 2.2 Que mudanga de estado da Ggua &
asto?
O Evaporogic O Condensogiia
O Precipitogie O SolidificogBo O Fusdo

-@: 230 que cousou essa mudonga?

MOMENTO 2t & GOTINHA CAl CoM AS GOTINHAS
3. Calo aqui a imogem correspondente a esfe momento:

31 0 que estd a oconlecer ogui?

wm

m @ 32 Que mudanga de estodo da agua &
esto?
O Bvaporogfo O Candensogiic
O Precipitogde O Selidificogiic O Fusdo

@ 33 0 que cousou essa mudonga?

MOMENTO 42 VAM0S CONTINUAR & HISTORIA...

Depois do sua longa viogemn, a gatinho fol poror o umn rioc muite frio nos
montarhas

Durante o noite, a temperotura desces muite e. o gotinho ficou
campletormente imévell

Tinha-se transformade num pedoginhe de gelo 51

Cuwardo o sol nasceu no dio sequinte, os seus raios comegaram a aquecer o
gelo devagorinha..

A nossa gaticho derreteu lentamente & voltou a ser Ggun 6.-

Estava pronta para continuar a suao aventural

'@' Hl O que acorteceu 4 gatinha quanda Ficou muito frie?

-@' 42 E o que aconteceu quando o sol aporeceu?

Q 43 Que mudongos de estodo acontecerom?

O FusBa O Solidficage O Condensogdc O Evaporogo

1@-"{'{ 0 que cousou essas mudangos?

REFLEXRO FINAL
0 gue aprendeste sobre os mudongas de estoda do agua?
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Anexo T — Ficha B - Dinheiro

VAMOS AS COMPRAS! “E

L° MOMENTO — EXPLORACRO DAS MOEDAS E NOTAS

Lﬂedoq.mmeadmwmnmduwnmdecﬂuﬂm{wlm.mm
Urgarizemrnas como quiserem reo espogo obawo Eserevam por baiwo o nome de codo
wrmia Cesc: 50 eres™).

2.7 PMOMENTO — VAMOS CONSTRUIR VALORES COM
PAOEDAS!

A Jooro esteve o contar o dicheiro gue fem ne medheire. Conseguiu formar as

quantios de I, 5€ ¢ I0£ usondo wirias notos & moedos. Oue moedas & rotos podera o

Joona ter usode? Sera que esiste umna drico forma de o fozer?

3.7 MOMENTO — VAMOS PENSAR...

A Joona quer comprar um lanche soudavel com o 10 euros que o mie e deu
Congulta o ista de pregos e escohe, com o feu par, o que do pode comprar pora

fazer boos escobas
- Y = \
S VN
1€ 0,50€ 1,50€
w

1.50€ 1€

2€ 2€ 1,5€
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[eserho ou escreve os dimentos que escoheste poro o Joama
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Anexo U — Ficha C - Areas

Momes: Dot

VAMOS EXPLORAR O ESPAGD OCUPADO PELAS FIGURAS

MOMENTO 1: OBSERVACAD INICIAL
L Obemrvern as duas 'Figurm que recaberam
LL Queald & Fiepira gue persam ter uma maior drea? Porqué?

MOMENTO 2: EXPLORAGRO!
2 Agora vio medir o érea de coda figura usands quadradinkes de papel.
Cubram toda a figura com cs quodroadinhos, sem sobrepor.
QGuartes quadradinhoe usaste?

MOMENTO X COMPARA E ANALLSA

A A vossa previsSe do inicio estava certa?
[ ) Sim ) Mao ) Mais ou mence
35 que vOi m—preendcu:'

32 Oudl foi o figura com maior Grea?

33 E o mener?

MOMENTO % DESAFIO — CRIAR UMA FIGURA COM AREA EXATA!

/ ’Canb:gul:m fazer uma ﬁgur\a com exafamente [2 u;mdruduﬁ-?
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