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Resumo

Este Relatdrio Final de Estagio integra a unidade curricular de Pratica de Ensino
Supervisionada do mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matemaética e
Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Bé&sico. O documento apresenta 0 percurso
desenvolvido ao longo da prética profissional, articulando teoria, préatica e reflexdo para
compreender de que forma as praticas pedagdgicas contribuem para o desenvolvimento das
competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO)
(Martins et al., 2017).

O relatério centra-se no Trabalho de Projeto entendido como uma forma de
aprendizagem ativa. Esta metodologia organiza-se em fases, identificacdo do tema,
planeamento, investigacdo, criagdo do produto, apresentacdo e reflexdo, e promove a
resolucdo de problemas reais e a participacdo ativa dos alunos. Ao longo da prética, esta
abordagem revelou-se fundamental para desenvolver competéncias cognitivas, sociais e
metacognitivas, fortalecendo o pensamento critico, a colaboracgéo e a autonomia, enquanto o
professor assume um papel de orientador.

No PASEO o conceito de competéncia € encarado numa perspetiva ampla, integrando
conhecimentos, capacidades e atitudes que permitem ao aluno agir de forma critica,
responsavel e autbnoma. Assim, as praticas analisadas procuram ir além da transmisséo de
contetdos, valorizando o saber fazer e o saber ser.

A investigacdo adotou uma abordagem qualitativa, baseada na observacdo
participante e na analise documental. O objetivo orientador deste trabalho é: Compreender
de que modo o Trabalho de Projeto contribuiu para o desenvolvimento das competéncias
inscritas no PASEO.

Durante a Préatica de ensino supervisionada, foram desenvolvidas experiéncias de
ensino-aprendizagem no 1.° Ciclo do Ensino Basico e no 2.° Ciclo do Ensino Basico, nas
areas de Matematica e Ciéncias Naturais. Em todas elas, o Trabalho de Projeto permitiu
promover aprendizagens significativas e reforcar o papel do professor como investigador da
sua propria agéo.

A analise transversal das trés Experiéncias de ensino e aprendizagem evidencia que

o0 Trabalho de Projeto constitui uma metodologia eficaz para promover aprendizagens



profundas, contextualizadas e integradas. O processo assentou na articulacédo entre teoria e
pratica, na orientagdo do professor, na colaboracdo entre alunos e na valorizagdo das suas
ideias. Apesar dos desafios, nomeadamente limitacOes de tempo, necessidade de maior
inclusdo dos alunos nas atividades de aula do que a, por mim, perspetivada, e maior
aprofundamento interdisciplinar. Este percurso representou, para mim, oportunidades
significativas de desenvolvimento pessoal e profissional.

As EEA demonstraram que o Trabalho de Projeto contribui para o desenvolvimento
das competéncias previstas no PASEO, como a Informacdo e Comunicacdo, o Raciocinio e
Resolucdo de Problemas/Saber Cientifico, Técnico e Tecnoldgico, o Pensamento Critico e
Criativo e o Relacionamento Interpessoal. Estas competéncias emergiram, sobretudo, das
tarefas desenvolvidas, da tomada de decisfes fundamentadas, e do trabalho colaborativo.

Assim, acredito, que as praticas adotadas favoreceram uma formacao integral, ativa e
contextualizada dos alunos, preparando-os para enfrentar desafios complexos, agir
criticamente e participar de forma responsével na sociedade.

Palavras-chave: Pratica de ensino supervisionada, Estagio, Trabalho de projeto,

Competéncias do Perfil do Aluno do Aluno a saida da Escolaridade Obrigatoria



Abstract

This Final Internship Report is part of the Supervised Teaching Practice course unit
of the Master's Degree in Primary Education and Mathematics and Natural Sciences in
Secondary Education. The document presents the path developed throughout professional
practice, articulating theory, practice, and reflection to understand how pedagogical practices
contribute to the development of the skills outlined in the Profile of Students Leaving
Compulsory Education (PASEQO) (Martins et al., 2017).

The report focuses on Project Work as a form of active learning. This methodology
Is organized into phases: identification of the theme, planning, research, creation of the
product, presentation, and reflection. It promotes the resolution of real problems and the
active participation of students. Throughout the practice, this approach has proven to be
fundamental for developing cognitive, social, and metacognitive skills, strengthening critical
thinking, collaboration, and autonomy, while the teacher assumes the role of a guide.

In PASEO, the concept of competence is viewed from a broad perspective, integrating
knowledge, skills, and attitudes that enable students to act critically, responsibly, and
autonomously. Thus, the practices analyzed seek to go beyond the transmission of content,
valuing know-how and interpersonal skills.

The research adopted a qualitative approach based on participant observation and
document analysis. The guiding objective of this work is: To understand how Project Work
contributed to the development of the skills included in PASEO.

During the supervised teaching practice, teaching-learning experiences were
developed in the 1st Cycle of Basic Education and in the 2nd Cycle of Basic Education, in
the areas of Mathematics and Natural Sciences. In all of them, Project Work promoted
meaningful learning and reinforced the role of the teacher as a researcher of their own action.

A cross-sectional analysis of the three teaching and learning experiences shows that
project work is an effective methodology for promoting deep, contextualized, and integrated
learning. The process was based on the articulation between theory and practice, teacher
guidance, collaboration between students, and the valuing of their ideas. Despite the

challenges, namely time constraints, the need for greater inclusion of students in classroom
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activities than | had anticipated, and greater interdisciplinary depth. For me, this journey
represented significant opportunities for personal and professional development.

The EEA demonstrated that Project Work contributes to the development of the skills
outlined in PASEO, such as Information and Communication, Reasoning and Problem
Solving/Scientific, Technical, and Technological Knowledge, Critical and Creative
Thinking, and Interpersonal Relationships. These skills emerged mainly from the tasks
performed, informed decision-making, and collaborative work.

Therefore, | believe that the practices adopted favored a comprehensive, active, and
contextualized education for students, preparing them to face complex challenges, act
critically, and participate responsibly in society.

Keywords: Supervised teaching practice, Internship, Project work, Competencies of

the Student Profile upon completion of Compulsory Education
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1. Introducéo: do objetivo do estagio a acéo

Neste ponto pretendo dar uma visdo geral do presente Relatorio Final de estagio
(RFE) e esta organizado em quatro pontos: primeiro, 0 enquadramento do estagio e a questéo
orientadora; de seguida, a fundamentacdo e relevancia do Trabalho de Projeto;
posteriormente, a metodologia de investigacéo e as Experiéncias de Ensino e Aprendizagem;

por fim, a estrutura do relatorio.

1.1. Enquadramento contextual e questéo de investigacao

Este RFE integra a Unidade curricular de Pratica de Ensino Supervisionada (PES),
componente essencial do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica
e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico. Resulta de um percurso centrado na teoria
e na pratica, bem como na reflexdo antes, durante e apds a a¢do. Visa compreender como as
praticas pedagogicas desenvolvidas com foco no Trabalho de projeto contribuiram para o
desenvolvimento das competéncias previstas no Perfil dos alunos a saida da escolaridade
obrigatoria (PASEO) (Martins et al., 2017). Assim, a questdo que orientou a construgdo do
RFE foi: Como é que as praticas decorrentes do Trabalho de projeto contribuem para o

desenvolvimento das competéncias previstas no PASEO?

1.2. Fundamentac&o e relevancia do Trabalho de Projeto

Ao longo do meu percurso na formacdo inicial de professores, tive contacto com
diferentes metodologias de ensino. Embora muitas delas se tenham centrado na exposicao de
conteddos, também tive a oportunidade de vivenciar abordagens diversas, como
metodologias exploratorias, praticas e experimentais. A realizacdo de um projeto integrou
igualmente a minha formacéo, e se, por um lado, a sua concretizacdo apresentou desafios,
por outro, despertou em mim um interesse ainda maior em aprofundar o tema.

O Trabalho de projeto é entendido como uma forma de aprendizagem ativa que se
baseia em principios valorizadores da experiéncia e da resolucdo de problemas
contextualizados (Bacich, & Moran, 2017; Bell, 2010; Bender, 2012; Bruner, 1961; Dewey,



1938; Kilpatrick, 1918; Moran, 2018; Piaget, 2019; Vygotsky, 1991). Este estrutura-se nas
seguintes fases: Fase I. Definicdo do problema; Fase Il. Planificagdo e desenvolvimento do
trabalho; Fase I11. Execucdo do projeto; e Fase V. Divulgacéo e avaliagéo.

Portanto, neste RFE, o Trabalho de projeto diz respeito ao conjunto estruturado de
aprendizagens ativas e significativas realizadas pelos alunos, de acordo com os principios
aqui definidos e aprofundados no enquadramento teorico. Importa referir que se define
aprendizagem ativa como qualquer atividade que envolva os alunos no processo de aprender,
envolvendo reflexao sobre o que fazem (Bonwell & Eison, 1991). Assim “ensinar nao ¢
transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua propria produgao ou construgao”
(Freire, 1996, p. 47). Uma aprendizagem é significa quando o novo conhecimento se
relaciona de forma substancial com aquilo que o aluno ja sabe, integrando-se na sua estrutura
cognitiva e distinguindo-se da aprendizagem mecanica, pois aprender com sentido exige
mediacdo e contextualizacdo (Ausubel, 2000).

O Trabalho de projeto permite desenvolver competéncias cognitivas, sociais e
metacognitivas, fortalecendo o pensamento critico e a colaboracéo, enquanto o professor
assume o papel de orientador (Freire, 1996; Savery, 2006; Thomas, 2000). Esta abordagem
surge nos diferentes nos documentos oficiais como as Aprendizagens Essenciais de todas as
areas curriculares em foco neste RFE (Ministério da Educacdo, 2018) e Aprendizagens
Essenciais de Matemética no Ensino Basico (AEMat) (Canavarro et al., 2021), bem como
no PASEOQO.

Precisamente no PASEO, a competéncia é definida como uma combinacdo complexa
de conhecimentos, capacidades e atitudes, essenciais para o desenvolvimento integral dos
alunos na escolaridade obrigatéria. Mais concretamente: (i) Conhecimentos (factuais,
conceptuais, processuais e metacognitivos); (ii) Capacidades (cognitivas, metacognitivas,
sociais, emocionais, praticas), e Atitudes (valores éticos, comportamentos responsaveis,
autonomia). Estas dimensdes articulam-se para permitir ao aluno agir de forma informada e
critica em contextos diversificados, assumindo autonomia, responsabilidade e capacidade de
aprendizagem ao longo da vida. Assim, neste meu RFE, quando refiro desenvolvimento de
competéncias previstas no PASEO, estou a considerar uma esta defini¢do alargada, que vai
além da centralidade nos conteudos disciplinares e na sua memorizacdo pelos alunos, e

integra outros saberes, como o saber-fazer e o saber-ser.



1.3. Metodologia e Experiéncias de Ensino e Aprendizagem

Adotei como metodologia de investigacdo uma abordagem qualitativa, descritiva e
interpretativa, baseada na observagdo participante e analise documental, garantindo rigor e
triangulacao dos dados (Flick, 2018; Lincoln & Guba, 1985; Tisdell et al, 2025; Stake, 1995).

Durante a PES, desenvolvi Experiéncias de Ensino e Aprendizagem (EEA) nos dois
ciclos de ensino - 1.° Ciclo do ensino béasico (1.° CEB) e 2.° Ciclo do ensino bésico (2.° CEB),
em Matematica e Ciéncias Naturais - a que o mestrado em causa respeita e tendo em conta
que o Trabalho de projeto integra a teoria e a pratica e reforca o papel do professor como
orientador das atividades em aula e investigador da sua pratica (Cochran-Smith & Luytle,
2015; Martins, et al. , 2019), tendo em vista o desenvolvimento de competéncias dos alunos.

O conceito de EEA, considerado neste trabalho, consiste no desenvolvimento de
praticas pedagodgicas planeadas para favorecer o envolvimento dos alunos e o
desenvolvimento de competéncias através de estratégias adequadas as suas necessidades.

Assinalo que escrevo, em termos gerais, na primeira pessoa, por se tratar da exposicao
do meu percurso no estagio. Embora reconheca que a forma impessoal ou a terceira pessoa
seja a convencionalmente recomendada em textos académicos, optei pela primeira pessoa

para permitir um foco mais direto e reflexivo sobre a pratica desenvolvida.

1.4. Estrutura do relatorio

O relatdrio organiza-se em 7 pontos: (i) introducdo; (ii) enquadramento tedrico; (iii)
enguadramento metodoldgico; (iv), (v) e (vi) Andlise detalhada de cada uma das EEA nos
dois ciclos de ensino (no 1.° CEB e no 2.° CEB em Matematica e em Ciéncias Naturais,
respetivamente), (vii) resultados dos questionarios efetuados aos alunos; (viii) ConsideracGes
finais; incluindo as implicacdes das préaticas de Trabalho de projeto no desenvolvimento das
competéncias do PASEO e aprendizagens do professor-estagiario e, por fim, (ix) as
referéncias bibliograficas que sustentam este trabalho. Cada um destes pontos apresenta
titulos mais personalizados, pois, desta forma, senti que tornaria o trabalho mais pessoal. Os
titulos sdo: (i) Introducdo: do objetivo a agéo; (ii) Um olhar tedrico sobre o Trabalho de
projeto; (iii) Olhares sobre o processo: caminhos e fundamentos da investigacéo; (iv), (v), e

(vi) Experiéncia de Ensino e Aprendizagem do 1.° Ciclo do Ensino Basico; Experiéncia de



Ensino e Aprendizagem de Matematica no 2.° Ciclo do Ensino Basico; Experiéncia de Ensino
e Aprendizagem de Matematica no 2.° Ciclo do Ensino Bésico, respetivamente; (vii) Entre
ideias e opinides dos alunos; (viii) Consideracdes finais; e (ix) Referéncias bibliogréficas.



2. Um olhar tedrico sobre o Trabalho de projeto

O enguadramento tedrico constitui a base cientifica e concetual que sustenta o
presente RFE e que me ajudou a compreender as opc¢des pedagogicas adotadas e a relacionar
as préticas pedagdgicas desenvolvidas com os principios tedricos que a orientam. No
contexto da formagé&o inicial de professores, esta perspetiva assume particular relevancia uma
vez que demonstra a capacidade de fazer uma reflexdo sobre a PES alicercada em
fundamentos tedricos consistentes.

Neste RFE, o enquadramento tedrico centra-se no Trabalho de projeto, procurando
contextualizar a origem e os fundamentos desta abordagem, as suas fases e principios
pedagdgicos e a sua relevancia para o ensino e a aprendizagem no 1.° CEB e no 2.° CEB em
Matematica e Ciéncias Naturais. Centra-se também no conceito de competéncia e na

interpretacdo das competéncias presentes no PASEO.

2.1. Trabalho de projeto

Este subponto, € dedicado integra quatro topicos: (i) Projetos em perspetiva: origem
e terminologia; (ii) Trabalho de Projeto: do Conceito ao sentido; (iii) Do planeamento a
avaliacdo: caminhos e papéis no desenvolvimento do Trabalho de projeto; e (iv) Trabalho de

projeto na préatica pedagdgica: estratégias, recursos e exemplos.

2.1.1. Projetos em perspetiva: origem e terminologia

O Trabalho de projeto enquanto metodologia pedagégica emerge no inicio do século
XX, enquadrado na educacdo americana progressista, tendo em John Dewey e William H.
Kilpatrick as principais referéncias. Bender (2012) indica precisamente que o Trabalho de
projeto teve origem nas propostas de Dewey e Kilpatrick, que acreditavam numa educacao
centrada na experiéncia e no envolvimento do aluno. Dewey (1938) considera que a educagdo
deve estar associada diretamente a experiéncia do aluno e que o conhecimento é construido
através da acédo e da reflexdo. Inspirado por estas ideias, Kilpatrick (1918) desenvolveu o

Project Method, onde pretendia que os alunos participassem em atividades intencionais com



propdsito e significado. Esta metodologia assenta também na aprendizagem experiencial, em
que o conhecimento é desenvolvido a partir da acdo e da reflexdo sobre experiéncias
concretas (Dewey, 1938; Lewin, 1946). O construtivismo sublinhou que o conhecimento é
construido pelo préprio aluno através da investigacdo e da resolucédo de problemas (Bruner,
1961). Com base nestes autores, o Trabalho de projeto, baseia-se na participacéo ativa do
aluno, na investigacdo e na producédo de resultados significativos. Esta caracterizacdo do
Trabalho de projeto é central no entendimento adotado neste RFE.

Na literatura sobre educacéo, o Trabalho de projeto esta identificado com diferentes
nomenclaturas ao longo do tempo, ainda que o objetivo central se mantenha: o aluno aprende
investigando, agindo e criando produtos com significado. A variedade de termos utilizados
ao longo do tempo considero ser exemplo de como a abordagem evoluiu e como foi adaptada
por diferentes autores.

O termo mais antigo e anteriormente referido é Project Method, criado por Kilpatrick
(1918). O autor afirma que o projeto deve ser “uma atividade intencional realizada com um
proposito claro e significativo para o aluno” (p. 322), e de onde destaca que 0s estudantes
devem participar em atividades com sentido. Ao mesmo tempo, John Dewey desenvolveu a
ideia de Learning by Doing (Aprender fazendo), afirmando que “a educagio nio ¢é preparagéo
para a vida; a educacgao ¢ a propria vida” (Dewey, 1938, p. 43). Na Otica de Dewey, aprender
envolve acdo e reflexdo e ndo apenas memorizacao.

Autores que trabalharam com aprendizagem experiencial, como Lewin (1946),
Dewey (1938) e a Escola de Tavistock (no Reino Unido, nos anos cinquenta), também
contribuiram para o desenvolvimento do Trabalho de projeto, colocando a enfase numa
aprendizagem através de experiéncias praticas, do trabalho em grupo e da interacdo social.

Entre 1960 e 2000 surgem os termos Inquiry-Based Learning e Inquiry-Based
Projects, que destacam a investigacdo e a descoberta. Bruner (1961) afirmava que “o aluno
deve descobrir principios por si proprio” (p. 32), enquanto Ponte, Brocardo e Oliveira (2007)
indicaram que esta abordagem permite ao aluno “explorar, formular hipoteses ¢ justificar as
suas conclusdes” (p. 14). Mais tarde, surgiu o termo Problem-Based Learning (conhecido
por PBL), usado por Barrows (1986) e Savery (2006), que se foca na resolugdo de problemas

reais e complexos, desenvolvendo pensamento critico e autonomia. Esta abordagem



influenciou a forma como se estruturam as atividades do Trabalho de projeto, recorrendo a
desafios reais que exigem investigacéao e analise.

Entre 2000 e 2014, o termo Project-Based Learning consolidou-se a nivel
internacional (Thomas, 2000; Bell, 2010; Bender, 2012). Bender (2012) afirma que “os
projetos despertam o interesse e a motivacdo dos alunos, promovendo aprendizagens
duradouras” (p. 44).

Apesar destas diferentes designagdes ao longo do tempo, aqui é utilizado o termo

Trabalho de projeto, como ¢é visivel desde o inicio deste RFE.

2.1.2. Trabalho de projeto: do conceito ao sentido

Na sequéncia do topico anterior, neste RFE o Trabalho de projeto é entendido como
uma forma de aprendizagem ativa em que os alunos se envolvem num processo de
investigacdo, criacdo e resolucdo de problemas reais, culminando na concretizacdo de um
produto final significativo. Esta concecdo de projeto baseia-se nos principios da
Aprendizagem Baseada em Projetos, considerada uma metodologia ativa que coloca o aluno
no centro do processo educativo. Os pontos seguintes fundamentam, do ponto de vista
teorico, esta definicdo de Trabalho de projeto, apresentando alguns dos principais contributos
de autores de referéncia no campo da educagéo.

Metodologia ativa de ensino. O Trabalho de projeto € assumido como uma
metodologia ativa de ensino, pois promove uma aprendizagem que parte da experiéncia e da
acdo do aluno. Dewey (1938) vincula-se & expressdo “toda a educacgéo genuina se desenvolve
através da experiéncia” (p. 25), sendo a agdo o ponto de partida para a construgdo de
conhecimento. Moran (2018) reforca esta ideia ao afirmar que “as metodologias ativas
incentivam o aluno a aprender fazendo, refletindo e aplicando o que aprende em contextos
reais” (p. 68). No entanto, Freire (1996), argumenta que o ensino ndo deve limitar-se a
transmissdo de conhecimentos, mas criar “as possibilidades para a sua produgdo ou a sua
construgdo” (p. 47). O Trabalho de projeto, &, pois, uma metodologia ativa, que visa
promover uma aprendizagem participativa, significativa e contextualizada, na qual o aluno é
agente ativo na construgdo do processo e do produto da mesma.

O aluno como protagonista do seu processo de aprendizagem. Nesta abordagem,

0 aluno assume o papel de protagonista no processo de aprendizagem. Esta visdo tem raizes



nas perspetivas construtivistas e socioconstrutivistas de Piaget e Vygotsky, respetivamente.
Piaget (2019) defende que “aprender ¢ agir sobre o real e transformé-lo” (p. 19), realgando
que o conhecimento se constrdi através da interacdo entre o sujeito e 0 meio que o envolve.
Vygotsky (1991) acrescenta que o desenvolvimento cognitivo ocorre hum contexto social,
sendo mediado pela linguagem e pela interacdo com os outros. Freire (1996) reforca a
centralidade do aluno ao afirmar que “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina
ao aprender” (p. 25), evidenciando o caracter dialégico e colaborativo da aprendizagem.
Desta forma, o Trabalho de projeto coloca o aluno numa posicao ativa de descoberta, de
questionamento e de decisdo, enquanto o professor assume o papel de orientador.

Afastamento da aprendizagem de forma tradicional. O modelo de aprendizagem
tradicional é caracterizado pela transmissdo de contetdos e pela passividade do aluno. Freire
(1996) apresenta uma critica a esta forma de ensino, a que chama educacéao bancaria, na qual
“os educandos sdo os recipientes e o educador o depositante” (p. 68). Dewey (1938) também
se opde ao ensino expositivo e descontextualizado, salientando a importéncia de ligar a
aprendizagem a vida e & experiéncia do aluno. O Trabalho de projeto afasta-se deste modelo,
envolvendo os alunos na construcdo ativa do conhecimento, em situa¢es que se querem
significativas e interdisciplinares.

Aprender por meio da investigacdo. A investigacdo é um dos pilares do Trabalho
de projeto. Dewey (1938) diz que o pensamento surge quando o sujeito é confrontado com
um problema ou com uma situagdo duvidosa, afirmando que “o pensamento reflexivo comega
quando o aprendiz encontra uma dificuldade” (p. 79). Bruner (1961), em consonancia com
Dewey, refere que “a aprendizagem pela descoberta ¢ o meio mais eficaz de adquirir
conhecimentos” (p. 31) uma vez que estimula e promove o raciocinio.

Na mesma linha de pensamento, Ponte, Brocardo e Oliveira (2007) afirmam que
colocar o aluno em situagfes de investigacdo permite-lhe “explorar, formular hipoteses e
justificar as suas conclusdes” (p. 14), o que desenvolve capacidades de raciocinio,
argumentacao e comunicacao.

O Trabalho de projeto implica investigar, questionar e procurar respostas, num
processo em que aprender se torna uma forma de descoberta.

Criacdo e resolucdo de problemas reais. O Trabalho de projeto é, também,

caracterizado pela criacdo e resolugdo de problemas reais, isto €, problemas que fazem



sentido para os alunos e que se relacionam com o seu contexto. Hernandez e Ventura (2017)
afirmam que esta abordagem deve partir de “questdes significativas para os alunos,
relacionadas com a sua vida quotidiana” (p. 23). Moran (2018) acrescenta que “as
metodologias ativas exigem dos alunos envolvimento em tarefas criativas, que os levem a
aplicar o que aprendem de modo pratico e contextualizado™ (p. 68).

Ao criar e resolver problemas com muitas semelhangas a situagcdes reais, 0s alunos
desenvolvem competéncias de pensamento critico e criatividade e atribuem sentido e
relevancia ao que aprendem, permitindo um desenvolvimento holistico do aluno.

O projeto como produto concreto. O Trabalho de projeto culmina num produto
final, que pode ser uma apresentacdo, uma proposta, uma experiéncia, uma campanha, entre
outros. Hernandez e Ventura (2017) destacam que o Trabalho de projeto “integra as
diferentes areas do conhecimento, partindo de situacfes reais e promovendo aprendizagens
significativas” (p. 45). De forma semelhante, Bender (2012) afirma que o Projeto ¢ “o
coracdo da aprendizagem baseada em projetos” (p. 26), pois transforma o conhecimento em
acao e em realizacéo concreta.

Neste sentido, a realizacdo de Trabalho de projeto ndo € apenas um exercicio isolado,
mas uma oportunidade de agir sobre a realidade, construindo um produto relevante, no qual
os alunos vejam utilidade.

O processo de realizacdo de projeto. O termo processo refere-se ao conjunto de
etapas que compdem a realizacdo de um projeto: questionar, investigar, criar, testar, refletir
e apresentar resultados. Dewey (1938) descreve este percurso como um ciclo continuo de
experiéncia e reflexdo, essencial a aprendizagem. Freire (1996) entende-0 como um processo
coletivo e critico de construcdo do saber, em que o didlogo e a acdo tém igual importancia.
Moran (2018) resume esta ideia afirmando que “aprender fazendo, refletindo e partilhando
com os outros € o caminho mais eficaz para consolidar o conhecimento” (p. 70).

Assim, o Trabalho de projeto é entendido como um processo dindmico e continuo,
em que 0 mais importante ndo ¢ apenas o produto final, mas o percurso/processo que conduz
a sua realizacao.

O livro Aprendizagem Baseada em Projectos: Guia para Professores de Ensino
Fundamental e Médio (Buck Institute for Education, 2008) apresenta uma abordagem préatica

para envolver os alunos ativamente na aprendizagem através de projetos. O guia explica



como planear, desenvolver e avaliar projetos educativos, destacando a defini¢do de objetivos
claros, a integracdo curricular, o desenvolvimento de competéncias como pensamento critico
e colaboracéo, e a ligacdo a situacdes reais para aumentar a motivacdo. Salienta ainda a
importancia da avaliacdo formativa, da reflexdo sobre o processo e da adaptacdo dos projetos
as caracteristicas de cada turma, tendo como finalidade promover uma aprendizagem

significativa e aprofundada dos contetidos pelos alunos.

2.1.3. Do tema ou problema a avaliacdo: caminhos e papéis no Trabalho de projeto

E importante perceber como cada uma das fases de um projeto deve ser realizada.
Qualquer professor ou futuro professor deve saber como organizar e orientar atividades nas
suas aulas para que os alunos participem ativamente na sua prdpria aprendizagem. Neste
RFE, o Trabalho de projeto envolve atividades estruturadas, investigacdo e resultados
concretos. A realizacdo de um Trabalho de projeto desenvolve-se em quatro fases principais:

Fase | — Defini¢do do problema;

Fase Il — Planificacdo e desenvolvimento do trabalho;

Fase 111 — Execucdo do projeto;

Fase IV — Divulgacao/Avaliacao.

Cada uma destas fases sera detalhada de seguida, apresentando estratégias concretas
e fundamentacdo tedrica que permitem ao professor orientar o trabalho dos alunos de forma
organizada e eficaz.

A implementacdo do Trabalho de projeto em contexto de aula requer uma abordagem
estruturada que envolva os alunos em todas as etapas do processo, promovendo uma
aprendizagem ativa e significativa. A compreensdo detalhada de cada fase permite que
professores e futuros professores ajustem as suas praticas pedagdgicas, garantindo a
participacdo efetiva dos alunos e o desenvolvimento de competéncias essenciais.

Na fase inicial - Fase | - Definicdo do problema - pretende-se que os alunos
identifiguem um tema ou problema relevante. Estratégias como discussdes em grupo,
exploracdo de situagbes do quotidiano e utilizacdo de recursos sdao recomendadas para
envolver os alunos. Moran (2007) destaca que “as escolas que nos mostram novos caminhos
estdo mudando para modelos mais centrados em aprender ativamente com problemas reais,

desafios relevantes, jogos, atividades e leituras” (p. 9). A escolha de temas proximos da
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realidade dos alunos favorece a motivacdo e o interesse pela aprendizagem, pelo que €
essencial contextualizar os projetos. Como referem Borochovicius e Tassoni (2021), a
exploragdo de situages reais contribui para o desenvolvimento de competéncias criticas e
para a autonomia dos alunos (

Depois de identificado o tema, passa-se para a planificacdo do projeto e
desenvolvimento do trabalho (Fase I1). Nessa fase, os alunos participam ativamente na
definicdo de objetivos, elaboracdo de cronogramas, divisdo de tarefas e identificagédo dos
recursos necessarios. Souza et al. (2017) afirmam que “o planeamento participativo é
construido atraves de uma comunicacdo que se quer constante com toda a comunidade
escolar, de modo a estabelecer uma gestdo democratica entre pais, alunos, responsaveis,
docentes e os demais colaboradores” (p. 482). Esta planificacdo devera ser flexivel,
permitindo ajustes a medida que vao surgindo desafios, mas consistente o suficiente para
orientar a execuc¢do do projeto. A utilizacdo de, por exemplo, tabelas de planificacdo, listas
de tarefas e cronogramas auxiliam na organizagdo das atividades. Esta fase passa também
pelo desenvolvimento do trabalho, incluindo a investigacéo e recolha de informacéo, na qual
os alunos aprofundam o tema por meio da pesquisa em diversas fontes, incluindo livros,
videos, entrevistas e experiéncias praticas. Bruner (1961) enfatiza que “a aprendizagem é
mais eficaz quando o aluno é ativo na constru¢do do seu conhecimento, formulando e
testando hipoteses” (p. 33). Nesta fase o professor atua como orientador, auxiliando na
analise critica das informaces e promovendo uma reflexdo constante (Ponte, Brocardo &
Oliveira, 2007). Por exemplo, numa turma do 6.° ano, os alunos podem investigar o impacto
ambiental do plastico por meio de entrevistas, analise de dados e documentarios, formulando
hipoteses sobre solucbes sustentaveis.

Na Fase |1l - Execucéo do projeto, os alunos centram-se na criacdo e desenvolvimento
do produto ou solucdo, de maneira a que apliqguem o conhecimento adquirido num resultado
concreto, como relatdrios, maquetes, prototipos ou apresentacfes. Bender (2012) afirma que
“os alunos devem ser envolvidos na criagdo de um produto tangivel que demonstre a sua
compreensdo e habilidades” (p. 45). Bell (2010) acrescenta que "os alunos devem ser
incentivados a rever e melhorar os seus produtos com base no feedback recebido e nas
reflexdes realizadas" (p. 67). Durante este processo, os alunos devem testar, ajustar e

aprimorar 0s seus produtos/construcdes, desenvolvendo competéncias técnicas e
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promovendo a criatividade, a resolugdo de problemas e a colaboracdo entre pares. Por
exemplo, ao criar protétipos de sistemas de captacdo de &gua da chuva, os alunos testam
materiais e designs, ajustando-os conforme os resultados obtidos na prética.

A Ultima fase - Fase IV - Divulgacdo/Avaliacao - envolve a apresentacdo e partilha.
Nesta, os alunos apresentam as suas solucdes a comunidade escolar, seja por meio de
exposicoes, apresentagdes digitais ou outras formas de comunicagédo. Bell (2010) destaca que
“a apresentagdo do produto final permite que os alunos vejam o impacto do seu trabalho e
reconhecam o seu valor” (p. 42). Bender (2012) enfatiza que “a apresentacdo publica do
trabalho desenvolve habilidades de comunicacgéo e argumentacéo, preparando os alunos para
contextos profissionais e sociais” (p. 58). A interagdo com o publico proporciona feedback,
promovendo reflexdo critica e aprendizagem continua (Sousa et al., 2024). A ultima fase
inclui ainda a reflexdo e a avaliagdo. Os alunos analisam o percurso do projeto e identificam
sucessos, dificuldades e consolidando aprendizagens. Bell (2010) afirma que “a reflexédo
permite aos alunos identificar o que aprenderam, o que funcionou bem e onde podem
melhorar, consolidando o conhecimento adquirido” (p. 70). Bender (2012) complementa que
“os alunos aprendem significativamente quando conseguem identificar problemas, refletir
sobre as suas acOes e ajustar comportamentos ou estratégias” (p. 63). A avaliacdo formativa
e colaborativa, envolvendo colegas, professores e comunidade, fortalece a metacognicéo e
prepara os alunos para projetos futuros (Sousa et al., 2024)). Um exemplo prético é a reflexdo
sobre prototipos de sustentabilidade, discutindo aprendizagens, desafios e estratégias para
melhoramento. A avaliacdo no contexto do Trabalho de projeto €, preferencialmente,
formativa, integrando momentos de autoavaliacdo, avaliacdo pelos pares e orientacdo do
professor. Esta abordagem permite identificar sucessos, dificuldades e oportunidades de
melhoria ao longo do processo, promovendo ajustes imediatos e consolidando aprendizagens
(Darling-Hammond et al., 2020). Exemplos préaticos incluem registos de progresso,
portefolios, apresentacfes de produtos e debates reflexivos sobre o trabalho realizado.

Na realizacdo de um projeto, o aluno desempenha um papel central, sendo
responsavel pelo seu préprio percurso de aprendizagem. Segundo Thomas (2000), o Trabalho
de projeto permite que os alunos “envolvam-se ativamente na defini¢do do problema, na
investigacao e na criacdo de solucdes, desenvolvendo competéncias de pensamento critico e

resolucao de problemas” (p. 6).
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Os alunos participam em todas as fases do projeto: escolha do tema, planeamento das
tarefas, investigacao, criacdo do produto, partilha dos resultados e reflex&o sobre o processo.
O aluno assume um papel ativo, participando na execugdo das tarefas, colaborando com
colegas, analisando informacdes e refletindo sobre o seu préprio percurso de aprendizagem.

Helle et al. (2006) salientam que o Trabalho de projeto “exige dos alunos iniciativa,
auto-organizacdo e colaboragdo, competéncias essenciais para a aprendizagem auténoma”
(p. 493). Em contexto de sala de aula os alunos podem trabalhar em grupos para investigar
questdes do quotidiano, formular hipoteses, testar solugdes, construir maquetes ou prototipos
e fazer apresentacdes digitais ou exposi¢des. Blumenfeld et al. (1991) destacam que “o
envolvimento dos alunos em tarefas auténticas e significativas aumenta a motivacéo e o
compromisso com a aprendizagem” (p. 371).

Além das competéncias cognitivas, o Trabalho de projeto favorece o
desenvolvimento de competéncias sociais € de comunicacdo, uma vez que 0s alunos
colaboram, discutem ideias e avaliam mutuamente o trabalho realizado. Desenvolvem, assim,
competéncias de trabalho em equipa, autonomia, pensamento critico e capacidade de resolver
problemas de forma pratica e contextualizada (Krajcik & Blumenfeld, 2006). Reinholz e
Shah (2018) afirmam que “a colaboracdo estruturada nos projetos ajuda os alunos a
desenvolver habilidades de comunicagio, negociagio e responsabilidade partilhada” (p. 112).

Em sintese, o papel do aluno num projeto é participar ativamente em todas as etapas,
tomar decisbes informadas, construir conhecimento de forma autbnoma e interativa, e
consolidar aprendizagens através de experiéncias praticas e reflexivas. O professor assume o
papel de orientador do trabalho.

Neste contexto, o professor devera proporcionar um ambiente seguro, no qual os
alunos desenvolvam autonomia e competéncias transversais.

No Trabalho de projeto, ser orientador significa que o professor guia os alunos na
definicdo de objetivos, organizacdo de tarefas e planeamento das etapas do projeto, sem
indicar exatamente como devem fazer, mas mostrando caminhos possiveis. Savery (2006)
destaca que “o papel do professor muda de transmissor de conhecimento para guia do
processo de aprendizagem, apoiando os alunos na identificagdo de problemas, na pesquisa
de informagdes e na criagdo de solugdes” (p. 4). O professor deve criar condi¢Oes para que

os alunos aprendam de forma autdnoma e colaborativa, disponibilizando materiais, propondo
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estratégias de investigacdo e incentivando a participacao ativa de todos. Blumenfeld et al.
(1991) salientam que “os professores facilitam a aprendizagem proporcionando suporte
cognitivo e social, promovendo a motivagdo e o envolvimento dos alunos” (p. 372). Helle et
al. (2006) reforcam que a facilitacdo docente € essencial para que os alunos explorem, testem
e reflitam sobre as suas ideias, promovendo competéncias de autonomia e pensamento critico
(p. 297). Ser mediador implica que o docente intervém quando surgem dificuldades ou
conflitos, clarificando conceitos, estimulando debates e ajudando os alunos a superar
obstaculos, promovendo reflexdo critica. Segundo Thomas (2000), “0 acompanhamento
docente sistematico permite que os alunos se envolvam mais profundamente, aumentando a
qualidade das solugdes e do produto final” (p. 7). Reinholz e Shah (2018) acrescentam que a
mediacdo estruturada ajuda os alunos a desenvolver competéncias de comunicacéo,
negociacdo e responsabilidade partilhada (p. 112). Exemplos concretos em sala de aula
incluem: orientar grupos de alunos na formulacdo de questBes passiveis de serem
investigadas; sugerir fontes de informacdo confiaveis; ajudar na planificacdo das etapas do
projeto; mediar a discussdo em grupo, o brainstorming, a exploracdo de situacbes do
quotidiano, o uso de recursos, como videos, textos, experiéncias praticas e tecnologias
digitais e a discussdo de resultados; e promover apresentacdes a turma ou comunidade
escolar. Estas abordagens promovem o envolvimento ativo dos alunos e facilitam a
construgdo de conhecimento significativo (Hmelo-Silver, 2004; Larmer et al., 2015). Estas
praticas permitem igualmente que os alunos apliquem conhecimentos em situacdes reais,
consolidem aprendizagens e desenvolvam autonomia, colaboracdo e pensamento critico
(Bell, 2010).

Sintetizando, o papel do professor num projeto € criar um ambiente de aprendizagem
estruturado, mas flexivel, orientar, facilitar e mediar o percurso dos alunos, apoiar a
investigacao e a construcao de conhecimento, mediar desafios e promover o desenvolvimento
de competéncias cognitivas, sociais e metacognitivas.

O estudo de Costa (2022) ilustra muito bem o que temos vindo a referenciar pois foi
desenvolvido em contextos reais de sala de aula - uma turma do 3.° ano, uma turma de 5.°
ano (Ciéncias Naturais) e uma turma de 6.° ano (Matematica) tendo como questdo central:
De que forma o desenvolvimento de projetos pode potenciar conexdes entre os diversos

saberes disciplinares? O principal objetivo consistiu em analisar as perce¢des dos alunos
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relativamente ao trabalho por projetos e compreender de que forma essa metodologia
promove relagdes entre aprendizagens de diferentes areas. Para orientar o trabalho, foram
mobilizados os referenciais das AE e do PASEO, que destacam a importancia da
interdisciplinaridade e da articulacdo curricular. A intervencdo pedagdgica baseou-se na
realizacéo de projetos integradores que envolviam vérias areas de contetdo. A autora assinala
que a metodologia de projetos contribuiu para a mobilizagdo de saberes, o desenvolvimento
da autonomia e o envolvimento ativo dos alunos nas suas aprendizagens. O trabalho
colaborativo e a investigacdo autonoma foram apontados como elementos centrais no
processo de ensino e aprendizagem. Em sintese, Costa (2022) destaca que o desenvolvimento
de projetos constitui uma abordagem pedagdgica capaz de promover conexfes entre as
aprendizagens dos diversos saberes curriculares e de contribuir para o sucesso dos alunos nos

anos de escolaridade iniciais do ensino basico.

2.2. Do conhecimento a acdo: as competéncias nos documentos oficiais

Os documentos constituintes das AE e AEMat explicitam os objetivos que os alunos
devem atingir em cada ano de escolaridade e em cada area disciplinar e disciplina, desde o
1. ano ao 12.° ano. O PASEO, é um documento Unico, que apresenta uma estrutura mais
abrangente que inclui principios, valores, visdo e areas de competéncias, e principios
orientadores para o desenvolvimento curricular final da escolaridade obrigatoria.

Neste ponto, abordamos trés aspetos, comecando pelo conceito de competéncia, e
depois incidindo nos documentos oficiais em vigor a data de elaboracdo do RFE: AE e
AEMat; e o PASEO.

2.2.1. Conceito de competéncia: significados e implicacdes educativas

A nocdo de competéncia tem vindo a assumir um papel central nas orientagdes
curriculares contemporaneas, sendo entendida como um conceito complexo,
multidimensional e orientado para a agdo. Embora o termo tenha adquirido maior visibilidade
nas Ultimas décadas, as suas raizes encontram-se em movimentos pedagogicos anteriores.
Desde o final do século XIX, a educagdo progressista ja valorizava aquilo que os alunos eram

capazes de fazer com os conhecimentos adquiridos. John Dewey defendia que “toda a
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educagio resulta da reconstru¢do ou reorganizagdo da experiéncia” (Dewey, 1930, p. 76).
Para Dewey, educar significava desenvolver capacidades, disposi¢cOes e experiéncias
significativas que permitissem ao aluno agir e pensar criticamente no mundo, antecipando a
I6gica contemporanea de mobilizacdo de saberes caracteristica das competéncias.

No século XX, o conceito ganhou maior sistematizacdo no ambito da formacao
profissional e da psicologia cognitiva, culminando na formulagdo de modelos mais
estruturados. Entre os contributos mais influentes encontra-se o trabalho da Organizagdo
para a Cooperacéo e Desenvolvimento Economico (OCDE), através do projeto Definition
and Selection of Competencies (DeSeCo), que consolidou competéncias como “a capacidade
de mobilizar conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para responder a exigéncias
complexas” (OCDE, 2003, p. 12). Esta definicao reforca a ideia de que as competéncias ndo
se limitam a um somatdrio de saberes, mas implicam uma integracdo dindmica de diferentes
recursos, orientada sempre para a acdo eficaz em contextos reais.

Rychen e Salganik (2003) coordenadores cientificos do projeto DeSeCo,
aprofundaram esta visao ao definir competéncias como “a capacidade de agir com sucesso ¢
responsabilidade em situacfes complexas, mobilizando recursos internos e externos” (p. 24).
Para estes autores, a competéncia envolve ndo s6 conhecimentos e habilidades, mas também
valores, atitudes, emoc0es e a capacidade de fazer julgamentos adequados, articulando assim
dimensdes cognitivas, sociais e éticas.

Também Weinert (2001) contribuiu significativamente para o enquadramento
concetual, propondo uma definicdo integradora que enfatiza o carater multidimensional das
competéncias. Segundo o autor, estas correspondem as “capacidades ¢ habilidades cognitivas
disponiveis ou aprendiveis pelos individuos, bem como a disposi¢do motivacional e social
para usar essas capacidades de modo eficaz e responsavel” (p. 46). Desta forma, evidencia
que a acdo competente depende tanto do dominio de contetidos como de disposi¢des internas
que possibilitam a sua mobilizacéo.

A nivel pedagogico e profissional, Zabalza (2003) destaca a importancia da
articulagcdo entre saberes teodricos e praticos, entendendo competéncia como “um conjunto
integrado de conhecimentos, procedimentos, atitudes e valores que permitem desempenhar

adequadamente uma determinada funcao profissional” (p. 58). A sua perspetiva refor¢a que
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as competéncias sao sempre situadas, manifestando-se na qualidade da acdo em contextos
concretos, o que implica um equilibrio entre saber, saber-fazer e saber-ser.

O conceito de competéncia é recuperado no campo da linguistica, sobretudo com
Chomsky (2014), que distinguiu competéncia, o conhecimento interno das regras da lingua
e performance, 0 uso concreto desse conhecimento na comunicacgéo. Nesta perspetiva inicial,
a competéncia era entendida como uma capacidade cognitiva e individual, desligada da acéo
pratica.

A partir da década de 1970, o termo expandiu-se para outras areas, como a psicologia
e a formacéo profissional. David McClelland (1973) introduziu uma abordagem inovadora
ao propor que a avaliagdo das pessoas privilegiasse as competéncias demonstradas em
situacOes reais, e ndo apenas os resultados académicos, marcando uma viragem para uma
visdo centrada no desempenho.

Durante os anos 1990, autores como Perrenoud (1999), Le Boterf (1994) e Zarifian
(1999) consolidaram a nocdo de competéncia como a capacidade de mobilizar
conhecimentos, habilidades e atitudes para enfrentar situac6es de forma eficaz e responsavel.
Assim, a competéncia passou a ser entendida como saber agir, baseando-se na integracao e
mobilizacdo de diferentes saberes.

Esta evolugéo influenciou profundamente o campo da educagdo. Passou-se de um
modelo transmissivo, centrado na acumulacdo de conteddos, para uma abordagem que
valoriza a aprendizagem significativa e a autonomia do aluno. UNESCO (1996), ao
apresentar os quatro pilares da educacao contemporanea: aprender a conhecer, a fazer, a viver
juntos e a ser, reforcou uma viséo global e humanista do desenvolvimento de competéncias
ao longo da vida.

No contexto portugués, Rolddo (2003) destaca que a competéncia corresponde a
capacidade de agir eficazmente através da mobilizacéo integrada de diferentes saberes. Esta
perspetiva desloca o foco do ensino para a aprendizagem, reconhecendo o aluno como sujeito
ativo e capaz de aplicar o que aprende em contextos diversificados.

Também Oliveira-Formosinho et al., (2011) sublinha que o desenvolvimento de
competéncias requer metodologias pedagogicas centradas na agdo, como o trabalho de
projeto, que promovem investigacdo, colaboracdo e responsabilidade. O aluno aprende

fazendo, em situagdes auténticas e socialmente significativas.
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O conceito de competéncia € formalmente introduzido no sistema educativo
portugués com o Decreto-Lei n.° 6/2001, que define o curriculo como um conjunto de
aprendizagens e competéncias a desenvolver ao longo do ensino bésico. A partir desta
definicdo, o Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais (Ministério da
Educacao, 2001) aprofunda o papel da competéncia, distinguindo entre competéncias gerais
e especificas e destacando a importancia do “saber em acao”.

Posteriormente, 0 PASEO consolida esta abordagem ao caracterizar as competéncias
como combinagBes complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes que permitem agir
adequadamente em contextos diversificados. Este documento assume-se como referéncia
para a visdo humanista e integradora da educagéo contemporanea.

Outros documentos oficiais, como Organizacdo Curricular e Programas: Ensino
Basico - 1.° Ciclo (Ministério da Educacdo, 2004), Reorganizacdo Curricular do Ensino
Basico (Ministério da Educacdo, 2001) e a Estratégia Nacional de Educacdo para a
Cidadania (Monteiro et al., 2017), reforcam uma visdo transversal e articulada do conceito,
salientando a articulacéo entre conhecimentos, capacidades, atitudes e valores.

A competéncia desenvolve-se ao longo da vida, dentro e fora da escola, integrando
conhecimento, experiéncia e significado. Aprender por competéncias visa formar o aluno de
forma integral, promovendo pensamento critico, ética e cidadania, e capacitando-o a
transformar conhecimento em acdo consciente e responsavel. Um curriculo orientado para
competéncias deve oferecer aprendizagens contextualizadas, permitindo ao aluno
compreender o mundo e intervir nele de forma reflexiva. Educar por competéncias significa,
assim, criar condicdes para que o aluno aprenda a aprender e participe ativamente no seu
préprio percurso formativo.

Em sintese, autores nacionais e internacionais convergem na ideia de que a
competéncia exige uma mudanca de paradigma educativo. O conhecimento deixa de ser um
fim em si mesmo e passa a ser um recurso para agir, compreender e transformar o mundo. O
aluno torna-se protagonista do seu processo de aprendizagem, e a competéncia emerge como

resultado de um percurso ativo, reflexivo e contextualizado.
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2.2.2. Aprendizagens Essenciais para as diferentes areas

As AE e AEMat constituem documentos orientadores do curriculo nacional,
estabelecendo os conhecimentos, capacidades e atitudes que todos os alunos devem
desenvolver ao longo da escolaridade obrigatéria. Elaboradas pela Direcdo-Geral da

Educacdo (DGE), as AE e AEMat visam promover o desenvolvimento das competéncias

inscritas no PASEO.

No 1.° CEB, as AE estdo organizadas por ano de escolaridade e por areas

disciplinares, abrangendo cada area temas especificos (Tabela 1).

Tabela 1. Organizacdo das AE

or areas disciplinares e temas, no 1.° CEB

Area Disciplinar

Temas

Portugués Desenvolvimento da oralidade; leitura; escrita; consciéncia
linguistica
Matematica Exploracdo de nimeros; operagdes; algebra, geometria e

estatistica.

Estudo do Meio

Ciéncias naturais; Historia; geografia e tecnologia
(centrados na compreensdo do mundo e interacdes sociais e
naturais)

Educacdo Artistica

Artes visuais, expressdo dramatica, danca e musica
(expressdo e apreciacdo estética)

Cidadania e Desenvolvimento

Promocéo de valores civicos, direitos humanos e
participacdo ativa na sociedade

Educacao Fisica

Desenvolvimento de competéncias motoras e promocéo de
estilos de vida saudaveis;

Educacdo Moral e Religiosa
Catolica

Reflexdo sobre questdes éticas e espirituais

Cada éarea apresentada acima define os contetdos essenciais, as capacidades a

desenvolver e as atitudes a fomentar, com sugestdes de agdes estratégicas de ensino

orientadas para o PASEO.

No 2.° CEB, as AE e AEMat continuam a ser organizadas por ano de escolaridade e

por areas disciplinares, incluindo igualmente temas especificos (Tabela 2).

Tabela 2. Organizagdo das AE por areas disciplinares e temas, no 2.° CEB

Portugués: Aprofundamento da leitura e escrita, analise
linguistica e interpretacdo de textos
Inglés Desenvolvimento da compreenséo e

expressdo oral e escrita na lingua estrangeira

Histéria e Geografia de Portugal

Estudo da histéria e geografia nacionais,
focada na evolucdo politica, social e cultural
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Matematica Consolidacdo de conceitos numéricos,
operacdes, algebra, geometria e estatistica.

Ciéncias naturais Exploracdo dos seres vivos, matérias, energia
e ambiente

Educacéo Visual Apreciacdo e produgdo artistica, utilizando
diversos materiais e técnicas;

Educacdo Tecnologica Desenvolvimento de competéncias
tecnoldgicas e de resolucdo de problemas;

Educacdo Musical Exploracdo da musica através da pratica e
apreciacdo;

Tecnologias de Informacgdo e Comunicacdo Utilizag&o critica e criativa das tecnologias
digitais;

Educacéo Fisica Promocdao da atividade fisica e
desenvolvimento de competéncias motoras;

Cidadania e Desenvolvimento Reflexdo sobre questdes sociais, culturais e
ambientais;

Educacdo Moral e Religiosa Catolica Discussado de valores éticos e espirituais.

Em sintese, cada area define os conteidos essenciais, as capacidades a desenvolver e
as atitudes a fomentar, com sugestfes de acdes estratégicas de ensino orientadas para o
PASEO.

Para cada area disciplinar, o documento inclui: (i) Introducdo: contextualizacdo da
area disciplinar e sua importancia no desenvolvimento global do aluno; (ii) Objetivos Gerais:
finalidades a serem alcancadas ao longo do ciclo de ensino; (iii) Conteudos Essenciais: temas
e topicos que devem ser abordados; (iv) Capacidades a desenvolver: cognitivas, sociais e
emocionais a serem trabalhadas; (v) Atitudes a fomentar: valores e comportamentos
desejaveis; (vi) Acdes estratégicas de ensino: sugestdes pedagogicas para a implementacao
dos conteudos. Estes documentos sdo uma referéncia para a planificacdo, desenvolvimento e
avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem, estando alinhados com o PASEO.

Especificamente, os documentos relativos as Aprendizagens Essenciais de
Matematica para o 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico (AEMat 1C2C) em Portugal foram
revistas e atualizadas em 2021, com entrada em vigor a partir do ano letivo de 2022/2023.
Essas atualizagGes foram formalizadas pelo Despacho n.° 8209/2021, de 19 de agosto, e
visam alinhar o curriculo com o PASEO.

Os documentos atualizados que ddo corpo as AEMat 1C2C estdo disponiveis no

portal da Direcdo Geral da Educacéo, organizados por ciclo de ensino e ano de escolaridade.
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Cada documento apresenta os contetdos, 0s objetivos de aprendizagem e as acgoes

estratégicas de ensino recomendadas para os professores.

2.2.3. Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria

O documento PASEO enfatiza a importancia de uma educacdo que valorize a
diversidade e a complexidade do mundo atual, promovendo a liberdade, a responsabilidade
e a participacdo ativa dos estudantes na sociedade, conforme destacado no Relatério da
Organizacéo das Na¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 2024).
O documento enfatiza que é necessario criar uma cultura de autonomia e responsabilidade,
na qual a aprendizagem ao longo da vida seja o principio central do processo educativo,
ligando educacéo, cultura e ciéncia, e valorizando a pessoa concreta na cria¢do e inovacao,
sempre com referéncia a dignidade humana. Continua apresentando um cenario de desafios
que a educacdo enfrenta devido ao acelerado desenvolvimento do conhecimento cientifico e
tecnoldgico exigindo que a escola se reconfigure para responder as incertezas e as mudancas
rapidas do seculo XXI.

O PASEO fundamenta-se em principios como base humanista, que habilita os jovens
com saberes e valores para construir uma sociedade mais justa, centrada na dignidade
humana e na agdo sobre o bem comum. A visdo de aluno busca que, ao terminar a
escolaridade obrigatdria, o jovem seja um cidadao livre, autdnomo, responsavel, capaz de
analisar e questionar criticamente a realidade, avaliar informacéo, formular hipoteses e tomar
decisbes fundamentadas em contextos de rapida transformacdo. Além disso, valoriza-se a
importancia das Artes, Humanidades, Ciéncia e Tecnologia para a sustentabilidade social,
cultural, econémica e ambiental, promovendo competéncias de trabalho colaborativo,
comunicacdo e aprendizagem continua. Os valores essenciais incluem responsabilidade,
integridade, exceléncia, curiosidade, reflexdo, inovacdo, cidadania, participacdo e liberdade,
que orientam a educacdo para a formacdo de individuos com principios éticos e
comprometidos com a diversidade e os direitos humanos. As competéncias apresentadas no
PASEO envolvem o dominio de linguagens e simbolos associados as varias areas do saber,
incluindo as linguagens verbais e ndo-verbais, e sua aplicacdo adequada aos diferentes

contextos de comunicacédo, no analogico e digital. Essas competéncias sustentam a formacéo
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integral do estudante, promovendo literacias multiplas que se creem essenciais para a
aprendizagem ao longo da vida.

De acordo com o Martins et al. (2017), ou seja, no PASEO “as competéncias sao
combinagbes complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes, essenciais ao
desenvolvimento integral dos alunos na escolaridade obrigatoria” (p. 23). Elas articulam-se
em varias areas, complementares entre si, ndo correspondendo a disciplinas especificas, mas

mobilizando-se em todas as areas curriculares (Tabela 3).

Tabela 3. Areas de competéncias do PASEQ

Area

Descricéo

Indicadores operativos

1. Linguagens e
textos

Refere-se a utilizagdo de
diferentes linguagens e c6digos
para exprimir e representar
conhecimento, produzindo textos,
obras artisticas, musicais,
cientificas e tecnoldgicas.

Dominio da lingua materna e
estrangeira; compreensao e
producdo oral, escrita e multimodal,
criagdo e interpretacdo de produtos
linguisticos, artisticos e cientificos.

2. Informacéo e
comunicacao

Relaciona-se com a selecéo,
andlise, producdo e divulgacédo de
informagéo em maltiplos
formatos.

Pesquisa e validacgdo critica de
informacéo; transformacéo de
informag&o em conhecimento;
comunicacao colaborativa e segura
em ambientes analdgicos e digitais.

3. Raciocinio e
resolucéo de
problemas

Envolve processos logicos e
estratégicos para interpretar
informacéo, tomar decisdes e criar
conhecimento.

Planear e conduzir pesquisas; gerir
projetos; criar modelos e produtos
aplicaveis a situaces reais ou
hipotéticas.

4. Pensamento
critico e criativo

Permite analisar, avaliar e gerar
novas ideias, solucdes e cenérios.

Avaliagéo de informacéo e
experiéncias; argumentagao
fundamentada; desenvolvimento de
soluc@es inovadoras em diferentes
contextos.

5. Relacionamento
interpessoal

Relaciona-se com a interagdo
social, empatia e colaboraco.

Cooperacdo em equipa;
comunicacdo eficaz; negociacéo e
aceitacdo de diferentes perspetivas.

6. Desenvolvimento
pessoal e autonomia

Refere-se a autorregulacao,
iniciativa e tomada de decisbes
responsaveis.

Definicéo de objetivos pessoais;
planeamento e execugdo de
projetos; avaliagdo autbnoma do
progresso.

7. Bem-estar, satde
e ambiente

Relaciona-se com promogéo da
saude, do bem-estar e da
consciéncia ambiental.

Adocdo de habitos saudaveis;
participacdo em projetos de
cidadania; responsabilidade
ambiental e social.

8. Sensibilidade
estética e artistica

Relaciona-se com a fruicéo,
interpretacdo e criacdo artistica.

Reconhecimento e experimentacédo
de manifestacGes culturais;
apreciagdo critica de obras;
valorizagdo do patriménio cultural.
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9. Saber cientifico, Refere-se a compreensao e Manipulacdo de materiais e

técnico e aplicacdo de fenGmenos instrumentos; execucao de

tecnoldgico cientificos e tecnolégicos. experiéncias e projetos; tomada de
decisdes fundamentadas.

10. Consciéncia e Diz respeito ao conhecimento e Realizacdo de atividades motoras

dominio do corpo controlo do proprio corpo em diversas; desenvolvimento da

diferentes contextos. percecdo corporal; consciéncia

emocional e psicossocial.

(Martins et al., 2016, p. 25-43)

Saliento que a OCDE tem vindo a destacar a centralidade das competéncias na
educacdo através de iniciativas como o projeto Future of Education and Skills 2030. As
recomendacdes da OCDE, que foram orientadoras na criacdo do PASEQO, apontam para a
necessidade de os sistemas educativos promoverem nao apenas competéncias cognitivas,
mas também sociais, emocionais e éticas, favorecendo o bem-estar individual e coletivo. A
organizacdo sublinha a importancia de curriculos flexiveis, centrados no aluno, que
valorizem a aprendizagem ao longo da vida e o desenvolvimento integral. Além disso,
defende uma avaliacdo formativa e diversificada, capaz de reconhecer o progresso dos alunos
em multiplas dimensdes, e incentiva a cooperacdo entre escolas, comunidades e governos
como condigdo essencial para uma educagdo equitativa e sustentavel (OECD, 2018; OECD,
2020).

Apds este enquadramento teodrico, com centralidade no Trabalho de projeto e nas
competéncias que os alunos desenvolvem na sua concretizagdo, dedico um ponto a

metodologia de investigacdo seguida nesta investigacdo sobre a minha prépria prética.
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3. Olhares sobre o processo: caminhos e fundamentos da investigacao

Este ponto, destinado ao enquadramento metodoldgico, constitui o conjunto de
principios, estratégias e procedimentos que orientam o processo de recolha e analise dos
dados, garantindo a coeréncia entre a natureza da questdo de investigagéo, 0s objetivos e a
estrutura do trabalho realizado (Creswell, & Poth, 2018). No ambito da investigacdo em
educacdo, a metodologia define 0 modo como o investigador compreende e interpreta o0s
fendmenos educativos, articulando dimensdes teoricas, empiricas e reflexivas (Flick, 2018).

Apresento a investigacéo realizada, explicitando a questéo e os objetivos de estudo, a
natureza da investigagéo, os participantes envolvidos, os instrumentos de recolha de dados e
0 processo de andlise seguido, tendo de forma similar aos outros pontos atribuido titulos mais
pessoais: (i) Um olhar metodol6gico: natureza e enquadramento da investigacao; (ii) Os
participantes do estudo: papéis e contextos; (iii) Recolha de dados: instrumentos e
procedimentos; (iv) Revelar significados: anélise e categorizacao dos dados; e (v) O caminho

da investigagéo: questdo e objetivos orientadores.

3.1. Questdo-problema e objetivos

O trabalho desenvolvido é, essencialmente, de natureza qualitativa. Esta, sustenta-se
na necessidade de compreender em profundidade o significado das préaticas pedagdgicas e
das interacbes humanas, mais do que quantificar resultados (Tisdell et al., 2025). Os
trabalhos, estudos ou investigacdes de natureza qualitativa tém uma base construtivista e
interpretativa, privilegiando a compreensdao dos fenémenos educativos em contexto,
permitindo captar as perce¢des, intencBes e sentidos atribuidos pelos participantes (Denzin
& Lincoln, 2018).

O processo investigativo de abordagem qualitativo, estrutura-se de forma dinamica,
envolvendo etapas interligadas: formulagdo da questdo de investigagéo, definicdo dos
objetivos, recolha e analise de dados e interpretacdo dos significados emergentes. De acordo
com Creswell e Poth (2018), a investigacao qualitativa segue um caminho que néo é rigido,

dado que as diferentes fases se vao cruzando e influenciando, o que permite ao investigador
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ajustar as suas questdes e rever as suas interpretacdes a medida que vai compreendendo
melhor o fendémeno.

Segundo Stake (1995), investigar € um processo de descoberta continua, no qual a
formulacdo da questdo e dos objetivos constitui o primeiro passo fundamental, pois define o
foco de compreensao e estabelece as intencdes de analise do investigador, orientando todo o
percurso de recolha e interpretacdo dos dados. Assim, a coeréncia entre a questdo e 0s
objetivos é essencial para garantir a consisténcia e o rigor da investigacdo (Miles, Huberman
& Saldafa, 2014).

A presente investigacdo foi orientada pela seguinte questédo de investigacdo: Como é
que as praticas decorrentes do Trabalho de projeto contribuem para o desenvolvimento das
competéncias previstas no PASEO?

Esta questdo surgiu da necessidade de compreender o papel do Trabalho de projeto
como metodologia promotora de aprendizagens significativas, integradas e contextualizadas,
capazes de mobilizar as competéncias definidas no PASEO. Segundo Creswell (2014), as
questdes de investigagdo em estudos qualitativos “focam-se na compreensao profunda de um
fendmeno, mais do que na verificagdo de hipdteses” (p. 138).

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a questdo de investigacdo num estudo
qualitativo deve ser aberta, flexivel e contextualizada, ou seja, deve permitir multiplas
interpretacdes, adaptar-se a dindmica natural dos contextos educativos e manter uma ligacao
préxima com as situacdes concretas do processo de ensino e aprendizagem. Desta forma, a
questdo formulada serviu como eixo estruturante de toda a investigacdo, guiando a recolha,
a analise e a interpretacdo dos dados. A partir dela, defini os seguintes objetivos de
investigacdo, de natureza descritiva e interpretativa: (i) identificar as caracteristicas do
Trabalho de projeto evidenciadas nas EEA desenvolvidas; (ii) analisar as competéncias do
PASEO decorrentes das préaticas de Trabalho de projeto.

A definicdo destes objetivos encontra sustentacdo na perspetiva de Miles, Huberman
e Saldafia (2014), para quem os objetivos, em investigagdo qualitativa, devem “traduzir
intencGes analiticas, expressando o que se pretende compreender, explorar ou interpretar” (p.
33). Do mesmo modo, Flick (2018) destaca que a coeréncia entre questdo e objetivos garante
“a consisténcia interna do desenho metodoldgico e a credibilidade interpretativa dos

resultados” (p. 41), uma vez que a questdo orientadora e 0s objetivos estruturam o percurso
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investigativo, permitindo articular o trabalho empirico, a interpretacéo teorica e a reflexao
sobre a pratica pedagdgica, em consonancia com a natureza qualitativa, descritiva e

interpretativa da investigacdo, dai a importancia desta articulacéo.

3.2. Um olhar metodoldgico: natureza e enquadramento da investigacao

O estudo insere-se no paradigma qualitativo, de carater descritivo e interpretativo,
uma vez que procura compreender fendmenos educativos a partir da sua manifestagdo em
contextos naturais (Bogdan & Biklen, 1994). Este tipo de investigacdo privilegia a
interpretacdo das acdes e interacBes humanas, procurando descrever e compreender 0S
significados construidos pelos participantes nas suas realidades especificas. Segundo Denzin
e Lincoln (2018), a investigagdo qualitativa caracteriza-se pela abordagem interpretativa dos
fendmenos, que visa compreender como as pessoas constroem sentidos sobre as suas
experiéncias e como essas interpretacbes moldam as suas praticas.

O investigador, enquanto participante no processo de ensino e aprendizagem, assume
0 papel de observador participante, o que lhe permite compreender a complexidade das
praticas pedagogicas e a forma como estas se articulam com o desenvolvimento de
competéncias. A observacao participante € um método central da investigacdo qualitativa em
educacdo, caracterizando-se pela integracdo do investigador no contexto escolar para
compreender praticas, interacbes e significados no seu ambiente natural. Implica a
participacdo nas rotinas da escola ou da sala de aula, mantendo uma postura analitica e
reflexiva que permita observar os fendémenos tal como ocorrem (Bogdan & Biklen, 1994;
Spradley, 1980). A recolha de dados assenta na producdo de notas de campo detalhadas,
frequentemente complementadas por entrevistas e analise documental (Geertz, 1973). Esta
metodologia possibilita uma compreensdo abrangente das praticas pedagdgicas e das relacdes
sociais que moldam o processo de ensino e aprendizagem, valorizando a perspetiva dos
participantes e o contexto em que os fendmenos emergem (Hammersley & Atkinson, 1983).
Esta perspetiva € também corroborada por Stake (1995) e Tisdell et al. (2025) que destacam
a importancia da imerséo do investigador no contexto estudado como meio privilegiado para
a obtencdo de uma compreensdo densa e contextualizada dos fendmenos educativos.

Esta investigacdo assume igualmente um carater reflexivo. A reflexdo sistemética

sobre a prética, a luz da questdo de investigacdo e dos objetivos delineados, constitui, o0 eixo
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do processo investigativo onde é valorizada a analise das EEA desenvolvidas em contexto de
estagio. Esta reflexdo permitiu compreender de que modo o Trabalho de projeto potenciou o
desenvolvimento de competéncias previstas no PASEO, a partir da observacéo e reflexao
sobre trés EEA realizadas em contexto de estagio. Tal como sublinham Martins, Pires e Sousa
(2019), “a investigacdo desenvolvida no ambito dos relatérios finais de estagio visa
compreender o processo formativo do futuro professor atraves da anélise das suas proprias
praticas ¢ das reflexdes que delas emergem” (p. 168). Assim, a reflexdo escrita é entendida
ndo apenas como um produto avaliativo, mas como um instrumento de investigacédo e de
construcdo do conhecimento profissional (Pires, Martins & Sousa, 2018). Como destacam
Martins e Pires (2008), “refletir sobre a pratica implica um exercicio de distanciamento e de

problematizag¢do que conduz a reconstrugdo do saber docente” (p. 25).

3.3. Os participantes do estudo: papéis e contextos

A investigacdo foi desenvolvida no ambito de PES, envolvendo turmas do 1.°e 2.°
CEB. A reflexdo e a andlise das EEA centraram-se em diferentes contextos e areas
disciplinares, o que permitiu observar o desenvolvimento do Trabalho de projeto em
situacOes reais do processo educativo. Os participantes foram os alunos das turmas onde as
experiéncias tiveram lugar e eu, o investigador e simultaneamente professor estagiario que
assumi também o papel de investigador. Nesta investigacao o professor-investigador observa,
intervém e reflete criticamente sobre a sua propria pratica (Elliott, 1991; Ponte, 2006; Schon,
1983). De acordo com Creswell (2014), nas investigacdes de natureza qualitativa os
participantes sdo selecionados intencionalmente, por possuirem experiéncias diretas com o
fendmeno em estudo. Neste caso, os alunos foram considerados participantes, pois as suas
acoes, interacGes e producdes forneceram dados relevantes para a analise qualitativa das
praticas de ensino e aprendizagem. A observacdo das interacdes entre alunos e professor-
investigador permitiu compreender como se constroem significados e aprendizagens no
decurso da realizacdo de projetos (Vygotsky, 1991). Além desta participacéo,
desempenharam também um papel ativo na apreciacao do Trabalho de projeto desenvolvido,
respondendo, de forma escrita e individualmente, a um questionario no final de cada EEA.

Nesta investigacdo, o papel do professor-investigador € essencial, pois conjuga as

funcgdes de orientador da aprendizagem e de investigador da préatica centrada no Trabalho de
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projeto. Como defende Schon (1983), o profissional reflexivo aprende “na e sobre a a¢ao”,
transformando a experiéncia pedagdgica em conhecimento profissional. Ponte (2006)
acrescenta que a investigacao do professor “assenta na analise sistematica da sua pratica, com
o objetivo de a compreender e melhorar” (p. 15). Neste contexto, eu, o professor-estagiario,
atuei como orientador da aprendizagem, criando oportunidades para a autonomia, a
investigacdo e a reflexdo dos alunos (Freire, 1996; Dewey, 1938; Savery, 2006).
Paralelamente, assumi o papel de investigador, recolhendo e interpretando dados
provenientes das observacdes e producdes dos alunos, numa ldgica de investigacao
naturalista e situada (Stake, 1995; Cohen, Manion & Morrison, 2007).

Esta opcdo metodoldgica enquadra-se na perspetiva da investigacao sobre a propria
pratica, que tem vindo a afirmar-se como uma via legitima e fecunda de producdo de
conhecimento no campo da educacdo (Cochran-Smith & Lytle, 2009; Ponte, 2002).

Segundo Zeichner (1993), o professor-investigador € um profissional que reflete
sistematicamente sobre a sua acao, procurando compreender e melhorar as suas praticas
pedagogicas. A investigacdo torna-se, assim, uma forma de desenvolvimento profissional,
pois permite ao professor transformar a experiéncia em conhecimento educativo, articulando
teoria e pratica. De acordo com Schon (1983), esta postura traduz a ideia de profissional
reflexivo, que aprende a partir da agdo e na agéo, analisando criticamente o que faz e as suas
consequéncias na aprendizagem dos alunos.

A proximidade do professor-investigador com o contexto educativo constitui,
simultaneamente, uma forca e um desafio. Por um lado, essa proximidade proporciona uma
compreensdo aprofundada e contextualizada das préaticas, das interacGes e das aprendizagens
dos alunos (Stake, 1995). Por outro lado, coloca a necessidade de assegurar rigor,
transparéncia e credibilidade na recolha e analise dos dados, dado que o investigador esta
implicado pessoal e emocionalmente no processo.

Para garantir a credibilidade e validade do estudo, foram adotadas varias estratégias
recomendadas na investigacdo qualitativa (Lincoln & Guba, 1985; Miles, Huberman, &
Saldafa, 2014): (i) Triangulacdo de fontes e instrumentos, combinando notas de campo,
producdes dos alunos e questionarios; (ii) Registos detalhados e sisteméticos das observactes
e decisdes pedagogicas, permitindo rastrear o processo investigativo; (iii) Reflexividade

continua, com registos escritos de autoanalise, que ajudaram o investigador a reconhecer as
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suas proprias influéncias e interpretagdes; (iv) Discussdo interpares, atraves do confronto das
categorias e interpretagdes com uma professora especialista, de modo a reduzir a
subjetividade individual.

Desta forma, a dupla funcédo de professor e investigador ndo é entendida como uma
limitacdo, mas como uma oportunidade para compreender o ensino a partir de dentro, a partir
da experiéncia viva da pratica. Como sublinha Ponte (2002), “o professor-investigador
procura compreender melhor o que se passa na sua sala de aula, ndo como observador
externo, mas como participante empenhado num processo de melhoria” (p. 30). Assim, a
credibilidade do estudo assenta ndo na distancia do investigador em relacdo ao fendmeno,
mas na profundidade e transparéncia da sua analise, assegurando que as interpretacdes se

fundamentam em evidéncias consistentes e num processo reflexivo rigoroso.

3.4. Recolha de dados: instrumentos e procedimentos

A recolha de dados ocorreu ao longo de todas as fases das EEA: planificacao,
implementacdo e reflexdo. A principal técnica utilizada foi a observacdo participante,
complementada por registos de notas de campo, producdes dos alunos, reflexdes do
professor-investigador e questionarios realizados aos alunos. As notas de campo, segundo
Bogdan e Biklen (1994), constituem “um relato escrito daquilo que o investigador ouve, V¢,
experiencia e pensa no decurso da recolha de dados” (p. 150). Foram também recolhidas
producdes dos alunos, incluindo materiais de projeto, diérios, cartazes e apresentacées, que
constituiram evidéncias concretas das aprendizagens e competéncias desenvolvidas,
permitindo analisar a articulacdo entre teoria e pratica (Hernandez & Ventura, 2017; Bender,
2012). Além disso, os registos do professor-investigador foram fundamentais para a
compreensdo do Trabalho de projeto enquanto pratica pedagdgica. Martins, Pires e Sousa
(2019) salientam que “a escrita reflexiva permite ao futuro professor explicitar o raciocinio
que sustenta as suas opgOes pedagdgicas, tornando visivel o pensamento que orienta a a¢ao”
(p. 172).

Entre as técnicas de recolha de dados utilizadas em investigacdo educacional, o
inquérito ocupa um lugar relevante, pois permite recolher informacdo de um grupo de
participantes sobre as suas perce¢es, atitudes, opiniGes ou experiéncias (Cohen, Manion, &

Morrison, 2007). Trata-se de uma técnica que pode assumir diferentes formas, consoante o
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modo de recolha dos dados, entrevista, questionario ou formulario online, e que se distingue
pela sua capacidade de abranger varios participantes em simultaneo, proporcionando uma
visdo global sobre o fendmeno estudado.

O inquérito por questionario foi também uma técnica privilegiada neste estudo, pois
permitiu recolher, de forma estruturada e sistematica, informacdes diretamente junto dos
alunos sobre a sua apreciacdo relativamente ao Trabalho de projeto desenvolvido em
Matematica e em Ciéncias Naturais no 2.° CEB. Em Matematica, os alunos responderam a
duas questdes: Indica os aspetos positivos e negativos do projeto realizado e Como
caracterizas o trabalho de grupo realizado?. No final da EEA de Ciéncias Naturais
responderam igualmente a duas questdes; a primeira era igual a da disciplina de Matematica
e a segunda incidiu no produto final: Como classificas o produto final do projeto: mau,
suficiente, bom ou muito bom? Justifica a tua resposta e indica aspetos a melhorar. Este
questionamento fez parte da propria EEA, com o objetivo de recolher feedback dos alunos
sobre a atividade. Ainda assim, foi-lhes comunicado que as respostas seriam também
utilizadas para o meu trabalho de investigacdo e todos autorizaram essa utilizagdo. Os
encarregados de educacdo tinham dado autorizacdo no inicio do ano letivo para a participacdo
dos alunos em trabalhos desta natureza. As questdes foram validadas pelos professores
supervisores e pelos professores cooperantes.

Segundo Bell et al. (2019), o questionario constitui um instrumento eficaz quando se
pretende obter dados de um grupo numeroso, assegurando a comparabilidade das respostas
e facilitando o tratamento estatistico da informacdo. Os questionarios podem conter questdes
fechadas, semiabertas e abertas. As questdes fechadas oferecem alternativas de resposta
previamente definidas, permitindo quantificar facilmente as opinibes ou tendéncias. As
questdes abertas solicitam respostas livres, possibilitando ao participante expressar ideias e
sentimentos com maior profundidade, sendo posteriormente analisadas qualitativamente. Ja
as questdes semiabertas combinam as duas modalidades, proporcionando liberdade de
expressao, mas mantendo alguma estrutura de resposta (Creswell & Creswell, 2018). No caso
particular deste estudo, dirigido a alunos entre de 11 e 12 anos, houve especial cuidado na
construcdo e validagdo do questionario. De acordo com Hill e Hill (2021), quando se aplicam
instrumentos a criangas ou pré-adolescentes, é fundamental utilizar linguagem clara,

acessivel e adequada a idade, recorrendo a enunciados curtos, diretos e concretos, bem como
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a escalas simples e visuais, para facilitar a compreensdo. Neste caso, as questdes foram
validadas pelos professores supervisores e professores cooperantes de Matemaética e Ciéncias
Naturais. Além disso, a aplicagdo do questionario decorreu num ambiente familiar e
descontraido, assegurando que os alunos se sentissem a vontade para responder de forma
honesta e espontanea.

A recolha de dados foi concebida de forma a captar a complexidade do processo
educativo, considerando a interacdo entre os participantes, a mediacdo docente e 0 contexto
escolar. Como sublinha Stake (1995), “a observacao de fendmenos em contextos naturais
permite compreender ndo apenas o que acontece, mas também o porqué das agoes e decisoes”
(p. 14). Flick (2018) complementa que “a triangulagdo de multiplas fontes de dados fortalece
a validade e a profundidade da analise qualitativa” (p. 112), justificando a utilizagdo
simultanea de observacdes, producdes e reflexdes. Dessa forma, a recolha de dados néo
apenas registou acontecimentos, mas também captou significados, decisdes pedagogicas e
aprendizagens, permitindo compreender o Trabalho de projeto e o desenvolvimento de
competéncias previstas no PASEO, dentro do contexto real de aula.

3.5. Revelar significados: analise e categorizacdo dos dados

Nos relatérios finais de estagio dos mestrados profissionalizantes, a reflexédo é central
a metodologia de investigacdo, pois articula a dimensdo formativa e a investigativa do
trabalho do professor. Segundo Pires, Martins e Sousa (2021), a reflexdo escrita “constitui
uma via privilegiada de acesso as conceces, decisdes e aprendizagens do futuro professor,
permitindo compreender o modo como constrdi o seu conhecimento profissional” (p. 7302).
A énfase na reflexdo, nestes relatorios, decorre da perspetiva de que o professor-investigador
é simultaneamente sujeito e objeto da sua prdpria investigacdo (Martins et al., 2016). Ao
refletir, o estagiario analisa criticamente a sua acdo, identifica desafios e reformula praticas,
num Processo que “se move entre a recordacdo, a racionalizacao e a reflexividade” (Pires et
al., 2016, p. 405). Nesse sentido, a metodologia ndo é vista apenas como uma descri¢do de
praticas, mas um momento em que o professor aprende “a olhar para a pratica como um
campo de investigacdo” (Martins et al., 2017, p. 417). Assim, as reflexdes escritas -
produzidas no decurso das experiéncias de ensino - foram tratadas como fontes de dados que

revelam os processos de pensamento, as aprendizagens e a evolugdo das concegdes
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pedagdgicas. A analise seguiu uma abordagem de analise de conteudo (Bardin, 2016),
articulada com as categorias tedricas do Trabalho de projeto e as competéncias do PASEO.
A reflex@o escrita foi interpretada em duas dimensdes complementares: (i) Contetdo da
reflexdo, centrado nos temas e conceitos abordados; (ii) Profundidade da reflexdo,
correspondendo ao nivel de analise e problematizacdo (Pires, Martins & Sousa, 2018). Esta
dupla leitura é coerente com o modelo de “articulagdo entre conteudo e profundidade”
desenvolvido por Martins et al. (2017), que permite compreender a evolugdo da consciéncia
profissional dos futuros professores. A andlise das respostas seguiu duas abordagens
complementares: (i) Analise estatistica descritiva das questes fechadas, com calculo das
frequéncias absolutas e relativas, de modo a identificar tendéncias e padrdes nas respostas; e
(ii) Anéalise tematica das questBes abertas, que exigiu uma categorizacdo das respostas em
temas comuns antes da interpretacdo dos resultados.

Esta dupla abordagem permitiu integrar dados quantitativos e qualitativos,
favorecendo uma compreensdo mais completa das percec6es dos alunos sobre o Trabalho de
projeto. Tal como referem Miles et al. (2014), a combinacdo de métodos de analise contribui
para reforcar a validade e a credibilidade dos resultados, pois permite observar o fendmeno
educativo sob diferentes perspetivas. Assim, 0 uso do questionario constituiu uma estratégia
metodoldgica adequada aos objetivos do estudo, equilibrando rigor e simplicidade, e
garantindo a participacdo ativa dos alunos no processo de investigacao.

Quer na analise das reflexdes, quer nos questionarios, a analise foi conduzida segundo
uma abordagem de andlise de conteddo (Bardin, 2016), orientada por categorias e
subcategorias definidas a priori e ajustadas a posteriori. Estas categorias resultaram do
enquadramento tedrico sobre o Trabalho de projeto e das competéncias definidas no PASEO,
servindo de matriz para a analise das evidéncias recolhidas nas notas de campo, producgdes
dos alunos e questionarios.

Embora o processo tenha seguido as etapas fundamentais propostas por Bardin
(2016), a pré-analise, a exploracdo e a interpretacdo dos dados, a analise foi realizada de
forma mais simples e flexivel, ajustada ao contexto pedagdgico do estagio. Assim, procurou-
se manter o rigor e a coeréncia do processo, mas privilegiando uma leitura mais pessoal,
reflexiva e interpretativa, coerente com o carater formativo e exploratério deste estudo
(Amado, 2017; Flick, 2018).
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Neste sentido, a andlise envolveu uma leitura atenta do registo das observacdes e
reflexdes efetuadas, a identificacdo das ideias centrais e 0 agrupamento destas ideias em
categorias tematicas. A categorizacdo foi guiada pelo enquadramento teérico e pelos
objetivos da investigacdo, permitindo interpretar as praticas observadas a luz das dimensdes
de aprendizagem e das competéncias do PASEO.

A codificacdo dos dados foi realizada pelo professor estagiario, em colaboragdo com
uma professora especialista em abordagens ativas, sendo as divergéncias discutidas até se
alcancar consenso. Este processo foi conduzido de forma cuidadosa e iterativa, revendo-se
o0s dados varias vezes até que as categorias se apresentassem claras e consistentes, ainda que
sem a formalidade estatistica tipica de investigacfes mais extensas (Amado, 2017).

Com base na revisao tedrica sobre o Trabalho de projeto, foi elaborada a Tabela 4,
que apresenta as categorias e subcategorias associadas ao conceito de Projeto Pedagdgico.
Estas dimensGes ajudaram a compreender de que modo as praticas observadas nas EEA

refletiram os principios da Trabalho de projeto.

Tabela 4. Categorizacdo e subcategorizacdo do conceito de Trabalho de projeto

aprendizagem a partir da acéo,
da experiéncia e da
investigacao.

- Possibilidade de
ajustes.

Categoria Subcategoria e descrigdo Indicadores Fundamentagéo
tedrica
1. Conceito de 1.1. Natureza e definicdo O - Plano organizado. Dewey (1938);
projeto projeto é um plano intencional e | - Atividades préticas | Kilpatrick (1918);
dindmico, que orienta a e investigativas. Bender (2012)

1.2. Objetivo(s)

- Aprendizagem

Hernandez &

para a autonomia e 0 espirito
critico.

pensamento critico.

Visa promover aprendizagens significativa. Ventura (2017);
significativas, integradas e - Integracdo de Moran (2018);
contextualizadas, articulando contetdos escolares | Bell (2010)
saberes escolares e sociais. e sociais.
- Objetivos claros.
2. Principios 2.1. Centralidade do aluno - Participacéo ativa. | Piaget (2019);
orientadores do | O aluno é o protagonista da - Deciséo sobre Vygotsky (1991);
Trabalho de aprendizagem, participando estratégias. Freire (1996);
Projeto ativamente na investigacdo e na | - Reflexdo sobre a Bruner (1961)
construcdo do saber. aprendizagem.
2.2. Papel do professor - Orienta e facilita. Savery (2006);
O professor atua como - Incentiva Blumenfeld et al.
mediador, orientador e autonomia. (1991); Helle,
facilitador, criando condicdes - Estimula Tynjala &

Olkinuora (2006);
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Reinholz & Shah
(2018)

2.3. Integracdo teoria-préatica

A aprendizagem resulta da
articulacdo entre teoria e pratica,
entre o0 conhecimento escolar e
0 vivido.

- Conecta teoria e
prética.

- Aplicacdo do
conhecimento.

- Reflexdo sobre

Dewey (1938);
Freire (1996);
Ponte, Brocardo
& Oliveira (2007)

experiéncia.

3. Dimensbes 3.1. Interdisciplinaridade - Integra varias Hernandez &
pedagdgicas do | O projeto articula contetdos de | disciplinas. Ventura (2017);
projeto diferentes areas, promovendo - Combina areas do | Costa, et al.

uma visao global e conhecimento. (2018); Krajcik &

contextualizada do - Reconhecimento Blumenfeld

conhecimento. das conexdes. (2006)

3.2. Contextualizagdo e - Problemas reais. Dewey (1938);

significado

As aprendizagens emergem de
problemas e situagdes reais,
tornando o conhecimento (til e
relevante.

- Relevancia do
conteudo.
- Aplicagdo prética.

Moran (2018);
Ponte et al. (2007)

3.3. Desenvolvimento de
competéncias

Estimula o pensamento critico, a
autonomia, a responsabilidade e
a cooperagao entre os alunos.

- Pensamento critico.

- Cooperacdo e
responsabilidade.
- Autonomia.

Bell (2010);
Bender (2012);
Blumenfeld et al.
(1991)

4. Estrutura e
fases do projeto
pedagégico

4.1. Definicdo do problema
Identificacdo das questdes a
investigar e levantamento dos
conhecimentos prévios.

- Questdes definidas.

- Conhecimentos
prévios
identificados.

- Registro das
perguntas.

Dewey (1938);
Thomas (2000)

4.2. Planificacdo e

- Etapas organizadas.

Moran (2007);

desenvolvimento - Fungdes Maia & Ddrea
Organizacéo do trabalho, distribuidas. (2024); Ponte et
divisdo de tarefas e planeamento | - Cronograma al. (2007)
da investigacao. definido.
4.3. Execucdo da investigagao - Recolha Moran (2007);
Recolha, analise e confronto de | sistematica. Maia & Dorea
informac0es; construgédo de - Andlise de dados. (2024); Ponte et
novos saberes. - Produgédo de novos | al. (2007)

saberes.
4.4. Divulgacéo dos resultados | - Apresentagdo dos Bell (2010);
Partilha das aprendizagens e resultados. Bender (2012);
producdo de um produto final - Produto final Sousa et al., 2024)
significativo. significativo.

- Partilha com

outros.
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Acompanhamento continuo e - Acompanhamento | Bell (2010);
feedback sobre o0 processo e 0s | continuo. Bender (2012);
resultados. - Feedback durante o | Darling-
projeto. Hammond et al.
- Ajustes com base (2020)
no feedback.

Para a andlise das competéncias desenvolvidas foi efetuada a Tabela 5 relativa

a

categorizacdo e subcategorizacdo das mesmas. O foco esteve nas seguintes: Informacao e

Comunicacdo, Raciocinio e Resolu¢do de Problemas, Pensamento Critico e Criativo,

Relacionamento Interpessoal, Desenvolvimento Pessoal e Autonomia e Saber Cientifico,

Técnico e Tecnoldgico, por se relacionarem mais diretamente com a metodologia de

Trabalho de projeto. Estas, refletem de forma mais evidente as competéncias mobilizadas

pelos alunos na investigagéo, planeamento, execucao e apresentacéo de solugdes, integrando

dimensdes cognitivas, técnicas, sociais e pessoais. Embora outras competéncias do PASEO,

como Sensibilidade Estética e Artistica, Consciéncia e Dominio do Corpo e Bem-Estar,

Salude e Ambiente, sejam também relevantes, ndo constituem o foco principal do Trabalho

de projeto.

Tabela 5. Categorizacéo das competéncias do PASEO

Categoria (Dominio
de Competéncia)

Indicadores de manifestagédo
nas EEA

Descrigéo

1. Informacéo e
Comunicagéo

- Procura e selecéo de informagéo
relevante;

- Utilizacdo de diferentes meios
de comunicacao (oral, escrita,
digital);

- Clareza e adequagéo na
transmiss&o de ideias.

Capacidade de aceder, selecionar,
interpretar e comunicar informacao
de forma adequada e responsavel,
utilizando diferentes linguagens,
meios e tecnologias.

2. Raciocinio e
Resolucdo de
Problemas

- Identificacdo de problemas e
formulacéo de hipoteses;

- Planeamento e execugdo de
estratégias de resolucao;

- Avaliagdo dos resultados
obtidos.

Mobilizagéo de conhecimentos e
estratégias para compreender
situacdes, formular hipoteses,
planificar, testar e avaliar solugdes.

3. Pensamento
Critico e Criativo

- Questionamento e argumentacéo
fundamentada;

- Criacdo de soluges ou produtos
originais;

- Expressao de ideias proprias
com base em evidéncias.

Capacidade de analisar, avaliar e
criar ideias, conceitos ou produtos
originais de forma fundamentada e
inovadora.
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4, Relacionamento
Interpessoal

- Participacéo colaborativa nas
tarefas;

- Respeito pelas opinides dos
outros;

- Contribuicéo para o trabalho
coletivo.

Capacidade de cooperar, comunicar
e agir de forma ética e empatica em
contextos de grupo.

5. Desenvolvimento
Pessoal e Autonomia

- Tomada de decisbes conscientes;
- Gestédo do tempo e dos recursos;
- Autoavaliacdo e regulacdo do
préprio trabalho.

Construgéo de uma identidade
pessoal e social equilibrada, com
sentido de responsabilidade,
autonomia e autorregulacdo da
aprendizagem.

6. Saber Cientifico,
Técnico e
Tecnoldgico

- Aplicacdo de métodos
cientificos e técnicos;

- Utilizacdo adequada de
instrumentos e tecnologias;

- Integracdo de saberes
disciplinares e interdisciplinares.

Compreensdo e aplicagdo de
conceitos, procedimentos e
linguagens prdprias das areas
cientificas e tecnoldgicas, em
contextos de aprendizagem e de
resolugdo de problemas.

Desta forma, a andlise manteve-se fiel aos principios de rigor da investigacao

qualitativa, mas adaptada a realidade educativa e ao propoésito formativo da PES valorizando

o olhar reflexivo do professor-investigador sobre a sua propria pratica (Creswell & Poth,
2018; Miles, Huberman, & Saldaria, 2014).

Para assegurar a credibilidade da investigacdo, recorreu-se a triangulacao de técnicas

de recolha de dados, combinando observacdo participante, producGes dos alunos,

questionarios e reflexdes do professor-investigador (Flick, 2018). A coeréncia interpretativa

foi reforcada pela discusséo de categorias entre 0 autor e uma professora especialista em
abordagens ativas (Creswell & Poth, 2018).

De seguida apresento as EEA desenvolvidas e analisadas de acordo com as categorias

e subcategorias definidas no presente ponto dedicado a metodologia de investigacao.
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4. Experiéncia de Ensino Aprendizagem do 1.° Ciclo do Ensino Bésico

Este ponto destina-se a caraterizacdo do contexto do 1.° CEB e a apresentacao de uma
das EEA desenvolvidas e que analiso a luz das categorias definidas no ponto anterior.

Neste trabalho uma experiéncia de ensino e aprendizagem é uma atividade ou
conjunto de atividades planificada/as e desenvolvida/as, em que o professor e os alunos
interagem de forma intencional para promover o desenvolvimento de competéncias.
Caracteriza-se pela participacéo ativa dos alunos, que exploram, investigam e refletem sobre
os conteldos, e pela orientacdo do professor, que apoia e facilita a aprendizagem. Estas
experiéncias sdo contextualizadas, significativas e integradas, permitindo adaptacdes as
necessidades dos alunos, e incluem a avaliacao e reflexdo sobre o processo e 0s resultados
obtidos.

4.1. Entre diferengas e semelhancgas: uma escola, uma turma

A PES decorreu numa escola publica do distrito de Braganga, que acolhe turmas do
1.° CEB e do 2.° CEB. O edificio apresenta boas condicdes fisicas e ambientais, com espacos
amplos, salas climatizadas e bem iluminadas, zonas exteriores equipadas para recreio e
diversos espacos de apoio, como biblioteca, ginasio, auditorio e refeitorio. A escola dispbe
ainda de servicos de psicologia e de apoio pedagogico especializado.

O estagio foi desenvolvido numa turma de 4.° ano de escolaridade, composta por vinte
e um alunos, de oito e nove anos de idade, com diferentes ritmos e estilos de aprendizagem.
Dois alunos apresentavam medidas seletivas de apoio, sendo uma das alunas diagnosticada
com dislexia e acompanhada por uma professora de apoio. A turma era heterogénea, tanto
em relacdo ao desempenho escolar como ao comportamento, 0 que exigiu uma atencao
constante a diferenciacdo pedagogica e a gestdo da dindmica do grupo turma. A observagéo
inicial evidenciou um grupo de alunos participativo, mas com niveis distintos de motivag&o.
Alguns demonstravam entusiasmo e autonomia; outros, resisténcia e distracdo. A gestdo da
sala exigia estratégias diversificadas, incluindo o recurso a interagdo professor-aluno

constante e a atribuicdo de responsabilidades para promover o envolvimento.
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A professora titular acompanhava a turma desde o 3.° ano. Observei que privilegiava
um ensino de carater mais expositivo, ainda que procurasse adequar as atividades aos
interesses dos alunos, especialmente em momentos de trabalho colaborativo. O ambiente da
sala de aula era acolhedor, embora a disposicéo das carteiras e 0 mobiliario ndo facilitassem
a circulacdo e o quadro interativo ndo fosse muito utilizado por motivos de falhas

tecnoldgicas.

4.2. Projeto “A viagem do Jo20”: uma viagem, muitas aprendizagens

O projeto “A viagem do Jodo”, realizada no contexto do estagio do 1.° CEB, teve
como principal finalidade explorar o Trabalho de projeto enquanto estratégia promotora de
aprendizagens ativas, significativas e interdisciplinares. Assumi, neste trabalho, que as
aprendizagens ativas eram fundamentais para o desenvolvimento do projeto “Uma viagem,
muitas aprendizagens”, porque assentam na participagdo dos alunos na constru¢do do seu
saber, atraves de processos de investigacdo, experimentacdo, resolucdo de problemas e
colaboracdo entre pares. Nesta perspetiva, 0 aluno deixa de ser um recetor passivo de
informacgdo e assume-se como o protagonista do seu proprio processo formativo. Na
experiéncia realizada, procurou-se tornar a aprendizagem mais significativa ao trabalhar
temas proximos da realidade dos alunos, como viajar, emigrar e conhecer novos paises, para
que os alunos conseguissem ligar o que aprendiam na escola as suas proprias experiéncias e
interesses. Nesta mesma linha, Beane (1997) defende que o curriculo deve organizar-se em
torno de temas significativos, relacionados com problemas reais vividos pelos alunos,
promovendo a constru¢do de um conhecimento coerente e contextualizado. A abordagem
interdisciplinar assumiu um papel estruturante na concretizacdo do projeto, pois permitiu
integrar conteudos de diferentes areas curriculares, Portugués, Matematica, Estudo do Meio
e Educacdo Artistica, em torno do mesmo tema. Fazenda (1994) define a
interdisciplinaridade como um processo de cooperacdo entre disciplinas que visa a superacao
da fragmentacdo do saber, favorecendo uma compreensdo mais ampla e integrada da
realidade. No caso do projeto “A Viagem do Jodo”, como apelidado pelos alunos, esta
integracdo permitiu articular diferentes areas do saber, desde a escrita criativa até a analise

de dados e a expressdo artistica.
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Importa salientar que este projeto foi desenvolvido em colabora¢do com a minha
colega de estagio, ao longo de cinco semanas, alternando cada intervencdo semanalmente,
conforme é usual no estdgio do 1.° CEB. Procuramos, desta maneira, assegurar a
continuidade e articulacdo das atividades planeadas, bem como a integracdo ou resolucédo de
situacbes imprevistas que surgiram ao longo dos processos de planificacdo e
desenvolvimento.

Tendo como referéncia principal no estdgio o Trabalho de Projeto, este foi
desenvolvido com base nos principios desta metodologia e organizado nas quatro fases
consideradas: Fase I. Defini¢cdo do problema; Fase Il. Planificacdo e desenvolvimento do
trabalho; Fase I11. Execucdo do projeto; e Fase V. Divulgacéo e avaliagéo.

Fase | - Definigdo do problema. A historia do Sr. Fortes, protagonista da histdria
“As andangas do senhor Fortes” de Antdnio Mota (2015), serviu de ponto de partida ao
projeto. O senhor Fortes era um comerciante que vivia sozinho e vendia coisas finas e
delicadas, guardadas na sua mala. Um dia decidiu deixar a sua cidade e procurar uma vida
melhor. Apanhou uma camioneta e partiu com a sua mala cheia de mercadorias. Na pequena
aldeia de Loivos, conheceu o pastor Arnaldo e a cabra Ricardina. Deste encontro nasceu uma
grande amizade, que 0s levou a viver uma aventura inesperada. A leitura e interpretacéo do
texto inspirou uma conversa sobre o que leva as pessoas a emigrar. Durante o didlogo, 0s
alunos partilharam as suas ideias sobre o que significaria viver longe da familia:

P: Vocés acham que é facil viver sozinho noutro pais?

Jacinto: Sim, ndo tinha ninguém para me chatear. Podia fazer o que queria.

Micaela: Sim, porque trabalhdvamos, ganhavamos dinheiro e faziamos o que

queriamos.

P: E a vossa familia? N&o iam ter saudades?

Gaspar: Nao professor, eu vou ser jogador de futebol e vou ter de deixar a familia.

Celso: Eu também ndo me importava.

(nota de campo pessoal)

Esta reflexdo mostra que os alunos tinham uma ideia ou visdo simples da realidade
que € a emigracdo, tendo sido essencialmente associada a liberdade e a oportunidade de

ganhar dinheiro, sem considerar os desafios emocionais e sociais envolvidos.
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A conversa evoluiu para a indicacdo de qual o pais que consideravam ser melhor para
viver:

Margarida: Em Portugal vivemos bem, mas pagamos muitos impostos.

Anabela: Eu acho que ndo. Temos poucas coisas para fazer aqui.

Celso: Os meus pais dizem que em Espanha as coisas sdo mais baratas.

Luis: Eu gostava de ir para Franca.

Paula: Eu gostava mesmo era de ir para a Finlandia.

(nota de campo pessoal)

Os alunos evidenciaram entendimentos diversos sobre as condicdes de vida em
diferentes paises. Com base nessa discussdo, emergiram as questdes-problema do projeto: O
que leva as pessoas a emigrar? E quais os desafios que enfrentam ao viver noutro pais?

Desta forma, nasceu o projeto aqui apresentado. O primeiro passo consistiu
precisamente em escolher o nome do personagem principal. A partir deste momento, surgiu
a proposta de criarem uma personagem ficticia, um jovem professor recém-formado que
decidiu emigrar. Apds varias sugestdes e debates, optou-se pelo nome “Jodo”, principalmente
pelo facto de ndo existir nenhum aluno com esse nome.

Fase Il - Planificacéo e desenvolvimento do trabalho. Apds a definicdo do tema, o
projeto foi planeado de forma colaborativa entre os professores estagiarios, tendo por base
as AE (Ministério da Educacdo, 2018) e as AEMat (Canavarro et al., 2021) e os objetivos

definidos para cada area disciplinar (Tabela 6).

Tabela 6. Areas disciplinares e respetivos objetivos

Area disciplinar Objetivos

Portugués Desenvolver a escrita criativa através da
construcdo de uma narrativa.

Matematica Aplicar conhecimentos de calculo no
planeamento orgcamental da viagem.

Estudo do Meio Conhecer aspetos geograficos, culturais e
sociais de um pais europeu

Educacdo Artistica Representar graficamente as descobertas e 0
percurso do Jodo.

Conforme referido, o projeto foi planeado de forma interdisciplinar, prevendo varias

etapas articuladas e deixando margem para a exploracéo e integracéo das ideias dos alunos.
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Para a execucdo do planificado, a turma foi dividida em grupos constituidos por
quatro alunos (apenas um tinha cinco). A formacéo dos grupos foi efetuada pelos estagiarios
de modo a garantir a heterogeneidade de conhecimentos e de comportamentos dos alunos,
com o intuito de promover o trabalho colaborativo.

De seguida, foi proposto um or¢camento de 1000 euros para a viagem, 0 que gerou
uma conversa divertida e reveladora das ideias singulares dos alunos:

Professor: Pensei que o0 Jodo podia ter 1000 euros. O que acham?

Celso: Tanto dinheiro, professor!

Dora: Isso dava para ir até a China e voltar!

Gaspar: Esse dinheiro d& para tudo e ainda sobra para comprar roupa.

(nota de campo pessoal)

E notério, neste dialogo, que alguns alunos consideraram o valor exagerado, outros
imaginaram que seria suficiente para cobrir despesas da viagem a China e ainda sobraria para
compras pessoais. Esta reacdo evidenciou a falta de nocdo do valor do dinheiro, tornando
necessario um ponto de situacdo centrado na literacia financeira, focado na razoabilidade do
valor atribuido em relacdo ao objetivo pretendido. Para trabalhar esta questdo, foi realizada
uma discussao coletiva, com os alunos a refletirem sobre quanto custam as despesas, o que é
mais necessario e como organizar o dinheiro disponivel e usar o dinheiro de forma
responsavel.

Para dar continuidade ao projeto, foram apresentadas trés questdes, as quais cada
grupo deveria responder:

Questdo 1: Qual o pais para onde o0 Jodo vai viver?

Questdo 2: Como € que ele vai (meio de transporte e custo da viagem)?

Questdo 3: Onde vai ficar (casa, hotel, apartamento, quarto)?

A pesquisa, para dar resposta as questdes, foi realizada em casa, de uma forma geral,
exigindo, na sala de aula, a minha intervengdo para a organizagédo e a diviséo das tarefas
dentro de cada grupo e para incentivar o trabalho autonomo.

As respostas foram apresentadas em coletivo e encontram-se reproduzidos na Tabela
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Tabela 7. Reproducio das respostas dos grupos as guestdes apresentadas pelo professor estagiario

Questéo | Grupo | Grupo Il Grupo Il Grupo IV GrupoV

1 Espanha Franca Inglaterra Finlandia Inglaterra

2 Carro Aviao, carro, Aviio Aviio Aviao ou
autocarro carro

3 Casa Hotel de 5 estrelas Casa Apartamento | Casa

Durante as apresentacdes, surgiram dificuldades na partilha de tarefas, tendo sido
necessario novamente a minha intervencéo para mediar a colaboracgéo entre os alunos.

A turma, por votacédo, escolheu a Finlandia como destino final do Jodo para um
trabalho mais focado e consistente.

Fase 111 — Execucdo do projeto. O passo seguinte consistiu na caracterizacdo do
Jodo, fisica e psicologicamente. Primeiro, cada aluno elaborou a sua versao individualmente,
para desenvolver competéncias de escrita e imaginacdo; depois, 0s grupos consolidaram as
ideias num texto coletivo. Face as dificuldades encontradas na producdo escrita, foram
lancados topicos orientadores e registados no quadro interativo:

De onde é o0 Jodo?

Com quem vive?

Onde estudou e que curso tirou?

O que gosta de fazer nos tempos livres?

(nota de campo pessoal)

Esta atividade exigiu tempo, mas resultou em producdes criativas.

Posteriormente, 0s grupos realizaram uma nova pesquisa sobre a Finlandia,
respondendo a perguntas definidas em grande grupo. As respostas foram ainda mais ricas e
detalhadas, demonstrando maior autonomia e profundidade na investigacao.

Com os dados recolhidos, iniciou-se a construcdo da historia, narrando a viagem e as
descobertas do Jodo (Figura 1). Devido a proximidade do final do periodo letivo, nem todos
0S grupos conseguiram concluir o texto, mas um deles avancou significativamente,

evidenciando motivacgéo e empenho.
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Figura 1. Registos da construcao da historia

Fase IV - Divulgacéo e avaliagdo. O produto final previsto, ndo foi totalmente
construido, porém o trabalho realizado por cada grupo foi apresentado e permitiu valorizar o
percurso de aprendizagem, promover a autoavaliacdo e reconhecer o esforco individual e

coletivo.

4.3. Experiéncia de ensino e aprendizagem do 1.° Ciclo do Ensino Béasico: um projeto
pedag6gico?

Com base na categorizacdo do conceito de projeto pedagogico apresentada no ponto

4, foi possivel concluir o apresentado na Tabela 8.

Tabela 8. Andlise da EEA “A Viagem do Jodo” - E um projeto?

Categoria Subcategoria Evidéncias (descrigdo)
1. Conceitode | 1.1. Naturezae O projeto “A viagem do Jodo” surgiu no ambito da PES e
projeto definicéo teve como principal finalidade explorar o Trabalho de

projeto enquanto estratégia promotora de aprendizagens
ativas, significativas e interdisciplinares. O projeto
assentou na participacdo dos alunos na construgdo do seu
saber, através de investigacao, experimentag&o, resolugao
de problemas e colaboracdo entre pares.

1.2. Objetivo(s) Visa promover aprendizagens significativas, integradas e
contextualizadas, articulando saberes escolares e sociais.
No projeto, os alunos desenvolveram competéncias em
Portugués, Matematica, Estudo do Meio e Educacéo
Artistica, ligando o contetdo curricular a experiéncias
concretas, como Vviajar, emigrar e conhecer novos paises.

2. Principios 2.1. Centralidade no | O aluno foi protagonista do processo, participando
orientadores aluno ativamente na definicdo do problema, nas escolhas do
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do Trabalho de
projeto

personagem Jodo, na decisdo do pais de destino e na
pesquisa das condicBes de vida, orcamento e transporte.
As atividades incluiram producdo escrita individual e
coletiva e investigacdo sobre a Finlandia.

2.2. Papel do
professor

O professor atuou como orientador e mediador,
promovendo autonomia e espirito critico, colocando
questdes orientadoras, organizando a turma em grupos
heterogeneos, mediando conflitos e incentivando a
colaboracéo.

2.3. Integracéo
teoria-pratica

A aprendizagem articulou conhecimento escolar com
experiéncias e interesses dos alunos. A pesquisa sobre
paises europeus, orcamento de viagem, planeamento e
construcao do texto integrou contetdos das varias
disciplinas e trouxe significado & aprendizagem.

3. Dimensfes
pedagdgicas
do projeto

3.1
Interdisciplinaridade

O projeto articulou conteidos de Portugués (escrita
criativa, estrutura narrativa), Matematica (orcamento,
célculo), Estudo do Meio (geografia, cultura, sociedade) e
Educacdo Artistica (representacdo grafica).

3.2. As aprendizagens emergiram de problemas reais e

Contextualizagdo e | proximos da realidade dos alunos, como a emigracéo e a

significado vida noutro pais, promovendo reflexdes sobre autonomia,
desafios e cultura.

3.3. O projeto estimulou o pensamento critico, a autonomia, a

Desenvolvimento de
competéncias

responsabilidade e colaboracéo. Os alunos tiveram de
pesquisar, organizar tarefas, negociar decisées em grupo
e expressar ideias de forma escrita e artistica.

4, Estrutura e
fases do
projeto
pedagégico

4.1. Definicdo do
problema

A leitura do texto “As andangas do senhor Fortes”
motivou a reflexdo sobre os motivos e desafios da
emigracao. Surgiu a questdo-problema: “O que leva as
pessoas a emigrar? E quais os desafios que enfrentam ao
viver noutro pais?”’ Os alunos criaram a personagem Joao
e definiram os primeiros elementos do projeto.

4.2. Planificacdo e
desenvolvimento

Planeamento colaborativo entre estagiarios, definicdo de
objetivos por &rea curricular, criacdo de grupos
heterogéneos, atribuigcdo de orcamento e elaboracéo de
questdes de investigacdo. Cada grupo ficou responsavel
por investigar aspetos do pais de destino e da viagem.

4.3. Execucdo da
investigacdo

Caracterizacao fisica e psicoldgica do Jodo, pesquisa
sobre o pais escolhido (Finlandia), construcéo coletiva da
historia, producdo de textos e levantamento de dados
orcamentais. Houve mediagao constante por parte do
professor estagiario para garantir qualidade e criatividade.

4.4. Divulgacédo dos
resultados

O oroduto final parcialmente concluido: apresentacao do
percurso do Jodo, pesquisa sobre a Finlandia e construgédo
coletiva de topicos do livro digital. As atividades
permitiram visibilizar o trabalho individual e coletivo.

4.5. Avaliacao
formativa

Autoavaliacdo e observacdo continua do processo de
aprendizagem, considerando colaboragcdo em grupo,
criatividade, empenho, autonomia e profundidade da
pesquisa. A avaliacdo focou-se no desenvolvimento de
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competéncias e na progressdo do aluno ao longo do
projeto.

A analise da Tabela 8 evidencia varios aspetos positivos na implementacéo do projeto
pedagdgico “A viagem do Jodo”. O trabalho revela coeréncia com os principios do Trabalho
de projeto, destacando-se a centralidade do aluno, a participacdo ativa na construcao do saber,
a orientacdo e mediacdo por parte do professor e a articulacdo entre teoria e pratica. A
interdisciplinaridade foi efetivamente promovida, pois o projeto envolveu contetdos de
Portugués, Matematica, Estudo do Meio e Educacdo Artistica a volta de um tema
significativo e proximo da realidade dos alunos. As aprendizagens ativas e significativas
estiveram presentes, uma vez que os alunos investigaram, refletiram, discutiram e
produziram conteidos de forma colaborativa, desenvolvendo competéncias de pensamento
critico, autonomia e responsabilidade. A avaliacdo formativa permitiu acompanhar o
progresso dos alunos, identificar dificuldades e orientar intervengdes pedagdgicas,
valorizando o percurso individual e coletivo.

No entanto, alguns aspetos poderiam ser melhorados. Apesar do planeamento
cuidadoso, certas atividades, como a escolha do pais e o trabalho de investigacdo sobre a
Finlandia, consumiram mais tempo do que o previsto, 0 que limitou a concretizacdo do
produto final. A participagdo nos grupos mostrou-se desigual: alguns alunos assumiram
papéis mais ativos, enquanto outros permaneceram passivos, 0 que restringiu a construcao
equitativa do conhecimento. Considero que futuramente, numa situacdo semelhante, é
recomendavel implementar estratégias para uma maior incluséo e equidade, assegurando que
todos contribuam efetivamente nas decisdes e na construcdo de conhecimento. Além disso,
embora a interdisciplinaridade tenha sido praticada, poderia ser aprofundada com atividades
que cruzassem de forma mais explicita outras areas curriculares, reforcando a aplicacdo dos
saberes em contextos variados. Por fim, a limitagdo de recursos tecnoldgicos e do tempo
condicionou a investigagdo e a construcdo do livro digital. A utilizacdo mais sistematica de
ferramentas digitais poderia ser facilitadora da exploracdo de conteddos, do trabalho

colaborativo e da apresentacao dos resultados finais.
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4.4. Experiéncia de Ensino e aprendizagem de 1.° Ciclo do Ensino Bésico: quais as

competéncias desenvolvidas?

Neste subponto, tive em consideracdo a Tabela 4 apresentada no ponto 3 referente a
as competéncias do PASEO. Partindo da leitura e interpretacdo detalhada da EEA
desenvolvida no 1.° CEB “A viagem do Jodo”, ¢é possivel identificar e justificar as principais
competéncias do PASEO, presentes na EEA dol.° CEB.

Informacdo e Comunicagdo: Esta competéncia manifestou-se quando os alunos
realizaram pesquisas sobre o pais de destino do Jodo, selecionaram informacdes relevantes,
registaram os dados em cadernos ou folhas A4 e comunicaram os resultados aos colegas de
forma clara e organizada. A utilizagdo de diferentes meios, incluindo escrita e ferramentas
digitais, evidenciou a capacidade de aceder, interpretar e transmitir informacéo de forma
adequada e responsavel.

Raciocinio e Resolucdo de Problemas: Foi evidenciada quando os alunos tiveram
de planear a viagem do Jodo, incluindo a definicdo do orcamento, escolha do pais, meio de
transporte e local de estadia, avaliando diferentes hipoteses e tomando decisGes
fundamentadas.

Pensamento Critico e Criativo: Manifestou-se quando os alunos criaram a
personagem do Jodo, imaginaram aspetos fisicos e psicolégicos, e construiram coletivamente
a narrativa da viagem. O desenvolvimento de solucgdes para o or¢gamento, roteiro de viagem
e representacdo grafica das informacgdes sobre o pais escolhido demonstrou capacidade de
analise, inovacao e expressdo de ideias proprias com base em evidéncias.

Relacionamento Interpessoal: Evidenciou-se na colaboragéo entre os elementos dos
grupos, na partilha de responsabilidades, no respeito pelas opinides dos outros e na
negociacdo de decisdes coletivas, como a escolha do pais final da viagem e a organizacéo da
historia. A interacdo entre colegas contribuiu para o fortalecimento das competéncias sociais
e para a realizacdo conjunta das atividades.

Desenvolvimento Pessoal e Autonomia: Os alunos demonstraram autonomia ao
realizarem tarefas de investigacdo em casa e em sala, ao gerir 0o tempo e 0S recursos
disponiveis e ao organizar a producdo textual de forma independente. A autoavaliacdo e a

regulagdo do proprio trabalho foram observadas quando ajustaram conteudos com base em
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feedback dos pares e dos professores estagiarios, assumindo responsabilidade sobre a
qualidade do seu desempenho.

Saber Cientifico, Técnico e Tecnoldgico: Esta competéncia foi evidenciada no uso
de ferramentas digitais para pesquisa sobre a Finlandia, no planeamento do orgcamento e na
integracdo de conhecimentos de diferentes areas curriculares - Portugués, Matematica,
Estudo do Meio e Educacgdo Artistica - na construcdo da historia do Jodo. A utilizacdo de
representacdes graficas, esquemas e organizacao das informac6es demonstrou a aplicacéo de
saberes técnicos e interdisciplinares, promovendo aprendizagem contextualizada e

significativa.

4.5. Sintese da Experiéncia de ensino e aprendizagem do 1.° Ciclo do Ensino Basico

O projeto “A Viagem do Jodo” foi desenvolvido na PES do 1.° CEB, com o objetivo
de explorar o Trabalho de Projeto como estratégia promotora de aprendizagens ativas,
significativas e interdisciplinares. Ao longo de cinco semanas, eu e a minha colega
alterndmos a dinamizacdo das atividades, garantindo continuidade, articulacdo e resposta a
imprevistos.

A implementacdo seguiu as quatro fases do Trabalho de Projeto. A leitura de As
andancas do senhor Fortes motivou a reflexdo sobre emigracdo e originou as questdes-
problema. Criou-se a personagem “Jodo”, que serviu de fio condutor para articular as
aprendizagens das varias areas.

A planificacdo foi realizada colaborativamente, orientada pelas AE e AEMat. Os
grupos heterogéneos facilitaram a colaboracéo e a divisao de tarefas. O or¢camento de 1000
euros gerou debate e permitiu trabalhar literacia financeira e decisdes informadas.

Na execucdo, os alunos caracterizaram o Jodo, pesquisaram paises e aprofundaram o
estudo da Finlandia. A historia produzida revelou empenho e autonomia, ainda que néo
concluida por todos. A divulgacao final permitiu apresentar o trabalho realizado e promover
a autoavaliagéo.

A analise global demonstra que o projeto cumpre os principais critérios de um projeto
pedagogico. A centralidade do aluno foi evidente: participaram na formulacao do problema,

tomaram decisdes, investigaram e produziram textos e representacfes. O professor assumiu
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um papel de mediacéo, orientando o trabalho, incentivando a autonomia e estimulando a
reflexdo.

A interdisciplinaridade foi determinante, articulando conteidos de vérias areas
curriculares de forma coerente. A ligacdo a temas reais - viajar, emigrar e conhecer outros
paises - conferiu sentido as aprendizagens.

A experiéncia permitiu ainda desenvolver um conjunto diversificado de competéncias
inscritas no PASEO, nomeadamente no dominio da Informacdo e Comunicagdo, no
Raciocinio e Resolucéo de Problemas, no Pensamento Critico e Criativo; no Relacionamento
Interpessoal; no Desenvolvimento Pessoal e Autonomia; e no Saber Cientifico, Técnico e
Tecnoldgico.

Apesar dos resultados positivos, identificaram-se desafios, como a gestdo do tempo
nas fases de pesquisa e producdo textual, dificuldades na participacao equilibrada nos grupos
e limitagdes tecnologicas que afetaram parte da investigacdo e a construcdo do livro digital.
Futuramente, estratégias para promover maior equidade, reforcar a interdisciplinaridade e
melhorar as condi¢des tecnoldgicas poderdo potenciar o desenvolvimento do projeto.

Para mim, enquanto professor estagiario, constituiu uma oportunidade de crescimento
profissional, permitindo aplicar uma metodologia centrada no aluno e reforgcando o meu papel
como orientador das aprendizagens.

De seguida, apresento a EEA de 2.° CEB dedicada a Matematica.
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5. Experiéncia de Ensino Aprendizagem de Matematica no 2.° Ciclo do

Ensino Basico

Este ponto destina-se a carateriza¢do do contexto do 2.° CEB, salientando, desde ja
que a turma de Matematica foi a mesma que a de Ciéncias da Natureza, e a apresentacao de
uma das EEA desenvolvidas em Matematica e que analiso a luz das categorias definidas no

ponto 3.

5.1. Uma turma, duas disciplinas

Realizei o estagio no 2.° CEB nos 2.° e 3.° periodos letivos, numa turma do 6.° ano de
escolaridade, pertencente a mesma instituicdo onde decorrera a EEA do 1.° CEB. Nesta etapa
colaborei com dois professores cooperantes, um de Matematica e uma de Ciéncias Naturais,
a minha colega de estagio e os professores supervisores da ESE-IPB.

A turma era do ensino articulado na area do Teatro, ao abrigo do Decreto-Lei n.°
55/2018, de 6 de julho, o que se refletia na gestdo dos tempos letivos e na organizacao
pedagdgica da turma. Era composta por 20 alunos, com 11 e 12 anos de idade, dos quais 15
eram do sexo feminino e cinco do sexo masculino. Trés alunas apresentavam nacionalidade
estrangeira, uma era vietnamita, uma francesa e outra suica. Acredito que esta diversidade
cultural contribui para a construcdo de cidaddos culturalmente mais esclarecidos. Nesta
caracterizacdo, importa também destacar que dois alunos beneficiavam de Medidas Seletivas,
nos termos do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, e da Lei n.° 116/2019, de 13 de
setembro. Este aspeto, a meu ver, contribui para a construcao de cidadaos mais inclusivos.

No plano comportamental, o grupo revelou-se desafiante, os alunos frequentemente
transgrediam regras de convivéncia e apresentavam um discurso demonstrativo de uma
autoconfiangca excessiva e, por consequéncia, aparentava ser resistente a aceitacdo das
opinides dos colegas. Estas caracteristicas dificultavam as expectativas da criagdo de um
ambiente de aula colaborativo. Neste ambito, convém evidenciar que um dos alunos, pelo
seu comportamento, facilmente fomentava a distracdo dos colegas. Em termos do

desempenho escolar, a professora cooperante caracterizou a turma como heterogénea e,
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através da observacdo participante, foi possivel perceber que era uma realidade. O trabalho
colaborativo revelou-se uma das principais fragilidades da turma, era frequente a existéncia
de divergéncias de opinido que nem sempre eram bem aceites, pois era notdria a dificuldade
em negociar e integrar perspetivas diferentes, o que resultava em produc¢des mais individuais
e desprovidas da articulacéo de ideias. Durante 0 2.° periodo, a diretora de turma reorganizou
os lugares dos alunos na sala de aula, criou pares tutorérios para incentivar a colaboracéo
entre os alunos com diferentes niveis de desempenho. Embora, em alguns casos, a iniciativa
tenha produzido resultados positivos, noutros revelou-se limitada e ndo trouxe nenhum
incremento na constru¢do da dindmica colaborativa idealizada.

As aulas de Matematica decorriam as segundas-feiras e as quartas-feiras. Por se tratar
de uma turma de ensino articulado, as quartas-feiras o grupo desdobrava-se em dois
subgrupos de dez alunos, frequentando blocos de 100 minutos cada, separados por um breve
intervalo de 10 minutos. Estas aulas decorriam numa sala distinta, mais ampla e funcional,
onde os alunos se organizavam em mesas duplas, favorecendo um ambiente mais estavel e

propicio a aprendizagem.

5.2. Grandeza volume: do conceito a formula e relacdo entre volume e capacidade

Sabendo que 0 meu objetivo se centrava no desenvolvimento de um projeto, tive em
consideracdo as fases que o constituem: Fase | — Definicdo do problema; Fase Il —
Planificacdo e desenvolvimento do trabalho; Fase Il — Execugdo do projeto; Fase IV —
Divulgacdo/Avaliacdo, ainda que ndo tenha sido descrita dessa forma, pois o cumprimento
das mesmas ndo foi linear em virtude de terem sido trabalhados diferentes conteudos do
mesmo tema — Geometria.

Esta EEA iniciou com uma breve consolidagéo oral dos conceitos abordados na aula
anterior, centrados nos elementos que constituem um poliedro e na relacdo de Euler. Iniciei
colocando algumas questdes, tais como: “Qual ¢ a diferenca entre um poliedro € um nao
poliedro?”, “Quais sao os elementos de um poliedro?”” ou “O cubo € o qué?”, estimulando a
recordacdo e a importancia dos conhecimentos prévios dos alunos. Os alunos responderam
as questdes, identificando as categorias de poliedros, distinguindo prismas de pirdmides e

recordando a relagéo de Euler.

50



A introducdo do conceito de volume ocorreu de forma exploratoria. Incentivei 0s
alunos a descobrir, por meio da observacdo e da manipulagdo de objetos, de forma que
percebessem que o volume corresponde & quantidade de espago ocupada por um corpo. Cada
par de alunos recebeu oito cubos unitarios com os quais realizou construgdes tridimensionais
livres. Apos a exploracdo, compararam as construcdes entre si, observando que, embora as
formas fossem distintas, o nimero de cubos utilizados era 0 mesmo. Esta atividade permitiu
consolidar a ideia de que diferentes construgdes podem ter o mesmo volume, destacando a
invariabilidade da medida do espacgo ocupado.

De seguida, os alunos foram incentivados a investigar relacdes entre as medidas do
cubo e 0 espaco que este ocupa. A partir da observacao e comparacao de cubos com diferentes
dimensdes, foram levados a formular hipo6teses sobre como calcular o seu volume.
Gradualmente, e com base nas suas descobertas, surgiu a expressao geral volume do cubo (V
= a x a x a), destacando-se por ser um caso particular de paralelepipedo com todas as arestas
iguais, a expressdo podia ser simplificada, tendo sido reconhecido que o cubo constitui um
caso particular do paralelepipedo, com todas as arestas iguais. Os alunos identificaram ainda
que a area da base a area da base do cubo (a x a) corresponde a de um quadrado, aplicando
depois o raciocinio desenvolvido ao célculo do volume do cubo unitario (1 cm3) e das
construcdes realizadas anteriormente.

Partindo das unidades de medida de comprimento e de area estudadas, introduzi as
unidades de medida de volume, estabelecendo a diferenca entre medi¢cGes numa dimensao,
em duas e em trés e, desta forma, conduzi os alunos a chegarem a relagdo multiplicativa por
1000 entre unidades cubicas sucessivas. No seguimento, registei no quadro interativo 0s
maultiplos e submdltiplos da unidade fundamental do volume, com a ajuda dos alunos.

Na parte final desta sesséo, a turma, em grande grupo, realizou uma tarefa do manual
escolar dedicada ao calculo do volume do cubo, tendo sido posteriormente corrigida no
quadro interativo por um aluno chamado a participar.

O segundo momento desta EEA teve como foco o volume do cilindro, dando
continuidade ao estudo dos poliedros e néo poliedros.

Apresentei 0 modelo de um cilindro, convidando os alunos a formular hipoteses sobre
como determinar o seu volume, através da questdo orientadora: Como podemos calcular o

volume do cilindro? A questdo suscitou debate no grupo e orientou os alunos a descoberta
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de semelhancas e diferencas entre o cilindro e o paralelepipedo retangulo “propriamente dito”
e cubo, nomeadamente ao reconhecimento de que, embora possam fazer um raciocinio
analogo, a base do cilindro é circular e requer um tratamento distinto no calculo da area. Para
aplicar esse conceito de forma concreta, foram apresentados dois cilindros com alturas iguais,
mas diferentes raios de base, e questionou-se a turma: Qual destes cilindros tera maior
volume?. Esta comparagdo permitiu reforgar a ideia de que a area da base influencia
diretamente o volume total.

Registei no quadro interativo, com a colaboracdo oral dos alunos, a formula do
volume do cilindro: V== x 12 x h, sendo a &rea da base um circulo.

Na sequéncia, os alunos passaram a realizacdo de tarefas sobre comparacgdes entre
volumes de cilindros e a aplicacdo da formula de calculo dos poliedros e ndo poliedros
estudados.

Na sessdo seguinte, dedicada a exploragédo do conceito de volume e a sua relacdo com
a capacidade, foi distribuido pelos alunos um guido de investigacdo contendo questdes
orientadoras que convidavam os alunos a observacao, medicdo e reflexdo. Entre as tarefas
sugeridas, destacavam-se: (i) medir a aresta do cubo e registar o valor obtido; (ii) determinar
0 seu volume; (iii) comparar o resultado com o volume de uma garrafa de 1 litro; e (iv)
formular hipoteses sobre se toda a 4gua da garrafa caberia dentro do cubo.

Desta forma, os alunos desenvolveram uma atividade pratica, na qual a turma foi
organizada em grupos de cinco elementos. A cada grupo foi disponibilizado um cubo com
arestas de 1 dm e uma garrafa de 1 litro de agua. Os alunos iniciaram a tarefa prevendo o
resultado da experiéncia e argumentando as suas previsdes. Em seguida, procederam a
transferéncia da &gua para o cubo, observando e discutindo o que acontecia. Esta experiéncia
conduziu os alunos, de forma indutiva, a descoberta da equivaléncia entre 1 dm3 e 1 litro,
permitindo-lhes compreender a relacdo entre as unidades de volume e de capacidade.

Por fim, para consolidacéo das aprendizagens, terminamos a aula com a resolucéo em
grupo de tarefas do manual escolar. O registo do sumario no caderno, constitui um momento
para a sistematizacdo das aprendizagens no qual os alunos, em linguagem propria,

apresentaram as conclusdes alcangadas ao longo da atividade.
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5.3. Experiéncia de Ensino e aprendizagem de Matematica no 2.° Ciclo do Ensino

Basico: um projeto pedagdgico?

Igualmente com base na Tabela 4 relativa a categorizacdo do conceito de projeto
pedagdgico, foi possivel realizar a categorizacdo e subcategorizacdo dos dados e identificar

as evidéncias correspondentes. Essas analises possibilitaram a construcdo da Tabela 9.

Tabela 9. Andlise da EEA “Grandeza volume: do conceito a formula e relacdo entre volume e capacidade” - E
um projeto?

Categoria Subcategoria Evidéncias/Descricéo
1. Conceito de 1.1. Natureza e definicdo | A EEA foi concebida como um projeto de
Projeto Pedagdgico investigacédo estruturado em quatro fases

(definicéo do problema, planificacéo,
execucdo e divulgacdo/avaliacdo),
permitindo a construgéo progressiva do
conhecimento dos alunos.

1.2. Objetivo(s) O projeto teve como objetivo desenvolver a
compreensdo do conceito de volume e da
relacdo entre volume e capacidade, por meio
de descoberta e experimentacao.

2. Principios 2.1. Centralidade do Os alunos foram protagonistas da
orientadores do aluno aprendizagem, manipulando materiais,
Trabalho de projeto formulando hip6teses e verificando

resultados (ex.: construcdo de cubos,
comparagdo de volumes e relacdo 1 dm? =
11).

2.2. Papel do professor O professor atuou como orientador e
mediador, lancando questfes investigativas
(Como podemos calcular o volume do
cilindro?), incentivando a reflexdo e o
confronto de ideias.

2.3. Integracdo teoria- As aprendizagens resultaram da articulacdo
pratica entre situacBes experimentais concretas (Uso
de garrafas e cubos) e conceitos matematicos
formais (férmulas, unidades de medida).

3. Dimens6es 3.1. Interdisciplinaridade | A atividade integrou contetdos de
pedagdgicas do Matematica e Ciéncias Fisico-Naturais, ao
projeto relacionar medidas geométricas com

capacidade e volume de liquidos.

3.2. Contextualizacao e As tarefas partiram de situacdes reais
significado (garrafa de 1 litro, cubo de 1 dmgd),
permitindo aos alunos atribuir significado
concreto as grandezas estudadas.

3.3. Desenvolvimento de | As atividades promoveram autonomia,
competéncias raciocinio légico, trabalho colaborativo e
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comunicagdo matematica, com registo e
discussdo dos resultados.

4. Estrutura e fases | 4.1. Defini¢do do A aula iniciou-se com o levantamento de

do projeto problema conhecimentos prévios e questdes
pedagdgico orientadoras (O que € o volume?; Como
calcular o volume do cilindro?).

4.2. Planificacédo e Os alunos receberam guides de investigacdo
desenvolvimento e definiram estratégias em grupo para testar
hipbteses e medir volumes.

4.3. Execucdo da Desenvolveram atividades praticas
investigacédo (medicoes, transferéncias de liquidos,
comparag0es de construgdes) e analisaram 0s
resultados.

4.4. Divulgacao dos Os grupos partilharam as conclus@es em
resultados grande grupo e registaram-nas no sumario,
sistematizando aprendizagens em linguagem
prépria.

4.5. Avaliacdo formativa | O feedback foi continuo, com momentos de
debate, correcdo coletiva e reflexdo final,
reforgando o processo de construgdo do
conhecimento.

A andlise da Tabela 9 permite apresentar aspetos positivos da EEA de Matematica,
evidenciando a concretizagdo de um projeto pedagdgico, centrado na investigacéo,
manipulacdo e descoberta dos conceitos de volume e da sua relacdo com a grandeza
capacidade. A pratica revela coeréncia com os principios do Trabalho de projeto, destacando
a centralidade do aluno, a orientacdo e mediagdo por parte do professor, a integracdo teoria-
pratica e uma avaliacdo formativa, o que favoreceu aprendizagens significativas e
contextualizadas. Porém, é também util referir que alguns aspetos poderiam ser melhorados.
Concretamente, considero que algumas atividades, como a exploracdo do volume do cubo e
do cilindro, exigiram mais tempo do que o previsto, 0 que podera ter limitado a profundidade
da discussdo ou a participacdo equitativa de todos os alunos. Seria, por isso, Util prever
intervalos ou momentos de sintese mais frequentes, de modo a consolidar aprendizagens
antes de avangar para novas etapas. Embora a manipulacdo de objetos tenha sido central na
atividade, a introducdo de simulagdes digitais ou representacdes graficas complementares
poderia permitir aos alunos explorar volumes de outras formas. Em atividades realizadas em
coletivo, a participagdo concentrou-se em alguns alunos mais ativos, enquanto outros
assumiam um papel mais passivo. Para garantir maior inclusdo e equidade na construcao do

conhecimento, seria recomendavel explorar outras estratégias que permitissem que todos 0s
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alunos tivessem oportunidades de expor ideias e contribuir para o debate. Por fim, apesar de
existirem ligagdes com situacGes praticas do quotidiano, seria possivel integrar outras
disciplinas, como Ciéncias Naturais ou Tecnologia, de forma mais explicita, reforcando a

natureza interdisciplinar do projeto.

5.4. Experiéncia de ensino e aprendizagem de Matematica no 2.° Ciclo do ensino basico:

quais as competéncias desenvolvidas?

Tendo por base a Tabela 5, apresentada no ponto 3, relativa a metodologia de
investigacdo, procedeu-se tal como na EEA de 1.° CEB a analise da EEA de Matematica,
com o intuito de identificar e justificar as principais competéncias do PASEO nela
contempladas.

A Informacdo e Comunicacdo foi observada quando os alunos comunicaram
hipdteses sobre o volume de cubos e cilindros, registaram medicdes e resultados e explicaram
conclustes oralmente e por escrito no sumario do caderno, colaborando na construcdo das
férmulas matematicas.

O Raciocinio e Resolugdo de Problemas é visivel quando os alunos foram
desafiados a formular hipdteses sobre como calcular o volume de cubos e cilindros,
compararam construcdes diferentes, avaliaram qual o cilindro que teria maior volume e
ajustaram 0s seus raciocinios com base na observacao.

A competéncia de Pensamento Critico e Criativo emergiu durante a manipulacao
dos cubos, quando os alunos perceberam que diferentes construcdes podem ter 0 mesmo
volume, refletiram sobre a relacdo entre area da base e altura para calcular o volume e criaram
estratégias préprias de medicdo e comparacao.

Quanto a competéncia Relacionamento Interpessoal observou-se que a turma
colaborou nos grupos de trabalho, concretamente discutiu previsbes e conclusdes
coletivamente e negociou ideias.

Acerca da competéncia Desenvolvimento Pessoal e Autonomia, 0s alunos
realizaram medigdes e célculos de forma autonoma, refletiram sobre hipoteses e participaram
ativamente na construgdo do seu conhecimento, assumindo responsabilidade pelas tarefas.
Finalmente, a competéncia de Saber Cientifico, Técnico e Tecnoldgico foi evidenciada na

aplicacdo dos conceitos de volume, area da base e unidades de medida; na manipulacdo de
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objetos tridimensionais (cubos e cilindros); na utilizacdo de férmulas matematicas para
calculo de volumes e na compreensao da relacéo entre volume e capacidade, especificamente

a equivaléncia de 1 dm? a 1 litro.

5.5. Sintese da Experiéncia de ensino e aprendizagem de Matematica no 2.° Ciclo do

Ensino Basico

O projeto “Grandeza volume: do conceito a formula e relagdo entre volume e
capacidade” foi desenvolvido no 2.° Ciclo, na disciplina de Matematica, com o objetivo de
explorar o conceito de volume e a sua relacdo com a capacidade por meio de investigacao,
manipulacdo e atividades praticas.

A implementacdo seguiu as quatro fases do Trabalho de Projeto, iniciando com a
consolidacdo de conhecimentos prévios sobre poliedros e a relacdo de Euler, motivando
perguntas orientadoras sobre volume e medicdes.

Os alunos foram desafiados a descobrir o conceito de volume através da manipulagédo
de cubos unitarios, comparando construc@es tridimensionais para perceber que diferentes
formas podem ocupar 0 mesmo espaco. Na planificacéo, receberam guides de investigacao,
organizaram-se em grupos, definiram estratégias de trabalho e geriram tempo e recursos para
a realizacdo de atividades concretas, como medir volumes de cubos e transferir agua de
garrafas, compreendendo a equivaléncia entre 1 dm® e 1 litro. Durante a execucao,
formularam e testaram hipdteses, aplicaram formulas matematicas, registaram resultados e
exploraram relacdes entre area da base, altura e volume. Na divulgacdo, apresentaram
conclusbes coletivas, registadas no sumario e discutidas com colegas, consolidando
aprendizagens e promovendo autoavaliacdo. A analise global evidencia centralidade do
aluno, mediacdo docente, integracdo teoria-préatica e interdisciplinaridade entre Matematica
e Ciéncias Fisico-Naturais, conferindo significado real as tarefas.

A experiéncia desenvolveu competéncias do PASEO em Informacdo e Comunicacao,
Raciocinio e Resolugdo de Problemas, Pensamento Critico e Criativo, Relacionamento
Interpessoal, Desenvolvimento Pessoal e Autonomia e Saber Cientifico, Técnico e

Tecnologico.
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Foram identificados desafios de gestdo do tempo, participacdo desigual e exploracéo
limitada de formas complexas, sugerindo a introdugdo de simulagdes digitais e reforco da
interdisciplinaridade.

Tal como na EEA anterior, esta experiéncia representou uma oportunidade de
desenvolvimento profissional, ao permitir-me aprofundar uma abordagem centrada no aluno
e consolidar o meu papel enquanto orientador das aprendizagens dos alunos.

Seguidamente, apresento a EEA de 2.° CEB dedicada as Ciéncias Naturais.
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6. Experiéncia de Ensino Aprendizagem de Ciéncias da Natureza do 2.°

Ciclo do Ensino Basico

Este ponto destina-se a caraterizagdo da 2.° CEB. A turma onde realizei 0 estagio em
Ciéncias Naturais era a mesma onde realizei o estagio na &rea de Matematica. Apresenta-se
uma das EEA que desenvolvi em Ciéncias Naturais, analiso a EEA orientada pelas
competéncias essenciais previstas no PASEQ, analiso a opinido dos alunos sobre esta EEA e

termino sintetizando e cruzando o Gltimo e o penultimo pontos do capitulo.

6.1. A mesma turma, um horario diferente

Tal como o estagio de Matematica, desenvolvi o estagio de Ciéncias Naturais no 2.°
CEB nos 2.° e 3.° periodos letivos e na mesma turma.

As aulas de Ciéncias Naturais realizavam-se as segundas-feiras e as quintas-feiras,
em salas distintas. As segundas-feiras, com a duracio de 100 minutos (15h30-17h10), as
aulas ocorriam no ultimo bloco do dia, momento em que 0 cansago se tornava evidente,
condicionando a atencdo e o ritmo de trabalho. Além disso, a disposicdo das mesas
individuais dificultava o funcionamento em pares, exigindo reorganizacdo do espago no
inicio de cada aula. As quintas-feiras, a aula tinha a duragio de 50 minutos (11h40-12h30),
decorria numa sala ampla, organizada em dois espacos: um destinado as mesas dos pares
tutoriais e o0 outro espaco equipado com mesas laboratoriais, com torneiras e acesso a
eletricidade, o que favorecia a realizacdo de atividades praticas e experimentais,

fundamentais no ensino das Ciéncias Naturais.

6.2. Sistema reprodutor e fases da reproducdo humana

A EEA de Ciéncias Naturais foi desenvolvida na modalidade de trabalho de projeto,
seguindo as quatro fases que estruturam esta metodologia: Fase | — Defini¢do do problema;
Fase 1l — Planificacdo e desenvolvimento do trabalho; Fase 111 — Execugéo do projeto; Fase

IV — Divulgacéo/Avaliacao.
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O tema em estudo: O Sistema reprodutor e as fases da reproducéo humana, teve como
objetivo central compreender a morfologia e o funcionamento dos sistemas reprodutores
masculino e feminino e identificar as etapas da reproducdo humana, desde a fecundacéo até
ao nascimento. Este tema revelou-se pertinente, uma vez que os alunos se encontravam numa
fase etaria de transicdo para a adolescéncia, manifestando curiosidade e necessidade de
esclarecimento sobre as mudancas fisicas e emocionais associadas a esta fase do crescimento.
O projeto, desde inicio, procurou articular a educacdo cientifica com a educacéo para a salde.

A proposta de trabalho surgiu a partir de questdes espontaneas dos alunos, observadas
ao longo das aulas anteriores, quando demonstravam curiosidade sobre a puberdade, a
reproducdo humana e o desenvolvimento infantil. Alguns perguntavam: “Professor, como ¢
que o bebé comega a crescer dentro da mae?” ou “O que € que acontece na puberdade?”
Outros questionavam sobre os 6rgdos reprodutores: “O que sdo os ovarios?” ou sobre
cuidados de saude: “O que ¢ o periodo?”. Houve ainda perguntas sobre emog¢des e mudangas
do corpo: “Dizem que na adolescéncia hd mudancas de humor, porqué?” ou “E também
dizem que as raparigas crescem mais rapido do que os rapazes?”. Estas perguntas
espontaneas foram reveladoras do interesse dos alunos pelos contetudos e também por refletir
e questionar. A partir dessas interacdes, percebi que poderia ser uma oportunidade de
desenvolver a sua autonomia e que fossem os alunos a conduzir o seu proprio projeto,
formulassem hipoteses e pesquisassem informagfes por si mesmos, indo desta forma, ao
encontro no referido no enquadramento teorico.

Na fase inicial do projeto, expliquei que o trabalho, tal como em Matematica, também
iria ser realizado em grupo. Cada grupo iria investigar um subtema relacionado com a
reproducdo humana e que poderiam organizar-se em grupos de quatro elementos a sua
escolha, desde que todos fossem incluidos. Disse-lhes: “Podem escolher os colegas com
quem querem trabalhar, mas lembrem-se: ninguém fica de fora e todos tém de participar”.
Imediatamente, a sala encheu-se de sussurros, deslocacfes entre carteiras e, a meu ver,
negociagoes: “Queres vir connosco?”’; “Podemos dividir para ficar equilibrado?”; “E se eu
ficar sozinho, posso vir para o vosso grupo?”. Observei que os alunos mais assertivos se
assumiram como lideres, convidavam o0s colegas para integrar 0 seu grupo; e 0s alunos mais

timidos procuravam a ajuda dos que consideram amigos ou solicitavam ser eu decidir. Em
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alguns momentos, intervim com perguntas orientadoras: “Ja tém grupo? O que podemos fazer
para todos serem incluidos?”” ou “como podem organizar-se para que todos participem?”.

Os grupos ficaram equilibrados, alunos com maior grau de lideranga com alunos mais
timidos, mas também alunos com melhores resultados escolares com alunos com
dificuldades. E sobretudo importante referir que a turma se mostrou animada com o desafio,
pareciam contentes com a liberdade de escolha e com a responsabilidade de se incluirem a
todos. Convém também assinalar que as perguntas identificadas acima serviram de ponto de
partida para o trabalho. Assim, perante a minha solicitacdo, cada grupo comegou a conversar
sobre o que queria investigar. A partir de uma conversa em coletivo, com a minha orientacéo,
foram identificados os principais subtemas de estudo: morfologia do sistema reprodutor
masculino e feminino, ciclo menstrual, fecundacdo e nidacdo, anexos embrionarios e
respetivas funcdes, e cuidados de salde na primeira infancia. Os temas foram distribuidos de
forma aleatoria, para evitar conflitos entre os grupos. Reforcei e relembrei todas as etapas,
mas valorizei muito a importancia de cada grupo produzir um trabalho final em formato
digital ou cartaz, a apresentar ao coletivo no final do projeto.

O prazo para a realizacdo dos trabalhos foi de trés semanas, com mais uma semana
reservada para as apresentacdes. Nos primeiros dias, os grupos definiram os membros e
comecaram a distribuir as tarefas entre si. No seguimento do trabalho, cada grupo manteve a
organizacéo inicial com as fungdes definidas: quem desenhava, quem escrevia legendas ou
guem pesquisava informacoes, outros decidiram trabalhar coletivamente em todas as tarefas.

Foi possivel observar que alguns alunos consultaram livros de Ciéncias Naturais
trazidos de casa, outros acederam a conteldos na internet através de telemdveis ou
computadores da escola, e outros pediram informagdes a familiares, registando o que lhes foi
explicado. Durante as aulas, 0s grupos permaneceram juntos ao redor das carteiras ou das
mesas laboratoriais, conversando sobre como representar 0s conceitos nos cartazes ou como
dividir o trabalho entre os elementos. As conversas centravam-se, por exemplo, na escolha
de imagens e esquemas para mostrar os orgdos do sistema reprodutor ou na forma de
representar as fases da reprodugdo humana. Ouvi comentarios dirigidos & organizacdo do
trabalho, como: “No nosso grupo, vamos colocar um desenho grande do titero” ou “Podemos
por setas para mostrar o caminho do 6vulo”, indicando que os alunos discutiam o método de

apresentacdo e a sequéncia da informacao nos cartazes. Cada grupo definiu a sua estratégia
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de trabalho, decidindo quem desenhava, quem escrevia e quem pesquisava informacdes, e
todos participaram nas decisdes sobre como construir o produto final.

Ao longo das semanas de realizacdo do projeto, cada grupo trabalhou no tema da sua
responsabilidade. Durante as aulas, era possivel ouvir os alunos explicarem aos colegas o que
tinham descoberto sobre o seu proprio tema, apontando para os cadernos ou para 0s materiais
que tinham trazido: “No nosso cartaz, o espermatozoide e o évulo juntam-se aqui para formar
o0 zigoto” ou “Estamos a desenhar as fases do desenvolvimento do bebé dentro da barriga da
mae”. Em alguns momentos, alunos de grupos diferentes aproximavam-se porque queriam
saber mais ou estavam curiosos: “O que escreveram sobre a menstruagdo?” ou “Como é que
desenharam o corddo umbilical?”. As conversas surgiram de forma espontanea, muitas vezes
iniciadas por descobertas feitas em cada grupo. Enquanto alguns explicavam o conteido do
seu tema aos colegas, outros faziam perguntas para entender o que os outros faziam e
expunham no seu produto para divulgacdo: “Entdo ¢ assim que é o bebé quando comeca a
gravidez?” ou “Aqui o bebé estd a receber ar pelo corddo umbilical?”. Neste contexto,
intervim vérias vezes para orientar a discussdo, melhorar a linguagem, amenizar o entusiamo,
por vezes excessivo, sugeri, VArias vezes gue usassem 0S Seus registos para apoiar as
explicacbes, ou questionando: ‘“Podem mostrar no desenho o que estdo a explicar?” ou
“Como ¢ que podes ligar ou associar essa ideia com a do Nuno, que é do outro grupo?”. Com
estas intervencdes tive a intencdo de ajudar os alunos a organizar melhor as ideias e verificar
a correta aprendizagem dos conteudos, aprendendo uns com os outros. Este foi o meu papel
de orientador, moderador e investigador, a observar essas interacbes para reforcar a
compreensdo dos contetdos, mas também para estimular o didlogo cientifico e a colaboracéo
entre 0s grupos.

Apesar do empenho dos alunos, ndo foi possivel apresentar todos os trabalhos devido
ao tempo limitado no final do periodo letivo. Nos trabalhos apresentados, foi possivel
perceber que os alunos explicaram os conceitos aos colegas, seguindo a sequéncia que tinham

planeado nos cartazes, e ouviram com atencdo os comentarios dos colegas.
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6.3. Experiéncia de ensino e aprendizagem de Ciéncias Naturais: um projeto

pedag6gico?

Também com base na Tabela 4 referente a categorizacdo do conceito de projeto

apresentada no ponto 3, foi possivel concluir o apresentado na Tabela 10.

Tabela 10. dndlise da EEA “Sistema reprodutor e fases da reproducdo humana — E um projeto?

Categoria

Subcategoria

Evidéncias da EEA

1. Conceito de
Projeto Pedagdgico

1.1. Natureza e definicdo

A EEA foi estruturada como um projeto de
investigacdo em quatro fases: definicdo do
problema, planificacdo e desenvolvimento
do trabalho, execucéo e
divulgacdo/avaliagdo. O processo permitiu
gue os alunos construissem conhecimento de
forma progressiva e desenvolvessem
autonomia investigativa.

1.2. Objetivo(s)

O projeto teve como objetivo compreender a
morfologia e o funcionamento dos sistemas
reprodutores masculino e feminino, assim
como identificar as fases da reproducao
humana, articulando educacdo cientifica e
educacdo para a salde.

2. Principios
orientadores do
Trabalho de projeto

2.1. Centralidade do
aluno

Os alunos foram protagonistas, formulando
hipoteses, pesquisando informagdes em
livros, internet ou junto de familiares,
definindo estratégias de trabalho e decidindo
como organizar o produto final (cartaz ou
produto digital).

2.2. Papel do professor

O professor atuou como mediador e
orientador da investigacao, intervindo para
clarificar conceitos, sugerindo recursos
(registos, desenhos, cartazes) e promovendo
o didlogo cientifico e a colaboragdo entre os
grupos.

2.3. Integragdo teoria-
pratica

As aprendizagens resultaram da articulagdo
entre conceitos cientificos formais
(morfologia e funcédo dos 6érgéos, fases da
reproducdo) e atividades praticas de
investigacdo, construcéo e representacéo do
conhecimento.

3. Dimensodes
pedagdgicas do
projeto

3.1. Interdisciplinaridade

A atividade integrou contetdos de Ciéncias
Naturais e Educacdo para a Salde,
abordando aspetos bioldgicos, fisioldgicos e
emocionais do desenvolvimento humano.

3.2. Contextualizacéo e
significado

Os temas partiram de questdes espontaneas
dos alunos e de situagdes relacionadas com a
sua fase de desenvolvimento, tornando o
conteldo significativo e relevante.
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3.3. Desenvolvimento de
competéncias

O projeto promoveu autonomia, capacidade
de investigacdo, trabalho colaborativo,
comunicagdo cientifica, registo de
informacdes e discusséo de resultados.

4. Estrutura e fases
do projeto
pedagogico

4.1. Definicdo do
problema

A atividade iniciou-se a partir de questbes
dos alunos sobre puberdade, reproducéo e
crescimento, permitindo identificar subtemas
de estudo: morfologia dos sistemas
reprodutores, ciclo menstrual, fecundacgdo e
nidacéo, anexos embrionrios e cuidados de
salde na primeira infancia.

4.2. Planificacédo e
desenvolvimento

Cada grupo definiu estratégias de
investigacdo, distribuiu funcdes (pesquisa,
desenho, escrita) e organizou o trabalho
colaborativamente, garantindo a participagéo
de todos.

4.3. Execucdo da
investigacdo

Os alunos pesquisaram informagdes em
varias fontes, construiram cartazes e
produtos digitais, discutiram descobertas
com colegas de outros grupos e explicaram
conceitos, confrontando ideias e
esclarecendo duvidas.

4.4. Divulgacédo dos
resultados

Os grupos apresentaram os trabalhos ao
coletivo, explicando os conceitos de forma
organizada, seguindo a sequéncia definida
nos cartazes ou produtos digitais, e ouviram
comentarios para clarificacdo ou reforco do
conhecimento.

4.5. Avaliacdo formativa

O feedback do professor e dos colegas foi
continuo, com intervencdo para orientar
explicacOes, clarificar conceitos e verificar
compreensdo, promovendo reflexdo e
consolidacdo das aprendizagens.

A andlise evidencia aspetos positivos da EEA, confirmando que se concretizou um

projeto pedagogico centrado na investigacdo, autonomia e partilha de conhecimento. A

pratica mostrou coeréncia com os principios do Trabalho de projeto: centralidade do aluno,

orientacdo e mediacdo por parte do professor, integracado teoria-pratica e avaliacdo formativa,

promovendo aprendizagens significativas e contextualizadas.

Contudo, algumas questdes podem ser melhoradas: o tempo disponivel para cada

subtema nem sempre permitiu discussdes aprofundadas ou a participacdo equitativa de todos

os alunos. Seria util prever intervalos ou momentos de sintese mais frequentes. A inclusao

de simulagdes digitais ou modelos tridimensionais poderia complementar os cartazes,

explorando conceitos de forma mais visual. Em atividades coletivas, alguns alunos mais
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ativos assumiram maior protagonismo, enquanto alguns alunos participaram de forma
passiva. A utilizacdo de estratégias para garantir uma participacdo equitativa seria
recomendavel. Por fim, a interdisciplinaridade poderia ter sido mais explicita, integrando

Educacao Fisica ou Tecnologias, reforcando o carater integrado que deve ter uma projeto.

6.4. Experiéncia de Ensino e Aprendizagem de Ciéncias Naturais: quais as

competéncias desenvolvidas?

Com base na Tabela 4 apresentada no ponto dedicado a metodologia de investigagéo,
foi possivel identificar e justificar as principais competéncias do PASEO contempladas na
EEA de Ciéncias Naturais. A Informacdo e Comunicacdo manifestou-se quando os alunos
registaram descobertas nos cadernos, cartazes ou produtos digitais, explicaram oralmente aos
colegas as fases da reproducdo humana e os 6rgdos do sistema reprodutor, colocaram
perguntas para clarificar conceitos e colaboraram na apresentacdo e organizacdo das
informacBes em linguagem propria. O Raciocinio e Resolucdo de Problemas foi
evidenciado quando os alunos foram desafiados a compreender e explicar a sequéncia da
reproducdo humana, formular hip6teses sobre o desenvolvimento do embrido, decidir como
representar graficamente os 6rgdos e as fases e ajustar explicacdes ou desenhos com base na
comparagdo com colegas de outros grupos. O Pensamento Critico e Criativo surgiu quando
os alunos discutiram diferentes formas de representar os conceitos nos cartazes, criaram
estratégias de apresentacdo visual, refletiram sobre a melhor forma de explicar as etapas da
reproducdo e escolheram esquemas, setas ou desenhos que facilitassem a compreensdo do
coletivo. A competéncia de Relacionamento Interpessoal foi observada na colaboracédo
entre elementos do mesmo grupo para distribuir tarefas e decidir sobre o trabalho coletivo,
bem como nas interagfes entre diferentes grupos, trocando informacgdes, questionando
descobertas e verificando se existia compreensdo muatua. Quanto ao Desenvolvimento
Pessoal e Autonomia, evidenciou-se quando os alunos conduziram a pesquisa de forma
autonoma, consultando livros, internet ou familiares, distribuiram fungdes no grupo,
assumiram responsabilidade pelas tarefas e organizaram o produto final sem intervencédo
direta constante do professor. Por fim, o Saber Cientifico, Técnico e Tecnoldgico foi
demonstrado na aplicacdo de conhecimentos sobre o sistema reprodutor masculino e

feminino, ciclo menstrual, fecundag&o, nidacdo e cuidados de salde na primeira infancia,
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incluindo a utilizacdo de representacdes graficas, esquemas, cartazes ou produtos digitais

para organizar e comunicar a informag&o cientifica de forma rigorosa.

6.5. Sintese da Experiéncia de ensino e aprendizagem de Ciéncias da Natureza no 2.°

Ciclo do Ensino Basico

O projeto “Sistema reprodutor e fases da reproducao humana” foi desenvolvido no
2.° CEB, com o objetivo de compreender a morfologia e o funcionamento dos sistemas
reprodutores masculino e feminino e identificar as etapas da reproducéo humana, articulando
educacdo cientifica e educacéo para a saude.

A implementacdo seguiu as quatro fases do Trabalho de Projeto, iniciando com
questdes espontaneas dos alunos sobre puberdade, reproducao e crescimento, que motivaram
a definicdo de subtemas: morfologia dos sistemas reprodutores, ciclo menstrual, fecundacéo
e nidacdo, anexos embrionarios e cuidados de saude na primeira infancia.

Na planificacdo, os alunos organizaram-se em grupos, distribuiram funcdes e
definiram estratégias para construir o produto final em cartaz ou formato digital. Durante a
execucdo, pesquisaram informacgdes em livros, internet e junto de familiares, discutiram
descobertas, construiram representacGes graficas e explicaram conceitos aos colegas,
promovendo autonomia, colaboracéo e reflexao cientifica.

Na divulgacgéo, os grupos apresentaram os trabalhos, consolidando aprendizagens e
promovendo autoavaliagéo.

A analise global confirma que a EEA cumpre os critérios de um projeto pedagdgico,
evidenciando centralidade do aluno, mediacdo docente, articulacdo teoria-pratica,
interdisciplinaridade entre Ciéncias Naturais e Educacdo para a Saude e avaliagdo formativa
continua.

O projeto permitiu desenvolver competéncias do PASEO em Informacdo e
Comunicacdo, Raciocinio e Resolucdo de Problemas, Pensamento Critico e Criativo,
Relacionamento Interpessoal, Desenvolvimento Pessoal e Autonomia e Saber Cientifico,
Teécnico e Tecnologico.

Entre os desafios, destaco a gestdo do tempo e participacdo desigual, podendo futuras

estratégias incluir simulacgdes digitais e atividades mais inclusivas.
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Para mim, a experiéncia constituiu oportunidade de crescimento profissional,
reforgcando o meu papel de mediador e orientador, clarificando conceitos e estimulando o
diélogo cientifico.

O ponto seguinte apresenta a analise dos questionarios aplicados aos alunos do 2.°

CEB da turma de Matematica e de Ciéncias Naturais.
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7. Entre ideias e opinides dos alunos

O presente ponto apresenta a analise dos questionarios aplicado aos alunos do 2.° CEB
da Turma de Matematica e de Ciéncias Naturais para perceber a sua opinido sobre as EEA
desenvolvidas. Assinalo que, lamentavelmente, ndo me foi possivel ter as opinides dos alunos

do 1.° CEB por falta de tempo no decurso do estagio, no 1.° periodo letivo.

7.1. Entre ideias e opinides: apreciacdo pelos alunos do projeto de Matematica do 2.°

Ciclo do Ensino Basico

A andlise das respostas dos alunos a um questionario aplicado ap6s uma atividade
pratica sobre o volume do cubo, teve como objetivo compreender o0s aspetos mais e menos
apreciados da atividade e sugestdes de melhoria, bem como averiguar a percecao dos alunos
sobre o trabalho em grupo, organizacédo essencial de sala de aula no Trabalho de projeto.

A andlise da Questdo 1: Acerca do projeto “Afinal, o que é o volume?”, enumera 0s
aspetos que mais gostaste, 0s que menos gostaste e as melhorias que sugeres para que, num
proximo projeto, o trabalho corra ainda melhor” recorreu a categorizagdo tematica das
respostas dos alunos.

As respostas foram organizadas em trés categorias (Tabela 11): (i) aspetos mais
apreciados, destacando aquilo que motivou ou despertou interesse nos alunos; (ii) aspetos
menos apreciados, identificando fatores que dificultaram ou desmotivaram os alunos; (iii)

sugestdes de melhoria, visando aprimorar o desenvolvimento do projeto.

Tabela 11. Categorizacdo tematica das respostas a Questdo 1 do Questionario de Matematica
Aspetos Categoria Tematica Descricao

Aspetos mais apreciados Manipulacdo de materiais Atividade pratica: encher o
cubo com &gua, medir o
volume.

Trabalho em grupo Colaboracéo e interagdo com
colegas (conversar, trabalhar
em grupo).

Descoberta e raciocinio Processos de investigacao
(fazer perguntas, descobrir
através de calculos).
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Aspetos menos apreciados Dificuldades nos Célculos do volume do cubo,

procedimentos matematicos conversao de medidas.

Causas da falta de Barulho, brincadeiras,

concentracdo discussdes negativas.

Falta de compreenséo Dificuldade em entender
perguntas ou explicacdes.

Apreciacdo totalmente Alunos que ndo indicaram

positiva aspetos negativos.

Sugestdes de melhoria Organizacéo do projeto Melhorar a organizacdo do
projeto e a sequéncia das
atividades.

Adequacéo dos materiais Tornar 0s materiais mais

utilizados visiveis ou adequados (ex.
cubo maior).

Comunicagéo Explica¢Ges mais claras das
guestdes.

Ambiente de sala de aula Chamar atencéo para barulho
ou comportamento.

Nenhuma sugestéo Alunos que néo identificaram
melhorias.

Para cada conjunto, foram elaboradas tabelas de frequéncias absoluta e relativa,
permitindo visualizar quantitativamente as tendéncias nas respostas (Tabelas 12, 13 e 14).

Tabela 12. Tabela de frequéncias referente aos aspetos mais apreciados

Categoria Frequéncia Absoluta (n) Frequéncia Relativa (%)
Manipulacdo de materiais 13 46%
Trabalho em grupo 11 39%
Descoberta e raciocinio 6 21%

A manipulagéo de materiais foi 0 aspeto mais valorizado pelos alunos, destacando a
importancia da atividade pratica no processo de aprendizagem. O trabalho em grupo aparece
como um fator motivador e socialmente enriquecedor, enquanto a descoberta e o raciocinio
foram menos mencionados, indicando que as atividades praticas podem gerar maior

envolvimento do que atividades mais abstratas.

Tabela 13. Tabela de frequéncias relativa aos aspetos menos apreciados

Categoria Frequéncia Absoluta (n) Frequéncia Relativa (%)
Dificuldades nos procedimentos | 7 25%

matematicos

Causas da falta de concentracdo | 8 28%

Falta de compreenséo 4 14%
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| Apreciacio totalmente positiva | 9 | 32% |

As dificuldades técnicas e a falta de concentragdo devido ao barulho (28%) sdo os
aspetos que mais impacto tiveram negativamente na experiéncia. Contudo, uma parte
significativa dos alunos nédo identificou nenhum ponto negativo, refletindo uma percecéo

globalmente positiva do projeto.

Tabela 14. Tabela de frequéncias acerca das Sugestdes de melhoria

Categoria Frequéncia Absoluta Frequéncia Relativa (%)
(n)

Organizacdo do projeto 12 46%

Comunicacdo 5 19%

Adequacdo dos materiais utilizados | 2 8%

Ambiente de sala de aula 2 8%

Nenhuma sugestéo 7 27%

A organizacao do projeto e a clareza na comunicacao séo os fatores mais indicados
pelos alunos para aprimorar a atividade. Aspetos relacionados com 0s materiais ou com o
ambiente de sala de aula foram mencionados com menor frequéncia. Um grupo consideravel
n&o sugeriu alteracdes, indicando satisfagdo com a conducdo atual.

Em suma, as trés tabelas mostram que, para 0 sucesso deste projeto nesta turma, foi
crucial manter a componente pratica e colaborativa, alertando para a importancia de
minimizar as barreiras para a concentragdo e de aprimorar a orientagdo do professor

estagiario.

A anélise da Questdo 2: Como caracterizas o trabalho de grupo realizado? recorreu
a categorizagdo tematica das respostas dos alunos.

As respostas foram organizadas em trés categorias (Tabela 15): (i) avaliagdo do trabalho
de grupo; (ii) o trabalho de grupo como aprendizagem; e (iii) condi¢Ges para a realizacdo de um bom

trabalho de grupo.
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Tabela 15. Categorizacdo tematica das respostas a Questéo 2 do Questionario de Matematica

Questéao 2

Categorias
Tematicas

Descricéo

Exemplo de resposta

Avaliacdo do trabalho
de grupo

Colaboracéo

Participacdo de todos

“Trabalhamos bem

o0s alunos em grupo”,
“Cooperagdo”
Convivéncia Relacg6es interpessoais | “Convivéncia”,
(convivéncia) “Aprender com os
colegas”
Dificuldades Barulho na sala de “Falar demais”,

aula e falta de atencao
ou distracOes

“Poucos participantes
ativos”

Trabalho de grupo
como aprendizagem

Aprendizagem
colaborativa

Troca de
conhecimento e ajuda
mutua

“Aprender com os
colegas”, “Ensinar
quem tem
dificuldades”

Motivacéo

Envolvimento dos
alunos

“Organiza as ideias”,
“Torna a
aprendizagem mais
motivadora”

Entendimento de
limitacGes

Dependéncia do
grupo de trabalho

“Depende do grupo”

Condic0es para a
realizacdo de um bom
trabalho de grupo

Respeito

Consideracéo da
opinido do outro

“Respeito mutuo”,
“Respeitar as
opinides”

Organizagéo das
ideias

Planeamento do
trabalho

A Tabela 16 foca-se na primeira categoria, apresentando como os alunos avaliaram a

dindmica do grupo durante a atividade. Foram consideradas trés categorias: colaboracao, que

evidencia a participacdo efetiva de todos; convivéncia, que reflete as relacdes interpessoais;

e dificuldades, que engloba fatores como barulho e falta de atencdo que prejudicam a

execucéo do trabalho.

Tabela 16. Avaliacdo da dindmica do grupo durante a atividade

Categoria Frequéncia Absoluta (n) Frequéncia Relativa (%)
Colaboracéo 17 61%
Convivéncia 13 46%
Dificuldades 14 50%

A avaliagéo indica que

os alunos perceberam o trabalho em grupo como positivo,

destacando a colaboracdo e a convivéncia. O barulho e as distracBes aparecem como

dificuldades a eficacia do trabalho de grupo.
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A Tabela 17 mostra de que forma os alunos percebem a aprendizagem promovida
pelo trabalho em grupo. Foram consideradas as categorias aprendizagem colaborativa,
relacionada com a troca de conhecimentos e ajuda mutua; a motivacdo, referente ao

envolvimento e interesse; e limitacdes, que aborda a percecédo de dependéncia do grupo.

Tabela 17. Perce¢Bes dos alunos sobre a aprendizagem promovida

Categoria Frequéncia Absoluta (n) Frequéncia Relativa (%)
Aprendizagem colaborativa 18 72%

Motivacdo 7 28%

Limitagdes 2 8%

A maioria dos alunos reconhece que o trabalho em grupo favorece a aprendizagem
colaborativa, permitindo a troca de conhecimentos e a ajuda mutua. A motivacdo também é
destacada, enquanto apenas alguns alunos perceberam limitaces decorrentes da dependéncia
do grupo.

A Tabela 18 apresenta as condic¢des consideradas pelos alunos como essenciais para
que o trabalho de grupo seja eficaz. As categorias analisadas sdo respeito, que envolve
consideracdo pelas opinides dos outros, e organizacdo das ideias, relacionada com o

planeamento e a coordenagdo das tarefas.

Tabela 18. Percecdes dos alunos para o sucesso do trabalho de grupo

Categoria Frequéncia Absoluta (n) Frequéncia Relativa (%)
Respeito 15 60%
Organizacdo das ideias 13 52%

Os alunos indicam que o respeito matuo e a organizacao do trabalho sdo fundamentais
para garantir uma participacdo equilibrada, a compreensdo das atividades e uma
aprendizagem significativa.

A andlise integrada evidencia que o trabalho de grupo € percebido como uma
estrategia pedagogica positiva e motivadora: (i) colaboracdo e convivéncia séo fatores
centrais para experiéncias positivas; (ii) o trabalho de grupo facilita a aprendizagem
colaborativa e aumenta a motivacdo, embora algumas limitacbes possam surgir devido a
dependéncia do grupo; e (iii) para garantir a eficacia do trabalho de grupo, os alunos apontam

como essenciais o respeito mutuo e a organizacao das ideias e do trabalho.
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7.2. Entre ideias e opinides: apreciacao pelos alunos do projeto de Ciéncias Naturais no

2.° Ciclo do Ensino Bésico

Tendo em consideracdo o definido no ponto referente a metodologia de investigacgéo,
para analisar as respostas dos alunos a Questao 1. Indica os aspetos positivos e negativos do
projeto realizado, foi utilizado o procedimento de categorizacdo tematica. O processo
envolveu as seguintes etapas: (i) leitura das respostas todas dos alunos e distingéo entre 0s
aspetos positivos e 0s aspetos negativos. As positivas evidenciam o que os alunos
valorizaram no projeto e as negativas revelam as dificuldades ou limita¢6es indicadas pelos
alunos; (ii) identificacdo de ideias semelhantes, quer positivas quer negativas (iii) criacdo de
categorias a partir desses temas comuns: Aprendizagem colaborativa, Organizagdo e
planeamento, Respeito e colaboracdo, Qualidade do produto final, Responsabilidade e
empenho (tabela 19); e, por fim, (iv) sintese interpretativa, destacando as ideias principais de

cada categoria e quais 0s aspetos a melhorar.

Tabela 19. Aspetos positivos do projeto de Ciéncias Naturais

Categorias Descricdo

Aprendizagem colaborativa O trabalho em grupo permitiu partilhar
ideias, tirar davidas e aprender com 0s
colegas.

Organizacéo e planeamento Referéncia & boa organizacéo, ao

cumprimento de prazos estabelecidos e a
divisdo equilibrada de tarefas.

Respeito e colaboracéo Relatos de boa convivéncia, respeito mutuo e
cooperacgdo entre 0s membros de grupos de
trabalho.

Qualidade do produto final Trabalho considerado bem feito, ou seja, com
contetido adequado e boa apresentacao.

Responsabilidade e empenho Reconhecimento do esforgo e da dedicagéo

dos colegas ao trabalho.

Posteriormente, foram calculadas as frequéncias absolutas e relativas de cada uma das
categorias identificadas quer para 0s aspetos positivos quer para 0s aspetos negativos e foram
construidas as tabelas correspondente (Tabela 20 e Tabela 21, respetivamente). E importante
referir que foi considerado o total de 17 respostas, contudo € natural o total ser mais de 100
%, uma vez que cada participante podia mencionar mais de uma resposta, ou seja, mais do

que uma categoria.
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Tabela 20. Tabela de frequéncias relativa aos aspetos positivos do projeto de Ciéncias Naturais

Categorias Frequéncia absoluta (n) Frequéncia relativa (%)
Aprendizagem colaborativa | 11 64,7 %
Organizacdo e planeamento | 7 41,2 %
Respeito e colaboracdo 5 29,4 %
Qualidade do produto final 6 35,3%
Responsabilidade e empenho | 4 23,5 %

A analise dos aspetos positivos revela que a aprendizagem colaborativa foi o tema
mais valorizado (64,7 %), mostrando que os alunos reconhecem o trabalho em grupo como
oportunidade de partilha de ideias e entreajuda. A organizacao e o planeamento (41,2 %) e a
qualidade do produto final (35,3 %) também foram frequentemente mencionados, o que
indica que, para muitos alunos, o trabalho em grupo favoreceu o desenvolvimento de
competéncias de coordenacdo, responsabilidade e apresentacdo. O respeito e a colaboracdo
surgem ainda como valores importantes, refletindo uma percecédo positiva da convivéncia e
cooperagao entre pares.

Tal como para os aspetos positivos, também para os negativos foram definidas

categorias (tabela 21).

Tabela 21. Descricdo das categorias tematicas dos aspetos negativos da EEA de Ciéncias Naturais

Categorias Descricéo

Falta de participagdo / Referéncias a auséncia de envolvimento de alguns colegas ou

colaboracéo desigual a distribuicdo desigual das tarefas.

Desorganizagédo Indicacdes de confusdo na execucédo do trabalho, na gestéo do
tempo ou na coordenacao do grupo.

Trabalho incompleto / Observacdes sobre o produto final ter pouca informagéo,

superficial estar inacabado ou pouco desenvolvido.

Problemas de clareza / Comentarios sobre dificuldades na compreensao ou excesso

excesso de informagédo de elementos no produto final.

Dificuldades na diviséo de Referéncias a falta de clareza na atribuigao de

tarefas responsabilidades entre os membros do grupo.

Dependéncia da dindmica do | Observacdes de que o sucesso do trabalho depende da atitude

grupo e do comportamento dos elementos do grupo.

Os aspetos negativos identificados pelos alunos referem principalmente a falta de
participacdo ou colaboracdo desigual entre os elementos do grupo, a desorganiza¢do no
desenvolvimento do trabalho e a percecdo de que o produto final ficou incompleto ou
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superficial. Foram ainda mencionados problemas de clareza ou excesso de informacéo,
dificuldades na diviséo de tarefas e a influéncia da dinamica do grupo no resultado obtido.
A Tabela 22 apresenta as frequéncias absolutas e relativas referentes a cada uma das

categorias definidas para 0s aspetos negativos.

Tabela 22. Tabela de frequéncias relativa aos aspetos negativos do projeto de Ciéncias Naturais

Categorias Frequéncia absoluta (n) Frequéncia relativa (%)
Falta de participacéo / 12 70,6 %
colaboracéo desigual

Desorganizacdo 6 35,3 %
Trabalho incompleto / 5 29,4 %
superficial

Problemas de clareza / 3 17,6 %
excesso de informacdo

Dificuldades na divisdo de 2 59 %
tarefas

Dependéncia da dindAmicado | 3 17,6 %
grupo

As percentagens foram calculadas com base no total de 17 respostas, podendo somar
mais de 100 %, dado gque cada aluno mencionou mais de uma categoria.

No que diz respeito aos aspetos negativos, a falta de participacdo e colaboracéao
desigual foi o ponto mais referido (70,6 %), evidenciando que nem todos os membros
contribuiram de forma equilibrada para o trabalho. A desorganizacédo (35,3 %) e o trabalho
incompleto ou superficial (29,4 %) foram também apontados, revelando algumas
dificuldades de gestdo e de aprofundamento dos contetdos. Alguns alunos destacaram ainda
a dependéncia da dindmica do grupo, reconhecendo que 0 sucesso coletivo depende do
empenho e da responsabilidade individual.

A andlise da Questéo 2: Como classificas o produto final do projeto: mau, suficiente,
bom ou muito bom? Justifica a tua resposta e indica aspetos a melhorar., foi efetuada
organizando as respostas dos alunos a primeira parte da questdo (classificagdo do produto

final) através de frequéncias absolutas e relativas.

Tabela 23. Tabela de frequéncias respeitante a classificacfo atribuida ao produto final

Categorias de classificacdo

Frequéncia absoluta (n)

Frequéncia relativa (%)

Muito Bom

3

17,6 %

Bom

10

58,8 %
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Suficiente 2 11,8 %
Mau 0 0%
N&o especificado 2 11,8 %

A Tabela 23 mostra que a maioria dos alunos (58,8 %) classificou o produto final
como “Bom”, seguida da categoria “Muito Bom” (17,6 %). Dois alunos (11,8 %) atribuiram
a classifica¢ao “Suficiente”, e nenhum aluno indicou “Mau”. Verifica-se ainda que 11,8 %
dos alunos néo especificaram a classificagdo. Assim, observa-se que 0s alunos valorizaram

o0 produto final alcancado.

Posteriormente organizei a categorizacdo tematica das justificacdes que os alunos
deram para a classificacao atribuida ao produto final do projeto (isto €, por que consideraram
o trabalho “Bom”, “Muito Bom” e “Suficiente”). Assim, tal como nas categorizagdes
tematicas apresentadas anteriormente, agrupei as respostas de acordo com o sentido
predominante e defini as designacGes das categorias de acordo com o critério que foi

valorizado pelos alunos ao avaliar o produto final (Tabela 24).

Tabela 24. Categorizacgdo temética das justificacdes da classificacdo do produto final

Categoria teméatica Descricdo/Exemplos das respostas
Qualidade estética e organizacdo do produto | Trabalho “bem feito”, “bonito”,
final “organizado”, “bem-apresentado

Esforco e empenho demonstrado pelo grupo | Valorizag¢do do “empenho”, “dedicagdo” e
“esforco” no processo de realizagao.

Conteldo informativo Referéncia a quantidade e qualidade da
informacéo presente no produto.
Participacgdo e colaboracdo no grupo Comentarios sobre a contribuicdo dos

membros, a entreajuda ou falta de
participacao.

Autocritica e reconhecimento de falhas JustificagOes que mencionam que o trabalho
“poderia ter sido melhor” ou “mais
completo”.

Sem justificacdo clara / ndo especificada Respostas em que o aluno indicou apenas a

classificacdo, sem explicacéo.

As justificagOes apresentadas pelos alunos concentram-se, na qualidade estética e na
organizacdo do produto final, bem como no esfor¢co e empenho demonstrado pelo grupo.

Também surgem referéncias ao contetdo informativo, a colaboracdo entre os membros e a
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autocritica, com mengdes a aspetos que poderiam ser melhorados. Alguns alunos néo
apresentaram justificacdo para a classificacdo atribuida.
Seguidamente elaborei uma tabela de frequéncias absolutas e relativas referente as

categorias criadas para as justificacdes (Tabela 25).

Tabela 25. Tabela de frequéncias referente as justificacdes dos alunos

Categoria temética Frequéncia Frequéncia
absoluta (n) relativa (%)
Qualidade estética e organizacdo do produto final 9 52,9 %
Esforco e empenho demonstrado pelo grupo 6 35,3 %
Contetdo informativo 5 29,4 %
Participacdo e colaboracdo no grupo 4 23,5 %
Autocritica e reconhecimento de falhas 7 412 %
Sem justificagdo clara / ndo especificada 2 11,8 %

As justificacdes revelam que os alunos valorizaram sobretudo a organizagdo e a
apresentacdo visual do produto final (52,9 %), indicando sensibilidade para aspetos estéticos
e estruturais do trabalho. Também se destaca o esforgo coletivo e individual (35,3 %), bem
como a completude do contetdo (29,4 %), mostrando que os estudantes reconhecem a
importancia do rigor e da qualidade da informacdo. Por outro lado, cerca de 41,2 % dos
alunos apresentaram uma postura autocritica, reconhecendo limitages e possibilidades de
melhoria, 0 que sugere uma reflexdo consciente sobre o processo de aprendizagem. As
mencdes a colaboracdo no grupo (23,5 %) reforcam a relevancia do trabalho em equipa na
percecdo do resultado final.

Tal como nas questdes anteriores, os aspetos a melhorar foram analisados através de
categorizacdo tematica, agrupando as respostas dos alunos em categorias com sentido
semelhante (Tabela 26).

Tabela 26. Categorias tematicas dos aspetos a melhorar

Categoria Tematica Descricdo/Exemplo das respostas

Maior esforco e dedicacdo pessoal Necessidade de se empenhar mais, contribuir
mais e dedicar mais tempo ao trabalho

Melhor organizacéo e planeamento Importancia de estruturar melhor as
informac®es e 0 processo de trabalho
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Aprofundamento e completude do contetido

Inclusdo de mais informagdes, mais detalhe ou
elementos visuais no produto final

Participacdo e colaboracdo mais equilibrada

Necessidade de todos ajudarem de forma mais
igual e assumirem responsabilidades

Gestdo do tempo (iniciar mais cedo)

Evitar realizar o trabalho na véspera e planear
melhor o processo

Sem resposta / ndo especificado

Alunos gue ndo apresentaram sugestdes de
melhoria

As respostas dos alunos apontam sobretudo para melhorias relacionadas com o

esforgo individual, a organizacdo do trabalho e o aprofundamento do contetdo. Surgem

também referéncias a necessidade de uma participacdo mais equilibrada no grupo e a uma

gestdo mais eficaz do tempo. Alguns alunos ndo apresentaram sugestdes de melhoria.

ApoGs a organizagdo tematica, foram registadas as frequéncias de cada categoria,

(Tabela 27).

Tabela 27. Tabela de frequéncias respeitante as categorias tematicas dos aspetos a melhorar

Categoria tematica Frequéncia absoluta (n) Frequéncia relativa (%)
Maior esforco e dedicacéo 8 47,1%
pessoal

Melhor organizagéo e 5 29,4%
planeamento

Aprofundamento e 7 41,2%
completude do contetido

Participacdo e colaboragéo 4 23,5%
mais equilibrada

Gestdo do tempo (iniciar mais | 1 5,9%
cedo)

Sem resposta / ndo 2 11,8%
especificado

A categoria mais referida pelos alunos foi a necessidade de maior esfor¢o e dedicagéo

pessoal, seguida do aprofundamento do contetdo e da melhoria da organizacdo. Outros

alunos destacaram questdes relacionadas com a participacdo equilibrada no grupo e com a

gestdo do tempo. Dois alunos ndo apresentaram qualquer sugestéo.

7.3. Caracteristicas do Trabalho de projeto a partir das respostas dos alunos
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Tendo em consideracdo as categorias definidas para analisar as 3 EEA (Tabela 4), e
de forma a compreender quais as categorias e subcategorias mais evidenciadas nas respostas
dos alunos apresentadas nos pontos 7.1. e 7.2.

No ambito da disciplina de Matematica, os alunos identificaram a atividade como um
projeto estruturado, reconhecendo a sua natureza pratica e investigativa, com manipulacao
de materiais (46% das respostas). Relativamente aos principios orientadores do trabalho de
projeto, evidenciou-se a centralidade do aluno, com a sua participagéo ativa nos trabalhos de
grupo (colaboracdo em 61% e convivéncia em 46% das situacdes). No que diz respeito as
dimensGes pedagogicas do projeto, o desenvolvimento de competéncias foi evidente: o
trabalho em grupo promoveu aprendizagem colaborativa (72%) e motivacao (28%). Quanto
a estrutura e fases do projeto pedagdgico, a planificacdo e desenvolvimento mostraram-se
pontos a melhorar, com alunos a apontar a necessidade de maior organizacdo do projeto
(46%) e a importancia de uma comunicagdo mais clara das tarefas (19%).

Em sintese, os alunos valorizaram a experiéncia pratica e o trabalho colaborativo, mas
reconheceram que a eficacia do trabalho em grupo depende do respeito mutuo, da boa
organizacao e da clareza na comunicacdo das ideias.

No respeitante a Ciéncias Naturais, € possivel perceber que os alunos reconheceram
a atividade de Ciéncias Naturais como um projeto estruturado, identificando objetivos
definidos e coerentes (65%). Relativamente aos principios orientadores, destacou-se a
centralidade do aluno: embora vérios estudantes tenham valorizado o envolvimento no
trabalho (47 %), referindo a importancia do esfor¢o individual e da participacao equilibrada
para o bom funcionamento dos grupos.

No ambito das dimensbes pedagoégicas do projeto, verificou-se que os alunos
valorizaram a aprendizagem colaborativa (65%), reconhecendo que o trabalho de grupo
favoreceu a partilha de conhecimentos e a compreensao dos contetdos. No entanto, também
salientaram a necessidade de aprofundar alguns aspetos cientificos (41 %), sugerindo que
certos temas poderiam ter sido explorados com maior detalhe.

Quanto a estrutura e fases do projeto pedagogico, identificaram a organizagéo e o
planeamento como pontos a melhorar, destacando a necessidade de maior clareza na gestéo

das tarefas e na distribuicdo do tempo (41 %). Ainda assim, evidenciaram o esforgo coletivo
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e a qualidade dos produtos finais apresentados (35 %), reconhecendo o empenho dos grupos
na concretizacdo do trabalho.

Em sintese, os alunos valorizaram a estrutura clara do projeto e o trabalho
colaborativo desenvolvido, mas apontaram a importancia de promover maior equilibrio na
participacdo dos elementos do grupo, melhorar a organizacéo das tarefas e aprofundar alguns

contetidos para fortalecer a qualidade global da atividade realizada.
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8. Em jeito de conclusdo

Neste ponto encerro este RFE, apresentando uma reflexdo sobre o trabalho realizado
durante o estagio. O primeiro subponto incide na sistematizacéo global, que integra objetivos,
enquadramento tedrico e metodologia adotada. De seguida, no subponto dois, exponho a
sintese do conhecimento emergente de cada uma das EEA desenvolvidas. No ponto trés
discuto a transversalidade das experiéncias, evidenciando a forma como o Trabalho de
Projeto contribuiu para o desenvolvimento das competéncias previstas no PASEQ. Por fim,
apresento uma perspetiva pessoal, em que se reflito sobre os desafios enfrentados, as
aprendizagens efetuadas e o crescimento profissional enquanto futuro professor.

8.1. Sistematizacdo global do trabalho realizado

Este RFE foi desenvolvido para dar resposta a questdo-problema: Como é que as
praticas decorrentes do Trabalho de projeto contribuem para o desenvolvimento das
competéncias previstas no PASEO?

A partir dela, definiram-se os seguintes objetivos de investigacdo (i) identificar as
caracteristicas do Trabalho de projeto evidenciadas nas EEA desenvolvidas; (ii) analisar as
competéncias do PASEO decorrentes das praticas de Trabalho de projeto.

O interesse em realizar no estagio uma investigacao centrada no Trabalho de Projeto,
uma metodologia ativa que promove aprendizagem através da investigacdo e da colaboracao,
conduziu-me, numa primeira etapa, a realizacdo de um enquadramento tedrico centrado neste
tema, bem como nas competéncias previstas no PASEO. Compreendi que esta metodologia
se apoia na ideia de que os alunos constroem conhecimento ao explorar problemas reais.
Compreendi igualmente que o conceito se centra em dar sentido as aprendizagens, permitindo
que os alunos mobilizem saberes diversos para responder a desafios concretos. Exige a
concretizacdo de varias etapas, que vdo desde a definicdo do tema e das questdes de
investigacdo, passando pela recolha e tratamento da informagéo, até & comunicacéo final e
envolve papéis bem definidos para o(s) professor(es) e alunos. O professor orienta, apoia,

desafia e reflete; e os alunos investigam, tomam decisdes, colaboram e refletem. A avaliacéo
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acompanha todo o processo, valorizando o percurso e o desenvolvimento de competéncias.
Tendo em consideracdo que em varios documentos oficiais era indicado que o trabalho de
projeto desenvolvia competéncias, fui também perceber melhor o conceito de competéncias
e a sua presenca no contexto curricular portugués. O conceito de competéncia envolve a
mobilizacdo integrada de conhecimentos, capacidades, atitudes e valores em situagdes reais,
representando uma aprendizagem ativa e transferivel. Esta visdo implica préaticas
pedagogicas que promovam, por exemplo, a autonomia, 0 pensamento critico e a participacao
responsavel.

As AE definem o que todos os alunos devem aprender em cada area disciplinar, de
forma clara e organizada, servindo de referéncia para a planificacdo, a avaliacdo, a reflexao
e a diferenciacdo pedagogica a ser realizada pelos professores. Estas aprendizagens articulam
saberes fundamentais com o desenvolvimento de capacidades e atitudes.

O PASEO apresenta a visdo global do tipo de cidaddo que a escola deve ajudar a
formar: auténomo, critico, criativo, solidario e capaz de aprender ao longo da vida. Este
documento, orienta o curriculo para uma educacdo centrada na acdo, na responsabilidade e
na construcdo de conhecimento significativo, reforcando a ligacdo entre competéncias,
valores e participacdo ativa.

Em termos investigativos, o trabalho seguiu uma abordagem qualitativa. Eu, como
professor/investigador assumi o papel de observador participante e refleti continuamente
sobre a minha pratica. A reflexdo foi fundamental para compreender como o Trabalho de
Projeto contribuiu para o desenvolvimento das competéncias previstas no PASEOQ. Os alunos
das turmas onde realizei o estadgio nas turmas de 1.° e 2.° CEB e eu préprio fomos os
participantes do trabalho aqui apresentado. A recolha de dados decorreu ao longo das fases
das EEA e utilizou varios instrumentos: observacao participante, notas de campo, trabalhos
dos alunos, reflexdes do investigador e questionarios adaptados a idade dos estudantes. Para
credibilidade do estudo ser conseguida recorri a triangulacéo de dados, a reflexdo escrita e a
reflex@o/discussao em grupo com o meu par de estagio e com os professores supervisores e
cooperantes. As reflexdes escritas foram tratadas como dados relevantes por revelarem os
meus processos de pensamento e de acdo. A andlise seguiu uma abordagem de conteudo,

organizada em categorias relacionadas com o Trabalho de Projeto e com as competéncias do
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PASEO. Combinou ainda a utilizacdo da estatistica descritiva na analise dos questionarios

realizados pelos alunos do 2.° CEB.

8.2. Conhecimento emergente das Experiéncia de ensino e aprendizagem

Este subponto apresenta de forma sintética 0 conhecimento emergente de cada uma
das trés EEA desenvolvidas, todas elas planificadas, desenvolvidas e refletidas segundo a

metodologia de Trabalho de projeto (topicos 8.2.1., 8.2.2. e 8.2.3).

8.2.1. Conhecimento emergente da Experiéncia de ensino e aprendizagem do 1.° Ciclo
do Ensino Basico

A EEA realizada no 1.° CEB evidencia que o projeto “A Viagem do Jodo” que foi
implementado numa turma de 4.° ano composta por 21 alunos, com idades oito e nove anos
e apresentando diferentes ritmos de aprendizagem, niveis de desempenho e estilos de
interacdo. A heterogeneidade da turma exigiu atencdo a diferenciacdo pedagdgica, gestao da
dindmica dos grupos e estratégias para promover a inclusdo e a colaboragdo. O ambiente
fisico limitava a circulacdo e o uso do quadro interativo, o que reforcou a necessidade da
reorganizacdo da sala para atividades individuais e em grupo.

A EEA foi organizada de acordo com as quatro fases do Trabalho de projeto: (i)
Definicdo do problema: identificacdo da questdo-problema sobre emigragédo e criacdo da
personagem Jodo; (ii) Planificacdo e desenvolvimento: planeamento colaborativo, divisdo de
tarefas, atribuicdo de orcamento e definicdo das questdes de investigacdo; (iii) Execucdo do
projeto: caracterizacdo do Jodo, pesquisa sobre a Finlandia, construcéo coletiva da historia e
producdo de contetdos interdisciplinares; (iv) Divulgacédo e avaliacdo: apresentacdo parcial
dos resultados, producdo de topicos para o livro digital e avaliagdo formativa continua.

A centralidade do aluno e a orientacdo por parte do professor foram principios
estruturantes em todas as fases. As atividades, estruturadas de forma interdisciplinar
(Portugués, Matematica, Estudo do Meio e Educacdo Artistica), incluiram: pesquisa de
informacdo, planeamento orcamental, producdo de textos individuais e coletivos,
organizacao de topicos para o livro digital e representacdo grafica de descobertas.

O projeto evidenciou coeréncia com os principios do Trabalho de projeto, com
aprendizagem ativa, interdisciplinaridade e contextualizacdo significativa. A participacdo
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dos alunos foi ativa na maior parte das atividades, promovendo autonomia, cooperacao,
pensamento critico e criatividade. A avaliagdo formativa permitiu acompanhar o
desenvolvimento individual e coletivo, orientando intervengdes pedagogicas de forma
precisa. Porém identificam-se aspetos a melhorar: (i) Gestao do tempo: algumas etapas, como
escolha do pais e investigacao sobre a Finlandia, consumiram mais tempo do que o previsto,
limitando a concluséo do produto final; (ii) Participacdo desigual: alguns alunos assumiram
papéis mais ativos, enquanto outros permaneceram passivos; estratégias que promovam
equidade e envolvimento de todos seriam recomendaveis; (iii) Integracdo interdisciplinar:
embora presente, poderia ser aprofundada com cruzamento mais explicito entre areas
curriculares; (iv) Recursos tecnoldgicos: a utilizagdo mais sistematica de ferramentas digitais
poderia otimizar a investigacao, o trabalho colaborativo e a apresentacéo final.

As competéncias do PASEO identificadas e, respetivamente, a forma de
desenvolvimento das mesmas sdo: (i) Informacdo e Comunicacgdo: pesquisa, selecao e registo
de informacdo, comunicacdo oral e escrita, utilizagdo de ferramentas digitais; (ii) Raciocinio
e Resolucdo de Problemas: planeamento do orgcamento e da viagem, tomada de decisoes,
formulacdo de estratégias e resolucdo de conflitos nos grupos; (iii) Pensamento Critico e
Criativo: criacdo da personagem, imaginacao sobre aspetos psicologicos e fisicos, elaboragdo
de narrativa coletiva e representacdo visual das informacdes; (iv) Relacionamento
Interpessoal: trabalho colaborativo em grupos heterogéneos, negociacdo de decisdes, partilha
de responsabilidades e respeito pelas opinides alheias; (v) Desenvolvimento Pessoal e
Autonomia: organizacdo do trabalho individual e coletivo, gestdo do tempo e dos recursos,
autoavaliacdo e regulacdo do proprio desempenho, e (vi) Saber Cientifico, Técnico e
Tecnoldgico: utilizacdo de ferramentas digitais, integracdo de conteudos interdisciplinares,
construcdo de representacdes graficas e esqguemas que suportaram a aprendizagem
contextualizada.

Em sintese, a EEA do 1.° CEB, estruturada como projeto pedagdgico, evidenciou a
articulacdo entre contexto, metodologia, atividades e competéncias previstas no PASEO.
Demonstrou que, ao colocar o aluno no centro da aprendizagem e promover investigacao,
pratica e reflexdo, é possivel desenvolver competéncias de informacgdo e comunicag&o,

raciocinio e resolugdo de problemas, pensamento critico e criativo, relacionamento
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interpessoal, desenvolvimento pessoal e autonomia, e saber cientifico, técnico e tecnologico,

consolidando aprendizagens significativas e contextualizadas.

8.2.2. Conhecimento emergente da Experiéncia de ensino e aprendizagem de
Matemética no 2.° Ciclo do ensino Basico

A EEA em Matematica no 2.° CEB, estruturada como um projeto pedagogico, permite
observar a articulacdo entre o contexto da turma, a metodologia utilizada, as atividades
propostas e 0 desenvolvimento das competéncias previstas no PASEO. O contexto
heterogéneo da turma, com diversidade cultural e alunos com Medidas Seletivas, constituiu
um fator relevante para a promoc¢do de competéncias de Relacionamento Interpessoal e
Desenvolvimento Pessoal e Autonomia, incentivando a colaboragcdo, a incluséo e a
responsabilidade individual. Contudo, a presenca de comportamentos disruptivos e a
dificuldade em negociar ideias evidenciou a necessidade de estratégias adicionais para
garantir a participacdo equitativa de todos os alunos.

A EEA foi organizada segundo as fases previstas, o que favoreceu o desenvolvimento
do Raciocinio e Resolucéo de Problemas e do Pensamento Critico e Criativo, ao permitir que
os alunos formulassem hipoteses, analisassem resultados e criassem estratégias proprias.

A aplicacdo dos principios do Trabalho de projeto, com centralidade no aluno,
orientacdo do professor e integracdo teoria-préatica, reforcou a aprendizagem ativa e
investigativa, promovendo também a Informagdo e Comunicacdo e o Saber Cientifico,
Técnico e Tecnologico, através do registo, analise e discussao de medi¢bes, comparacles de
volumes e aplicacdo de formulas matematicas.

As atividades préaticas, como a construcdo de cubos, manipulacdo de cilindros e
experiéncias com agua e cubos de 1 dm3, permitiram a exploragdo do conceito de volume de
forma concreta, contextualizada e interdisciplinar, integrando elementos de Matematica e
Ciéncias Naturais. Estas tarefas reforcaram o Raciocinio e a Resolucdo de Problemas, o
Pensamento Critico e Criativo, o Saber Cientifico, Técnico e Tecnoldgico, a Informacéo e
Comunicagdo e o Desenvolvimento Pessoal e Autonomia, evidenciando aprendizagens
significativas e contextualizadas. Entre os aspetos a melhorar, destacam-se a gestdo do

tempo, a necessidade de diversificacdo de estratégias de exploragdo e verificagdo (como
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simulacdes digitais ou representacdes graficas), a inclusdo de todos os alunos nas discussdes
coletivas e uma maior integragéo interdisciplinar.

A consolidacdo das aprendizagens através de tarefas em grupo e registo de sumarios
permitiu sistematizar e comunicar o conhecimento adquirido, reforcando a autonomia e a
capacidade de sintese dos alunos, enquanto os momentos de avaliagdo formativa
proporcionaram feedback essencial para o ajustamento das aprendizagens e fortalecimento
da orientacdo pelo professor docente. A experiéncia demonstra que, quando estruturada de
forma articulada e exploratoria, a EEA ndo s6 promove o desenvolvimento das competéncias
essenciais do PASEO, como também evidencia a importancia de estratégias pedagdgicas que

integrem investigagdo, préatica e reflexdo em contexto real de aprendizagem.

8.2.3. Conhecimento emergente da Experiéncia de ensino e aprendizagem de Ciéncias
Naturais no 2.° Ciclo do ensino Basico

A EEA de Ciéncias Naturais no 2.° CEB, estruturada como um projeto pedagdgico,
evidencia a articulacdo entre o contexto da turma, a metodologia adotada, as atividades
propostas e o desenvolvimento das competéncias previstas no PASEO. O contexto particular
das aulas de Ciéncias, com horarios e duracdo distintos - 100 minutos as segundas-feiras e
50 minutos as quintas-feiras - influenciou a dindmica de trabalho e a atengdo dos alunos. A
necessidade de reorganizar o espaco para atividades em pares ou em grupo evidenciou a
importancia do ambiente fisico para a aprendizagem. Apesar de alguns constrangimentos
decorrentes do cansaco ou da limitagdo temporal, a heterogeneidade da turma contribuiu para
0 desenvolvimento de competéncias de Relacionamento Interpessoal e Desenvolvimento
Pessoal e Autonomia, promovendo colaboracdo, inclusdo e responsabilidade individual. A
EEA foi organizada segundo as quatro fases do projeto — definicdo do problema,
planificacdo e desenvolvimento, execucdo e divulgacdo/avaliagdo — o0 que favoreceu o
Raciocinio e Resolucdo de Problemas e o Pensamento Critico e Criativo, ao permitir que 0s
alunos formulassem hipoteses, analisassem informacdes, construissem representacdes
gréficas e ajustassem explica¢fes com base na compara¢do com colegas de outros grupos. A
centralidade no aluno, a mediacdo docente e a integracdo teoria-pratica reforcaram a

aprendizagem ativa e investigativa, promovendo também a Informacdo e Comunicacéo e

85



Saber Cientifico, Técnico e Tecnoldgico, por meio do registo, discussdo e organizacdo das
informacdes nos cartazes ou produtos digitais.

As atividades préticas, que incluiram a pesquisa de informacéo em diferentes fontes,
a construcdo de cartazes e produtos digitais, a discussao entre grupos e a apresentacao dos
trabalhos, permitiram explorar os conceitos do sistema reprodutor e das fases da reproducéo
humana de forma concreta, contextualizada e interdisciplinar, articulando Ciéncias Naturais
e Educacgdo para a Saude. Estas tarefas reforcaram Raciocinio e Resolucéo de Problemas,
Pensamento Critico e Criativo, Saber Cientifico, Técnico e Tecnoldgico, Informacgéo e
Comunicacdo e Desenvolvimento Pessoal e Autonomia, evidenciando aprendizagens
significativas e contextualizadas.

Entre os aspetos a melhorar, destaca-se a gestdo do tempo disponivel para cada
subtema, que nem sempre permitiu discussdes aprofundadas ou participacao equitativa de
todos os alunos. Seria util prever momentos de sintese mais frequentes e explorar recursos
complementares, como simulagdes digitais ou modelos tridimensionais, para ampliar a
compreensdo visual dos conceitos. Além disso, estratégias que incentivem a participacdo de
todos nas atividades coletivas e a integracdo de outras disciplinas, como Educacéo Fisica ou
Tecnologias, poderiam reforcar a interdisciplinaridade e a inclus&o.

A consolidacdo das aprendizagens através do trabalho em grupo, da organizacéo e
registo das informacdes e das apresentacdes coletivas permitiu sistematizar e comunicar o
conhecimento adquirido, fortalecendo a autonomia e a capacidade de sintese dos alunos. O
feedback continuo do professor e dos colegas constituiu um elemento essencial para o

ajustamento das aprendizagens e para o reforgo da mediacao docente.

8.3. Da transversalidade a resposta a questao-problema

A transversalidade das trés experiéncias permitiu dar uma resposta a questdo-
problema, recordando: Como é que as praticas decorrentes do Trabalho de projeto
contribuem para o desenvolvimento das competéncias previstas no PASEO?, bem como aos
objetivos estabelecidos.

Do ponto anterior (8.2) decorre que o Trabalho de Projeto desenvolvido, estruturado
nas suas quatro fases - definicdo do problema, planificacéo, execucgéo e avaliagéo/divulgacgéo

- cria condigdes consistentes para o desenvolvimento transversal das competéncias previstas

86



no PASEO. As fases seguidas estruturam o processo de aprendizagem, garantindo que os
alunos participam ativamente e construam o seu conhecimento de forma auténoma e
significativa (Bell, 2010; Bender, 2012; Moran, 2018).

Em todos os contextos, independentemente das diferencas de idade, conteddos,
organizacdo curricular ou dindmica de turma, a metodologia promoveu uma aprendizagem
ativa, investigacao orientada, colaboracéo e integracdo entre teoria e pratica, permitindo aos
alunos mobilizar conhecimentos em situacdes reais e significativas. De facto, o Trabalho de
projeto € uma metodologia ativa, centrada no aluno, baseada na investigacdo, na acdo e na
reflexdo (Dewey, 1938; Kilpatrick, 1918; Bruner, 1961; Freire, 1996), bem como na
integracao entre teoria e pratica, na resolucdo de problemas reais e na construcao de produtos
significativos (Ponte, Brocardo & Oliveira, 2007; Helle et al., 2006; Hernandez & Ventura,
2017). Importa salientar que nas respostas aos questionarios, aos alunos valorizaram a
estrutura clara do projeto e o trabalho colaborativo desenvolvido, ainda que também tenham
apontado a importancia de ser promovido um maior equilibrio na participacdo dos elementos
dos grupos, a melhoraria da organizacéo das tarefas e o aprofundamento de alguns contetidos
para fortalecer a qualidade global da atividade realizada.

O desenvolvimento das competéncias do PASEO foi percetivel em todas as
experiéncias. A competéncia de Informacdo e Comunicacdo foi reforcada através da
pesquisa, selecdo e organizacdo de informacdo, bem como da comunicacéo oral, escrita e
digital dos produtos finais. O Raciocinio e Resolucdo de Problemas evidenciou-se na
planificacdo de estratégias, na tomada de decisdes, no ajustamento de procedimentos, na
comparacao de resultados e na resolucdo de desafios concretos. O Pensamento Critico e
Criativo manifestou-se na formulacgdo de hip6teses, na construgdo de explicagdes, na criacdo
de narrativas, modelos ou representacfes, e na interpretacdo de dados ou fenémenos. O
Relacionamento Interpessoal desenvolveu-se através do trabalho de grupo, da negociacéo de
ideias, da gestdo de conflitos e do respeito pelas diferencas. O Desenvolvimento Pessoal e a
Autonomia destacaram-se na organizacao do trabalho, na tomada de decisdes, na autogestao
e na autoavaliacdo. Por fim, o Saber Cientifico, Técnico e Tecnoldgico emergiu na utilizagéo
de ferramentas digitais, na aplicacdo de conceitos matematicos e cientificos, e na produgédo
de conteudos interdisciplinares. Apesar das especificidades de cada contexto - diferencas

comportamentais, heterogeneidade das turmas, limita¢fes do espaco fisico, gestdo do tempo
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e participacdo desigual - as trés experiéncias convergem para uma conclusdo central: o
Trabalho de Projeto ndo so facilita, como potencia o desenvolvimento das competéncias do
PASEO. Assim, é possivel afirmar que o Trabalho de projeto é flexivel e adaptavel,
permitindo a concretizacdo das competéncias do PASEO em diferentes contextos.

Esta metodologia cria oportunidades para que os alunos construam conhecimento de
forma autonoma, significativa e contextualizada, ao mesmo tempo que desenvolvem
capacidades fundamentais para a cidadania e para a aprendizagem ao longo da vida. Tal como
referido no enquadramento tedrico deste RFE, os alunos tornaram-se protagonistas do seu
processo de aprendizagem (Piaget, 2019; Vygotsky, 1991). Igualmente, a pratica confirmou
que o papel do professor como orientador e mediador, previsto na teoria, é essencial potenciar
a autonomia, colaboracéo e reflexdo dos alunos (Savery, 2006; Thomas, 2000; Reinholz &
Shah, 2018).

Deste modo, a transversalidade observada demonstra que o Trabalho de Projeto
constitui uma via eficaz para operacionalizar o PASEO em diferentes disciplinas e niveis de
ensino, tornando as competéncias ndo apenas objetivos curriculares, mas praticas
efetivamente vividas pelos alunos no quotidiano escolar (OCDE, 2003; Rychen & Salganik,
2003; Weinert, 2001).

8.4. Um ponto de vista final, o de um futuro professor que investigou a sua prética

De um ponto de vista pessoal, 0 estagio revelou-se, desde o inicio, um desafio bastante
intenso, que me confrontou com limites que ainda desconhecia em termos de organizacao
pessoal e gestdo do trabalho. Percebi rapidamente que planear e executar atividades
pedagogicas exigia ndo s6 conhecimento tedrico, mas também uma capacidade préatica de
adaptacdo gque ainda ndo possuia no primeiro momento e que se foi desenvolvendo ao longo
da PES. Esta consciéncia foi particularmente evidente durante a elaboracdo do relatorio,
momento em que tive de refletir sobre decisdes tomadas, estratégias implementadas e
dificuldades enfrentadas, reconhecendo onde poderia ter agido de forma mais estruturada ou
antecipada.

Escrever o relatorio revelou-se um (outro) grande desafio. No inicio, senti-me algo
perdido sobre como organizar as ideias e sobre quais aspetos do estagio deveriam ser mais

destacados. Muitas vezes fiquei bloqueado, sem saber como transformar as experiéncias
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vividas em texto académico que refletisse realmente o meu crescimento. Ao longo do tempo
percebi que escrever a nivel académico ndo € s relatar o que aconteceu, mas refletir sobre
as experiéncias e relacionar a teoria com a prética.

A intervencdo pedagodgica, sobretudo no 1.° CEB, apresentou desafios reais e
imediatos. Lidar com comportamentos dificeis e imprevisiveis colocou-me a prova enquanto
orientador, motivador e gestor da sala de aula. Houve alguns momentos em gque me senti algo
inseguro, e questionei-me inumeras vezes se as minhas abordagens seriam adequadas, como
conseguiria manter o controlo e como proporcionar um ambiente adequado a aprendizagem.
No entanto, cada dificuldade foi também uma oportunidade de aprendizagem: percebi que a
flexibilidade, a paciéncia e a reflexdo continua sdo essenciais para lidar com situacoes
inesperadas, e que nem sempre existe uma solugdo imediata, mas sim um caminho que deve
é trilhado ao longo de cada ano letivo.

A limitacéo de tempo e a minha experiéncia ainda reduzida na concecao de projetos
dificultaram, em varios momentos, a implementacdo de praticas mais sustentadas e a
realizacdo de planificacdes a longo prazo. Sentia, por vezes, que 0 meu esfor¢o ndo bastava
para materializar todas as ideias que tinha, e isso permitiu-me entender que é importante
definir prioridades, organizar tarefas de forma realista e valorizar progressos graduais.

Apesar destes desafios, o contacto com diferentes realidades educativas revelou-se
profundamente enriquecedor. As interagdes com 0s alunos, 0 que mais me marcou, 0S
sucessos e alguns bloqueios, contribuiram para 0 meu amadurecimento pessoal e para 0 meu
desenvolvimento enquanto professor, permitindo-me perceber que a préatica educativa € um
processo continuo de crescimento, em que a aprendizagem do professor, tal como a dos
alunos, é constante.

O estagio evidenciou-me, de forma clara, que implementar projetos educativos € uma
tarefa complexa, que exige ndo apenas conhecimento teérico e rigor metodolégico, mas
também sensibilidade e resiliéncia. Ao refletir sobre todo este percurso, percebo que 0s
desafios que enfrentei ndo foram obstaculos, mas verdadeiros catalisadores do meu
desenvolvimento profissional e pessoal, consolidando o meu compromisso com a educagéo
e com a aprendizagem continua.

Considero que para estudos futuros seria Gtil analisar as competéncias do PASEO

desenvolvidas pelos alunos através do Trabalho de Projeto ao longo de periodos mais longos,
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bem como explorar formas de garantir a participacdo de todos e aprofundar a
interdisciplinaridade,

Para terminar, creio firmemente que ser professor ndo é apenas aplicar técnicas ou
seguir planos rigidos, mas observar, escutar e adaptar-se constantemente as necessidades
concretas dos alunos e ao ritmo da turma, adotando uma préatica docente reflexiva, ética e
fundamentada, refor¢cando o compromisso com uma educacao centrada no aluno, inclusiva e

promotora de competéncias essenciais para o século XXI.
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