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RESUMO 

Investigação-ação colaborativa como estratégia de promoção da reflexão crítica e 

inovação nas práticas de professores de Ciências 

A investigação-ação (IA) tem vindo a ganhar relevo na formação de professores como uma 

estratégia de promoção da colaboração e supervisão interpares, que visa o desenvolvimento das 

suas competências reflexivas e de pensamento crítico, potenciadoras de inovação e transformação 

das práticas. Estes pressupostos estão subjacentes aos modelos Action/Looking back on the 

action/Awareness of essential aspects/Creating alternative methods/Trial (ALACT) e de reflexão 

nuclear propostos por Korthagen para a formação docente, que foram basilares nesta investigação. 

Neste contexto, a presente investigação analisou quais os efeitos nas práticas dos professores de 

Ciências de uma oficina de formação, que visa prepará-los para a utilização da IA colaborativa no 

ensino das ciências baseado em investigação.  

Foram realizados dois estudos complementares. O primeiro foi exploratório e visou 

conhecer as necessidades de formação dos professores de ciências em relação às práticas de 

ensino das ciências baseado em investigação, trabalho colaborativo e auto e hétero-supervisão, 

utilizando uma entrevista semiestruturada (n=16). Os resultados mostraram necessidades de 

formação a nível do desenvolvimento de trabalho colaborativo, de supervisão interpares e da 

implementação de projetos de IA.  

O segundo estudo, focado numa oficina de formação onde participaram alguns 

professores envolvidos no primeiro estudo (n=13), visou responder às seguintes questões de 

investigação: (1) Quais são os efeitos da utilização da IA colaborativa no desenvolvimento de 

competências de reflexão e investigação sobre as práticas?; (2) Como se desenvolvem os 

processos de auto e hétero-supervisão durante a implementação do projeto de IA colaborativa?; e 

(3) Como evoluem as práticas de educação em ciências durante o projeto?. A triangulação dos 

dados foi obtida através do diário da investigadora, portefólio dos formandos, de uma entrevista 

semiestruturada final aos professores e uma de grupo focal a uma amostra de alunos envolvidos 

em cada projeto de IA. Foi possível mostrar que os professores envolvidos em projetos de IA 

colaborativos melhoraram as suas práticas de ensino das ciências, evidenciaram diferentes tipos 

de reflexividade, apresentaram competências de auto e de hétero-supervisão e capacidade para 

colaborar na IA. Estes resultados têm implicações a nível da formação contínua de professores e 

da organização e gestão escolar. 

Palavras-chave: investigação-ação, práticas de professores, supervisão, trabalho colaborativo.  
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ABSTRACT 

Collaborative action-research as a strategy to promote critical reflection and 

innovation in science teachers’ practices 

 

Action-research (AR) has been increasable important in teacher training as a strategy to promote 

collaboration and peer supervision, which aims to develop their reflective and critical thinking skills, 

fostering innovation and practices transformation. These assumptions underlie the Action/ Looking 

back on the action/ Awareness of essential aspects/ Creating alternative methods/ Trial (ALACT) 

and the nuclear reflection models proposed by Korthagen for teacher training, which were vital in 

this investigation. In this context, this investigation aimed to analyze what are the effects of a 

training workshop on the science teachers' practices, which prepared them for the use of 

collaborative AR in research-based science teaching. 

Two complementary studies were carried out. The first one was exploratory and aimed to know the 

science teachers’ training needs in relation to science teaching practices based on research, 

collaborative work and self and hetero-supervision, using a semi-structured interview (n=16). The 

results showed training needs in terms of the development of collaborative work, peer supervision 

and the implementation of AR projects. 

The second study, focused on a training workshop, where a selection of teachers involved in the 

first study (n=13), answer the following research questions: (1) What are the effects of using 

collaborative AR in the reflection development and research skills on practices?; (2) How do the 

self and hetero-supervision processes develop during the implementation of the collaborative AR 

project?; and (3) How did science education practices evolve during the project?. The data 

triangulation was obtained through the researcher's diary, the trainees' portfolio, a final teachers 

semi-structured interview and a focus group interview with a sample of students involved in each 

AR project. The findings showed that teachers involved in collaborative AR projects improved their 

science teaching practices, showed different types of reflexivity, showed self and hetero-supervision 

skills and the ability to collaborate in AR. These results have implications for teacher continuing 

training, and school organization and management. 

 

Keywords: action-research, collaborative work, teacher practices, supervision. 
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CAPÍTULO I 

 

 

CONTEXTUALIZAÇÃO E APRESENTAÇÃO DA INVESTIGAÇÃO 

 

 

 

1.1. Introdução 

Nesta secção será feita a contextualização da investigação (1.2) onde se aborda a 

supervisão pedagógica no contexto de formação contínua de professores, tal como veiculado pela 

atual legislação portuguesa e europeia; a importância da educação em ciências e o 

desenvolvimento de projetos de investigação-ação (IA) colaborativa como estratégia de promoção 

da reflexão crítica e inovação nas práticas de professores de ciências. A introdução engloba 

também o problema e as questões de investigação (1.3), assim como, a importância da presente 

investigação (1.4). Para terminar, apresentam-se as limitações da investigação (1.5), e o plano de 

estruturação da tese (1.6). 

 

1.2. Contextualização da investigação 

1.2.1. Supervisão pedagógica no contexto de formação contínua de professores 

A supervisão pedagógica, no contexto de formação contínua, desempenha um importante 

papel na reflexão docente e nas práticas colaborativas, essenciais na escola atual para alavancar 

mudanças sustentáveis e fundamentadas, promovendo melhorias na prática letiva. A presente 

investigação, baseada num desenho de investigação-ação colaborativa, centra-se no 

desenvolvimento de uma formação contínua segundo a modalidade de oficina de formação, 

intitulada “Investigação-Ação Colaborativa como Estratégia de Inovação nas Práticas de 

Professores de Ciências”, organizada a partir de um diagnóstico inicial das necessidades de 

formação de professores de ciências em relação ao ensino das ciências baseado em investigação 

e em práticas de auto e hétero-supervisão pedagógica e de investigação-ação colaborativa. 

O professor tem sido cada vez mais responsabilizado pela educação e pelos resultados 

obtidos pelos seus alunos, traduzidos em números frios, descontextualizados e sem reflexo da 

realidade escolar onde o docente desempenha a sua atividade profissional. No entanto, os 

professores e os formadores são os intervenientes fundamentais na estratégia da edificação da 
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sociedade do conhecimento, apesar da sua descredibilização pela sociedade em geral (Comissão 

Europeia, 2002). A formação contínua dos docentes é assim um fator preponderante, em função 

de todas as constantes mudanças que ocorrem na profissão (Day, 2007). Assim, tendo em 

consideração os pressupostos anteriores, o sistema político português tem por objetivo na 

formação contínua de professores, melhorar a qualidade do ensino e aprendizagem dos alunos, 

através da tomada de consciência dos docentes sobre a necessidade de mudança ao nível da sala 

de aula e da própria escola, agindo cada vez mais como profissionais reflexivos e que melhoram 

continuamente a sua performance (Formosinho & Niza, 2002). Neste sentido, é importante que a 

formação de professores possa ajudar na concretização da autonomia e flexibilidade curricular, 

com profissionais reflexivos, e que permitam desenvolver nos alunos o pensamento crítico e 

criativo, como preconiza o perfil dos alunos à saída da escolaridade obrigatória. 

De acordo com Alarcão (2009), a evolução dos processos de supervisão pedagógica tem 

originado, cada vez mais, uma orientação colaborativa e menos hierárquica, abrangendo os futuros 

professores e os professores experientes que se encontram em ambiente de formação contínua 

em contexto de trabalho docente em sala de aula. Na perspetiva da autora referida, a supervisão 

deve estar baseada em princípios democráticos, que promovam a colaboração entre os 

professores na tomada de decisões partilhadas e numa prática reflexiva, onde se auto-dirijam e 

desenvolvam a sua autonomia profissional sob uma supervisão democrática, sendo a supervisão 

perspetivada no lógica de “auto e hétero supervisão, comprometida e colaborante, em que os 

professores se entreajudam a desenvolver-se e a melhorar o seu próprio ensino” (Alarcão & 

Tavares, 1987 citado em Alarcão, 2009, pp.119-120), de cariz transformador, emancipatório e 

articulado com a inovação pedagógica (Moreira, 2005).  

Estes são os pressupostos em que se baseou esta investigação, onde a supervisão será 

concetualizada, tal como defende Alarcão (2009), como a ampliação da supervisão entendida 

como “o processo em que um professor, em princípio mais experiente e mais informado, orienta 

um outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional” 

(Alarcão & Tavares, 1987 citado em Alarcão, 2009, p.18), à supervisão entendida como:  

 
o processo de “dinamização e acompanhamento do desenvolvimento qualitativo da organização escola e 
dos que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a função educativa, através de 
aprendizagens individuais e coletivas, incluindo as dos novos agentes”. Se repararem bem, a supervisão da 
formação inicial está incluída, mas está inserida num contexto mais abrangente, que é a supervisão da 
escola e a supervisão da formação contínua, ou seja, do coletivo dos docentes. E todas estas dimensões se 
interligam. (Alarcão & Tavares, 2003 citado em Alarcão, 2009, p.154) 
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No contexto desta investigação, o processo de supervisão foi realizado no âmbito de 

projetos de investigação-ação colaborativa no ensino das ciências, desenvolvidos por pequenos 

grupos (entre 2 e 4) de professores de Ciências Naturais / Biologia e Geologia do 3º ciclo do 

Ensino Básico e do Ensino Secundário (Grupo 520), respetivamente, e de Ciências Naturais (Grupo 

230) do 2.º ciclo do Ensino Básico, para promover as suas competências reflexivas e a inovação 

nas práticas de ensino. 

 

1.2.2. Educação em ciências e investigação -ação colaborativa  

A educação em ciências tem um forte contributo para a promoção da literacia científica 

que é adquirida na escola, com implicações na sociedade e no país. Os relatórios internacionais, 

nomeadamente os apresentados pela Organização para a Cooperação e Desenvolvimento 

Económico (OCDE) e pelo Programme for International Student Assessment (PISA), têm apontado 

deficiências nos níveis de literacia revelados pelos alunos portugueses. Reconhecemos que são 

reflexo das políticas educacionais seguidas, com limitações impostas pelo baixo desempenho 

económico do país que tem revelado exigências ao nível de vários setores estruturantes da 

sociedade, como é o caso da educação. 

Os professores também se encontram sujeitos às modalidades de formação impostas 

pelas condições económicas e políticas de cada país, assim como pelas pressões exercidas pela 

sociedade sobre as expectativas que depositam na escola. Neste contexto, do professor na escola 

de hoje não se poder restringir a ser um transmissor de conhecimento, pois tem uma missão 

muito mais abrangente e complexa, ainda continua a ser considerado por muitas instituições 

nacionais, que o essencial no professor é dominar bem o conteúdo científico, para o poder 

comunicar, e ter alguma facilidade para lidar com os alunos e controlar a disciplina na turma (Day, 

2004). A ideia de que tudo o resto será dispensável acabou por encaminhar a profissão para o 

desprestígio a que a classe docente está dotada atualmente, perdendo o saber, o seu “valor de 

troca” no mercado académico e universitário (Nóvoa, 2002).  

A realidade é que a sociedade mudou, tornou-se cada vez mais exigente, vivemos na época 

tecnológica, e a escola deixou há muito de estar apenas confinada à transmissão de conhecimento 

(Day, 2004). A escola passou a ser um espaço permeável às constantes alterações sociais, onde 

os problemas existem (Oliveira-Formosinho, 2002), e o professor tem de ser capaz de gerir os 

conflitos de forma assertiva. O docente não é um tecnocrata, conhecedor do seu saber, para ser 

eternamente um aprendiz do saber social, é um professor de “porta aberta” para a janela da 
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sociedade e das suas transformações. Defendemos esta ideia porque um docente tem de dominar 

os conhecimentos científicos, partilhar informação com os seus pares, e receber alunos dos mais 

variados quadrantes da sociedade, com expectativas diversificadas, provocando uma 

heterogeneidade dentro da turma, numa escola que se quer verdadeiramente inclusiva, que se 

pode revelar uma mais-valia enriquecedora, ou um fator de entropia e de ansiedade. A 

aprendizagem dos alunos depende essencialmente do que os professores sabem e podem fazer 

(Darling-Hammond, 2000), e da sua capacidade para estimularem os alunos para a 

aprendizagem e construírem o seu conhecimento (Lunenberg & Korthagen, 2005), numa escola 

cada vez mais exigente e que obriga o professor a desdobrar-se em múltiplas burocracias. 

Neste âmbito, a investigação-ação colaborativa entre os professores, poderá constituir um 

ponto de viragem neste paradigma, pois como uma modalidade de investigação aplicada (Bogdan 

& Biklen, 1994) implica que os professores procurem avaliar de forma sistemática a sua prática 

e reflitam continuamente sobre ela. Constitui-se deste modo como uma estratégia de intervenção 

e de desenvolvimento profissional contínuo (Zeichner, 2009), como se pretende na escola atual.  

Assim, a presente investigação, tem como referência os pressupostos sobre a educação 

em ciências baseada em investigação e a investigação-ação colaborativa, considerados como 

fundamentais neste projeto de investigação, e, em particular, na formação de professores de 

ciências que visa o seu desenvolvimento de competências reflexivas e de investigação sobre as 

práticas, constituindo-se a oficina de formação como uma rede de trabalho colaborativo, com a 

finalidade construir projetos de investigação-ação colaborativos na escola. 

 

1.3. Problema e questões de investigação 

Motivada pelas necessidades de formação dos professores de ciências em Portugal, bem 

como pelas preocupações e objetivos europeus para o seu perfil e formação, referidos na 

fundamentação teórica, emergiu para este trabalho o seguinte problema de investigação: 

 

Quais são os efeitos nas práticas dos professores de Ciências, de uma ação de formação 

que visa prepará-los para a utilização da investigação-ação colaborativa na implementação 

da educação em ciências baseada em investigação?  

 

Propomo-nos obter resposta para este problema com a investigação realizada, a partir da 

das seguintes questões de investigação: 
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1- Quais são as necessidades de formação dos professores de Ciências em relação às 

práticas do ensino das ciências baseado em investigação e à auto e hétero-supervisão na 

escola? 

2- Quais são os efeitos da utilização da IA colaborativa no desenvolvimento de competências 

de investigação e de reflexão sobre as práticas dos professores de ciências?  

3- Como se desenvolvem os processos de auto e hétero supervisão durante a 

implementação do projeto de IA colaborativa? 

4- Como evoluem as práticas de educação em ciências durante o projeto de IA colaborativa? 

 

1.4. Importância da investigação 

Enquanto professora e formadora, sempre senti necessidade de constante adaptação às 

mudanças sociais, de modo a tornar mais eficaz o meu desempenho docente, permitindo o meu 

desenvolvimento profissional e pessoal. Dando conta das potencialidades e constrangimentos 

associados aos projetos de IA colaborativos, fazia todo o sentido aprofundar os conhecimentos 

desta abordagem no ensino, ajudando a desmistificar muitos tabus associados à supervisão 

pedagógica associada à formação contínua de docentes. 

As políticas educativas devem ser adequadas à realidade social e procurar conferir 

formação profissional aos professores face às novas exigências da sociedade, por isso, os 

programas de formação devem fornecer conhecimentos sobre as novas filosofias de ensino, incluir 

experiências enriquecedoras e diversificadas e promover uma reflexão crítica. De acordo com 

Alarcão (1996), a formação contínua deve ainda alertar e despertar nos formandos a curiosidade 

e a necessidade de discutir e aprofundar os seus conhecimentos, desempenhando um papel ativo 

na construção do seu próprio conhecimento. Esta investigação contribuirá para uma base de 

conhecimento teórico e prático, quer sobre o desenvolvimento profissional contínuo dos 

professores de ciências em contexto de trabalho, quer sobre o desenvolvimento da sua 

competência de reflexão crítica nesse contexto.  

A formação científica interdisciplinar dos docentes, tem sido muito enfatizada na literatura, 

uma vez que visa capacitar os professores para a problematização de situações inseridas em 

contextos reais, de situações próximas do quotidiano dos alunos, socialmente relevantes e 

adequadas, onde as problemáticas devem nascer de fora para dentro (Praia & Cachapuz, 1994). 

Com esta investigação pretendemos dar um contributo significativo neste âmbito, uma vez que 

visa contribuir para a criação de conhecimento sobre as formas de capacitação dos professores 
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para o desenvolvimento de projetos de IA colaborativos, contribuindo para responder à 

preocupação europeia anteriormente referida. 

Para que se possa introduzir inovação e qualidade no nosso ensino, é necessária uma 

didática epistemologicamente fundamentada em modelos de raiz construtivista alicerçada no 

aprofundamento do conteúdo científico (Praia & Cachapuz, 1998), onde é importante reforçar o 

pluralismo metodológico, a argumentação e a partilha, sem dissociar a teoria da prática e a 

investigação da formação para uma prática reflexiva (Marques, Leite & Praia, 1996). Este é 

também um dos potenciais contributos deste projeto: identificar estratégias para melhorar as 

competências de reflexão crítica dos professores e de (auto)supervisão que visem promover um 

contínuo desenvolvimento profissional e a melhoria sustentada das práticas docentes. 

Consideramos que a nossa investigação poderá constituir um forte contributo para 

corroborar a bibliografia existente, responder ao problema e às questões de investigação, mas 

sem nunca esquecermos que também nos deparámos com limitações.  

 

1.5 Limitações da investigação  

As principais limitações deste trabalho estão relacionadas, essencialmente, com o método 

de recolha de dados. O facto de se terem realizado entrevistas semiestruturadas tanto a 

professores como a alunos, implicou a conciliação temporal e espacial entre a disponibilidade dos 

entrevistados e da investigadora, assim como aconteceu com as aulas assistidas durante a 

implementação dos projetos de IA colaborativos, uma vez que os professores envolvidos nos 

estudos (estudo1 e estudo 2) estavam distribuídos por vários agrupamentos de escolas, desde os 

distritos de Leiria a Aveiro. Esta limitação surgiu porque a investigadora era simultaneamente 

professora numa escola secundária, com horário completo e com os cargos de diretora de turma, 

coordenadora dos diretores de turma, elemento do conselho pedagógico (com a responsabilidade 

de elaborar novo regulamento interno e avaliar e elaborar o novo projeto educativo do agrupamento 

de escolas), coordenadora do projeto de educação para a saúde, coordenadora do projeto Eco 

Escolas e elemento da equipa Erasmus +.  

Esta investigação, pelas suas características de investigação-ação, apresenta como 

limitação não se poder generalizar os resultados para outros contextos. No entanto, mantém a sua 

importância pois, como refere Stake (1995), a "generalização naturalística" pode ajudar a 

compreender outros contextos, por comparação com outros acontecimentos semelhantes.  
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Durante o processo de implementação dos projetos de IA colaborativos, a formadora 

desempenhou o papel de supervisora externa ao processo, reunindo com cada grupo de docentes 

em formação sempre que a solicitaram, ou para fazer o ponto de situação, e promover a reflexão 

sistemática sobre o processo em desenvolvimento, os fatores facilitadores e os constrangimentos 

encontrados, obrigando a uma exigência de gestão temporal muito rigorosa. Nesta fase, os dados 

foram recolhidos através dos documentos produzidos pelos formandos e alunos online e offline 

(portefólio) e observação (diário da investigadora) das reuniões intermédias com cada grupo de IA 

colaborativo. Estes elementos permitiram à investigadora obter informação sobre experiências 

vivenciadas pelos participantes, que nos pareceram ser as fontes mais adequadas do ponto de 

vista epistemológico. Esses dados foram transcritos na íntegra e analisados num sistema 

categorias. Pela natureza do presente trabalho, pela sua subjetividade, foi feita a triangulação dos 

resultados obtidos com os diferentes instrumentos de recolha de dados, com os quadros de 

referência teóricos, permitindo garantir a validade do processo investigativo.  

Realçamos, ainda, o facto de a metodologia utilizada implicar uma investigação do 

professor no seu ambiente natural, o que foi muito exigente, tanto para a investigadora como para 

os professores envolvidos no estudo (tanto no estudo 1 como no estudo 2), com a necessidade de 

conjugação de horários e de espaços no agrupamento de escolas, para além das respetivas 

autorizações que permitissem à investigadora efetuar gravações e recolher dados, e ainda realizar 

entrevistas, o que foi um fator limitante para a presente investigação.  

 Este trabalho passou por três grandes momentos, a primeira e a terceira fases com as 

limitações inerentes às entrevistas semiestruturadas, como já foi referido. A segunda fase passou 

pela realização de uma oficina de formação, que implicou a última etapa com o desenvolvimento 

e acompanhamento dos projetos de IA colaborativos, e as entrevistas finais tanto aos professores 

envolvidos, como a grupos dos seus alunos, dispersos por uma grande área geográfica, o que 

dificultou um acompanhamento mais sistemático como gostaríamos.  

Pretendeu-se no estudo 2 da investigação (que decorreu na segunda e terceira fases da 

presente investigação) compreender quais são os efeitos da utilização da abordagem de IA 

colaborativa, no desenvolvimento de competências reflexivas e de investigação sobre as práticas 

dos professores de ciências, para a qual se realizou uma ação de formação para professores, na 

modalidade de oficina de formação. A amostra de professores participantes foi constituída por 

voluntários que pertenciam ao centro de formação ao qual a investigadora está agregada como 

formadora e que lecionam ciências naturais. O acompanhamento dos formandos no trabalho 
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desenvolvido nas respetivas escolas, foi sendo realizado de acordo com as necessidades dos 

formandos e dos obstáculos que foram surgindo.  

Algumas das limitações podem ficar a dever-se à constituição do grupo de entrevistados, 

por ser uma amostra intencional de variação máxima, bem como à condução das entrevistas, pelo 

facto de a maioria dos entrevistados conhecerem a investigadora. 

Salientamos, no entanto, que todas as limitações apresentadas se constituíram como um 

desafio, e uma oportunidade de melhorar o cruzamento de dados recolhidos através de várias 

fontes para atingir os objetivos do trabalho desenvolvido, ficando o repto de desenvolver nova 

investigação que vá ao encontro das soluções das problemáticas encontradas.  

 

1.6. Plano geral da tese 

 A presente tese, divide-se em cinco capítulos. No primeiro, “Contextualização e 

apresentação da investigação”, é feito o enquadramento do problema de investigação, e são 

apresentados o problema e as questões de investigação e a sua relevância e limitações. 

No segundo capítulo, “Fundamentação teórica”, é efetuada uma revisão da principal 

literatura relacionada com os objetivos de investigação, salientando-se aspetos relacionados com 

a educação em ciências baseada em investigação, o papel da reflexão e da relação entre a teoria 

e a prática na formação contínua e desenvolvimento profissional docente e alguns modelos de 

reflexão docente usados como estratégia de auto e hétero-supervisão pedagógica. 

No terceiro capítulo, “Metodologia”, justifica-se as opções metodológicas e apresentam-se 

o desenho da investigação efetuada, a caracterização dos participantes, os métodos e técnicas de 

recolha de dados e os processos de recolha e tratamento de dados. 

O quarto capítulo, “Apresentação e discussão de resultados”, está dividido em 3 secções 

principais, após uma breve apresentação: necessidades de formação dos professores de Ciências 

em relação às práticas de ensino das Ciências baseado em investigação e à (auto)supervisão na 

escola; efeitos da utilização da investigação-ação colaborativa no desenvolvimento de 

competências de investigação e reflexão sobre a prática; e processos de auto e hétero-supervisão 

desenvolvidos durante a implementação de projetos de investigação-ação colaborativa.  

No quinto e último capítulo, “Conclusões, implicações do estudo e sugestões futuras”, 

expomos as conclusões da investigação em função das questões de investigação inicialmente 

apresentadas, e, com base nas aprendizagens realizadas com esta investigação, apresenta-se as 

suas implicações e as sugestões para futuras investigações.  
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CAPÍTULO II 

 

 

FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

 

 

2.1. Introdução 

Nesta secção será feita uma fundamentação teórica da investigação, onde se abordam 

conceitos relevantes para a formação contínua de professores de ciências, relacionando a as 

finalidades da educação em ciências com a literacia científica e as suas implicações na 

metodologia de ensino das ciências (2.2) ao longo de três secções: educação em ciências para 

todos (2.2.1); abordagens de ensino na educação em ciências (2.2.2) e educação em ciências 

baseada em investigação.  

Em seguida, faz-se uma análise crítica do papel da reflexão e da relação entre a teoria e 

a prática na formação contínua e desenvolvimento profissional docente (2.3), organizada em três 

dimensões: contextos da formação contínua de professores (2.3.1); avaliação de professores e 

formação contínua (2.3.2) e formação contínua no contexto reflexivo (2.3.3).  

Para terminar, faz-se uma revisão do contributo de alguns modelos de reflexão para a auto 

e hétero-supervisão das práticas docentes (2.4), enfatizando a importância das estratégias de 

reflexão do professor sobre si próprio (2.4.1), da pedagogia realista e do conhecimento prático do 

professor de ciências (2.4.2), do modelo de reflexão nuclear (2.4.3) e da investigação-ação 

colaborativa como estratégia de promoção da reflexão crítica e inovação (2.4.3). 

 

2.2. Educação em Ciências, literacia científica e implicações metodológicas 

2.2.1. Educação em Ciências para todos 

A promoção da literacia científica num país é fundamental para permitir que as 

populações demonstrem um nível de conhecimento científico, económico e social que lhes 

permitam gerir de forma eficiente as situações do dia-a-dia (Carvalho, 2009, in Azevedo & Sardinha, 

2009). Foi considerado pelos nossos governantes que este nível de conhecimento deverá ser 

adquirido na escola, refletidos nos 12 anos de estudo e à entrada na idade adulta de 18 anos de 

idade, correspondendo à escolaridade obrigatória em Portugal. 
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Todos os relatórios nacionais e internacionais reconhecem a importância de uma boa 

qualificação académica e o seu reflexo, para permitir obter emprego. Apesar da crise generalizada, 

e em particular a que a europa atravessa no início do século XXI, o relatório da OCDE “Education 

at a glance 2013” (OCDE, 2013) aponta que, nos países membros da OCDE, cerca de 5.0% dos 

que completaram ensino superior estavam desempregados em 2011, contra os cerca de 13.0% 

dos que não completaram o ensino secundário. 

Portugal tem demonstrado algumas melhorias no que concerne ao ensino, em geral, e ao 

ensino das ciências, em particular. No relatório da OCDE “Education at a glance 2010” (OCDE, 

2010), que apresenta dados referentes a 2008, Portugal encontra-se na média dos países 

participantes, tendo 81.0% de jovens matriculados com idades compreendidas entre os 15 e os 

19 anos e 47.0% dos indivíduos com idades compreendidas entre os 25 e os 34 anos com o 

ensino secundário como escolaridade mínima. Salienta-se mesmo que Portugal ultrapassou a taxa 

média de cobertura do ensino pré-escolar dos países da OCDE, tendo atingido os 80.0%, contra 

os 71.5% da média, para crianças entre os 3 e os 4 anos. Contribuem para estes dados estudos 

como o PISA que foi lançado pela OCDE em 1997, com uma periodicidade trianual, com o objetivo 

de avaliar a capacidade e os conhecimentos dos jovens de 15 anos na resolução de desafios da 

vida real, tendo as ciências em Portugal sempre apresentado valores mais próximos da média 

europeia relativamente às outras duas áreas em análise: matemática e leitura, segundo o relatório 

de 2012.  

No entanto, os relatórios nacionais e internacionais têm levantado deficiências nos índices 

de literacia científica demonstrada pelos nossos alunos, revelados nos relatórios PISA de 2007 

(OCDE, 2007), tendo-se verificado algumas melhorias em 2009 (OCDE, 2009) e uma ligeira 

descida em 2012 (OCDE, 2012). Segundo o relatório da OCDE de 2013 (OCDE, 2013), o ensino, 

a aprendizagem e a avaliação em Portugal continuam a ser demasiado tradicionais e não envolvem 

o aluno, apresentando as práticas docentes um ensino preferencialmente transmissivo. Sugere-se 

que os alunos estejam mais focados na sua aprendizagem, envolvendo-os em matérias como é o 

caso da avaliação, dados que já tinham sido referidos no relatório de 2010 (OCDE, 2010). Salienta-

se, ainda, que existe uma ênfase na avaliação sumativa, que desvia frequentemente a atenção da 

verdadeira função da educação (Hodson, 1992; Black & William, 1998). 

Mais uma vez, os resultados publicados em 2019 no relatório PISA (OCDE, 2019), revelam 

que 80.0% dos alunos portugueses alcançou pelo menos o nível 2 de proficiência (superior à média 

dos países OCDE, que foi de 78.0%), mas relativamente aos níveis de desempenho que exigem 
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maior complexidade, nomeadamente os níveis 5 e 6 de proficiência, os resultados são inferiores 

aos da média da OCDE. Para Fernandes (2006) pode ser alcançado um nível de proficiência mais 

complexo se for dado o enfoque na avaliação para as aprendizagens, devendo as tarefas propostas 

aos alunos ser cuidadosamente selecionadas, com partes estruturantes do currículo, de modo a 

serem mobilizados processos complexos do pensamento (como por exemplo: analisar, sintetizar, 

avaliar, relacionar, integrar, selecionar), possibilitando um ambiente de avaliação característico da 

cultura positiva de sucesso, onde todos os alunos podem aprender, numa escola que se pretende 

verdadeiramente inclusiva. 

As ideologias políticas, económicas e sociais a que temos assistido recentemente, estão 

a ter repercussões nos processos de difusão da informação com impacte na aprendizagem dos 

alunos, pois as comunicações móveis, a internet e as redes sociais nunca foram tão importantes 

como agora (Martins, 2010). As crises económicas e sociais vivenciadas, têm consequências 

diretas na escola e na forma como os nossos alunos aprendem, pois tem reflexos sociais que 

suportam a educação em ciências (Marques & Praia, 2009). A escola também tem a função de 

formar “cidadãos que se querem sabedores, críticos e livres, aptos a viver e trabalhar numa 

sociedade que se reveja, ela própria, na reflexão crítica e na liberdade” (Simão, Santos & Costa, 

2005, p. 27), permitindo-lhes discutir as situações políticas, económicas e sociais, de forma 

fundamentada. Numa sociedade democrática, o cidadão é chamado a tomar decisões, que devem 

ser alicerçadas e baseadas em conhecimento, revelando ainda capacidade de argumentação 

sobre as suas escolhas (Welligton & Ireson, 2008). A educação é um processo complexo de 

formação e de desenvolvimento integral do indivíduo, não apenas na aquisição de conhecimentos, 

mas na construção de conhecimento verdadeiramente significativo, não se limitando a educação 

em ciências apenas, redundante a uma visão geral dos princípios científicos, mas a uma visão 

integrada de como se constrói ciência (Osborne, 2008). 

É precisamente quando as dificuldades emergem e quando se procuram ultrapassar, que 

a investigação em didática ganha um novo folgo; embora esta realidade não signifique que os 

docentes rompem com o paradigma vigente e procuram que novos métodos sejam reconhecidos 

pelos seus pares (Cachapuz et al., 2001). Mantém-se ainda a visão simplista, na opinião da 

sociedade em geral, e de algumas instituições do ensino superior, de que para se ensinar, basta 

conhecer-se o conteúdo científico. É necessário transformar os contextos de ensino, numa forma 

criativa de modo a suscitar mais interesse e motivação por parte dos alunos nos conteúdos a 

aprender (Roldão, 2007). 
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A aprendizagem só se efetiva e se torna verdadeiramente significativa se houver lugar à 

reflexão e oportunidade para os alunos se posicionem sobre o assunto em análise e se envolverem, 

de modo a reconstruirem o conhecimento (Zabala, 2015). 

Os relatórios OCDE refletem o conhecimento científico que os alunos dominam e a sua 

aplicação para identificarem problemas, compreenderem as características próprias da ciência 

como forma de conhecimento e investigação, adquirirem novos conhecimentos, explicarem 

fenómenos científicos e elaborarem conclusões fundamentadas, bem como, na tomada de 

consciência do modo como a ciência e a tecnologia influenciam o ambiente intelectual, material e 

cultural das sociedades, tornando o cidadão mais consciente, permitindo que exerça em total 

plenitude uma cidadania responsável (OCDE, 2006, 2009, 2010, 2013). 

De acordo com Cachapuz, Praia e Jorge (2002), a sociedade atual está em constante 

mudança, acompanhada pelos avanços do conhecimento científico e tecnológico. Na sua 

perspetiva, o aumento da literacia científica dos nossos alunos vai permitir formar cidadãos 

capazes de exercerem uma cidadania responsável e ativa, com uma postura crítica e 

fundamentada, baseada numa sólida construção de conhecimentos, como defende, também, Sá-

Chaves (2001).  

Wellington e Osborne (2001), salientam que é possível discutir um tema científico, sem o 

uso hermético de vocabulário muito técnico, podendo promover o raciocínio dedutivo e indutivo, 

formular hipóteses, fazer generalizações, identificar exceções, classificar, relacionar, organizar, 

planear e realizar atividades experimentais que levam a uma sólida construção de conhecimento 

e à utilização do conhecimento científico na resolução dos problemas do dia-a-dia. De acordo com 

estes autores, muitos professores desvalorizam a utilização da linguagem científica adequada, que 

é fundamental para melhorar a qualidade do ensino das ciências, e representa um forte contributo 

para o desenvolvimento intelectual dos nossos alunos, permitindo-lhes adquirir aprendizagens 

significativas. Na mesma lógica, Osborne (2011) argumenta que a ciência pode ser vista como 

um conjunto de práticas distintas que vão ajudar a trazer maior clareza ao que queremos 

comunicar, evitando as falhas do processo de abordagem que vão refletir também a forma como 

se ensina e aprende ciência. 

No entanto, não podemos dissociar o papel central dos conteúdos no processo de ensino 

e aprendizagem (Shulman, 1987 citado em Cachapuz et al., 2001), que se encontram nos 

próprios programas quando estes apresentam referências explícitas às implicações da ciência, 

tecnologia e sociedade (bem como a sua relação com o ambiente), no desenvolvimento científico, 
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permitindo ao professor ter um espaço de debate em torno de questões éticas, permitindo uma 

adequada construção de conhecimento científico (Pérez et al., 2001).  

Para promover uma melhoria da literacia científica, devemos privilegiar a resolução de 

problemas, tal como consta no currículo nacional de Ciências, incentivando a participação de 

todos os nossos alunos e facilitando a mobilização do conhecimento científico para ultrapassar os 

problemas do quotidiano (Martins, 2002). 

As atividades práticas podem ser realizadas fora da sala de aula tradicional, para a 

consecução das finalidades da educação em ciências (Marques & Praia, 2009), nomeadamente 

para promoverem uma melhor compreensão e utilização do conhecimento científico e uma efetiva 

valorização do ambiente natural (Marques, 2006). As atividades que se realizam num ambiente 

não formal, quer seja uma visita de estudo a um espaço confinado (um museu1), ou uma saída de 

campo, ao aumentarem a interação física, pessoal e social acrescem uma mais-valia ao ensino 

das ciências, porque aumentam o interesse e participação dos alunos, que se têm revelado 

fundamentais para cativar a atenção do público escolar e facilitar a compreensão dos estudos 

curriculares (Pinto & Lopes, 1999). Estas atividades também mostram uma maior 

responsabilização entre a sociedade e a natureza/ ambiente natural, desenvolvendo atitudes 

eticamente responsáveis (Marques & Praia, 2009). O ensino fora da sala de aula ganha uma 

natureza holística (Jones, 2004), desenvolvendo preocupações hermenêuticas, éticas e históricas 

(Falk & Dierking, 1992). 

A realidade nas escolas portuguesas tem-se revelado distante do que se indica na literatura 

como o mais adequado na educação em ciências, muito por culpa da falta de disponibilidade do 

docente para realizar atualizações em tempo útil e ter tempo para poder recolher e selecionar 

material atualizado, como é o caso de notícias apresentadas pela televisão, jornais ou revistas 

(Costa, 2003). No entanto, se não se trouxer para o debate com os alunos as problemáticas atuais 

das questões ambientais, ordenamento de território e segurança, entre outros temas atuais, não 

estamos a responder de forma eficiente às finalidades da educação em ciências, num contexto de 

promoção de valores de cidadania ativa (Marques & Praia, 2009). 

Neste sentido, a autonomia e flexibilidade curricular conferida às escolas pelo Decreto-Lei 

55/2018 de 6 de julho, veio dar a possibilidade de gerir o currículo, até 25% da carga letiva 

semanal ou, caso considere importante para dar resposta às necessidades dos alunos, gerir mais 

                                                 
1 Neste momento, o conceito de museu evoluiu deixando de ser um espaço físico sem a possibilidade de interação com o público-alvo, 

para ter uma atuação dinâmica (Pinto & Lopes, 1999) 
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de 25% do currículo através da portaria 181/ 2019, de 11 de junho, desde que sejam aprovados 

os respetivos planos de inovação pela equipa regional e central. Mesmo sem mobilizar carga letiva 

semanal entre disciplinas, podem desenvolver-se domínios de autonomia curricular, que 

correspondem a áreas de confluência de várias disciplinas, trabalhando uma determinada 

temática/área do saber, de forma integrada e integradora, por todos os docentes envolvidos e 

com os alunos a desempenharem um papel ativo na sua aprendizagem, possibilitando o 

desenvolvimento de competências de níveis progressivamente mais elevados de complexidade. 

Existe o reconhecimento que, para se compreenderem os fenómenos que nos rodeiam e 

tomar decisões fundamentadas, precisamos dominar um conjunto de saberes científicos e 

tecnológicos, como recomenda o relatório “Science Education Now: a Renewed Pedagogy for the 

Future of Europe” (Rocard, Csermely, Jorde, Lenzen, Walberg-Henriksson & Hemmo, 2007). A 

escola tem o papel de desenvolver estas competências nos alunos, permitindo-lhes ter uma atitude 

científica perante os problemas, o que é possível conseguir atualmente porque a escolaridade 

obrigatória em Portugal foi alargada até ao 12.º ano (Martins, 2010). Importa ainda salientar que 

o número de alunos do ensino secundário aumentou em Portugal, segundo os dados do 

observatório do ensino secundário (Machado, 2012), o que poderá contribuir para uma sociedade 

mais capacitada. 

De acordo com Wellington e Osborne (2001), outra das principais dificuldades dos alunos 

é a linguagem científica utilizada na aprendizagem das ciências. Na sua perspetiva, a qual 

defendemos nesta investigação, o domínio da terminologia específica é essencial para o sucesso 

nestas áreas. Em Portugal, constata-se que um dos problemas apontados pelos alunos sujeitos a 

exame nacional é a sua falta no domínio da linguagem científica, não identificando os alunos 

muitos dos termos expressos nos textos e nas perguntas, acrescendo, ainda, a dificuldade que os 

alunos apresentam na interpretação da informação, pois para além de textos, existe ainda uma 

vasta panóplia de formas de apresentação dos dados nos exames, desde gráficos a tabelas, 

diagramas ou equações (Jones, 2007), exigindo que os alunos dominem várias dimensões do 

conhecimento processual em ciências para poderem interpretar os dados fornecidos. 

As pressões sociais que são feitas em torno da escola, dos exames nacionais, dos 

conteúdos programáticos, das cargas letivas e da formação dos docentes, não agradam a 

ninguém; nem aos professores, nem aos alunos, nem aos encarregados de educação nem aos 

políticos (Korthagen, 2001). 
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A par desta realidade, como já referimos, deparamo-nos com fragilidades nos programas 

de formação de professores, onde grande parte da formação inicial de professores passou a ser 

da responsabilidade das escolas, dos centros de formação dos agrupamentos de escolas (CFAE). 

A formação contínua está reduzida à pouca oferta existente, evidenciando a falta de 

reconhecimento da sua importância por parte da tutela com o pouco apoio oferecido. As formações 

de professores que surgem nem sempre vão ao encontro das necessidades de professores, até 

porque não existe um verdadeiro levantamento das necessidades reais de formação dos 

professores das escolas, apesar de todos os centros de formação terem em funcionamento a 

secção de formação, constituída por um docente de cada agrupamento de escolas associadas. 

Day (1999), refere que qualquer reforma que é imposta externamente não resultará, 

necessariamente, em mudanças no comportamento dos professores. As alterações na educação 

introduzidas pelos normativos legais publicados, a que temos assistido em Portugal nos últimos 

anos, são, na perceção dos professores, decisões políticas que lhes são impostas, sem serem 

discutidas de forma aberta com os docentes, apesar de existir sempre a possibilidade dos docentes 

fazerem chegar as suas opiniões através de endereço eletrónico do Ministério da Educação, e de 

serem realizadas reuniões de concertação com todos os parceiros (sindicatos, diretores de 

agrupamentos de escolas, confederação nacional das associações de pais), mas, de acordo com 

a perceção dos professores, com poucos ou nenhuns efeitos práticos, realizando-se apenas para 

cumprir agenda. Neste contexto, os professores têm mostrado publicamente que não aceitam as 

reformas/alterações como suas e assiste-se a uma rejeição generalizada da sua aplicação, bem 

como uma desconfiança generalizada a tudo o que surge na educação como uma mudança, ou 

uma rutura paradigmática.  

Neste sentido, parece que em Portugal também se verifica o que Lunenberg e Korthagen 

(2005) identificaram como uma falta de competência e de fundamentação na abordagem dos 

problemas da profissão docente, nas opções pedagógicas, nos métodos de reflexão, e na própria 

formação de professores. Como refere Zeichner (citado em Garcia, 1999), são vários os problemas 

quanto ao desempenho docente, como a conceção das práticas como uma aprendizagem não 

estruturada, a frequente falta de interligação entre o que se estuda e a prática e a falta de 

supervisores e de recursos materiais e humanos nas unidades orgânicas. Contudo, este estudo 

parte do pressuposto que os professores também não se sentem plenamente satisfeitos com as 

suas práticas e pretendem continuar a melhorá-las, na busca incessante de se tornarem um bom 

professor. 
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Quando uma metodologia é reconhecida como “boa”, uma vez que foi aplicada com 

sucesso, podíamos, de acordo com Korthagen (2001), ser tentados a disseminar o projeto a um 

grupo de professores, oferecendo formação, com base numa racionalidade técnica. No entanto, 

na sua perspetiva, este tipo de modelo apresenta muitas limitações revelando-se insensível face 

às culturas escolares, não respeitando as assimetrias apresentadas pelo país em causa. Holmes 

(1998, citado em Day, 1999) admitiu que existe um sério problema quando se procura formar 

professores como se de focas amestradas se tratasse, mas que as reformas também têm poucas 

hipóteses de serem implementadas se os professores forem deixados sozinhos, implicando que 

se leve em linha de conta, os objetivos morais dos professores. Day (1999), mostra uma terceira 

possibilidade, que é levar os professores a sério; se procurarmos trabalhar com base das suas 

reais preocupações, podemos treinar o uso de certas habilidades, mas apenas se os professores 

desejarem desenvolver essas habilidades. Esta abordagem realista, coloca a ênfase no processo 

de promoção da mudança do desempenho profissional docente, entendendo-se a mudança 

cognitiva como importante e os sentimentos e as emoções como uma dimensão fundamental 

dessa transformação (Hargreaves, 1998). Para além desta perspetiva holística do docente, é 

também importante conhecermos as suas abordagens de ensino, as suas crenças e como se 

identifica enquanto professor. 

 

2.2.2. Abordagens de ensino na educação em ciências 

Metodologicamente, os alunos para possuírem uma formação integral que lhes permita 

exercer uma cidadania responsável, necessitam de intervir ativamente, em questões sócio-

científicas, podendo mesmo envolver questões éticas (Galvão, Reis, Freire & Faria, 2011). Reid e 

Hodson (1988) consideram que os conteúdos deveriam ter mais significado e utilidade social, 

melhorando a vida de cada aluno como cidadão, proporcionando uma compreensão funcional do 

mundo natural e assegurando uma maior literacia científica e tecnológica. Este facto poderia fazer 

a diferença, proporcionando a mudança para um ensino mais eficaz, com as gerações futuras 

mais e melhor preparadas, capazes de desempenhar uma cidadania responsável, onde as 

questões sociocientíficas têm de ser expressas no currículo das ciências (Ratcliffe & Grace, 2003). 

Neste sentido, os professores necessitam receber informação e formação sobre as novas 

abordagens de ensino, mas encontram-se sujeitos às modalidades de formação impostas pelas 

condições económicas e políticas de cada país, assim como, às pressões exercidas pela sociedade 

sobre as expectativas que depositam na escola.  
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Identificadas a qualidade das aprendizagens e de equidade na prestação do serviço 

educativo como dois dos principais problemas da educação em Portugal no presente século, são 

publicados vários normativos legais, entre os quais o Decreto-Lei 54 e 55, ambos de 6 de julho de 

2018, mas anteriormente, em 2017, é publicado “O Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 

Obrigatória”, que apresenta uma matriz comum de conhecimentos, capacidades e atitudes para 

todas as escolas e ofertas educativas no âmbito da escolaridade obrigatória, consubstanciados 

nas Aprendizagens Essenciais, que ajuda na discussão e reflexão em torno do ensino e da 

aprendizagem, bem como a avaliação interna e externa da e para as aprendizagem dos alunos. 

Ensinar e aprender são interdependentes, permitindo ao aluno apropriar-se de 

aprendizagens verdadeiramente significativas, como refere Ausubel (citado em Mancini, 2005), 

que o levam a relacionar o conhecimento de forma não arbitrária e substancial, desenvolvendo 

estratégias metacognitivas, que permitem aos alunos refletir sobre o seu processo de produção 

de conhecimento e como superar as dificuldades (Aleixandre & Gayoso, 1996). A própria natureza 

da disciplina das ciências entrecruza-se com a história da ciência, a filosofia da ciência, a 

psicologia da ciência e a sociologia da ciência (McComas & Olson, 1998). 

Ensinar Ciências é das áreas mais difíceis (ou a mais difícil) de ensinar (Wellington, 1998), 

pois é exigido ao professor de ciências que seja capaz dominar bem várias áreas de conhecimento 

científico, nomeadamente, da biologia, da geologia, da biotecnologia, da astrofísica, da ecologia, 

da bioquímica, da biofísica, da medicina, da zoologia, entre outras, e ainda, pensar 

antecipadamente em tudo, desde as questões pedagógicas às questões de segurança laboratorial, 

tais como os objetos cortantes, material de vidro, gás, produtos tóxicos, entre outros fatores de 

risco.  

É importante salientar, e trabalhar com os alunos, que o trabalho dos cientistas é 

desenvolvido num contexto social, económico, cultural, histórico, religioso e político, influenciado 

pela sua sensibilidade pessoal e os seus sentimentos que afetam o seu trabalho. Quando os 

professores falam sobre ciências da escola, em oposição a outras ciências (feita por pesquisadores 

da ciência - cientistas que criam e descobrem conhecimento científico), são exemplos de pesquisas 

profissionais e não se trata da verdadeira pesquisa científica (McComas & Olson, 1998; Nott & 

Wellington, 1998).  

Wellington (1998) considera que existem razões para se realizar trabalho prático nas aulas 

de Ciências Naturais, apresentando argumentos cognitivos que possibilitam aos alunos 

compreender a ciência e promover o desenvolvimento conceptual, que lhes permitem 
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compreender leis e teorias científicas; argumentos afetivos que são motivadores, e ajudam os 

alunos a lembrar-se das leis e das teorias; de skills, uma vez que o trabalho prático não se reduz 

à manipulação de materiais, desenvolve capacidades de observação, previsão, avaliação e 

valorização do erro, ajudando o aluno a construir-se como cidadão responsável. 

Uma das acusações que normalmente é feito ao trabalho prático realizado nas escolas, é 

que ele não reflete a ciência real (Wellington, 1998). Todas as ciências que estão integradas nos 

conteúdos disciplinares das Ciências Naturais têm métodos comuns, como é o caso do método 

científico, mas têm especificidades e abordagens que são distintas, como a história da ciência. O 

mesmo autor reforça que, no ensino das ciências naturais, as atividades experimentais não são 

independentes da teoria, e a teoria não se ensina no vazio. “Assim, não é surpreendente que as 

fases e modismos ao longo de décadas em trabalho prático no ensino das ciências tenha falhado 

na imitação ou captura do método científico. Isso não é só uma tarefa difícil para a ciência escolar 

- é impossível.” (Wellington, 1998, p. 9) 

Neste contexto, apesar do professor na escola de hoje há muito ter ultrapassado o papel 

de mero transmissor de conhecimento imposto pela evolução da própria sociedade e da tecnologia 

(apesar de contrariar o relatório de 2016 da OCDE), passando a ter uma missão muito mais 

abrangente e complexa, ainda continua a ser considerado, por muitas instituições nacionais, que 

o essencial é o professor dominar bem o conteúdo científico, para o poder comunicar, e ter alguma 

facilidade para lidar com os alunos e controlar a disciplina na turma (Day, 2004).  

De acordo com Cachapuz, Praia e Jorge (2002), no ensino transmissivo não há lugar para 

a reflexão, pois o conhecimento científico é considerado inquestionável, tendo o aluno a função de 

acumular e reproduzir informação, como se de meros objetos mecânicos se tratassem. O professor 

é o detentor do conhecimento absoluto, da razão e da verdade, sendo o aluno considerado como 

uma página em branco, onde o conhecimento vai sendo acrescentado e se vai acumulando 

(Aleixandre & Gayoso, 1996). Este tipo de ensino, apesar de ser muito rejeitado pela grande 

maioria dos alunos, devido à sua passividade, ainda continua a ser ministrado nas nossas escolas, 

pelo facto da falsa sensação do professor de que um aluno atento é um aluno que aprende, 

reduzindo também o trabalho do professor que se limita à transmissão de conteúdos, não à 

transposição didática que é uma tarefa bem mais árdua (Cachapuz et al., 2002). Neste tipo de 

ensino, a avaliação está separada de todo o processo de ensino e aprendizagem, baseando-se 

sobretudo nos resultados dos testes sumativos, pois são os elementos que o professor recolhe 

para atribuição de uma classificação, considerado o instrumento de avaliação mais objetivo neste 
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contexto, que se revela desarticulada e contrária à avaliação contínua (Cachapuz et al., 2002) que 

procura realizar uma avaliação para as aprendizagens, no verdadeiro lema da avaliação formativa. 

Nesta dinâmica de sala de aula, o papel do professor fica reduzido a ensinar os conteúdos que 

centralmente são definidos como sendo obrigatórios lecionar ao longo do ano, importando 

sobretudo os resultados finais obtidos pelos alunos nos testes sumativos, ou nas avaliações 

externas, e que são os elementos principais para a atribuição de uma classificação que, em última 

análise, é o que permite ao aluno o ingresso no ensino superior. Assim, cumprir o programa e 

preparar para os exames é confundido com aprendizagem (Cachapuz et al., 2002). 

A realidade é que a escola deixou há muito de estar apenas confinada à transmissão de 

conhecimento (Day, 2004), para ser um espaço permeável às constantes alterações sociais, onde 

os problemas existem (Oliveira-Formosinho, 2002), e o professor tem de ser capaz de gerir os 

conflitos de forma assertiva. Defendemos esta ideia porque um docente tem de dominar os 

conhecimentos científicos, partilhar informação com os seus pares, e receber alunos dos mais 

variados quadrantes da sociedade, com expectativas diversificadas, provocando uma 

heterogeneidade dentro da turma, que se pode revelar uma mais-valia enriquecedora, ou um fator 

de entropia e de ansiedade. A aprendizagem dos alunos depende essencialmente do que os 

professores sabem e podem fazer (Darling & Hammond, 2000), e da sua capacidade para 

estimularem os alunos para a aprendizagem e para construírem o seu conhecimento (Lunenberg 

& Korthagen, 2005), numa escola cada vez mais exigente e que obriga o professor a desdobrar-

se em múltiplos afazeres burocráticos.  

Assistimos em meados do século passado ao tratamento dos alunos como detetives, 

explorando o método científico até à exaustão. Esta perspetiva surgiu devido ao fracasso do ensino 

transmissivo, e tem o seu paradigma nos movimentos educativos anglo-saxónicos nos anos 60, 

tendo a sua implementação na Península Ibérica na década de 80 do século XX (Aleixandre & 

Gayoso, 1996). O ensino por descoberta é uma epistemologia empirista, baseada em modelos 

intuitivos, em que o conhecimento se constrói pela via sensorial, partindo da observação de factos 

para construir ideias (Cachapuz et al., 2002). Esta perspetiva faz transparecer a imagem do aluno 

que apenas tem de encontrar os factos, isto é, subvalorizando a análise da estrutura do assunto, 

descuram o contexto em que ocorre a aprendizagem e os conteúdos conceptuais perdem 

importância em favor dos procedimentais ligados ao método científico. Piaget é um dos teóricos 

deste modelo de ensino, propondo que na aprendizagem das Ciências se desenvolvesse o 

pensamento formal, sugerindo o ensino através da ação para a etapa pré-operacional, o ensino 
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pela imagem para a etapa de transição entre as operações concretas e formais, e o ensino através 

da linguagem para a etapa das operações formais (Aleixandre & Gayoso, 1996).   

No final dos anos 80 verificaram-se mudanças no campo epistemológico e psicológico, 

com uma maior consciencialização de que os conhecimentos dos alunos adquiridos no seu dia-a-

dia não estavam a ser valorizados e existia a falta de familiarização do aluno com alguns conceitos, 

normalmente associados a elevados níveis de abstração (Cachapuz et al., 2002). Surge então uma 

nova abordagem de ensino para promover a mudança conceptual, que tem um suporte 

epistemológico racionalista, numa perspetiva cognitivo-construtivista da aprendizagem (Cachapuz, 

Praia & Jorge, 2002). Nesta perspetiva, os próprios alunos constroem /reconstroem os 

conhecimentos, sendo a sua atividade que permite organizar /reorganizar os conhecimentos em 

esquemas cognitivos, cada um com a sua estrutura própria (Santos & Praia, 1992). A ciência é 

um processo de interpretação da realidade, que implica a construção/reconstrução de modelos, 

ou mesmo a sua substituição por outros (Aleixandre & Gayoso, 1996). 

Segundo Aleixandre e Gayoso (1996), o professor deve ser, cada vez mais, um orientador 

e facilitador das aprendizagens dos seus alunos, atento às suas dificuldades, que seja capaz de 

diagnosticar e procurar soluções de aprendizagem, numa perspetiva reflexiva sobre a sua prática 

didática; deve avaliar tanto conceitos como destrezas, num processo de avaliação contínua. Os 

mesmos autores, consideram ainda que aluno deve ser capaz de aplicar os conhecimentos a 

novas situações e controlar as suas próprias aprendizagens recorrendo a estratégias 

metacognitivas. Concordamos que uma efetiva transposição didática tem que recorrer a este tipo 

de estratégias, como é o caso do V epistemológico do conhecimento de Gowin, ou a elaboração 

de mapas de conceitos, mas que têm de ser realizados pelos alunos para serem eficazes, e não 

a transcrição de um qualquer manual. Consistente com a visão construtivista do ensino é a 

integração dos portfólios no processo de aprendizagem dos alunos, procurando envolve-los no 

contexto das suas experiências individuais, refletindo como aprende, permitindo a integração da 

instrução e da avaliação, com medidas de avaliação mais relevantes (Lavoie, Roth & Stein, 2001). 

Neste contexto, o professor deixa de ser o centro das atenções passando a ajudar a 

transformar estruturas conceptuais, estimulando a problematização, tendo o aluno o papel 

principal na sua aprendizagem, sendo obrigado a pensar e a aprender (Cachapuz et al., 2001). A 

responsabilidade do processo de aprendizagem é do aluno, pois é ele que tem de atribuir 

significado à aprendizagem (Aleixandre & Gayoso, 1996). 
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Em síntese, de acordo com Cachapuz et al. (2002), como nas perspetivas de ensino 

anteriores, esta perspetiva de ensino também tem os seus problemas, pois falta a reflexão, 

surgindo os conceitos como meios ao exercício de pensar e não estando relacionados e integrados. 

De acordo com os mesmos autores, as dificuldades de conceptualização que os alunos 

apresentam, podem trazer dificuldades cognitivas acrescidas e conduzir o aluno à desmotivação 

e insegurança pessoal, sendo necessário promover não apenas a mudança conceptual, como 

também, e sobretudo, atitudinal.  

Na mudança para o século XXI, surge o ensino baseado em investigação (apesar de nas 

áreas da saúde já estar em prática desde a década de 60), onde os conteúdos são colocados ao 

serviço da educação em ciências, devendo os meios instrucionais constituir meios para atingir 

metas educacionais e sociais relevantes.  

 

2.2.3. Educação em ciências baseada em investigação 

Wellington (2008) defende que os alunos aprendem ciência relacionando teorias com 

explicações, experimentação, resolução de problemas, questionando, trabalhando individualmente 

ou em grupo, flexibilizando o currículo e adaptando-o ao ritmo de aprendizagem de cada um. 

Enfatiza-se ainda, que a ciência também se constrói com o desenvolvimento de questões 

socioafetivas, preparando cidadãos conscientes e com competências em literacia científica, para 

o exercício de uma cidadania responsável (Cachapuz et al., 2002). 

Os professores devem envolver cognitiva e afetivamente todos os alunos, partindo de 

problemas reais, cultural e educacionalmente relevantes, sem nunca possuir respostas prévias, 

tal como defende Cachapuz et al. (2002): 

  
Os problemas amplamente discutidos na aula nascem de problemáticas mais abertas, com raízes ou 
incidências sociais fortes, que a pouco e pouco se vão delimitando e preparando para o exercício de pesquisa 
partilhada, quer intragrupal, quer intergrupal (p.45).  

 
Segundo o ensino baseado em investigação, pretende-se que o aluno compreenda e 

estabeleça as respetivas relações entre Ciência/Tecnologia/Sociedade/Ambiente (CTSA), de 

forma a garantir que as aprendizagens realizadas sejam úteis e aplicáveis no seu dia-a-dia, 

contribuindo para o desenvolvimento pessoal e sociocultural do aluno. Para Cachapuz et al. 

(1997), os movimentos Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS) visam dar respostas educativas a 

problemas ambientais, face a situações reais, visando uma alfabetização científica e tecnológica 

para todos de modo a formar cidadãos capazes de tomar decisões informadas e fundamentadas, 
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permitindo exercer uma cidadania responsável. Segundo os mesmos autores, pretende-se dotar o 

aluno, não necessariamente de uma racionalidade técnica ou científica, mas com conhecimentos 

e competências que lhe permitam resolver problemas sociais, profissionais e tecnológicos, com 

tomada de decisões informadas nas áreas da ciência e da tecnologia. Ensinar de uma forma mais 

tradicional, relatando factos estáticos em páginas de livros, ou recorrendo aos meios tecnológicos 

disponíveis na sala de aula de uma forma dinâmica, faz toda a diferença no modo como o aluno 

constrói a sua aprendizagem significativa (Spector, Strong & Porta, 1998). 

O ensino das ciências deve ser encarado para a formação dos alunos em literacia 

científica, e não para formar futuros cientistas; é importante que se promova uma mudança nas 

estratégias de ensino e os professores têm de acreditar nessa mudança (Cachapuz et al., 1997). 

O professor tem de ser um prático reflexivo 

 
tem de refletir sobre o que se passou na sala de aula, sobre as respostas que os alunos deram em resposta 
à nossa pergunta, sobre as explicações que os alunos apresentaram para explicar os vários fenómenos, e 
sobre a nossa interação com os alunos (Michael & Modell, 2003, p. 157). 

 
A perspetiva do ensino baseado em investigação procura que a avaliação seja contínua e 

sistemática, valorizando o feedback que permite acompanhar o sucesso da aprendizagem, 

tornando a avaliação integrada no processo de aprendizagem e não meramente classificatória.  

A avaliação deve ser contínua, articulada com o ensino e a aprendizagem, onde se 

reconhece a importância de fornecer um feedback de elevada qualidade aos alunos, recorrendo a 

uma vasta diversidade de processos de recolha de informação que conduzem a dinâmicas de 

regulação e de auto-regulação das aprendizagens, passando os alunos a desenvolverem um papel 

ativo quer nos processos de aprendizagem, quer nos processos de avaliação (Fernandes, 2019). 

Segundo Voerman, Meijer, Korthagen e Simons (2012), o feedback é uma ferramenta 

crucial, que fornece informações sobre o desempenho ou compreensão do aluno e sobre as suas 

lacunas, procurando-se sempre através dele ajudar o aluno a melhorar os processos de 

aprendizagem. De acordo com estes autores, o feedback é uma ferramenta que pode ser 

explorada na formação de professores, integrada nas abordagens ativas de ensino.  

Esta perspetiva baseia-se na utilização de estratégias ativas, desenvolvendo uma 

aprendizagem baseada na resolução de problemas (ABRP), na educação em ciências baseada em 

investigação (Roychoudhury & Roth, 1996) e em projetos orientados para a resolução de 

problemas, da língua inglesa- inquiry-based science education (IBSE), que promovem a partilha de 

experiências e saberes entre todos os intervenientes do processo de ensino e de aprendizagem. A 
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importância atribuída pelo aluno à resolução de problemas de situações do quotidiano da vida 

real, constitui um elemento facilitador de aprendizagem, mas implica que o aluno considere o 

problema como importante, motivador e o queira ver resolvido, sentindo que vale a pena investir 

tempo e esforço na sua resolução (Morgado & Leite, 2012). A natureza dos problemas socio-

científicos que são apresentados na sala de aula passa, na sua maioria, pelas fronteiras do 

conhecimento científico, por questões ético-científicas/político-religiosas, pelos problemas que são 

apresentados nos meios de comunicação social, na relação custo-benefício de determinado 

avanço científico/tecnológico, nos conflitos de valores, nas questões de política ambiental, no 

desenvolvimento sustentável, nos problemas de cidadania, entre outras, como refere Ratcliffe e 

Grace (2003). Os mesmos autores referem que a apresentação de questões CTS na sala de aula 

envolve todos os alunos numa discussão fundamentada, permitindo uma apropriação do 

conhecimento, aumentando a literacia científica, permitindo o desempenho de uma cidadania 

responsável. 

A educação em ciências terá que desenvolver o pensamento crítico, baseado na resolução 

de problemas, mas só por si não garante que os nossos alunos, futuros cidadãos, com 

competências adquiridas, se envolvam na sua resolução na vida real (Martins, 2010), com o 

objetivo do bem-estar pessoal, para uma gestão sustentável da sociedade em geral. Como refere 

Peter e Treagust (2001) uma das críticas que se coloca a esta estratégia passa por  

 
demorar mais tempo para lecionar o currículo pretendido e fazer menos, quando comparado com a 
abordagem mais tradicional, por causa do tempo gasto nos pequenos grupos (...) a ABRP não é apenas 
sobre a aquisição de um conjunto de conhecimentos, mas também sobre o desenvolvimento da habilidade 
do aluno para raciocinar e adquirir as habilidades, para serem aprendizes mais autodirigidos e aprendizes 
ao longo da vida  (Lavoie & Roth, 2001, p. 64). 

 
Relacionar experiências escolares em ciências com problemas reais, promove o interesse 

dos alunos pelo estudo das ciências, desenvolve a capacidade de verbalização e argumentação 

face a situações concretas, auxilia a aprendizagem de conceitos científicos, e ainda favorece o 

desenvolvimento da responsabilidade social (Altrichter, Posch, Somekh & Feldman, 2005). 

Reconhecemos que quando os alunos questionam, se mantêm atentos e motivados 

(Zhang et al., 2010), e isso constitui um pré-requisito essencial para uma cidadania ativa (Leite, 

2013). De acordo com Wellington (2003), educar para o exercício de uma cidadania responsável 

requer a interiorização de que as ações individuais têm consequências globais, podendo o seu 

gesto afetar toda a sociedade em geral. O mesmo autor, considera que a educação em ciências 

deverá envolver os conhecimentos científicos, as capacidades e as atitudes, mas também, de 
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acordo com Leite (2013) criar situações de aprendizagem em que “o aluno adquira conhecimentos 

e desenvolva capacidades de questionamento e comunicação necessários para que as suas 

tomadas de decisão sejam fundamentadas, eficazes e responsáveis.” (p. 132). Os estudantes 

devem saber factos e conceitos, serem capazes de os relacionar, de reconstruir novos modelos 

mentais, usando a aprendizagem para a aplicar a novas situações, mais ou menos imprevisíveis, 

e serem capazes de efetuar uma comunicação eficaz e fundamentada (Michael & Modell, 2003). 

É importante que todos os alunos adquiram os conteúdos de forma profunda e flexível, 

permitindo-lhes analisar a informação fornecida, nos mais diversos suportes, e de os levar a 

relacionar os elementos da sua aprendizagem (Danielson, 2010). O aluno tem de ser a maior 

preocupação do professor dentro da sala de aula, ele é o centro da aprendizagem, construindo o 

seu próprio conhecimento, inserido no contexto social (Astolfi et al, 1997). Ao professor cabe 

incluir todos os alunos e integrá-los no processo de aprendizagem, e o professor deve definir os 

desafios de aprendizagem adequados aos objetivos de aprendizagem, ajustando estilos de ensino 

procurando responder às diversas necessidades dos alunos, ajudando-os a superar eventuais 

barreiras potenciais à aprendizagem (Liversidge et al 2009). O ensino tem de ser centrado no 

aluno, e há uma vasta literatura de investigação que demonstra a eficácia desta abordagem na 

aprendizagem (Michael & Modell, 2003). 

Desde meados do século passado que se procura que a educação seja para todos em 

Portugal, e não apenas para aqueles que pretendem seguir uma carreira de ciência ou de 

tecnologia, por isso, foi necessário que a escola se adaptasse à evolução social, com 

desenvolvimento de pensamento crítico, da comunicação em ciência e da interação com os outros, 

permitindo o aumento da literacia científica por todos os cidadãos. Como refere Osborne (1998), 

para que a ciência e a tecnologia possam ser compreendidas por um público-alvo tão alargado, é 

necessário que a educação e o ensino se adaptem, desenvolvendo novas competências; “a 

educação em ciências precisa enfatizar não só como fazer ciência e aprender o conhecimento 

científico, mas também como ler e compreender o discurso da ciência, de forma crítica, educada.” 

(Osborne, 1998, p. 157) 

De acordo com Cachapuz et al. (1997), os currículos de ciências em Portugal enquadram-

se na matriz do conhecimento disciplinar, com algumas aberturas CTS, distinguindo-se duas 

dimensões: substantiva quanto ao conteúdo, e sintática quanto ao método investigativo. Para os 

mesmos autores, a dimensão substantiva está sobrevalorizada, apresentando um conjunto de 
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informações a transmitir aos alunos. Na dimensão sintática, surgem propostas de atividades 

laboratoriais, orientadas pela forma como os cientistas as constroem.  

No entanto, quer numa dimensão quer na outra, existe a possibilidade de abordar CTS se 

for feita uma abordagem sócio-epistemológica, questionando valores, convicções e processos da 

ciência. Surge a necessidade de aprender nas ciências, não apenas os principais conceitos, teorias 

e modelos desenvolvidos pela ciência para explicar o mundo, mas sobretudo, como fazer ciência, 

do ponto de vista epistemológico, permitindo corrigir alguns aspetos distorcidos de ciência, como 

a exclusão de alguns membros da comunidade científica por pertencerem a grupos étnicos 

minoritários, ou a um determinado género (Hodson, 1998).  

 

2.3. A reflexão, a teoria e a prática na formação contínua e desenvolvimento 

profissional docente 

2.3.1. Contextos da formação contínua de professores 

Korthagen (2013) salienta que os professores estão muito mais habituados a apontar os 

defeitos, do que a salientar as virtudes dos alunos. Por exemplo, quando se analisa a correção de 

um teste/trabalho escrito, o que vem assinalado são os erros, as respostas que não estão bem, 

tantas vezes com comentários anexados de tudo aquilo que está mal. O autor explica que se 

promove a ideia de que a melhor maneira de fazer emergir o melhor dos alunos é elogiar primeiro 

e confrontá-los com o que não está bem para, em seguida, tentar ajudá-los a melhorar. Korthagen 

(2013) chama a esta abordagem pedagógica “modelo deficiente”, ou seja, tenta reparar o que é 

frágil. Na sua opinião, são raros os exemplos que enfatizam situações onde os alunos respondem 

corretamente ao que é pedido, e lhes é dado um reforço positivo, limitando-se muitas vezes a um 

simples: “parabéns, deves continuar”.  

Martin Seligman, Presidente da Associação Americana de Psicologia, e Mihaly 

Csikszentmihalyi, têm uma postura diferente face à orientação da psicologia dominante do século 

XX, que estava muito focada nos problemas das pessoas, mostrando que o “modelo deficiente” 

não é o mais efetivo para o bem-estar das pessoas, não reconhece o potencial humano, e também 

não tem trazido resultados para a melhoria da qualidade das pessoas (Korthagen, 2013). Estes 

autores propõem uma psicologia positiva focada nos pontos fortes das pessoas e no seu potencial, 

como o entusiasmo, cuidado, coragem, determinação, criatividade perseverança, bondade e 

justiça (Korthagen, 2013; Csikszentmihalyi & Seligman, 2000). Ao reforçar a psicologia positiva, o 

indivíduo vai reconhecer o seu núcleo interior de qualidades focando-se nos aspetos positivos, 
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permitindo ajudar a construir profissionais mais satisfeitos, o que trás implicações na própria 

comunidade educativa e na sociedade em geral (Korthagen, Kim & Greene, 2013). 

Este tipo de cultura está enraizado na escola portuguesa, embora comecem a surgir 

correntes que procuram inverter este processo. Os programas de formação de professores fazem 

pouco pela sensibilização do professor para a mudança de atitudes e de reflexão sobre as suas 

práticas pedagógicas, o que poderia significar a melhoria qualitativa do sistema de ensino 

português. Assim, face à constatação da importância da formação contínua de professores, 

abordamos em seguida a vertente da supervisão pedagógica no sentido de melhorar a reflexividade 

na profissão docente. 

A escola atual está muito permeável às mudanças sociais, que lhe causam alguma 

instabilidade e, consequentemente, também provocam um certo mal-estar na classe docente. 

Como toda a população passou pelos bancos de escola, sente a falsa legitimidade de ser 

conhecedora do sistema de ensino, o que lhe permite emitir pareceres, nem sempre 

fundamentados, sobre o ensino, os professores e os currículos (Korthagen, 2010).  

O relatório sobre Educação e Formação na Europa (Comissão Europeia, 2002), realça a 

importância das mudanças na sociedade em geral e, sobretudo, das expectativas que são 

colocadas na escola face à educação e à preparação dos jovens para enfrentarem os desafios 

atuais. No entanto, de acordo com investigações revistas por Korthagen (2010), os professores, 

na sua grande generalidade, revelam muita resistência à mudança, porque têm muito pouco 

tempo para pensar e, portanto, precisam de respostas rápidas e concretas para situações para as 

quais não estão treinados. Day (2004), dá voz aos professores para reforçar o carácter contínuo 

da sua falta de tempo: 

 
Ainda continuo a tentar ter uma noite de descanso normal na maioria das noites, mas o elevado volume de 
trabalho leva-me todo o tempo que tenho. Sinto constantemente o peso monótono de um profundo 
cansaço… o que me choca é o tempo de descanso mínimo que o sistema prevê para professores. (p.45) 
 

Os problemas associados à classe docente passam muito pela falta de tempo, pela 

desatualização da formação, pelas mudanças de papel na sociedade, pelo fraco reconhecimento 

social, pelas questões de recrutamento para a profissão, pelo estatuto e pelo congelamento das 

carreiras, entre outros. 

Como refere o relatório da OCDE (2005), “não é qualquer pessoa que consegue ser um 

professor eficaz e manter essa eficácia ao longo do tempo” (p. 12). Salienta-se que a comunidade 

em geral e os professores, em particular, devem ser parceiros do processo de ensino; pois não se 
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ensina o que não se sabe (Schulman, 1986), sendo fundamental haver professores com bons 

conhecimentos e boa capacidade em partilhá-los, alunos para ensinar e encarregados de 

educação que também se responsabilizem pelos comportamentos e atitudes dos seus educandos. 

Esta nem sempre é a realidade que se verifica na escola portuguesa, notada pelos conflitos (e 

mesmo agressões) relatados pela comunicação social. 

O contexto político, económico e social pressiona e subvaloriza a formação de professores, 

pois por mais organizados e cuidadosamente construídos que estejam os programas de 

preparação de professores, estes falham na oferta de formação, que surge muitas vezes associada 

ao pagamento para uma atualização, que é exigida pelo estatuto da carreira docente e que deveria 

ser assumida pelo estado (Korthagen, 2005). O espaço temporal para reflexão docente é muitas 

vezes insuficiente, e diminui drasticamente com o avançar dos anos de experiência, devido à 

obrigatoriedade de assumir cargos de coordenação, sem redução da componente letiva, levando 

frequentemente ao aumento da pressão constante e diária da prática letiva, deixando o professor 

exausto e sem tempo, aumentando os casos de bornout identificados na classe docente. 

A acrescentar aos constrangimentos anteriores, ainda existem muitos fatores burocráticos, 

inerentes à atual profissão, que distraem o professor e que em nada contribuem para a melhoria 

da profissão, retirando tempo útil que poderia ser canalizado para investigação e aprofundamento 

de conhecimentos científicos e pedagógicos (Day, 1999). As reuniões sucedem-se, caindo-se no 

absurdo de não existirem mais dias úteis para se marcarem reuniões, que têm de ser secretariadas 

e implicam o preenchimento de inúmeros documentos, impostos pela tutela ou pela direção das 

escolas, nem sempre se encontrando a fundamentação legal de tanta burocracia. Como se 

compreende, depois de passarem 10 ou 11 horas na escola, sem direito a qualquer remuneração 

compensatória pelo trabalho extraordinário, não será fácil pedir ainda mais ao professor; mas 

exige-se que no dia seguinte esteja de volta à escola, revigorado, com as aulas preparadas e que 

ainda tenha estado atento aos avanços científicos e tecnológicos, pois os alunos vão ver as notícias 

que passaram nos media e quererem saber mais. Nóvoa (1992), já referia há cerca de 30 anos o 

que acontece ainda na profissão docente: “a profissão de professor está na atualidade sob o fogo 

cruzado das mais diversas acusações, críticas e depreciações da sociedade, através de miras 

diversas que passam pelo poder político, económico, mediático entre outros” (p. 9). No contexto 

social e económico conturbado que se vive, a classe política aparenta preocupar-se com a eficácia 

e a qualidade da educação escolar (Perrenoud, 1999), mas o ideal é obter tudo, gastando menos 

para agradar às famílias, responsabilizando os professores. Também sabemos que quando o 
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processo corre mal, surge a tentação de procurar substituir tudo e todos, nomeadamente os 

políticos, pelo predomínio de procedimentos potenciadores da influência de peritos e técnicos 

(Nóvoa, 2005). 

De acordo com o Painel de Pesquisa sobre Formação de Professores da American 

Educational Research Association (AERA), os programas de formação de professores, analisados 

em investigações norte-americanas, têm um impacto muito limitado na prática docente (Cochran-

Smith & Zeichner, 2005). Similarmente, um estudo alargado realizado na Alemanha, veio 

demonstrar que os professores apresentam uma mudança de atitude entre o primeiro ano 

(estágio) e os seguintes na profissão, pois vão procedendo a ajustes na sua prática em relação às 

escolas onde lecionam, colocando em segundo plano a atualização científica e pedagógica 

(Korthagen, 2010).  

A própria formação inicial de professores tem sofrido ajustes em toda a Europa, como é 

referido no relatório da Eurydice (2004), surgindo programas de curta duração como a formação 

em exercício da profissão docente, sobretudo nos países que se debatem com falta de professores, 

como é o caso do Reino Unido, suscitando dúvidas quanto à qualidade desse tipo de formação. 

Também a publicação da OCDE “Teachers Matter: Attracting, Developing and Retaining Effective 

Teachers” (OECD, 2005), indica que as várias modalidades de acesso à docência, ao tenderem a 

reduzir a durabilidade de formação, conduzem à desprofissionalização.  

Ao nível europeu, em 2004, o grupo de trabalho de peritos da “Comissão Europeia para 

a Melhoria da Educação de Professores e Formadores (Grupo A)” (European Commission, 2004), 

definiu três áreas, que tomadas coletivamente fornecem a base para abordar a questão central da 

melhoria da qualidade da formação de professores: apoiar o profissionalismo docente; identificar 

indicadores apropriados; e garantir a qualidade de professores e formadores, através da 

elaboração de um quadro comum europeu para as suas competências e qualificações.   

Em Portugal, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LSDB) veio consagrar o direito e o 

dever dos professores à formação contínua, tendo o Decreto-Lei 249/92, com as reformulações 

introduzidas pelo Decreto-Lei 274/94 e pelo Decreto-Lei 41/2012, assim como pelo estatuto da 

Carreira Docente, Lei n.º 16/2016, estabelecido os princípios e as modalidades de formação, 

identificado as entidades formadoras, e definido os direitos e deveres dos formandos. Os CFAE 

estão associados a agrupamentos de escolas, mas existem em simultâneo outras instituições que 

realizam a tarefa de formação de professores, como Universidades, Fundações, Institutos de 

Ciências da Educação, Associações de Professores e Sindicatos.  
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As ações de formação contínua para os docentes são propostas pela entidade certificada 

para o efeito, para serem posteriormente analisadas pela Comissão do Conselho Científico-

Pedagógico da Formação Contínua (CCPFC), onde sofrem uma seleção em função, quer das 

temáticas abordadas e da sua pertinência, quer dos destinatários das referidas ações e da 

respetiva concordância entre os objetivos propostos e as abordagens e conteúdos apresentados. 

Essas ações revestem-se de grande importância para a progressão da carreira dos docentes, pois 

estes têm que frequentar 50% das ações na área de formação específica para o seu grupo 

disciplinar, num total de 50 horas para um escalão de 4 anos. Segundo o despacho 16794/2005, 

de 3 de agosto, esta formação pode ser quer em conteúdos curriculares de carácter disciplinar, 

que se orientem para a melhoria das práticas de ensino-aprendizagem, quer no âmbito da 

autonomia e flexibilidade curricular ou, ainda, das novas tecnologias da informação e comunicação 

(CCPFC, 2010). Este reforço de que 50% das ações de formação contínua devem ser realizadas 

na dimensão científica e pedagógica, é uma exigência escrita no artigo 9.º do Decreto-Lei 

n.º22/2014 de 11 de fevereiro, tal como a exigência de que quatro quintos desta formação sejam 

acreditados pelo CCPFC (podendo ser obtidas as restantes horas em ações de formação de curta 

duração até um máximo de 10h num escalão de 4 anos).  

A sétima alteração ao estatuto da carreira docente introduzida pelo Decreto-Lei n.º 

15/2007 de 19 de janeiro, afirma que “a formação contínua, em que o país investiu avultados 

recursos, esteve em regra divorciada do aperfeiçoamento das competências científicas e 

pedagógicas relevantes para o exercício da atividade docente”. Para ultrapassar esta dificuldade, 

este decreto-lei alterou o regime jurídico da formação docente, de modo a poder contribuir para 

colmatar as reais lacunas científicas e pedagógicas que contribuem para melhorar a atividade 

letiva. No capítulo III afirma-se mesmo, no artigo 15.º que: 

 
1- A formação contínua destina-se a assegurar a atualização, o aperfeiçoamento, a reconversão e o apoio à 

atividade profissional do pessoal docente, visando ainda objetivos de desenvolvimento na carreira e de 
mobilidade nos termos do presente Estatuto. 

2- A formação contínua deve ser planeada de forma a promover o desenvolvimento das competências 
profissionais do docente. 

 

O desempenho profissional pode ser melhorado, pois o principal responsável pela 

educação permanente é o próprio professor, que deve procurar a formação contínua mais 

adequada às suas necessidades (Almeida Filho, 2000). A Portaria n.º 345/2008, de 30 de Abril, 

reforça o Decreto-Lei n.º 15/2007, de 19 de janeiro, anteriormente referido, e cria as condições 

lá previstas ao introduzir alterações ao Estatuto da Carreira dos Educadores de Infância e dos 
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Professores dos Ensinos Básico e Secundário e ao regime jurídico da formação contínua dos 

professores, para assegurar o seu desenvolvimento profissional, valorizando as competências 

científicas e pedagógicas nos vários domínios da atividade educativa, que sejam relevantes para o 

exercício das suas funções. 

O Decreto-Lei n.º 22/2014 de 11 de fevereiro, no seu artigo 4.º apresenta os objetivos da 

formação contínua:  

 
a) A satisfação das prioridades formativas dos docentes dos agrupamentos de escolas e escolas não 
agrupadas, tendo em vista a concretização dos seus projetos educativos e curriculares e a melhoria da sua 
qualidade e da eficácia; 
b) A melhoria da qualidade do ensino e dos resultados da aprendizagem escolar dos alunos; 
c) O desenvolvimento profissional dos docentes, na perspetiva do seu desempenho, do contínuo 
aperfeiçoamento e do seu contributo para a melhoria dos resultados escolares; 
d) A difusão de conhecimentos e capacidades orientadas para o reforço dos projetos educativos e 
curriculares como forma de consolidar a organização e autonomia dos agrupamentos de escolas ou das 
escolas não agrupadas; 
e) A partilha de conhecimentos e capacidades orientada para o desenvolvimento profissional dos docentes. 

 
No entanto, lamentavelmente, temos assistido a um desinvestimento por parte da tutela 

da avaliação contínua, financiando apenas as formações integradas nas áreas prioritárias definidas 

pelo Ministério da Educação, nem sempre tendo em conta as necessidades dos docentes, o que 

os tem levado a terem de financiar a sua própria formação para colmatar as lacunas formativas. 

Quando analisamos a última revisão do estatuto da carreira docente realizada em dezembro de 

2011, observamos que o artigo 37º obriga a que os docentes frequentem formação contínua ou 

especializada em cada ciclo avaliativo, o que se traduz em 25 horas no 5.º escalão ou 50 horas 

nos restantes escalões da carreira docente, o que na nossa opinião é manifestamente insuficiente. 

Esta redação vai ter implicações diretas na atualização dos docentes, pois face às múltiplas 

funções que um professor desempenha numa escola, ao desgaste e ao não reconhecimento da 

profissão, rapidamente um professor opta por uma oficina que lhe oferece as 50 horas de 

formação obrigatória, deixando-o num marasmo face à atualização e partilha de conhecimento, 

durante todo um ciclo avaliativo. Com frequência ouvimos os docentes do 10.º escalão afirmarem 

que já não necessitam de formação, no entanto, com as mudanças sociais constantes, todos 

necessitamos de nos atualizar e de encontrar novas formas de trabalhar. Apesar disso, a realidade 

é que pelo estatuto da carreira, a formação é um requisito de progressão, encarado por muitos 

apenas nesse sentido. 

A realidade vivenciada pelos docentes do nosso país nem sempre é compatível com a 

procura de uma formação contínua, com vista à melhoria das práticas letivas. Assiste-se a pouca 
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oferta formativa, sendo a sua maioria comparticipada financeiramente, nem sempre indo ao 

encontro das reais necessidades dos professores. Por outro lado, a tutela impõe formação 

contínua de caráter obrigatório para alguns docentes (como foi a formação “Quadros interativos 

multimédia no ensino/aprendizagem das Ciências Experimentais, dada em 2010, ou a formação 

obrigatória dos professores classificadores que se iniciou em 2011), sem os formandos 

apresentarem as motivações e a predisposição para aprender e refletir sobre a importância da 

formação nas suas práticas. 

Em suma, atualmente tem-se assistido a uma dicotomia complexa que se tem sobreposto 

às reais necessidades de formação dos professores. Por um lado, a pouca oferta formativa, tem 

limitado as escolhas dos professores, apesar de os professores deverem ter direito à oferta 

institucional de percursos de formação com qualidade ao longo da vida, em função dos seus 

interesses e necessidades de formação (Cachapuz, citado em Leite et al., 2018). Por outro lado, 

essa formação tem implicações na carreira docente, sendo um aspeto relevante a classificação 

obtida para a progressão na carreira, segundo o estatuto da carreira docente (artigo 6.º do capítulo 

II do Decreto – Lei 41/2012 de 21 de fevereiro). Esta situação tem distorcido a essência da 

formação contínua, levando os professores a procurarem as ofertas existentes, não como um meio 

para ultrapassar as suas dificuldades e colmatar as suas reais necessidades, mas como um meio 

para obter uma classificação elevada, escolhendo a formação por conhecer o formador como 

avaliador.  

Quando olhamos mais pormenorizadamente para a regulamentação da formação docente 

realizada nos países da Europa, percebemos que não é realizada do mesmo modo. Assim, de 

acordo com a Eurydice (2006), a Alemanha, Espanha, Hungria, Países Baixos, Polónia, Portugal, 

Eslovénia, Bulgária e Roménia têm Centros de Formação de Professores e regulamentação para 

acreditação dos programas de formação, que se aplica a todos os tipos de organismos de 

formação contínua existentes nestes países. Países como a Grécia e o Chipre, dependem da 

formação oferecida pelas entidades públicas. No Luxemburgo e na Noruega, a formação contínua 

está a cargo dos estabelecimentos de ensino superior. A Bélgica francófona tem o Instituto da 

Formação Contínua (“Institut de la Formation en Cours de Carrière”), que é a entidade responsável 

por organizar e avaliar a formação contínua. Na Letónia, os professores podem frequentar 

qualquer tipo de formação, mas só os programas de formação oficialmente aprovados fazem parte 

da formação contínua obrigatória para os docentes. A Lituânia ainda está na fase de projeto legal 

da regulamentação da formação contínua. Todos os países, excetuando a França, Chipre, a 
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Lituânia, Malta, a Áustria e o Reino Unido possuem regulamentação oficial sobre a acreditação 

e/ou a avaliação dos organismos de formação contínua de professores. 

Se olharmos para Espanha, país da Península Ibérica, cuja realidade social será a mais 

próxima da portuguesa, a avaliação e a acreditação só existem no ensino superior, sem existir 

nenhum programa rigoroso de controlo relativamente aos níveis de ensino básico e secundário. 

Em Portugal, as ações de formação, depois de acreditadas, têm um período de validade da sua 

certificação de três anos, embora possa ser encurtado se a entidade formadora deixar de estar 

acreditada (CCPFC, 2010). 

A Comissão Europeia (2002) reconhece, no relatório apresentado pela Direção-Geral da 

Educação e da Cultura da Comissão Europeia sobre os objetivos comuns para 2010, que a Europa 

tem de se esforçar para melhorar a preparação dos formadores e professores, por ser uma 

profissão em constantes mudanças, propondo as seguintes questões-chave: 

 
• identificar as competências de que os professores e os formadores devem dispor, tendo em conta a 

evolução do seu papel na sociedade do conhecimento; 
• criar as condições que proporcionem aos professores e aos formadores o apoio adequado para poderem 

responder aos desafios da sociedade do conhecimento, nomeadamente através da sua formação inicial e 
do desenvolvimento da formação contínua na perspetiva da aprendizagem ao longo da vida; 

• assegurar um nível de acesso suficiente à profissão docente, em todas as disciplinas e a todos os níveis, 
e garantir a satisfação das necessidades a longo prazo da profissão, tornando ainda mais atrativos o 
ensino e a formação; 

• atrair para a docência e para a formação novos candidatos com experiência profissional noutros domínios. 
(Comissão Europeia, 2002, p.14) 

 

De acordo com Soares (2009), estas alterações pressupõem uma nova perspetiva de 

professor e de formação: o professor deixa de trabalhar isoladamente com os alunos na sua sala 

de aula e passa a ser um profissional que trabalha colaborativamente, dentro de uma organização 

complexa que educa alunos em crescimento numa sociedade em constante mudança. Neste 

sentido, a formação passa a estar centrada na escola, onde o professor funciona como um ator 

organizacional que precisa de suporte para a “resolução de problemas” no seu contexto de 

trabalho, isto é, precisa de formação contextualizada e de conhecimentos teóricos e conceptuais. 

Esta formação implica uma supervisão pedagógica contínua ao longo da vida, baseada no 

desenvolvimento do professor como um prático reflexivo e autónomo, que desenvolve 

competências de autoquestionamento, auto-avaliação e auto-supervisão, dentro de uma escola 

reflexiva que visa a melhoria contínua e sustentada das suas práticas como instituição (Alarcão & 

Tavares, 2015; Soares, 2009).  
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Simão, Caetano e Freire (2007), reforçam a ideia anterior ao defenderem que a formação 

contínua de docentes deve ser realizada tendo por base o princípio de que o professor é 

simultaneamente aprendente e ensinante estratégico, permitindo-lhe interpretar e analisar as 

situações vivenciadas, a fim de tomar decisões assertivas sobre a sua prática, enriquecendo a sua 

formação. É nesta aprendizagem, que se pretende reflexiva, conducente a uma renovação 

profissional, que se encontram à partida muitas resistências nos docentes, pois a mudança é difícil 

e causa-lhes muito desconforto (Vilaça, 2010). Por um lado, o docente tem constantemente que 

se adaptar a novas escolas, novos alunos e novos currículos. Por outro lado, esse contexto exige 

uma constante atualização do professor a nível dos conteúdos científicos da disciplina específica 

e das práticas pedagógicas. 

A formação de professores deve também procurar munir o docente de uma maior 

autonomia, não de independência no sentido de isolamento do professor, mas sim de partilha 

responsável (Moreira, 2001), procurando incentivar a apropriação dos saberes com vista a uma 

maior autonomia, promovendo o desenvolvimento de uma prática reflexiva. 

Os formadores de professores devem ter cuidados redobrados e agirem, 

profissionalmente, congruentemente como ensinam (Lunenberg & Korthagen, 2005). Devem 

explicar, integrar e clarificar as suas ações (Loughran, Berry & Mulhal, 2006; Loughran & Russell, 

1997), pois também funcionam como modelos para o ensino (Day, 1999; Korthagen, 2009). De 

acordo com Moreira (2001), o facto de todos termos passado pelo sistema educativo como alunos, 

fez-nos interiorizar determinados modelos de conceção da prática letiva, aos quais recorremos 

durante o exercício da profissão. Assim, a competência que o professor demonstra terá de ser 

desenvolvida ao longo da sua atividade profissional, integrando os conhecimentos teóricos e 

práticos e, por essa razão, Shulman (1987) questiona se o domínio das habilidades pedagógicas 

não seria um pré-requisito para o professor adquirir uma filosofia reflexiva e pessoal sobre o ensino. 

Na verdade, para um professor afirmar-se como líder, muitas vezes contra tudo e contra todos, 

tem de assumir um compromisso com um ideal educacional, revelando preocupações éticas e 

morais (Day, 1999). 

Ensinar, é um processo holístico (Day, 1999), difícil, ambíguo e carregado de valor (Schön, 

1983), onde os sentimentos e as emoções têm um papel preponderante (Day, 2004; Hargreaves, 

1998; Korthagen, 2010) e são, quase sempre, negligenciados pela tutela, pois apesar de se 

espelharem em palavras de forte incentivo, falta todo o suporte de ação que consubstancie as 

intenções. A necessidade do professor dar resposta a situações inesperadas, implica a tomada de 
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decisões de imediato, sem grande ou nenhuma reflexão (Perrenoud, 1993), que envolve também 

comportamentos inconscientes (Korthagen, 2010). 

Em suma, concordamos com a Comissão Europeia (2002) quando refere que é necessário 

apoiar e melhorar a forma como são preparados os professores e formadores, face às constantes 

e profundas mudanças sociais, bem como do reconhecimento da profissão docente pela 

sociedade em geral.  

Face a uma sociedade cada vez mais exigente e em constante evolução, surge a 

necessidade do professor manter-se atualizado e com uma formação científica sólida, abrangente, 

onde os fundamentos científicos e tecnológicos se entrecruzam para ajudar o desempenho 

profissional do docente. Os próprios desafios económicos e sociais que as escolas enfrentam, 

levam os professores a mudanças, muitas vezes contraditórias (Day, 1999).  

No processo de supervisão pedagógica está também incluída a avaliação de professores, 

que passou a ser obrigatória para todos os docentes em cada ciclo avaliativo, segundo o estatuto 

da carreira docente, suportada pelo Decreto Regulamentar 26/2012 de 21 de fevereiro. 

 

2.3.2. Avaliação de professores e formação contínua 

O Decreto Regulamentar nº 26/2012 de 21 de fevereiro estabelece que o modelo de 

avaliação do desempenho do professor (ADD) visa a melhoria dos resultados escolares dos alunos 

e da qualidade das aprendizagens, bem como o desenvolvimento pessoal e profissional do 

professor no quadro de um sistema de reconhecimento do mérito e da excelência. Por isso, esta 

avaliação, de acordo com este Decreto, pretende identificar o potencial de evolução e 

desenvolvimento profissional do docente e diagnosticar as respetivas necessidades de formação, 

com vista à detecção de eventuais lacunas bem como à melhor forma de as ultrapassar, como se 

verifica no anexo I do Despacho 1398/2012 de 26 de outubro, que estabelece o que o docente 

avaliador externo terá de preencher em cada momento de observação, e que é obrigatório no 

processo de ADD.  

O relatório da OCDE (2010), também reflete sobre o sistema de avaliação dos professores 

e indica que a avaliação deve centrar-se nos elementos que permitam melhorar a prática docente.  

A redução da taxa de abandono e de retenção escolar podem ser conseguidas com a 

melhoria da formação dos professores e da sua exposição às melhores práticas, conjuntamente 

com o reforço da monitorização e avaliação de resultados (OCDE, 2016). 
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Para dar resposta às novas realidades que se colocam aos professores ao longo da sua 

carreira, deve a formação contínua procurar facultar ferramentas de diversa natureza, para 

responder de modo eficaz aos desafios que os professores têm de enfrentar na sua prática letiva 

(Leite et al., 2018). 

A própria legislação, pelo facto de ter necessidade de se adaptar às linhas políticas, em 

função dos vários governos da república portuguesa, em nada tem contribuído para o 

esclarecimento e a pacificação da classe docente. Presentemente, a legislação estabelece um 

regime transitório de avaliação de desempenho do pessoal a que se refere o Estatuto da Carreira 

dos Educadores de Infância e dos Professores dos Ensinos Básico e Secundário, aprovado pelo 

Decreto-Lei n.º 139-A/90, de 28 de abril, alterado pelo Decreto-Lei n.º 41/2012 de 21 de 

fevereiro. Nesta legislação, “a avaliação do desempenho docente incide sobre três grandes 

dimensões: i) a científico-pedagógica, que se destaca pela sua centralidade no exercício 

profissional; ii) a participação na vida da escola e na relação com a comunidade educativa; e iii) a 

formação contínua e o desenvolvimento profissional”. Segundo o artigo 10.º da secção II da Dec. 

41/2012 de 21 de fevereiro, o professor deve: 

 
d) Atualizar e aperfeiçoar os seus conhecimentos, capacidades e competências, numa perspetiva de 
aprendizagem ao longo da vida, de desenvolvimento pessoal e profissional e de aperfeiçoamento do seu 
desempenho; 
e) Participar de forma empenhada nas várias modalidades de formação que frequente, designadamente nas 
promovidas pela Administração, e usar as competências adquiridas na sua prática profissional; 
g) Desenvolver a reflexão sobre a sua prática pedagógica, proceder à auto-avaliação e participar nas 
atividades de avaliação da escola; 

 
Lendo-se também no mesmo Decreto-lei:  

 
A avaliação do desempenho do pessoal docente incide sobre as seguintes dimensões: 
a) Científica e pedagógica; 
b) (Revogada) 
c) Participação na escola e relação com a comunidade educativa; 
d) Formação contínua e desenvolvimento profissional. 

 

Na tentativa de promover a avaliação docente, surge a tentativa de implementação de 

listas de características/perfis do professor excelente; mas estas listas não contemplam a 

complexidade e imprevisibilidade que os próprios sistemas de ensino e aprendizagem encerram 

(Korthagen, 2004). Assistimos atualmente a listas de recolha de evidências para ser efetuada a 

avaliação do desempenho docente, muito baseadas nas planificações, nos recursos utilizados, no 

cumprimento dos objetivos, na adequação das estratégias, da relação pedagógica, na autoridade 

dentro da sala de aula e nos tipos de avaliação que realiza. Raramente surgem listagens que 
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contemplem a resolução de problemas dentro da sala de aula, ou como reagiu o professor ao 

aluno que estava sistematicamente distraído, ou àquele que sabe muito sobre a temática da aula 

e se sobrepõe a todos os outros alunos da turma. Estas listagens de perfis docentes podem ser 

mais ou menos longas, mas nos anos 80 surgem listas mais exequíveis em relação ao número de 

competências propostas (entre 8 e 15), como a apresentada por Boyatzis (1982), ou por 

Perrenoud (2001), no programa de aperfeiçoamento dos professores de Genebra (Esteves, 2016). 

De acordo com estas listas de evidências, um professor terá de procurar integrar-se o 

melhor possível na comunidade educativa, dentro da sua turma e da sua escola, procurar envolver-

se e comprometer-se com os documentos vinculadores das regras de funcionamento, como o 

regulamento interno, o plano de atividades e o projeto educativo, onde “fundamenta, articula e 

orienta todas as atividades e experiências educativas realizadas na escola, dando-lhes um sentido 

e intencionalidade e integrando todo um conjunto de intervenções diferenciadas num projeto 

unitário” (Alonso, 1996, p. 11). Como refere Roldão (1999), a escola é “um campo crítico de 

aquisição de saberes de referência e de competências para aprender (...) que viabilizem processos 

realistas de formação ao longo da vida” (p. 17). 

Um professor, para atingir o patamar de poder ser considerado um bom professor, uma 

meta difícil de alcançar, passa por uma prova ao longo da sua vida profissional que é tortuosa, 

fatigante e, tantas vezes esgotante, pelo muito esforço que exige. É preciso um bom conhecimento 

do conteúdo, mas também uma boa interação com os alunos, para que os canais de comunicação 

da aprendizagem se mantenham abertos. O professor tem de ser capaz de acompanhar os alunos, 

todos, os bons e os menos bons, e, simultaneamente respeitar a sua individualidade e os seus 

diferentes ritmos de aprendizagem, consubstanciado com uma escola de todos e para todos, 

verdadeiramente inclusiva como preconiza o Decreto-Lei 54/2018 de 6 de julho. Como refere 

Darling-Hammond (2000) a aprendizagem dos alunos depende principalmente do que os 

professores sabem e conseguem fazer, “os professores influem de maneira significativa na 

aprendizagem dos alunos e na eficácia da escola” (Cochran-Smith & Fries, 2005, p. 40). Para 

além do referido, ainda tem de ter uma energia e entusiasmo contagiantes, que demonstrem uma 

“paixão pelo ensino” (Day, 2004), e que fazem a diferença na aprendizagem dos seus alunos. Por 

outras palavras, o professor terá que desenvolver boas planificações, articulando corretamente 

conteúdos, domínios dos saberes, aprendizagens essenciais, estratégias e recursos e, na sua 

prática, estabelecer uma relação de empatia com os alunos, demonstrando excelente envolvência, 

de forma entusiasmada, no processos de ensino e aprendizagem, boas capacidades de 
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observação, estando atento a todos os alunos, e ainda desenvolver uma boa avaliação 

devidamente integrada no seu processo de ensino e de aprendizagem dos alunos. 

O que é um bom professor tem originado um conjunto de normas e perfis de 

competências/qualidades ideais (Eurydice, 2006). Em Portugal, quando se tratou em 2012 da 

avaliação dos professores, assistimos à tentativa de criação de listagens com os perfis do professor 

excelente, descontextualizado da realidade das escolas, acrescido da injustiça das cotas para 

atribuição do excelente e muito bom, levando a inúmeras guerras entre colegas e a processos 

remetidos para comissões de arbitragem, para a tutela e até para os tribunais civis. Este processo 

tem causado um enorme desgaste a quem está envolvido no processo, sem grandes cuidados na 

distribuição dos avaliados pelos avaliadores, apesar do Despacho normativo n.º 24/2012 de 26 

de Outubro que regulamenta o funcionamento da bolsa de avaliadores externos, remeter para a 

velha máxima de que a idade é um posto, pois é recorrente serem os professores mais antigos a 

serem obrigados a desempenhar as funções de avaliadores, até porque normalmente estão em 

escalões superiores da carreira. Reconhecemos, no entanto, que é necessário um controlo da 

qualidade dos professores, mas não é por se construírem mais documentos, ou por serem 

realizadas duas aulas assistidas, num total de 180 minutos (que podem ser perfeitas), que se 

pode promover a melhoria das práticas daquele docente que está em processo de avaliação.  

É importante melhorarmos a qualidade do ensino realizado, mas os instrumentos só por 

si não o garantem, é necessário ser feito todo um controlo de qualidade, bem como o 

acompanhamento da forma como são aplicados (Eurydice, 2006), para que se possa realizar a 

avaliação do próprio processo, e registar a evolução da mudança nos docentes.  

 

2.3.3. Formação contínua no contexto reflexivo 

Compreender como os professores de Ciências aprendem, é essencial para a promoção 

da aprendizagem (Beijaard, Korthagen & Verloop, 2007) e para ajudar os formadores de 

professores a administrarem as formações contínuas. É importante o formador conseguir manter, 

estabelecer ligações e articular a teoria com a prática, conseguindo chegar às necessidades 

efetivas dos professores de ciências. Estas necessidades podem variar em função dos grupos e 

das escolas a que pertencem, pois, as variáveis em jogo podem ser múltiplas e variadas. Assim, 

muito importante, num momento inicial, auscultar os elementos do grupo, procurando conhecer 

as necessidades reais de formação, permitindo delinear as estratégias a desenvolver com aqueles 
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professores em concreto. É desejável que estas estratégias sejam definidas de forma colaborativa, 

facilitando a apropriação dos conteúdos pelos professores de ciências. 

O desenvolvimento profissional dos docentes incorpora todas as influências que recebem, 

desde as influências sociais às mais variadas experiências escolares vivenciadas no tempo de 

estudantes, havendo tendência para ensinar como se foi ensinado (Leite et al, 2018). Assim, a 

formação de professores deve contrariar este pressuposto, recentrando o processo formativo no 

professor e no contexto da sua prática, com reconhecimento do papel da reflexão crítica sobre a 

prática docente (Freire, 2012). 

A preparação dos professores de ciências portugueses é bastante completa, abarcando 

as áreas da especialidade científica, mas também integrando os domínios das ciências da 

educação, completando essa formação nos domínios da psicologia e da pedagogia. No entanto, a 

realidade prova que existe uma dissociação entre a teoria aprendida e a prática letiva (Ribeiro, 

1990). Ruivo e Trigueiro (2009), afirmam mesmo que “o país continua a falhar na formação inicial, 

essencialmente virada para um saber académico, divorciado da vida e das necessidades das 

escolas e dos jovens que as frequentam” (p.39). Na sua perspetiva, com a qual concordamos, 

estamos longe de pensar que o professor sai das Universidades preparado para enfrentar os 

desafios que a escola atual impõe, reforçando a importância da formação contínua de professores, 

para colmatar algumas deficiências da formação inicial. Como reconhece Flores (2011), “a 

formação inicial é incompleta e inscreve-se num processo formativo mais longo, integrado e 

holístico (incluindo o período de indução) numa lógica de desenvolvimento profissional e numa 

perspetiva de aprendizagem ao longo da vida” (p.186), especialmente porque atualmente o 

professor estagiário é considerado aluno do último ano de mestrado, sem turmas oficialmente 

atribuídas, e que se limita a apoiar e aprender a realidade da escola junto com o seu orientador 

pedagógico. No entanto, o professor estagiário é confrontado com uma realidade escolar, não 

ensinada nos bancos das universidades, vendo-se de uma forma abrupta confrontado com o 

trabalho letivo, a frequência de todas as reuniões e o apoio a uma direção de turma, muitas vezes 

isolado e com pouco apoio (Flores & Simão, 2009). Não podemos esquecer, como escreve Flores 

(2011) citando Hamachek, que “conscientemente ensinamos o que sabemos; inconscientemente, 

ensinamos quem somos” (p. 185).  

Korthagen (2001) refere que os estudos realizados por vários autores evidenciam o 

“choque de transição” entre a teoria e a prática, revelando mudanças de atitude dos docentes, 

com tendência para ajustarem as suas práticas à escola onde desempenham a sua atividade e 
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não à atualização dos conhecimentos científicos e pedagógicos, assistindo-se mesmo a uma certa 

resistência dentro dos docentes quando são desafiados para desenvolverem novas propostas 

metodológicas.   

O que se tem vindo a enfatizar é que o docente tem de ser um crítico fundamentado e, 

em simultâneo, um agente de mudança (Contreras, 2002; Mellado, 2011; Smyth, 1987), numa 

sociedade em constante transformação, que implica uma necessidade de evolução e inovação 

pedagógica. Para serem trabalhadas estas competências, a formação de professores pode dar um 

precioso contributo, no sentido de procurar melhorar a prática letiva baseada numa construção de 

saberes e teorias pessoais (Korthagen, 2011), que levem ao desenvolvimento de boas práticas. 

Mas nem sempre a formação de professores vai ao encontro das necessidades reais dos docentes; 

as escolas não fazem o efetivo levantamento de necessidades e, os centros de formação de 

professores não dispõem, com a frequência desejada, de formadores com disponibilidade de 

oferecer a formação pretendida.  

A formação de professores tem sofrido alterações, permitindo o surgimento de uma nova 

filosofia emergente, pois, “além de ampliar os níveis de participação e de decisões do profissional 

da educação, propõe que este deva orientar o seu trabalho por uma reflexão crítica sobre a sua 

prática” (Santos, 2004, p.1148). Na formação inicial de professores, muito associada ao estágio 

pedagógico resumido a alguns meses de trabalho, torna-se impossível assimilar todas as variáveis 

inerentes à profissão. Daí surge a necessidade da formação contínua, para que possa haver uma 

constante atualização do conhecimento docente, nas mais variadas dimensões, permitindo uma 

melhor qualificação profissional, tal como é desejável para qualquer professor em constante 

construção das suas capacidades profissionais (Roldão, 2007). Para se atingirem estes objetivos, 

é necessário que a formação vá ao encontro das necessidades reais do docente, procurando 

colmatar as suas lacunas e fornecendo-lhe ferramentas que o tornem capaz de desenvolver 

investigação sobre a sua prática letiva.  

A formação contínua é uma necessidade para qualquer professor, em virtude da sua 

constante necessidade de adaptação às mudanças sociais, económicas, tecnológicas e científicas 

(Day, 2007). A formação constituirá uma ferramenta capaz de apetrechar o professor com 

competências para articular o conhecimento na ação e na reflexão sobre a ação, abrindo espaços 

de reflexão individual e coletiva sobre a prática profissional docente (Formosinho & Niza, 2002). 

As transformações educativas, a que os professores vão assistindo de forma demasiado amorfa, 

teriam mais hipóteses de serem melhor sucedidas se tivessem em conta as destrezas dos 
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professores e as desenvolvessem, melhorassem e complementassem, em vez de procurar romper 

e substituir tudo, mesmo o que está bem feito (Day, 2004). 

A reflexão permite aos docentes ganharem consciência da plena integração das 

componentes pessoais e profissionais (Korthagen & Vassalos, 2005). No entanto, de acordo com 

Korthagen (2009), a integração das várias dimensões do ser professor, implica que se integre, 

não só as fontes conscientes, mas também as fontes inconscientes, isto é, os aspetos não 

racionais, que “levam a uma expansão do conceito de conhecimento tácito ou implícito, que 

conduz a conceitos como emoção, atitude implícita, etc.” (Korthagen, 2009, p.47). É importante 

que o professor tenha uma visão holística de toda a profissão docente, integrando, não só os 

saberes das teorias científicas, a Teoria com T maiúsculo -episteme, mas também as teorias 

pessoais que cria com base no que aprende com os sentimentos, comportamentos e capacidades 

envolvidos em situações concretas, baseadas na experiência do professor, a teoria com t 

minúsculo -phronesis (Kortahgen, 2009). Este facto reveste-se de particular importância no 

desenvolvimento da formação contínua, ajudando os docentes a estruturar as suas experiências e 

a efetuar as pontes corretas de ligação entre a teoria e a prática, uma vez que a maioria das 

atitudes tomadas pelo professor em sala de aula, surgem de forma espontânea, inconsciente ou 

semiconsciente (Schön, 1989, citado em Korthagen, 2009), sendo “resultado de um processo 

interno, no qual um conjunto de necessidades, valores, sentimentos, conhecimento tácito, 

significados e tendências comportamentais desempenham um papel importante” (Korthagen, 

2009, p. 46). 

Reforçando esta ideia, Lunenberg e Korthagen (2012), defendem que a prática tem de ser 

uma aliada da teoria, fazendo uma ligação coesa da atividade docente. Na sua perspetiva, a teoria 

não pode ficar apenas armazenada na cabeça, no conhecimento, mas tem de estar 

intrinsecamente ligada à prática, ajudando o professor a compreender as situações que se 

deparam. Por sua vez, segundo os mesmos autores, o conhecimento prático (phronesis) está 

associada aos órgãos sensoriais, pois o professor faz uso do que vê e ouve, não faz apenas a 

reconstrução interna de ideias desenvolvidas ou escritas, isto é, ganha conhecimento na prática 

diária que abrange o ambiente e o conhecimento interior.  

Relativamente à formação docente em Portugal, também nem sempre existe uma boa 

ligação entre a teoria e a prática (Vieira, 2010), entre a episteme e a phronesis (Korthagen, 2009). 

Os formadores de professores devem ter um conhecimento razoável sobre teorias (T) vinculadas 

em obras de referência da literatura, mas, sobretudo, devem efetuar uma boa articulação com a 
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prática (t), realizando um ensino congruente (Lunenberg & Korthagen, 2012). A interação dos 

raciocínios holísticos da episteme, do saber teórico, com a ação e o saber prático, phronesis têm 

muitas vezes origem na reação impulsiva e inconsciente ou semiconsciente do professor 

(Lunenberg & Korthagen, 2012). 

Existe uma maior ênfase na formação contínua de docentes na atualização dos conteúdos 

científicos, em detrimento das preocupações de caráter prático e reflexivo (Lunenberg & 

Korthagen, 2005), que impliquem melhorias de atitudes e crenças, para que surjam mudanças 

na prática letiva, com melhorias efetivas na aprendizagem dos alunos.  

Neste sentido, um formador de professores de Ciências deve ser coerente entre o que 

defende e o seu modo de agir. Deve ainda explicar as suas escolhas pedagógicas, de forma a ser 

bem entendido e deve fazer metacomentários (Lunenberg & Korthagen, 2005) e promover a 

reflexão recorrendo a vários métodos, permitindo agir de forma congruente. Por vezes, basta 

pensar em voz alta, para esclarecer a estrutura pedagógica a desenvolver, com as pausas 

necessárias para a reflexão, permitindo ao grupo em formação adquirir todos os conhecimentos, 

levando-os a participar ativamente em todas as atividades propostas (Loughran, 1996). O formador 

de professores ainda deve fomentar a discussão em torno das reflexões sobre tudo o que é 

observável, ou tratado, de forma a permitir corrigir linhas de desenvolvimento pedagógico 

(Korthagen, 2011).  

Korthagen (2001), refere que os estudos realizados por vários autores evidenciam o 

"choque de transição" entre a teoria e prática, revelando mudanças de atitude dos docentes, com 

tendência para ajustarem as suas práticas à escola onde desempenham a sua atividade e não à 

atualização dos conhecimentos científicos e pedagógicos, assistindo-se mesmo a uma certa 

resistência dentro dos docentes quando são desafiados para desenvolverem novas propostas de 

perspetivas de ensino. 

Refletimos sobre o modelo triangular (Figura 2.1) proposto por Korthagen (Lunenberg & 

Korthagen, 2012), que explica o comportamento dos professores, relacionando a “teoria”, a 

“experiência” e a “sabedoria prática”. Cada vértice pode ser uma perspetiva a ser explorada na 

formação de professores, numa perspetiva mais ampla, mas intercruzada. 
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Sabedoria prática           Teoria 

 

       Professor 

 

 

       Experiência 

(Fonte: Luneberg & Korthagen, 2012, p.229) 

Figura 2.1. A relação triangular entre sabedoria prática, teoria e experiência 

 
De acordo com Lunenberg e Korthagen (2012), a experiência enriquece-se com a vivência 

do professor, o que leva a que a experiência docente nunca seja totalmente conhecida. Nesta 

perspetiva, torna-se importante triangular, neste contexto, a teoria, a experiência e a sabedoria 

prática, onde as próprias condições de trabalho podem apoiar este desenvolvimento profissional, 

ou, pelo contrário, serem castradoras, podendo levar ao desinteresse do docente e à conducente 

frustração no seu empenho profissional, com terríveis consequências na aprendizagem dos seus 

alunos. Korthagen e Lagerwerf (2001), argumentam que as nossas reações pouco conscientes, 

baseadas na reação das vivências práticas, consistem num conglomerado, que mistura aspetos 

cognitivos, emocionais e motivacionais, designados Gestalts. De acordo com estes autores, é 

necessário desenvolver e diferenciar estes Gestalts para o professor atingir a sabedoria prática e 

refletir sobre ela de uma forma racional, confrontando muitas vezes estes Gestalts com a teoria, 

ajudando o docente a tomar consciência das suas ações, permitindo o aumento do conhecimento 

conceptual que influencia a sua perceção sobre como é como professor, com o objetivo de 

melhorar as suas práticas. 

As experiências de aprendizagem realizadas ao longo da formação contínua, devem 

contribuir para melhorar o desempenho do professor, que se apropria de uma prática de 

questionamento e de reflexão sobre o seu desempenho profissional, que o vai ajudar a melhorar 

as boas práticas letivas (Day, 2001). Korthagen (2004), sugere que a formação de professores se 

baseie numa pedagogia realista, integrando “fontes intrapessoais do comportamento do 

professor” (p.39), numa perspetiva holística da profissão docente, propondo integrar o lado 

pessoal e o lado profissional como um todo sempre presentes na prática letiva, levando a níveis 

de reflexão mais profundos. “O bom ensino envolve a cabeça e o coração” (Day, 2004, p.151). 

Trata-se de uma profissão que exige o domínio dos conteúdos e dos normativos legais, mas 

depende muito da prática letiva e da relação que se estabelece, baseada nas características 
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afetivas do docente. O professor é um profissional com instintos e reage em função das situações, 

sendo todas ou parte destas decisões tomadas de forma inconsciente ou semiconsciente, 

valorizando os comportamentos intrapessoais em sala de aula, mudando a ênfase da episteme 

para uma maior atenção sobre a phronesis (Korthagen, 2004). Os formadores de professores 

devem ser modelos para os seus formandos, ajudá-los a traduzir a teoria e a trazê-la para a prática 

letiva, mas serem congruentes, ou seja, agirem como dizem aos formandos que é para agir 

(Korthagen, 2009). Aqui não se pode aplicar a velha máxima de “faz o que digo e não faças o que 

eu faço”, pois seria um péssimo exemplo, não transmitindo confiança e credibilidade às teorias 

defendidas. 

Em síntese, têm emergido várias teorias no domínio da psicologia e da pedagogia, na 

tentativa de explicar o comportamento docente. Isto prova que o desempenho do docente é um 

processo complexo, não linear, onde as condições de trabalho influenciam o seu comportamento 

e a própria avaliação docente. No entanto, embora na formação de professores se procure 

promover a reflexão docente, nem sempre se é muito claro sobre o que refletir (Korthagen, 2004), 

embora seja essencial o simples ato de pensar em voz alta, com as pausas necessárias para a 

reflexão. 

 

2.4. Modelos de reflexão docente como estratégia de (auto)supervisão 

2.4.1. Refletir sobre si próprio para inovar 

Quando observamos a reação dos professores face a qualquer tipo de inovação introduzida 

na educação, a posição é sempre de desconfiança e de resistência, pois as mudanças são 

impostas pela tutela e não são, geralmente, negociadas com os professores. Outro dos problemas 

sérios identificados na educação é da grande diferença entre o que vem na literatura e o que se 

faz na realidade, nomeadamente no que diz respeito à prática da formação de professores 

(Korthagen, 2007). Existe uma dificuldade de transposição da teoria para a prática (Cochran-Smith 

& Zeichner, 2005), muito por culpa dos preconceitos dos docentes e do seu receio da sua 

aceitação e total integração na comunidade educativa, onde a escola está inserida, e da forma 

como se realiza a socialização e a integração dos professores (Brouwer & Korthagen, 2005). 

Temos que reconhecer que um professor é uma pessoa, carregando consigo todas as suas 

vertentes, das mais técnicas e racionais, às mais emotivas, trazendo para a sala de aula os seus 

sentimentos e as suas emoções, que a literatura no âmbito da inovação educacional tem 

negligenciado (Korthagen, 2001). Com base nos resultados da pesquisa atual em inovações 
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educacionais e no desenvolvimento profissional dos professores, sabe-se atualmente que deve ser 

dada mais atenção às qualidades dos professores, ao seu desenvolvimento profissional e ao 

desenvolvimento que a própria escola mostra, relativo à promoção de processos de aprendizagem 

a nível individual e organizacional, demonstrando que as pessoas sentem que na escola os seus 

pontos fortes são levados a sério (Day, 1999; Elliot, 1991). 

O Instituto Holandês de Aprendizagem Multinível (IML) tem organizado projetos de 

inovação que são programados a partir das qualidades e compromissos dos professores, dos seus 

ideais e das suas preocupações, de modo a melhorar o desempenho profissional docente 

(Noordewier, Korthagen & Zwart, 2009). No entanto, verifica-se que, apesar de se conhecerem as 

competências explícitas que os professores devem possuir, existem falhas nos processos de 

inovação (Korthagen, 2001), sentindo-se os docentes limitados aos normativos legais e às regras 

impostas na escola onde o professor trabalha, bem como à forma de integrar a sua performance 

no cumprimento no projeto educativo da escola. Muitos professores não têm o seu melhor 

desempenho, pois nem sempre levam em consideração de forma séria o seu profissionalismo e 

inspiração, nem a autonomia necessária para desenvolverem projetos de inovação educacional. 

Como refere Simões (2012) “se se pretende melhorar o desempenho do professor, o sistema 

escolar deve conseguir a sua cooperação, motivando-o e orientando-o através de passos 

necessários para que a melhoria ocorra” (p. 21). Neste sentido, existe o Decreto-Lei 55/2018 de 

6 de julho, que vem dar mais autonomia às escolas e aos docentes, mas que continua a ser olhado 

com desconfiança, com poucas unidades orgânicas a alterarem a matriz curricular base. 

Um dos aspetos que não pode ser descurado, é que a maioria das mudanças que ocorrem 

no ensino muda em função das políticas educativas, sem a devida auscultação dos docentes 

(Korthagen, 2007), o que em nada dignifica a profissão. Hargreaves et al. (1994) referem mesmo 

que esta situação é uma falta de respeito pela classe docente, pois embora possam ser inovadoras 

do ponto de vista do investigador ou mesmo do legislador, o professor não sente essa mudança 

como útil, não a vai implementar da forma mais adequada na escola, levando muitas vezes a 

colocar em causa a validade das mudanças introduzidas.  

Esta situação será também aplicável a Portugal, pois no nosso país os professores de 

Ciências passaram pela faculdade com disciplinas específicas na área da didática, para os ajudar 

a ser bons professores, e têm um acompanhamento e integração na profissão e na escola através 

do ano de estágio pedagógico. As queixas dos professores sobre as várias dificuldades que sentem 

até serem bons professores, estão patentes em todos os meios de comunicação, desde a sala de 
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professores, às redes sociais, e à comunicação social. Verifica-se que frequentemente os 

especialistas em educação não interagem com quem realmente está no terreno e enfrenta as 

dificuldades e as pressões externas – os professores, levando a que a abordagem em inovação 

educacional muitas vezes não seja muito bem-sucedida (Noordewier, Korthagen & Zwart, 2009).  

Esta abordagem top-down é uma parte muito importante da cultura educacional (Day, 

1999) que cria dificuldades devido ao aparecimento de pressões externas que levam a reações 

diferentes por parte dos professores: ou resistem à mudança ou tentam por todos os meios 

escapar em vez de terem de introduzir as mudanças; ou tornam a relação muito tensa a ponto de 

deixar os professores sem capacidade de reação (Korthagen & Vasalos, 2008). 

Segundo Day (2004) os professores têm de criar sinergias entre as suas próprias variáveis 

mais relevantes com as dos encarregados de educação e as das políticas educativas, devendo 

trabalhar todos em conjunto, de modo a selecionar as melhores abordagens de ensino para 

promover aprendizagens ativas nos alunos. Como refere Korthagen (2013), a transformação não 

tem de ser radical, basta apenas redirecionar a energia, em vez de nos focarmos nos problemas, 

focarmo-nos nos aspetos em que somos melhores, deixando brilhar o diamante que todos 

trazemos dentro de nós. Esta mudança ainda não está enraizada na sociedade portuguesa, 

especialmente na classe docente, que nos últimos tempos só se tem queixado dos vários 

problemas, sentindo-se uma vítima das dificuldades que o país atravessa, dos sucessivos cortes 

financeiros que tem sofrido e do aumento do volume de trabalho, quer em carga letiva, quer em 

número de alunos por turma e no elevado número de níveis a lecionar por ano. A este propósito, 

Korthagen (2013) adverte que se olharmos para o nosso potencial, na relação estabelecida entre 

alunos e professor e nas suas qualidades de aceitação mútua, respeito, genuinidade e empatia, 

que são aspetos importantes nas qualidades do professor, compreendemos melhor toda a 

sociedade e podemos enfrentar o dia-a-dia de uma forma mais tranquila.  

Estas características, baseadas nos princípios humanistas da educação, bem patentes no 

Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória, fazem toda a diferença na forma como os 

alunos aprendem e nas expetativas que têm face ao professor. Todos reconhecemos que trabalhar 

as competências dos professores não é tarefa fácil, muito menos reconhecer as suas qualidades 

pessoais e a forma como se comportam na profissão; no entanto, "conscientemente, ensinamos 

o que sabemos, inconscientemente, ensinamos o que somos” (Hamachek, 1999, citado em 

Flores, 2011, p. 185).  
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Korthagen e Vasalos (2008) defendem que se promovermos nos professores outra forma 

de trabalhar, colocando a pedra de toque nos seus pontos fortes, o docente identificaria os aspetos 

em que é melhor e passaria a agir de forma congruente com essa identificação, reconhecendo as 

suas qualidades interiores, conduzindo-o a sentir-se mais feliz dentro da profissão. 

Korthagen (2013) explica que não se trata de tentar desenvolver competências que o 

professor não possui, mas ampliar e enfatizar as qualidades que o docente já tem, tentando ajudá-

lo a trazer ao de cima e mostrar o que faz de melhor. De acordo com a sua perspetiva, quando o 

professor reconhece as suas qualidades, passa a fazer uso delas, ficando o docente mais feliz e 

mais realizado com a sua profissão. Isto vai levar a uma maior abertura entre os colegas, 

permitindo a partilha e uma melhor compreensão mútua. 

A escola em Portugal continua muito centrada nos problemas e nos aspetos mais 

racionais e técnicos da educação, descuidando muito o tratamento da relação humana que o 

professor desenvolve com toda a comunidade educativa e com a sociedade em geral. No nosso 

entender, o sucesso educativo da escola portuguesa passa por integrar de forma harmoniosa as 

duas vertentes na educação. Para isso, importa divulgar de forma eficaz este método de reflexão 

que pode e deve passar pela formação de professores, salientando as qualidades nucleares dos 

docentes, permitindo que cada um brilhe em todo o seu esplendor, relembrando o discurso de 

Nelson Mandela em 1994, “Se deixamos nossa própria luz brilhar, inconscientemente damos às 

outras pessoas permissão para fazer o mesmo”.  

Nós reconhecemos que nesta abordagem, o princípio básico da “qualidade a partir de 

dentro”, ou seja, construir os pontos fortes e as preocupações dos professores existentes, exige 

que esses professores tenham uma certa consciência, não só das suas qualidades essenciais, 

mas também de situações em que as suas práticas poderiam ser melhoradas. É essencial que o 

professor tenha cada vez mais consciência dos seus conhecimentos, atitudes, valores, criatividade 

e empatia, entre outros. Em suma, das suas qualidades interiores, em que esse núcleo de 

qualidades permita a construção de um modelo de sucesso do seu desenvolvimento profissional 

e pessoal, de uma forma holística e integradora. 

Muitos investigadores concordam que existem inconsistências excessivas entre a 

identidade pessoal e profissional, que acabam, a longo prazo, por dar origem a lutas interiores do 

professor (Nias, 1989, p 42). É precisamente porque tal atrito existe, que deve ser levado em 

conta na formação de professores, uma vez que é praticamente impossível separar o indivíduo do 

seu desempenho profissional (McLean & Hitch, 1999).  
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Da análise do estudo realizado por Koster, Korthagen e Schrijnemakers (1995) sobre a 

influência de modelos positivos e negativos, compreendemos a influência que os professores 

sofrem pelo seu próprio passado, que acaba por moldar o seu próprio comportamento. Tusin 

(1999) salienta que o comportamento surge em função do autoconceito, o que o torna essencial 

na arte de ensinar e aprender a ensinar. O autoconceito é entendido neste contexto, como um 

resumo organizado de informações, enraizado em factos observáveis relativos si mesmo, o que 

inclui aspetos como traços de carácter, valores, papéis sociais, interesses físicos, e história pessoal 

(Bergner & Holmes, 2000; Kihlstrom & Klein,1994).  

A forma como construímos a imagem profissional de nós mesmos, o nosso autoconceito, 

é em grande parte determinado pela forma como vemos os nossos relacionamentos, em especial 

aqueles a que nós atribuímos maior significado (Sleegers & Kelchtermans, 1999). A identidade 

profissional dos professores é resultado do relacionamento entre o indivíduo e a sua profissão, 

que os professores vão construindo por interação com o seu meio ambiente. Vários autores 

acreditam que mesmo valorizando o professor como pessoa, como sendo alguém importante que 

tem dentro de si um grande potencial para a mudança, onde é possível ver brilhar o diamante que 

cada um tem dentro de si, a forma como o próprio ego do docente está estruturado poder bloquear 

este brilho interior (Korthagen et al., 2001, Bergner & Holmes, 2000). Pensar na forma como o 

docente se sente, no que ele quer, vai gerar um fluxo, como se de um “elevador” se tratasse 

(Korthagen & Nuijten, 2019) (Figura 2.2), permitindo conhecer melhor as suas qualidades 

interiores ou qualidades nucleares, e relacioná-las com a sua imagem de professor ideal. Chegar 

a este nível, implica que o professor atinja um nível de reflexão profunda, identificando os 

obstáculos que impedem o brilho do docente, de modo a ultrapassar esse obstáculo, 

reconhecendo as suas próprias potencialidades, conhecendo-se melhor, admitindo que há sempre 

uma escolha acertada que está no nosso interior. 
 

 (Fonte: Korthagen & Nuijten, 2019, p.91) 

Figura 2.2. O elevador 
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O aumento da autonomia contribui para a sensação de bem-estar quer nos professores 

quer nos seus alunos. Um dos maiores problemas identificados na profissão docente é o mal-estar 

generalizado que se vai instalando, ofuscando o brilho interior, devido ao excesso de ansiedade 

(Schaufeli, Maslach & Marek, 1993), de volume de trabalho, que culminam com a falta de controlo 

pessoal, contribuindo para o burnout, síndrome do esgotamento profissional, devido à necessidade 

de evidenciar profissionalismo, sem tempo para tantas tarefas, e à falta de autonomia da profissão. 

Uma experiência simples que pode ser realizada para ajudar um docente em situação de 

esgotamento profissional, numa simples reunião de conselho de turma ou de departamento, é 

identificar o professor que está numa situação de burnout e convidadar os colegas a nomear as 

qualidades essenciais do professor (Korthagen, 2013). 

 

2.4.2. Pedagogia realista e conhecimento prático do professor de ciências 

A pedagogia realista surge no século XVII, com autores como Ratke, Comenius e Locke 

(s.d.) e procura estabelecer a transição entre a pedagogia do renascimento e a pedagogia 

iluminista do século XVIII. Esta pedagogia tem raízes no empirismo e no racionalismo, nas 

experiências vivenciadas e nas aprendizagens por tentativa e erro. Esta corrente pedagógica, 

procura substituir a ciência contemplativa, pela experimentação, associada ao método científico, 

respeitando a individualidade do aluno, sendo baseada no princípio da tolerância e do respeito 

mútuo entre professor e aluno. 

A formação não se constrói por acumulação (de cursos, de conhecimentos e de técnicas), 

mas sim através de um trabalho de reflexividade crítica sobre as práticas e de (re)construção 

permanente de uma identidade pessoal. O processo de formação está dependente de percursos 

educativos, mas não se deixa controlar pela pedagogia. O processo de formação “alimenta-se de 

modelos educativos, mas asfixia quando se torna demasiado “educado”” (Nóvoa, 1992, p.13). 

O professor, ao abraçar esta profissão, tem de entender que será eternamente um 

aprendente, com necessidade de permanente atualização científica e pedagógica, bem como ter 

o espírito aberto capacitando-se do muito que os seus alunos também têm para lhe ensinar. 

Ser professor é uma profissão que exige compreender “a impureza da prática educativa, 

se embrenhar nela e sobre ela construir um conhecimento caleidoscópio, resistindo criticamente 

ao que a torna irracional e injusta e inventando formas, muitas vezes subversivas, de a tornar mais 

racional e justa” (Vieira, 2004, pp 9-10), no sentido em que é complexa, com um misto de 

desencanto realista e de esperança idealista na mudança para uma educação melhor. Deve ser 
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encontrado um ponto de equilíbrio com o realismo inovador, para ser executada essa mudança 

de forma assertiva, levando à construção uma educação “re(ide)alista” (Jiménez Raya & Vieira, 

2007), “situada entre o que a educação é e aquilo que deve ser, ou seja, situada no espaço 

intermédio da possibilidade” (Vieira, 2010, p. 215). Este equilíbrio nem sempre é fácil de 

encontrar, pois o número de variáveis envolvidas na profissão docente é muito amplo, e o seu 

controlo muitas vezes escapa ao docente, verificando-se que o idealismo e o realismo, em algumas 

escolas, andam de costas voltadas. 

Estas adversidades atualmente começam em guerras partidárias dentro da escola, com 

professores sedentos de poder e de compadrio, procurando não ser deslocados para a mobilidade; 

as turmas exageradamente grandes, pois reduzem o número de turmas por escola criando 

horários zero; alunos dentro de uma escolaridade obrigatória de 12 anos, sem vontade de 

aprender e sem a escola lhes dar respostas à altura de lhes promover mais e melhores 

aprendizagens; alunos conscientes de que a qualificação académica não é sinónimo de trabalho 

remunerado; a falta de equipamentos escolares minimamente condignos, onde a quantidade dos 

materiais de apoio a fornecer aos alunos é diminuta, pois têm de ser contabilizados e limitados 

sem levar em linha de conta as necessidades reais dos alunos, em especial os mais carenciados; 

os encarregados de educação que, devendo ser parceiros da escola, se colocam à margem da 

educação como sendo uma tarefa exclusiva dos professores; uma sociedade que não valoriza o 

esforço e empenho dos professores que lutam diariamente em prol de uma escola com melhores 

níveis de aprendizagem; uma tutela que procura resolver os problemas da educação sem ouvir 

atentamente os intervenientes de todo o processo de ensino, colocando leis, normativos e 

circulares que deixam qualquer docente impreparado para tanta mudança em cada ano letivo, 

criando mais problemas do que contribuindo para a solução e a pacificação do ensino.  

A generalidade dos professores está à vontade para lidar com as adversidades diárias da 

profissão, encontrando um ponto de equilíbrio entre o seu consciente e inconsciente, integrando 

na sua reflexão crítica as componentes pessoais e profissionais (Korthagen, 2009). O docente tem 

a capacidade de planificar todas as suas ações e refletir nelas e sobre elas (Shön, 1983), 

permitindo-lhe modificar as próximas acções, desde que assim esteja predisposto. 

As propostas, geralmente apresentadas pelos formadores, vão ao encontro do 

desenvolvimento de conteúdos científicos ou o desenvolvimento de competências na área da 

informação e comunicação, nem sempre sendo efetuada a transposição dos conhecimentos para 

a sala de aula. Muitos dos formandos até podem desenvolver trabalhos muito interessantes 
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durante a formação, mas depois não se verifica a aplicação dessas competências desenvolvidas 

no trabalho diário da sala de aula. Como refere Lunenberg e Korthagen (2005), os professores 

nem sempre são capazes de colocar esse conhecimento em prática. Outra das dificuldades 

detetadas na formação de professores prende-se com a própria literatura disponível, existindo 

muitos autores de referência dedicados à formação inicial, mas pouca investigação no domínio da 

formação contínua.  

A formação de professores tem vindo a colocar mais ênfase na prática, com uma 

abordagem construtivista (Lunenberg & Korthagen, 2005), tendo a escola ocupado posição mais 

central. A forma como se ensina ciências afeta os resultados das aprendizagens dos alunos 

(Korthagen et al 2001). Do mesmo modo, a qualidade dos formadores de ciências e das ações de 

formação que desenvolvem afeta a qualidade dos professores e a sua forma de ensinar 

(Korthagen, 2000). Korthagen (2000) explica que a qualificação de um formador de professores 

na Holanda, implica a sua passagem por um processo de auto-avaliação e desenvolvimento 

profissional. Só após ultrapassarem este processo com sucesso é que os professores podem ser 

registados como formadores certificados. Em Portugal, desde que tenha graduação académica 

relevante e/ou profissional, será analisado o seu processo pela CCPFC, que indicará as áreas em 

que fica certificado para poder desenvolver as ações de formação para as quais se encontra 

acreditado.  

A supervisão pedagógica é uma necessidade, não apenas para os professores em 

formação inicial, mas para todos (Alarcão, 2009) sem exceção, desde os docentes efetivos há 

vários anos (devido aos vícios e acomodação que vão ganhando), aos que estão a dar os primeiros 

passos na profissão e necessitam de ser apoiados e acompanhados. 

Com a natural democratização da escola e o seu alargamento da escolaridade obrigatória 

até aos 18 anos dos jovens, sendo uma escola para todos como se espera de numa escola 

inclusiva, não pode ser construída de maneira igual pois necessita respeitar o princípio da 

equidade, de forma a permitir o respeito pela identidade pessoal de cada indivíduo, mas 

simultaneamente formar cidadãos responsáveis e devidamente integrados na sociedade atual, que 

está (pelas suas características) em constante evolução/revolução. Torna-se então importante 

transportar para o campo conceitual e para o campo da praxis os quadros de referência que 

deverão ser a base de uma fundamentação epistemológica, que deverá estar aberta a novas 

temáticas e sempre disponível para integrar valores mais contemporâneos (Cachapuz, Praia & 

Jorge, 2004). É esta abertura da escola à sociedade, à evolução da tecnologia, às novidades da 
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ciência, às consequências ambientais que afetam positivamente a aprendizagem, que vai ajudar 

a dar uma formação mais holística aos nossos alunos (fomentando o desenvolvimento de domínios 

de autonomia curricular), com uma melhor preparação para enfrentar o mercado de trabalho, 

predispostos a desempenhar uma cidadania de responsabilidade. Neste contexto, os saberes 

relativos a cada disciplina devem ser abordados de forma inter/transdisciplinar, eventualmente 

com a formulação de situações problema, explorando várias estratégias, numa perspetiva 

construtivista, como criar situações de aprendizagem baseada na resolução de problemas 

(problem based learning (PBL)), com problemáticas abertas, e não apenas do estudo de conceitos 

e princípios isolados na disciplina em causa e de saberes enciclopédicos (Cachapuz, 2004).  

A transposição dos conteúdos científicos, a necessidade de grandes e profundos 

conhecimentos teóricos, tendem a tornar-se rapidamente aparentes (Shulman, 1986) face às 

dificuldades da escola atual e da necessidade de o docente ser também um gestor de conflitos. 

Qualquer docente na sua sala de aula depara-se com variáveis imprevisíveis, pois cada um dos 

seus alunos carrega fatores omissos ao professor e que podem ser potencializadores de conflitos 

num espaço confinado, onde o professor está em inferioridade numérica de um para uma turma 

que pode ter trinta ou mais alunos. A comunicação social e as redes sociais estão inundadas de 

situações problemáticas vivenciadas pelo professor. Se por um lado temos consciência que esta 

é uma situação que interessa explorar ao público em geral, por outro lado, pensamos que 

poderíamos reverter esta atitude revelando casos de sucesso ocorridos em circunstâncias mais 

difíceis, onde o professor conseguiu conduzir a situação para um contexto favorável de 

aprendizagem. Este carácter reflexivo da prática pedagógica tem de ser encarado como uma forma 

de investigação e experimentação, passando os conhecimentos práticos dos professores a serem 

encarados com uma legitimidade que lhes tem sido negada pelo ponto de vista dominante da 

ciência aplicada (Zeichner, 1993). 

Torna-se assim necessário evoluir, passando de uma visão tradicional do conhecimento e 

do processo de ensino e aprendizagem como sendo algo estável e seguro, para situações mais 

complexas, adaptadas ao contexto de cada um na sua sala de aula (Cachapuz et al., 2004). Estas 

situações, pelo seu carácter mais ou menos espontâneo, são difíceis de prever, implicam níveis 

de conhecimento e de reflexão mais profundos do professor, revelando a sua competência e a 

ligação da teoria à prática, ajudando na caracterização e construção da identidade do docente. 

A racionalidade técnica (Schön, 1987; 1992), que ainda se mantém como dominante nos 

currículos de formação inicial de professores, tem como objetivo resolver problemas que 
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eventualmente surgem através da aplicação de teorias descritas na investigação científica. Alguns 

problemas podem resolver-se deste modo, mas para os problemas mais complexos, como turmas 

mais difíceis pelo seu carácter e o caso dos alunos em risco de abandono escolar que rejeitam a 

escola, estas estratégias revelam-se muitas vezes insuficientes (Schön, 1992). Também Nóvoa 

(1992) refere que os novos conhecimentos que o professor vai adquirindo são obtidos pelo método 

científico, por isso, podem ser continuamente experimentados e/ou reformulados.  

A ênfase atualmente é colocada em como os professores são capazes de gerir as suas 

salas de aula, organizar atividades, administrar tempo de aulas em função dos conteúdos 

programáticos, do sucesso dos seus alunos nos resultados dos exames nacionais, que acabam 

por atribuir louvor ou culpa (Shulman, 1986). Como refere Cachapuz (2004):  

 
A questão nuclear passa por termos de rever respostas sobre o para quê e não só sobre o o quê (questão 
ligada aos currículos) e o como (questão ligada às estratégias de trabalho), como quase sempre sucede e, 
apesar de tudo, requerendo respostas bem menos comprometedoras. (p.366).  
 

O conhecimento na prática “é gerado quando os professores tratam as suas próprias salas 

de aula e escolas como locais para investigação intencional, ao mesmo tempo que tratam o 

conhecimento e a teoria produzida por outros como material degenerativo para interrogatório e 

interpretação” (Cochran-Smith & Lytle de 1999, p. 250, in Alonzo, 2014). Vários investigadores 

têm salientado o conhecimento prático do professor baseado em evidências da prática, passando 

a ter um papel central na produção de conhecimento (Alonzo, 2014). 

Os resultados de investigações que passam por entrevistas e observações em sala de 

aula, sugerem que à medida que os professores se vão envolvendo com as ideias dos alunos, 

potenciam o desenvolvimento do conhecimento pedagógico do conteúdo (PCK) que se concentra 

nas "dificuldades específicas de aprendizagem e conceções de estudantes" (Van Driel et al. , 

1998, p. 675, citado por Alonzo, 2014). Salienta-se, ainda, que a forma de recolha de dados que 

os professores usam no seu trabalho em sala de aula, não é um tipo de investigação que pode 

ser produzida por investigadores externos ou transferida diretamente da investigação para ser 

aplicado por professores (Alonzo, 2014). 

Shulman (1987) considera que existem três categorias de conhecimento: (a) conteúdo da 

matéria do corpo de conhecimentos, (b) conhecimento pedagógico, e (c) conhecimento curricular. 

Segundo este autor, para além do professor ter de dominar e organizar o conhecimento científico, 

deve ainda saber quais as razões pedagógicas para a seleção de umas opções em algumas 

circunstâncias em vez de outras. No entanto, segundo o autor, alguns professores apenas 
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reconhecem o conhecimento substancial, como sendo o aspeto central em termos pedagógicos, 

sem qualquer posição crítica, refletida e fundamentada face ao que tem para ensinar. Na sua 

perspetiva, a segunda categoria, conhecimento pedagógico do conteúdo, vai para além do 

conhecimento científico por si só, para também incorporar técnicas referentes à sua habilidade de 

ensinar, que o autor refere como teachability. Ou seja, as formas de representar e formular o 

conteúdo, de forma a torná-lo compreensível para os alunos, que acaba por tornar a aprendizagem 

de determinados temas específicos fáceis ou difíceis, consoante as estratégias e os recursos a 

que o professor recorre. Na última categoria, conhecimento curricular, o autor considera que o 

professor tem de compreender bem quais os materiais que vai usar para ensinar o conteúdo: os 

textos alternativos, softwares, materiais audiovisuais, atividades laboratoriais, visitas de estudo, 

atividades investigativas, ou seja, tudo o que dispõe na escola para facilitar a transposição didática 

do conteúdo; deve ainda conhecer tanto o microssistema do trabalho dos alunos, da própria 

administração e gestão escolar, como o macrossistema social e cultural da comunidade educativa.  

O mesmo autor, completa e especifica um pouco mais o seu raciocínio, com uma nova 

divisão das categorias do conhecimento profissional docente, considerando as seguintes 

(Shulman, 2005): i) conhecimento do conteúdo; ii) conhecimentos gerais pedagógicos, tendo em 

conta especialmente os princípios gerais e as estratégias de gestão e organização da sala de aula 

que vão além do âmbito do assunto; iii) conhecimento do currículo, com um domínio especial de 

materiais e programas que servem como ferramentas de base de trabalho dos professores; 

iv)conhecimento pedagógico do conteúdo: a ligação entre a matéria e a pedagogia é uma esfera 

exclusiva dos professores, sua própria forma de entendimento profissional; v) conhecimento dos 

estudantes e suas características; vi) conhecimento de contextos educativos, que vão desde o 

funcionamento do grupo ou turma, à gestão e o financiamento das escolas; e vii) conhecimento 

das aprendizagens essenciais, dos objetivos, metas e valores educacionais e seus fundamentos 

filosóficos e históricos.  

Reconhecemos que integrar todas estas categorias, efetivar a sua apropriação e poder 

usufruir delas, requer ao professor tempo e prática. Para além disso, o professor ainda acarreta 

com as expetativas de toda uma sociedade que espera que a escola consiga a formação de 

cidadãos cientificamente cultos (Cachapuz, Praia & Jorge 2004). 

O conhecimento que os professores têm do conteúdo específico que lecionam, não é 

suficientemente eficaz para a transposição didática, tendo a necessidade de constantemente o 
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adaptar, reconstruir, reordenar, e simplificar o conteúdo de modo a torná-lo mais facilmente 

compreensível para alunos (Pena, 2011). 

Deve existir investimento por parte de todos os envolvidos no sistema educativo de modo 

a valorizar e compreender melhor as situações no contexto sociocultural real em que a 

aprendizagem tem lugar, e no modo como esta aprendizagem é influenciada por tais situações e 

contextos, tendo em atenção as várias assimetrias regionais que se encontram no país, bem como 

as condições em que algumas aulas são lecionadas. Todos sabemos que a escolaridade é para 

todos até aos 18 anos, independentemente da sua condição social, física, regional, ou outra, mas 

não podemos negligenciar a predisposição e motivação do professor para lecionar numa escola 

da sua área de residência, ou estar deslocado e apartado fisicamente dos seus familiares, ou ser 

obrigado a deslocar-se pelos seus próprios meios a várias escolas dentro do agrupamento de 

escolas onde leciona, podendo mesmo ser obrigado a lecionar a jovens que se encontram em 

regime fechado por terem cometido crimes. É nestas condições mais difíceis que a sua experiência 

prática pode constituir uma mais-valia e pode fazer a diferença entre encaminhar os seus alunos 

ao sucesso ou à desmotivação e desinteresse.  

A formação de professores, quer a inicial, quer a contínua, procura fornecer um conjunto 

de conhecimentos e conceções ao professor; mas as suas convicções e crenças vão sendo 

construídas em diferentes momentos, consoante as experiências vividas pelo professor ao longo 

do seu percurso pessoal, escolar e profissional (Shulman, 1987). 

Vários investigadores admitem a existência de um conhecimento prático dos professores 

(Nóvoa, 1992; Schön, 1992) que é desenvolvido durante o tempo em que o professor exerce a 

profissão, e que corresponde ao “saber fazer”. Esta consciência só se desperta quando o professor 

reflete na e sobre a ação (Schön, 1992), para que possa construir novas estratégias, socorrendo-

se das suas potencialidades do saber fazer, das suas experiências vivenciadas, para que na 

próxima situação possa recorrer ao seu conhecimento prático de modo a aplicar estratégias mais 

eficazes nessa situação, como descreve o modelo ALACT (Korthagen, 2009) que será descrito na 

secção seguinte. O conhecimento prático do professor depende da sua ação em sala de aula, e é 

influenciado pelo seu modo de pensar, pois o que cada professor pensa sobre determinada 

situação, é parcialmente derivado de ter agido e reagido face aos acontecimentos da aula (Alarcão, 

1996). Este conhecimento prático refere-se à experiência adquirida no contexto de trabalho, devido 

à reflexão do professor que naturalmente ocorre após uma determinada ação que surgiu na sala 

de aula, que permite tomar consciência dos aspetos essenciais desenvolvidos nessa prática. Essa 



55 
 

análise vai avaliar se a resposta dada para essa situação foi a melhor, conduzindo a uma 

reconstrução da ação, podendo levar o professor a pensar em estratégias alternativas, para que 

possa responder de um modo mais eficaz numa situação semelhante, levando a realizar uma 

prática mais refletida e melhorada (Korthagen, 2009). O conhecimento profissional dos 

professores acaba assim por evoluir, devido ao desenvolvimento de um conhecimento prático, 

orientado para a experimentação e, consequentemente, a ação que desempenha no contexto 

escolar. O “conhecimento do conteúdo” também melhora com a prática, e pode ser uma 

importante ajuda para o desenvolvimento de materiais de apoio para os professores, bem como a 

formação de professores e desenvolvimento profissional (Loewenberg Ball et al., 2008). 

O conhecimento prático docente é entendido como um tipo particular de conhecimento 

produzido pelos professores na prática e para a prática, com as suas experiências pessoais 

(Schön, 1983). A atuação profissional do professor acaba por ser também baseada no 

pensamento prático, mas com capacidade reflexiva. No entanto, são necessários meios teóricos 

para que a análise da prática seja verdadeiramente reflexiva (Zabala, 2015). Investigar e refletir 

sobre as próprias práticas letivas ajudam o docente a construir a sua identidade, bem como 

melhorar o seu desempenho como professor. O carácter reflexivo do professor permite-lhe a 

possibilidade de construir um conhecimento prático, onde o professor é um agente ativo, 

questionador, crítico e investigador da sua própria prática (Zeichner, 1993). No entanto, a reflexão 

deve basear-se no pensamento e na vontade do professor e não ter um carácter de 

obrigatoriedade, com o desenvolvimento de atitudes de questionamento e curiosidade, sempre na 

procura da verdade e da justiça (Alarcão, 1996). Assim, o conhecimento prático prende-se com a 

capacidade de resolução de situações problemáticas enfrentadas na sala de aulas, e no modo 

como foram resolvidas (Lalanda & Abrantes, 1996). 

A prática profissional tem esta vertente de incerteza e de conflitualidade, tendo o professor 

que encontrar soluções práticas, eficazes e imediatas para cada problema, que acabam por ser 

únicas, e que não se aprende durante a formação de professores pelo seu carácter imprevisível. 

Para Schön (1983), a atividade profissional docente é definida como o conhecimento-na-ação 

(knowing-in-action), a reflexão-na-ação (reflection-in-action) e a reflexão-sobre-a-ação (reflection-on-

action), aprendendo-se novas formas de utilizar competências que já se possuem, e que nem 

sempre o professor tem consciência que as possui. Para o mesmo autor, o professor é um 

profissional que reflete criticamente sobre a sua prática permitindo que desenvolva conhecimentos 

práticos, relacionados com as suas experiências vivenciadas, as suas expetativas e as suas 
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conceções sobre educação. É nesta dualidade de ação-reflexão na e sobre a prática docente, que 

o professor se transforma no próprio centro da investigação-ação, promovendo-se como agente de 

mudança, num processo reflexivo, evolutivo e emancipatório.  

Não podemos esquecer que a sala de aula é um ambiente propício à recolha de dados 

para a análise da prática docente. Se o professor efetuar esta análise reflexiva, de forma 

consciente, pode constituir uma abordagem de aprendizagem docente, de maturação da ação 

educativa e de auto-supervisão pedagógica. Esta análise torna-se mais significativa se for realizada 

de modo colaborativo, pois a partilha enriquece os envolvidos no processo de ensino e 

aprendizagem, ou por outras palavras, aprendendo ensinando.  

Se, por um lado, o professor tem de dominar os conteúdos científicos, por outro lado, 

também tem de ter os “saberes pragmáticos, que são originais do exercício profissional do 

professor” (Marcon, Graça & Nascimento, 2010, p.3). O seu background pessoal tem influência 

no desempenho do professor, como foi definido por Meijer et al. (2009) que indicam seis variáveis, 

a saber: (a) características pessoais; (b) frequência e natureza de reflexão; (c) educação prévia; 

(d) anos de experiência; (e) a língua ensinada; (f) o contexto escolar. Beijaard et al. (2000), 

destacam a experiência de ensino, reforçando com Kauchak e Eggen (2003) que, para além da 

experiência dos professores, também é importante a compreensão do assunto a lecionar.  

Importa ainda salientar que a identidade do professor se constrói com base num 

compromisso profissional e com mudanças ao nível da motivação do professor (Canrinus et. al., 

2011). Day (2006) refere a importância do equilíbrio entre três dimensões: a pessoal (a vida fora 

da escola do professor), a profissional (as expetativas sociais e políticas) e a situacional (o ambiente 

de trabalho) destacando como fator de grande influência na prática docente a forma como estas 

dimensões interagem. 

Em síntese, consideramos que a experiência prática que o professor detém é uma mais-

valia na forma como desenvolve a sua atividade pedagógica e se relaciona com toda a comunidade 

educativa, podendo constituir um fator de sucesso dos seus alunos, com melhores desempenhos 

na sala de aula. No entanto, as más experiências podem constituir-se como barreiras à 

transposição didática, com consequências diretas na aprendizagem dos seus alunos e na saúde 

física e mental dos docentes.  
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2.4.3. Modelo de reflexão nuclear 

Ao refletirmos sobre a atividade profissional dos docentes, salientamos a importância do 

professor ser reflexivo para melhorar a sua prática docente. O poder da reflexão sobre a prática 

funciona como catalisador de melhores práticas (Serrazina, 1999), sendo o professor reflexivo 

aquele que é capaz de refletir na e sobre a sua própria prática (cognição) e na forma como reflete 

sobre a sua prática (metacognição) (Schön, 2000), favorecendo a aprendizagem do professor 

numa orientação concetual de formação contínua de professores (Dewey, 1993). Segundo 

Korthagen (2009), as principais mudanças que surgem nos quadros teóricos e conceptuais da 

formação de professores e do pensar sobre o ensino, estão associadas ao facto da formação de 

professores ter de começar a desenvolver o seu trabalho com base em situações reais, explorando 

as experiências docentes e a reflexão entre pares.  

Em seguida, vamos abordar o modelo ALACT: Ação (Action) / Olhar retrospetivo sobre a 

ação (Looking back on the action) / Ter consciência dos aspectos essenciais (Awareness of 

essential aspects) / Criar métodos de ação alternativos (Creating alternalive methods of action) / 

Experimentar (trial). Também vamos abordar o modelo de reflexão nuclear porque os 

consideramos uma mais-valia para ajudar o professor a tornar-se sistematicamente reflexivo. 

A partilha de experiências entre os professores, que deve ser estimulada em contextos de 

formação contínua, vai permitir-lhes refletirem e analisarem as suas práticas docentes (Lampert 

& Ball, 1998). A reflexão vai permitir ao professor revelar a sua identidade, melhorando o 

autoconhecimento (Korthagen, 2009). Korthagen (2009) apresenta, como já referido, um modelo 

de reflexão em três níveis (gestalts, schema e teoria) que leva a um modelo de reflexão que articula 

a teoria e prática: o modelo ALACT (Figura 2.3). 

 

 

(Fonte: Korthagen, 2014, p. 5) 

Figura 2.3. Modelo ALACT  
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Este modelo que pressupõe uma pré-estruturação, experiência, estruturação, focagem e 

teoria após a ação, conduz-nos a olhar para a ação e descrever a prática para podermos tomar 

consciência dos aspetos essenciais desenvolvidos nessa prática, o que conduz a uma reconstrução 

da ação, através da apresentação de estratégias alternativas que podem ser realizadas numa 

prática mais refletida e melhorada. De acordo com Korthagen (2009), o modelo ALACT pretende 

estruturar os níveis de reflexão, e compreende cinco fases.  

A primeira fase diz respeito à ação que o professor desenvolve. Na segunda fase, o docente 

deve observar a ação anterior, descrever a prática docente, refletir sobre a ação, promover a meta-

reflexão e tomar consciência acerca dos seus sentimentos e dos sentimentos dos seus alunos. 

Esta passagem da segunda para a terceira fase, segundo o mesmo autor, deve compreender 

várias perguntas reflexivas: 0. Qual é o contexto?; 1. O que pensei?; 2. Como me senti?; 3. O que 

queria?; 4. O que fiz?; 5. O que pensaram os alunos?; 6. Como se sentiram os alunos?; 7. O que 

queriam os alunos?; 8. O que fizeram os alunos?.A terceira fase, que corresponde à tomada de 

consciência dos aspetos essenciais, visa preparar o professor para a quarta fase, onde o professor 

deve criar estratégias alternativas para reconstruir a ação, obrigando-o a sair da sua zona de 

conforto e a correr riscos. Finalmente, a quinta e última fase corresponde ao ensaio, onde se vai 

experimentar se as novas estratégias são, ou não, eficazes.    

Korthagen (2009) considera que muitos professores, por razões várias, saltam da segunda 

fase para a quarta fase, mudando de um nível de reflexão mais superficial para outro mais 

profundo, sem a devida análise do que devem fazer ou fazer melhor. Nesse sentido, o mesmo 

autor propõe o modelo de reflexão nuclear. 

A reflexão na profissão docente surge quase sempre associada a problemas concretos da 

prática profissional, onde o professor ao aceitar um estado de incerteza face a uma situação 

concreta, vai estar aberto a novas hipóteses de abordagem da situação, discutindo e descobrindo 

novos caminhos, levando à construção ou reconstrução de situações idênticas, e posterior 

concretização dessas soluções (Oliveira & Serrazina, 2002). É com base nesta reflexão, que se 

pretende sistemática, que o professor vai moldando a sua atuação. Neste sentido, Korthagen 

(2009) realça como é importante os professores estarem conscientes da sua identidade como 

professores, da sua missão pessoal e das suas relações com o comportamento profissional. Com 

esse objetivo, Korthagen (2004, 2009, 2012) propôs o modelo de reflexão nuclear (modelo de 

cebola) (Figura 2.4), que inclui seis níveis ou camadas de reflexão: 1) ambiente (O que encontro? 

Com o que é que estou a lidar?); 2) comportamento pedagógico (O que é que faço?); 3) 
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competências (Em que é que eu sou competente?); 4) crenças (Em que é que acredito?); 5) 

identidade (Quem sou eu (no meu trabalho?);  6) missão como professor/a (O que me inspira?).  

 

 

(Fonte: Korthagen, 2012, p.152) 

Figura 2.4. Modelo de reflexão nuclear 

 

No primeiro nível desta reflexão nuclear, “meio”, o professor tem em conta o ambiente 

que se vive nas escolas e que influencia o seu ensino. A escola, quer o edifício quer o seu 

equipamento básico, podem apoiar ou dificultar o desempenho profissional, bem como a sua 

localização geográfica, pois influência em termos de custos financeiros e emocionais, a 

deslocalização do docente. Mencionam-se outros fatores relacionados com este primeiro nível de 

reflexão: a) a insegurança em termos de continuidade pedagógica, que gera ansiedade e baixo 

investimento, reduzindo o envolvimento do docente nos projetos do agrupamento; b) a 

comunidade educativa que vai encontrar, em termos de alunos, pais/encarregados de educação 

funcionários e colegas de profissão (todos temos em mente notícias dos mass media do modo 

como determinado docente lidou com comportamentos desviantes dos elementos constituintes da 

comunidade educativa); c) turmas potencializadoras de ansiedade no docente, com alunos 

sinalizados pelas comissões de proteção de crianças e jovens em risco, com uma média etária 

superior ao esperado para o nível de ensino distribuído; d) os programas, em que as linhas 

filosóficas que os suportam podem colidir com as opções do docente, mas que têm de ser 

cumpridas obrigatoriamente; e) a preparação científica, que reflete o percurso académico realizado 
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e nem sempre permite segurança à profissão (o atual grupo 520, não se limita a lecionar Biologia, 

Geologia e Ciências Naturais, como muitos recém-licenciados esperam neste momento);  f) devido 

à carência de horários, os docentes tudo têm feito para sobreviver dentro da escola e têm 

disciplinas como saúde, higiene e segurança, gestão e organização da saúde, área de integração, 

entre muitas outras das áreas dos cursos profissionais e tecnológicos.  

As políticas locais, nacionais e internacionais, também têm um peso significativo no 

comportamento profissional, como referem os relatórios do PISA, já referidos, baseados nos 

resultados em áreas diversas como as ciências, a matemática e o português, aplicado a jovens 

com 15 anos. Estes relatórios constituem uma excelente forma de avaliar o desempenho dos 

nossos alunos e compará-los com os restantes países, com o objetivo de melhorar as políticas e 

os resultados educacionais. A decisão política da constituição dos mega agrupamentos de escolas, 

é outro fator que condiciona o professor. Esta decisão obriga a uma reestruturação dos serviços 

e, muitas vezes, à deslocação de vários quilómetros dos professores, para se moverem entre 

escolas dentro do agrupamento. Outro fator condicionante é a revisão da estrutura curricular, que 

reflete as ideias de um governo, por vezes ao arrepio do que se veicula no país e na Europa. 

Também é importante referir como fator limitante, o facto de os departamentos englobarem vários 

grupos disciplinares, verificando-se que o coordenador nem sempre consegue defender 

corretamente a opinião de determinado grupo em conselho pedagógico. Muitos outros fatores 

condicionam a atividade docente, nomeadamente: o número elevado de alunos por turma, em 

que a diferenciação pedagógica e o apoio individualizado é reduzido, bem como a necessidade de 

termos escolas verdadeiramente inclusivas, que sejam capazes de dar resposta às necessidades 

específicas de todos os alunos, e, ainda, a exigência de que as escolas reduzam progressivamente 

o insucesso dos seus alunos, que sejam um garante da promoção do sucesso escolar e do 

combate ao abandono escolar. No entanto, na prática, a implementação de todas estas medidas 

tem-se revelado problemática, gerando um mal-estar entre colegas de profissão. 

O segundo nível do modelo de reflexão nuclear, “Comportamento” visa encorajar o 

professor a refletir sobre o seu comportamento pedagógico, revelando o que o professor faz. Neste 

nível interessa, por exemplo, analisar quais são as abordagens de ensino utilizadas, se o docente 

recorre a estratégias mais transmissivas, ou mais centradas no aluno e compreender as razões 

porque o faz. Este conteúdo da reflexão mostra a importância do verdadeiro trabalho colaborativo, 

que atualmente tanto se fala nas escolas, mas que a avaliação do desempenho docente tem 

impedido ao provocar a competição (pouco saudável) promovendo um trabalho mais individualista. 



61 
 

Como consequência, tem estado dificultada a partilha entre os professores, o que impede a 

articulação vertical do currículo, que deveria existir para contribuir para um melhor conhecimento 

dos programas e dos seus conteúdos, com benefício para o processo de ensino aprendizagem, 

pois permite conhecer melhor a sequência dos conteúdos, sem se repetir atividades (Aragão, 

2011). 

O terceiro nível do modelo de reflexão nuclear, “Competências”, implica reconhecer em 

que é que o docente é competente, facto que exige ao professor refletir e tomar consciência sobre 

o trabalho desenvolvido com os alunos e a avaliação do seu desempenho face a novas situações. 

A competência na área científica da especialidade e na componente psicodidática, como Goodson 

(2000) salienta, é a interinfluência do domínio profissional e do domínio pessoal, uma vez que 

todo o ambiente onde estamos inseridos faz parte do universo “da pessoa que somos, do nosso 

sentido do eu” (Goodson, 2000, p.71) e, por essa razão, é “no nosso ensino, na nossa experiência 

e nosso ambiente sociocultural, que concebemos a nossa prática” (Goodson, 2000, p.72). 

Salienta-se a interinfluência dos domínios mais superficiais do modelo neste nível de reflexão 

docente, sem esquecer a influência pessoal sobre a profissional. 

O quarto nível de reflexão nuclear, “Crenças”, sugere ao professor que reflita sobre as 

suas crenças, isto é, sobre aquilo em que acredita. Procura identificar quais as perspetivas de 

ensino que o professor acredita que vão permitir que os seus alunos aprendam, em função das 

teorias de ensino que conhece (T) e das suas teorias pessoais (t) (Freudenthal, 1978 citado em 

Korthagen, 2009). Para Korthagen (2009), as crenças do professor, construídas por Gestalt, 

correspondem a um conjunto de necessidades, valores, imagens e modelos sociais que os 

professores reconhecem como válidos, que determinam as suas ações e que os influenciam na 

construção da sua própria identidade. Apesar de existirem muitas crenças negativas para o 

processo de ensino, por exemplo: alguns professores acreditam na eficácia da transmissão de 

conhecimentos, que corresponde à única forma de lecionar que conhecem, apesar do estímulo 

que o próprio Ministério da Educação tem mostrado com a certificação em competências das 

tecnologias de comunicação e informação (TIC). Estas novas tecnologias são usadas como 

ilustrativas e não explorativas, as TIC têm sido trabalhadas pelo Ministério da Educação, 

promovendo equipar as escolas com tecnologias e a necessidade de todos recorrerem ao uso de 

plataformas informatizadas, desde o registo da presença do professor e dos alunos, ao arquivo 

dos documentos e instrumentos utilizados. O professor também deve analisar as suas crenças em 

relação à avaliação que desenvolve na sua prática, que deveria estar perfeitamente integrada em 
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todas as tarefas realizadas. Verifica-se que se desvaloriza a avaliação diagnóstica (o professor 

realiza a avaliação diagnóstica na maioria das escolas, porque no início do ano lhe é exigida na 

primeira reunião de departamento, mas raramente faz o tratamento dessa informação, que 

poderia ser muito útil para levantar conceções alternativas dos alunos e ensinar a partir delas) e 

a formativa, sobrevalorizando a avaliação sumativa quer interna, quer externa, com um falso 

sentimento de “preparar para o exame”. Todos estes aspetos podem ser incorporados na reflexão 

do professor como métodos alternativos, revendo a teoria e a prática docente. É importante que o 

professor ganhe consciência das suas crenças, procure atualizar-se, e invista na sua própria 

formação, construindo as suas próprias teorias sobre a prática (Korthagen, 2009). As crenças do 

professor sobre si mesmo, determinam a sua competência como docente. 

No quinto nível da reflexão nuclear, “Identidade”, que corresponde à identidade do 

professor, salienta-se a imagem que o docente tem de si mesmo, como se se tratasse de um 

reflexo no espelho. Por outras palavras, é a representação que o docente faz de si mesmo, 

influenciado pela Gestalt. Inclui como o professor se vê dentro da comunidade educativa, se dá 

uma maior ênfase à educação como instrutora, construtora ou educadora, e o modo como este 

reconhecimento influência a atividade docente. Segundo Korthagen (2009), esta identidade é 

construída segundo o resultado de um processo interno e dinâmico, tendo um papel importante 

na consciência e nas tendências comportamentais do professor. Aqui, faz sentido a analogia com 

o elevador (Figura 2.2), onde no decorrer do processo reflexivo se compreende a sua forma de 

pensar, sentir e agir, refletindo o que o professor sente, mas que nem sempre se reflete de modo 

consciente nas suas ações. A identidade do professor, como refere Korthagen (2009), não é 

somente guiada pelas funções analíticas, racionais e verbais que são conscientes, mas sobretudo 

pelas fontes não racionais e inconscientes, pelos modos tácitos, holísticos, não racionais e 

integrantes do processamento da informação.     

O sexto nível, “Missão”, o nível mais interno da reflexão nuclear, é a missão do professor, 

o que o inspira na profissão docente. Tradicionalmente é traduzido como a missão de ser 

professor, o que consegue dar de si de um modo integrado em pleno na comunidade educativa. 

Fala-se muito da missão do professor, mas de um modo superficial, sem a reflexão profunda deste 

nível de reflexão. Importa que o professor tenha consciência que deve dar continuidade ao 

processo reflexivo por meio da prática, apesar de não estar consciente cognitivamente das suas 

capacidades, emocionalmente elas aparecem, influenciando todos os outros níveis mais 

superficiais. Korthagen et al. (2013) argumentam que um bom professor é o que consegue alinhar 
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as várias camadas do modelo de reflexão nuclear, apresentando coerência entre as qualidades da 

sua identidade, crenças, competências, comportamento e características ambientais, conjugando 

as competências pessoais e sociais com as profissionais. 

Os níveis de reflexão do professor influenciam o seu comportamento dentro da 

comunidade educativa. Por essa razão, a reflexão deveria ser promovida pela tutela e pelos 

diretores, bem como pelas lideranças intermédias. No entanto, não se assiste à promoção da 

difusão destas boas práticas dentro das escolas. Bem pelo contrário, quando se pretende 

desenvolver estas práticas na comunidade educativa, elas são desvalorizadas e incompreendidas 

apesar dos estudos mostrarem a sua importância. Santos (2004), defende esta ideia ao afirmar 

que o professor além de ampliar os níveis de participação e na tomada de decisões, devem orientar 

o seu trabalho por uma reflexão crítica sobre a sua prática. No mesmo sentido, Roldão (2007) 

considera que o professor deve procurar atualizar-se com formação profissional adequada, que 

lhe dê capacidade de reflexão, inovação e investigação, numa postura crítica face ao seu 

desempenho profissional.  

Os níveis mais profundos de reflexão (4.º, 5.º e 6.º nível), segundo o modelo de reflexão 

nuclear, são interpermeáveis, e permitem um conhecimento mais profundo do indivíduo como 

pessoa, mas, simultaneamente, também o conduzem a uma melhor realização profissional. Neste 

sentido, a formação de professores deve ter uma abordagem holística, de forma a ter em conta o 

professor em todo o seu contexto profissional, pessoal e social. 

O quinto nível da reflexão nuclear, que pretende conhecer a identidade profissional do 

docente, como o professor se vê dentro do seu desempenho profissional, deve ser feito segundo 

a perspetiva humanista (Humanistic Based Teacher Education), como um auto-questionamento 

de “quem sou eu?”, “Que tipo de professor quero eu ser?”, e ainda “Como faço para ver o meu 

papel como professor?” (Korthgen, 2004). No fundo, trata-se de saber como o docente se define 

a si próprio.  

Vários investigadores desenvolveram as suas pesquisas nesta área, tais como McLean e 

Hitch (1999), Kelchtermans e Vandenberghe (1994), Tripp (1994), Mayes (2001) e Korthagen 

(2004), apresentando a relevância da imagem que os professores têm de si mesmo no 

desenvolvimento da sua identidade, constituída por um conjunto de imagens, modelos, 

experiências vividas, mas também modelado por valores, sentimentos e necessidades, que 

acabam por, em conjunto, definir o comportamento do professor na sala de aula e a relação que 

estabelece com toda a comunidade educativa. Como se pode compreender, este nível não existe 
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de forma independente dos restantes; tanto influencia os níveis mais superficiais, como é o caso 

das nossas crenças (nível 4), no que acreditamos, como vai ter repercussões também ao nível da 

competência do professor (nível 3), refletindo-se no comportamento e nas relações que vai 

estabelecer com toda a comunidade educativa, modificando o seu comportamento (nível 2) e o 

próprio ambiente (nível 1). Por outro lado, também interfere no nível mais profundo, o nível (6) de 

missão. Esta interrelação constante entre os vários níveis de reflexão terá de ser feito devagar, 

com constantes tomadas de consciência dos seus atos enquanto professor e pessoa, mas 

simultaneamente torna mais conscientes as suas escolhas nas práticas educativas. 

Quando o professor se encontrar no sexto nível da reflexão, o seu nível de missão, assume 

uma postura mais pessoal, de entrega como pessoa à causa da educação, questionando-se muitas 

vezes sobre o que pretende com o trabalho profissional desenvolvido, ou como vê a sua vocação 

na escola, na comunidade, no país e no mundo. É, de facto, um nível muito profundo de reflexão, 

quando pretende saber o que o inspira na profissão, e exige um autoconhecimento muito grande, 

mas que permite dar sentido à sua própria existência (Korthagen, 2004) enquanto professor e 

enquanto pessoa útil à sociedade. 

Muitas vezes, o professor entra na profissão sem uma razão maior que a própria 

licenciatura/mestrado, condicionado pela média final do ensino secundário e pelos resultados 

obtidos nos exames das disciplinas específicas. Vê-se depois numa profissão de grande desgaste, 

exigente em termos pessoais e sociais, que requer atualização constante em termos científicos e 

pedagógicos, embrenhado em inúmeras tarefas burocráticas que qualquer escola apresenta, 

nomeadamente nas escolas portuguesas (European Commission/EACEA/Eurydice, 2018), para 

além de alunos cada vez mais difíceis, em turmas grandes, com encarregados de educação 

exigentes com professores muito qualificados, mas muito permissivos com os seus educandos, e 

que ainda sofrem a pressão de apresentar bons resultados quer internos, quer externos. O 

Programa do XXII Governo Constitucional pretende intensificar as medidas (já iniciadas na anterior 

legislatura) como o Plano Nacional de Promoção do Sucesso Escolar, que permitam às escolas 

encontrar soluções adaptadas a cada um dos alunos, numa escola verdadeiramente inclusiva, 

com o recurso de Planos Integrados e Inovadores de Combate ao Insucesso Escolar. Não se 

pretende contribuir para a eliminação administrativa das retenções, mas contribuir para que a 

escola possa intervir logo que os alunos começam a apresentar dificuldades, apontando soluções 

para serem ultrapassadas, contribuindo para o sucesso de todos, num princípio da equidade.  
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Em síntese, como se depreende, com a necessidade de dar resposta a tantas situações, 

ser professor na escola atual é uma profissão exigente e desgastante, que só é possível enfrentar 

com a paixão pelo ensino (Day, 1999), construindo e reconstruindo modelos, relacionando os 

vários níveis de reflexão, como se de um fluxo se tratasse (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000). A 

melhor forma de se encarar este dia-a-dia desgastante é ir ao fundo de cada professor, e procurar 

trazer para cima e deixar brilhar o que cada um tem de melhor. É necessário sentir esta mudança 

profunda, cheia de valores pessoais e não apenas profissionais, e compreender estas duas 

vertentes como inextricavelmente ligadas com a própria existência do ser professor e pessoa. Esta 

perspetiva diferente de encarar a profissão de forma mais positiva, baseada na psicologia positiva 

(Seligman e Csikszentmihalyi, 2000), procura identificar de forma científica os pontos fortes, 

vulgarmente designadas de virtudes, também chamadas de qualidades essências (Offman, 2001), 

como sejam a coragem, a bondade, a criatividade, a confiança, o cuidado, a sensibilidade, a 

determinação, a espontaneidade, o assumir e cumprir os compromissos e a flexibilidade (Tickle, 

1999), que acabam por desembocar numa certa espiritualidade e transcendência (Peterson & 

Seligman, 2004, Korthagen, 2012). As qualidades são internas, existem, ou não, dentro de cada 

um de nós, e cabe a cada indivíduo identificá-las e revelá-las. As competências são externas, 

podem ser adquiridas e desenvolvidas pelo docente. Podemos exemplificar com o facto de a 

reflexão sistemática estar localizada no nível de competências, enquanto as qualidades nucleares 

são encontradas no nível mais profundo do modelo, conduzindo à mudança e evolução do docente.  

É fundamental que os professores estejam também conscientes das suas qualidades 

essenciais, mas são eles que emocionalmente têm de desenvolver essas qualidades, que têm de 

dar passos certos e seguros, conduzindo a decisões mais conscientes para fazer uso das suas 

qualidades essenciais. Estas qualidades ajudam a melhorar o desempenho do professor, pois 

implicam níveis de reflexão sempre mais profundos. Revisitando o modelo de reflexão nuclear de 

Korthagen, o nível do ambiente, que é o mais superficial, pode colocar limites sérios sobre o seu 

comportamento enquanto professor, interferindo ao nível da reflexão dos níveis mais profundos, 

de ser um bom professor, com excelentes competências, apresentando as crenças ideais, assim 

como uma boa identidade como docente e consciente da sua missão (Zeichner & Gore, 1990). 

Este modelo apresenta uma interinfluência entre os vários níveis de reflexão, com implicações 

diretas tanto no desempenho do docente, como numa aparente discrepância entre os vários níveis 

de reflexão, devido às tensões internas que se geram. No entanto, quanto maior for o equilíbrio 

entre os vários níveis, menor será o conflito interno e a tensão do professor com os vários níveis 
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de reflexão, atingindo o culminar como um todo coerente, devidamente integrado com o meio 

ambiente. Por vezes, este fluxo entre os vários níveis não se verifica devido à existência de um 

obstáculo (ou vários) num dos níveis, que impossibilita descer aos níveis mais profundos e libertar 

as qualidades interiores do professor. É esta reflexão nuclear que faz toda a diferença no 

desempenho profissional do docente (Korthagen & Verkuyl, 2002), que ainda ajuda na socialização 

da cultura escolar (Zeichner & Gore, 1990), o encontro com a sua identidade profissional e a sua 

inspiração que permite cumprir a sua missão como professor. Todos os níveis de reflexão são de 

igual e fundamental importância para o desenvolvimento profissional dos professores que devem 

ser capazes de intervir em todos os níveis. 

Esta capacidade de reflexão implica uma perspetiva holística do docente em todas as suas 

vertentes, mais integradora, de modo a ajudar a tornar-se um bom professor, que surge como um 

estado de harmonia entre os vários níveis de reflexão. Isto significa que um professor deve dedicar 

atenção a todos os níveis de reflexão, e das suas múltiplas interações. 

No que toca à centralidade na reflexão docente, a formação de professores não se foca 

geralmente neste processo, não se verificando grande oferta formativa com abordagem reflexiva, 

pois não é um tema recorrente no nosso país. Mesmo na revisão de literatura efetuada, verifica-

se escassez nesta abordagem, nomeadamente quando se procuram os níveis de reflexão mais 

profundos. Não podemos esquecer que para se promover a reflexão nos professores, os 

formadores (também eles professores) têm que se envolver na reflexão, serem congruentes 

(Korthagen et al., 2001), centrando-se mais nos ideais dos professores e nas suas qualidades 

essenciais. 

A literatura sobre o desenvolvimento da reflexividade no professor sobre o seu ensino, 

baseia-se em muitas causas externas e/ ou ambientais, não explorando devidamente os fatores 

intrínsecos da motivação interna do professor, onde se aposta numa abordagem inovadora que 

inclui a reflexão sobre as qualidades interiores do professor– core reflection – as suas qualidades 

nucleares (Noordewier, Korthagen & Zwart, 2009). O ponto essencial desta abordagem em 

contexto formativo, tem de passar por uma análise e conhecimento mais profundo dos níveis de 

reflexão docente, como a crença, identidade e missão do modelo de reflexão nuclear proposto por 

Korthagen (2004). Sendo esta abordagem uma das principais linhas para a nossa investigação, 

nomeadamente sobre a influência da reflexão nas práticas dos professores de Ciências. 

É necessário um profundo conhecimento pessoal e profissional, para que o professor 

possa promover uma reflexão profunda e integradora de todas as suas vivências (Lunenberg & 
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Korthagen, 2005). Ao ser feita a abordagem multinível na formação de professores, Korthagen e 

Vasalos (2005) reconhecem o conhecimento existente relativamente às qualidades e inspirações 

dos professores como forma de tornar mais eficaz o desempenho do professor se for capaz de 

articular os níveis mais externos com os níveis mais profundos referidos, como a espiritualidade, 

melhorando as respostas dadas face às solicitações ambientais com a satisfação pessoal e 

profissional. Para alcançar este estado pleno de desempenho profissional docente, é necessário 

recorrer a métodos de um tipo específico de reflexão, a reflexão nuclear (Meijer et.al., 2009), que 

passa por uma série de princípios básicos, como sejam a consciencialização dos aspetos 

cognitivos e emocionais das situações problemáticas do dia-a-dia do professor, e, depois de 

identificar os obstáculos internos para a resolução do problema em causa, reconhecendo e 

tomando plena consciência da desarmonia que se encontra entre os vários nível de reflexão do 

modelo nuclear, refletir sobre o modo como se sente e o que realmente quer. Este momento é 

fundamental para o ajudar a ultrapassar o problema e procurar o seu ideal, a promoção da 

consciencialização dos ideais e qualidades essenciais dos professores, que se encontram nos 

níveis mais profundos de reflexão: identidade e missão. Este processo ocorre como um fluxo 

interno do professor, como já foi referido, como se de um elevador se tratasse (Korthagen, 2009). 

Estes processos de realinhamento dos níveis do modelo cebola correlacionam-se positivamente 

com a maior satisfação das três necessidades psicológicas básicas do professor: autonomia, 

competência e vínculo. 

Para terminar, é importante realçar que a aplicação do modelo ALACT, que tem subjacente 

os pressupostos da investigação-ação, e do modelo de reflexão nuclear (ambiente, 

comportamento, competências, crenças, identidade profissional e missão), podem ajudar o 

professor a tornar-se mais consciente sobre as suas práticas, aumentar o grau de eficácia do seu 

desempenho profissional, e encontrar estratégias inovadoras para o seu processo de ensino. 

Segundo o modelo de reflexão nuclear proposto por Korthagen (2009), trata-se de uma realidade 

em 6 camadas, por níveis de reflexão, desde o ambiente, mais externo, ao nível mais interno, mais 

profundo, que vai corresponder à missão do professor, integrando fatores não racionais, ajudando 

a construir a identidade do professor. Estes modelos têm subjacente um processo de auto-

supervisão e supervisão pelos pares, podendo a sua operacionalização ser favorecida por um 

supervisor.  

Neste contexto, na secção seguinte será discutido o papel da investigação-ação 

colaborativa na formação docente. 
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2.4.4. Investigação-ação colaborativa 

A investigação--ação é uma investigação que é intencionalmente direcionada para a 

resolução de um problema ou uma questão levantada por, e pertencente a, um indivíduo ou grupo 

(Kemmis & McTaggart, 1988). De acordo com Cohen Manion e Morrison (2007) a investigação-

ação pode ser usada numa variedade de áreas, por exemplo, como método de ensino centrado 

na descoberta, como uma estratégias de aprendizagem baseada na integração de saberes, como 

um procedimento para melhorar os métodos de avaliação contínua, como uma forma de encorajar 

atitudes mais positivas para o trabalho, ou modificar os sistemas de valores dos alunos em relação 

a algum aspecto da vida, como uma forma de desenvolvimento profissional contínuo dos 

professores para melhorar as suas habilidades de ensino, desenvolver novos métodos de 

aprendizagem, aumentar os seus poderes de análise e aumentar a sua autoconsciência, como 

um processo de gestão e controle através da introdução gradual de diferentes técnicas de gestão 

da turma e como uma forma de aumentar a eficiência de algum aspecto do lado administrativo 

da vida escolar. 

Cohen Manion e Morrison (2007) fazem uma revisão das conceções de vários 

investigadores em IA para descreverem o seguinte modelo em oito etapas:  

Etapa 1 - Decidir e concordar com um problema comum que todos estão a enfrentar ou 

que precisa ser resolvido. 

Etapa 2 - Identificar algumas causas do problema/ necessidade. 

Etapa 3 - Fazer um brainstorming de uma série de possíveis soluções práticas para o 

problema, para abordar o problema real e a (s) causa (s) real (is). 

Etapa 4 - A partir do leque de soluções práticas possíveis, decidir uma das soluções para 

os problemas, talvez aquela que considera ser a mais adequada ou a melhor solução para 

o problema. Planear como colocar a solução em prática. 

Etapa 5 - Identificar alguns 'critérios de sucesso' pelos quais o professor será capaz de 

julgar se a solução funcionou para resolver o problema, ou seja, como saberá se a solução 

proposta, quando for colocada na prática, teve sucesso. Identificar alguns critérios práticos 

que lhe dirão qual foi o grau de sucesso do projeto.  

Etapa 6 - Colocar o plano em ação; monitorizar, ajustar e avaliar o que está a acontecer.  

Etapa 7 - Avaliar o resultado para ver se a ação resolveu bem o problema ou necessidade, 

usando os critérios de sucesso identificados na etapa 5.  

Etapa 8 - Rever e planificar o que é preciso fazer à luz da avaliação. 
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De acordo com Costello (2011), a IA implica planear, agir, mas também observar e refletir 

mais cuidadosamente do que aquilo que se faz normalmente no dia-a-dia do docente, pois o rigor 

é fundamental neste tipo de investigação. De acordo com o investigador, a IA leva a um 

crescimento e melhoria na prática letiva, mas também a um aperfeiçoamento pessoal, porque os 

participantes têm a oportunidade de adquirir novas habilidades e conhecimentos, aprender sobre 

o seu próprio processo de aprendizagem, ouvir as perspetivas de outras pessoas ao seu redor, 

desafiar as suas próprias ideias e prestar especial atenção às influências sociais e culturais da 

aprendizagem e à construção do conhecimento pessoal e profissional. 

As características da IA passam por ser uma investigação participativa e contribuem para 

a mudança educativa, pois promovem pedagogias ativas, colaborativas e cooperativas envolvendo 

uma reflexão sistemática. Reason (1994, citado em Vilaça, 2006, p.273) argumenta que a 

investigação-ação participativa tem um duplo objetivo: “produzir conhecimento e ação diretamente 

útil para um grupo de pessoas através da investigação, educação e ação sociopolítica e capacitar 

as pessoas para um segundo nível mais profundo através do processo de construção e uso do seu 

próprio conhecimento”.  

A IA leva à mudança do paradigma da investigação, pois o investigador passa a ter um 

papel ativo, participando no próprio processo, envolvendo-se ativamente no processo de 

investigação, e recolhe de forma sistemática e contínua a informação, com vista a promover 

diretamente a mudança de práticas, e um melhor conhecimento pessoal (Bogdan & Bikden, 

1994). Na abordagem em IA, a mudança ocorre num processo de reflexão sistemática, apoiado 

na recolha e tratamento de dados, que reflete a adequação da ação face ao problema identificado, 

mas também permite a avaliação do processo e dos seus efeitos, fundamentando a teoria e a 

prática (Silva, 2013).    

De acordo com Costello (2011), existem várias abordagens de IA, mas todas têm 

fundamentos ontológicos e epistemológicos comuns: partilham semelhantes epistemologias, 

teorias do conhecimento, mas também a mesma ontologia, a mesma teoria do ser mais objetivo 

a ações inerentemente subjetivas. A ontologia é construída com base na realidade e nas vivências 

do indivíduo, sendo o sujeito e o objeto de investigação inseparáveis no contexto epistemológico 

(Duarte, 2009).  

O utilizador da IA deve ser um profissional reflexivo por natureza e questionar 

sistematicamente as suas abordagens, escolhas e ações, de forma a produzir conhecimento que 

leve à sua mudança pessoal e profissional. Para que estes objetivos possam ser atingidos, é 
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necessário que o investigador tenha cuidados redobrados com o rigor, descrevendo tudo 

detalhadamente de forma honesta, recorrendo com frequência às citações, em forma de 

testemunhos (Bogdan & Bicklen, 1994).  

Realizar formação em IA permite que os intervenientes na investigação possam refletir 

melhor sobre as suas atitudes e as próprias crenças, levando-os a interpretar e a modificar as 

suas práticas de forma mais consciente (Carr & Kemmis, 1988). A IA proposta na formação é 

colaborativa, uma vez que quer o investigador, quer os participantes têm uma participação ativa, 

geradora de conhecimento e de mudanças de comportamentos práticos (Costello, 2011).  

Na IA colaborativa, através da colaboração com os participantes e do ambiente de trabalho 

propício à IA, o investigador tem a oportunidade de pensar profundamente sobre a ação e o que 

é realmente relevante (Costello, 2011), levando à mudança de práticas. Neste contexto, a IA 

colaborativa entre os professores, apresenta potencialidades, pois como se trata de uma 

modalidade de investigação aplicada (Bogdan & Biklen, 1994) encorajará os docentes a avaliarem 

sistematicamente a sua prática e a refletirem continuamente sobre ela, numa estratégia de 

intervenção e de desenvolvimento profissional contínuo (Zeichner, 2009). 

Costello (2011), considerando uma variedade de fontes, discute uma diversidade de 

concetualizações aceites acerca dos projetos de IA na comunidade educativa, para chegar ao 

modelo de Denscombe (2007 citado em Costello, 2011) que será usado neste projeto na formação 

contínua de professores. Este modelo descreve o processo cíclico da IA a partir de cinco 

elementos: prática profissional; reflexão crítica; investigação; planificação estratégica; e ação. Este 

modelo implica começar com a prática profissional e refletir criticamente sobre ela. Tal 

investigação pode levar à identificação de um problema particular ou assunto que requer 

investigação. Quando essa investigação estiver terminada, os resultados dessa investigação 

tornam-se o ponto de partida para o desenvolvimento do plano de ação. A planificação das 

estratégias leva à promoção da mudança (ação), com impacto na prática profissional. O ciclo 

começa outra vez e a nova reflexão capacita o professor para avaliar as mudanças realizadas. 

Em suma, esta investigação, tomando como referência os pressupostos sobre a educação 

em ciências e o processo de IA anteriormente referido, encara como fundamental, na formação 

de professores de Ciências, o desenvolvimento de competências reflexivas e de investigação sobre 

as práticas, constituindo-se a Oficina de Formação como uma rede de trabalho colaborativo, com 

a finalidade construir projetos de IA a implementar e avaliar pelos professores no seu contexto de 

trabalho.   
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CAPÍTULO III 

 

 

METODOLOGIA DE INVESTIGAÇAO 

 

 

 

3.1.Introdução 

No presente capítulo apresentamos a fundamentação metodológica (3.2), com a 

finalidade de delinear o processo da investigação, bem como justificar a opção por uma 

abordagem metodológica baseada na investigação-ação colaborativa. Este capítulo apresenta 

igualmente: o desenho geral da investigação (3.3); a caracterização da amostra e do processo de 

amostragem (3.4); o processo utilizado na oficina de formação (sessões presenciais e no trabalho 

autónomo desenvolvido pelos professores em sala de aula com a aplicação dos projetos de IA) 

(3.5); os métodos e técnicas de recolha de dados utilizadas nesta investigação (3.6); recolha de 

dados (3.7) e tratamento de dados (3.8). 

 

3.2. Fundamentação metodológica 

Creswell (2012) argumenta que existem três fases no desenvolvimento da investigação-

ação; a primeira fase consistiu na identificação de um processo para abordar problemas sociais, 

a segunda para a prática e a necessidade de envolver profissionais, como professores, na 

resolução dos seus próprios problemas e a terceira fase, a mais recente, representou a abordagem 

participativa, emancipatória ou de investigação-ação comunitária, em que os grupos assumem a 

responsabilidade pela sua própria emancipação e mudança. De acordo com Ary, Jacobs e 

Sorensen (2010) existem três características principais na investigação-ação: está situada em um 

contexto local e focada em uma questão local; é conduzida por e para o profissional e resulta em 

uma ação ou mudança implementada pelo praticante no contexto. Na perspetiva destes autores, 

existe um conjunto de caraterísticas que nos permitem distinguir o que é e o que não é a 

investigação-ação (Quadro 3.1). 
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Quadro 3.1. Caraterísticas da investigação-ação 

A investigação-ação é A investigação-ação não é 

Um processo para melhorar a educação incorporando 
mudanças e envolve educadores a trabalhar em 
conjunto para melhorar as suas próprias práticas 
 

O que os professores fazem normalmente quando 
pensam sobre o ensino 

Persuasivo e autoritário porque é feito por e para os 
educadores 
 

Aceitação de soluções propostas pelos especialistas 

Colaborativo e incentiva os educadores a trabalhar e 
conversar em relacionamentos empoderadores, 
incluindo os educadores como membros integrantes e 
participantes do processo 
 

Feito para ou por outras pessoas fora do contexto 

Prático e relevante e permite que os educadores tenham 
acesso direto aos resultados da investigação 
 

Teórico, complicado ou elaborado 

Uma forma de desenvolver a reflexão crítica e a mente 
aberta 
 

Uma forma de fornecer evidências conclusivas 

Uma abordagem planeada, sistemática e cíclica para 
compreender o processo de aprendizagem e analisar 
locais de trabalho educacionais 
 

Baseando-se na tradição, sentimentos viscerais e bom 
senso 

Um processo que requer testar as nossas ideias sobre 
educação  

A implementação de respostas pré-determinadas para 
responder a questões educacionais 

Uma justificação para as práticas de ensino  Uma moda passageira 

(Fonte: Ary, Jacobs & Sorensen, 2010, p.514) 

 

A investigação-ação é um instrumento com muito poder para fazer mudanças e melhorias 

a nível local (Cohen, Manion, & Morrison, 2018). De acordo com Kemmis e McTaggart (1988) a 

investigação-ação é uma forma de investigação que envolve a reflexão coletiva e a auto-reflexão 

dos participantes nas situações sociais para melhorar as práticas educativas, bem como a 

compreensão sobre essas práticas e as situações em que essas práticas são desenvolvidas. Neste 

sentido, os participantes procuram mudar e transformar as suas práticas, a compreensão sobre 

as suas práticas e as condições em que as praticam (Kemmis, 2009).  

Neste estudo, tal como já referido na introdução (capítulo I), tendo em atenção o problema 

de investigação delineado, “Quais são os efeitos nas práticas dos professores de Ciências, de uma 

oficina de formação que visa prepará-los para a utilização da investigação-ação colaborativa na 

implementação da educação em ciências baseada em investigação?”, optou-se pela investigação-

ação, uma vez que a investigação-ação, tal como se pretende neste estudo, visa o envolvimento 

dos participantes como protagonistas da investigação; a melhoria e/ou a transformação da prática 

educativa e a articulação entre investigação, ação e formação (Kemmis & McTaggart, 1992). 
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De acordo com Kemmis e McTaggart (1992) a investigação-ação exige uma planificação, 

ação, observação e reflexão sistemáticas, tal como também defende Somekh (2006) que 

descreveu os seguintes oito princípios metodológicos para a investigação-ação, que se 

constituíram como as pedras basilares do trabalho empírico desta tese: 

- integra investigação e ação numa série de ciclos flexíveis. Estes ciclos envolvem, 

holisticamente, em vez de em etapas separadas, a recolha de dados sobre o tema da 

investigação, análise e interpretação desses dados, planificação e implementação de 

estratégias de ação para gerar mudanças positivas e avaliação dessas mudanças por 

meio de recolha de dados adicionais, análise e interpretação, e, assim por diante, para 

outros ciclos flexíveis;  

- é conduzida por uma parceria colaborativa de participantes e investigadores. Os papéis 

e relacionamento entre participantes e investigador são suficientemente fluidos para 

maximizar o apoio mútuo e suficientemente diferenciados para permitir que os indivíduos 

façam contribuições apropriadas; 

- envolve o desenvolvimento do conhecimento e compreensão de uma situação-problema 

no seu ambiente natural, com foco na mudança e o envolvimento de investigadores 

participantes. Estes investigadores, ‘insiders’ nessa situação, têm acesso a tipos de 

conhecimento e compreensão que não estão acessíveis a investigadores tradicionais 

vindos de fora; 

- parte de uma visão de transformação e de aspirações sociais por mais justiça social para 

todos. A investigação-ação não é neutra; 

- envolve um alto nível de reflexividade sobre o papel da identidade do investigador na 

mediação de todo o processo de investigação. A identidade do investigador pode 

compreender-se melhor como entrelaçada com a identidade dos outros participantes por 

meio de teias das relações interpessoais e profissionais que co-constroem a identidade 

do investigador; 

- integra o envolvimento exploratório com uma ampla gama de conhecimento retirado da 

psicologia, filosofia, sociologia e outros campos das ciências sociais, a fim de testar o 

seu poder explicativo e a utilidade prática; 

- gera uma aprendizagem poderoso para os participantes, combinando investigação com 

reflexão sobre a prática; 
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- localiza a investigação na compreensão dos contextos históricos, políticos e ideológicos 

mais amplos que moldam e restringem a atividade humana mesmo a nível local, 

incluindo fatores económicos e forças internacionais como o poder estruturante da 

globalização.  

Assim, aplicando-se os princípios da investigação-ação anteriormente referidos, apresenta-

se na secção seguinte o desenho geral da investigação. 

 

3.3. Desenho geral da investigação 

O desenho de investigação e os instrumento de recolha de dados selecionados visaram 

descrever o fenómeno em estudo em profundidade, apreendendo os significados e os estados 

subjetivos dos sujeitos ao tentar procurar capturar e compreender com pormenor, as perspetivas 

e os pontos de vista dos participantes envolvidos no estudo. Isto significa, que nesta investigação 

houve um maior interesse pelos processos do que pelos produtos, tendo como principal interesse 

compreender os sujeitos e os fenómenos na sua complexidade e singularidade, sem intenções ou 

tentativas de generalizações (Bogdan & Biklen, 1994).  

A figura 3.1 sintetiza os ciclos de investigação-ação realizados no presente trabalho de 

investigação. 

 

 

Figura 3.1. Espiral autorreflexiva do desenho geral da investigação 
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A investigação integrou o carácter cíclico da investigação-ação, materializada por vários 

investigadores pela forma de uma espiral que representa uma constante interação entre a ação e 

a reflexão (Carr & Kemmis, 1988; Kolb, 1984; Lewin, 1952), e a necessidade da reformulação do 

projeto para ultrapassar os diferentes obstáculos que foram surgindo (Latorre, 2003). No trabalho 

de investigação realizado a investigadora situou-se entre os extremos de observadora completa e 

de observadora que se envolve completamente com a instituição (Bogdan & Biklen, 1994). Assim, 

no início do trabalho, no primeiro estudo, optámos por uma intervenção mais reduzida da 

investigadora durante o processo de recolha de dados, pois os dados foram recolhidos com base 

numa entrevista semi-estruturada inicial, que constituiu também um meio que permitiu melhorar 

o conhecimento entre a investigadora e os professores participantes, desenvolvendo-se um clima 

de empatia e uma oportunidade para apresentar o projeto de investigação. No segundo estudo, 

durante o processo de formação nas sessões presenciais e de desenvolvimento dos projetos de 

investigação-ação pelos participantes, o papel da investigadora foi muito intenso e ativo, permitindo 

a recolha de dados para a contrução dos diários da investigadora que eram, simultaneamente, 

reflexivos, permitindo obter um conjunto de dados fiáveis para a investigação. 

A metodologia seguida nos dois estudos permitiu aos participantes uma reflexão 

sistemática, proporcionando o desenvolvimento e aprofundamento dos conhecimentos 

necessários para desenvolverem os seus projetos de investigação-ação na escola durante a Oficina 

de Formação que estavam a frequentar (estudo 2). Durante a realização da oficina de formação, 

a investigadora foi a formadora, uma vez que possuía acreditação como formadora, segundo o 

regime jurídico da formação contínua de professores, com o registo CCPFC/RFO-07695/98 e 

experiência por ter ministrado 21 turmas de formação. Assim, esta investigação desenvolveu-se 

em três fases distintas, que visaram atingir objetivos diferentes, nas quais foram utilizadas 

diferentes técnicas e instrumentos de recolha de dados (Quadro 3.2).  

O primeiro estudo – diagnóstico das práticas pedagógicas de ciências baseadas em 

investigação e de práticas de (auto)supervisão nas escolas, foi a primeira fase da investigação e 

decorreu antes da planificação da formação contínua de professores para responder à questão: 

“Quais são as necessidades de formação dos professores de ciências em relação às práticas de 

ensino das ciências baseadas em investigação e à auto e hétero-supervisão na escola?”. A recolha 

de dados foi feita através de uma entrevista semiestruturada a uma amostra intencional de 

variação máxima de professores dos Grupos 520 e 230 (n=16) das escolas públicas abrangidas 

pelo Centro de Formação onde se realizou a oficina de formação. 
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Quadro 3.2. Objetivos e métodos e técnicas de recolha de dados de cada fase da investigação 
 

Fase da investigação Objetivos Métodos e técnicas de recolha de dados 

Estudo sobre as 
práticas pedagógicas 
baseadas em 
investigação e práticas 
de (auto)supervisão 
nas escolas 

Caraterizar as práticas de ensino das 
ciências baseado em investigação utilizadas 
pelos professores  
 
Caraterizar as práticas de (auto)supervisão 
utilizadas pelos professores nas escolas  
 
Identificar as práticas colaborativas 
utilizadas pelos professores  

Entrevista semiestruturada a uma 
amostra intencional de variação máxima 
de professores dos Grupos 520 e 230 
(n=16) das escolas abrangidas pelo 
Centro de Formação onde se realizou a 
Oficina de Formação 

Oficina de Formação 
sobre Reflexão e 
Investigação–Ação 
Colaborativa  
 
Sessões presenciais 
(25 h presenciais) 

 
 
 
 
 
Caraterizar as competências de investigação 
e de reflexão sobre as práticas ao longo da 
oficina de formação. 
 
Analisar como evoluem as práticas de auto-
supervisão e supervisão pelos pares 
utilizadas pelos professores nas várias fases 
do desenvolvimento do projeto de IA 
colaborativa na escola 
 
Caraterizar como evoluem as práticas de 
ensino de professores de Ciências durante o 
desenvolvimento do projeto de IA 
colaborativa na escola 

Observação participante com registo no 
Diário de Bordo da Investigadora  
 
Diários de bordo dos formandos (linhas 
orientadoras estabelecidas com os 
formandos) 
 
Materiais e documentos produzidos na 
formação 

Desenvolvimento de 
projetos na escola de 
IA colaborativa (25h) 

Diários de bordos da Investigadora 
resultantes de: 
- 4 aulas/projeto IA na escola; 
-  observação participante nas reuniões 
intermédias com cada grupo de 
formandos a implementar um projeto IA 
na escola; 
-  e-mails trocados. 
 
Portefólio dos formandos com 
- Diários de bordo dos formandos; 
- Materiais e documentos, considerados 
relevantes, produzidos no projeto IA; 
- Materiais e documentos, considerados 
relevantes, produzidos pelos alunos dos 
formandos  
 
Entrevista de grupo focal a um grupo de 
alunos envolvidos em cada projeto IA 
 
Entrevista final semiestruturada aos 
formandos 

 

O segundo estudo foi centrado na Oficina de Formação (OF) “Investigação–Ação 

Colaborativa como Estratégia de Inovação nas Práticas dos Professores de Ciências”, com duração 

de 50 horas e pretendeu atingir os três objetivos anteriormente referidos no quadro 3.1. Dos 16 

professores entrevistados, 13 frequentaram a OF. 

Esta OF estava dividida em duas fases. A primeira fase consistiu em sessões presenciais 

conjuntas (18h), onde foram tratados como principais temas os paradigmas e práticas da 

educação em ciências (com relevo para o ensino das ciências baseado em investigação), reflexão 

nuclear nas práticas de auto e heterosupervisão docente e investigação-ação colaborativa como 
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prática docente. Nesta fase, os dados foram recolhidos através da observação participante com 

elaboração de diário de bordo pela investigadora, diário de bordo produzido pelos formandos e 

análise dos materiais e documentos produzidos pelos formandos durante a formação. 

A segunda fase da OF consistiu em 25h não presenciais e 7 h presenciais desenvolvidas 

em contexto de escola, onde os professores organizados como grupos de IA desenvolveram 

projetos de IA. Nesta fase, os dados foram recolhidos através dos diários de bordo da 

investigadora, do portefólio dos formandos, da entrevista de grupo focal a um grupo de alunos 

envolvidos em cada projeto IA, para analisar a sua perceção acerca do projeto, e de uma entrevista 

final semiestruturada aos formandos, para compreender melhor as práticas de ensino das ciências 

e de auto e hétero-supervisão desenvolvidas durante o projeto de IA. 

Os diários de bordo da investigadora resultaram dos seguintes contextos: observação de 

4 aulas/projeto IA na escola; observação participante nas reuniões intermédias com cada grupo 

de formandos a implementar um projeto IA na escola; e-mails trocados. O portefólio dos formandos 

incluiu os seus diários de bordo, materiais e documentos, considerados relevantes, produzidos no 

projeto IA e materiais e documentos, considerados relevantes, produzidos pelos seus alunos, bem 

como reflexões críticas que considerassem pertinentes, de acordo com as sugestões 

consensualizadas nas sessões presenciais da OF. 

No início do projeto, os professores entrevistados assinaram uma declaração de 

consentimento informado, livre e esclarecido, onde se apresentava o projeto, as formas de recolha 

e análise de dados, e se garantia a confidencialidade e anonimato nos processos de recolha e 

tratamentos de dados (Anexo 1). Quando se iniciou a formação, os formandos também foram 

convidados a assinar uma declaração de consentimento informado, livre e esclarecido com os 

mesmos objetivos (Anexo 2). Posteriormente, no início da implementação dos projetos de IA na 

escola, foi pedida autorização ao Diretor, aos alunos e aos encarregados de educação para 

proceder ao desenvolvimento dos projetos de IA e recolher os dados. Os encarregados de 

educação, depois de devidamente informados pelos professores envolvidos no projeto de IA sobre 

o projeto de investigação, o tipo de participação dos alunos e assegurar aos encarregados de 

educação que o percurso educativo dos alunos não seria afetado se estes rejeitassem a 

participação neste projecto de investigação, puderam colocar as suas questões ou dúvidas sobre 

o projeto, e assinaram, também, uma declaração de consentimento informado, livre e esclarecido 

autorizando a participação dos seus educandos, nomeadamente numa entrevista de grupo focal 

anónima (Anexo 3).   
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Na secção seguinte, serão caraterizados os docentes participantes nas duas fases de 

investigação. Os alunos, serão caraterizados na contextualização de cada projeto de IA. 

 

3.4. Amostras e processo de amostragem 

No primeiro estudo, “Necessidades de formação dos professores de Ciências em relação 

às práticas de ensino das ciências baseado em investigação e de (auto)supervisão nas  escolas”, 

foi selecionada uma amostra intencional (n=16) de variação máxima de professores dos Grupos 

520 (3º ciclo do ensino básico e do ensino secundário de Biologia e Geologia e de Ciências 

Naturais) e 230 (professores do 2º ciclo de Ciências Naturais e Matemática) das escolas 

abrangidas pelo Centro de Formação onde foi realizada a Oficina de Formação. 

Optou-se por uma amostra intencional, porque o que se pretendia era entrevistar 

professores que tivessem uma boa probabilidade de dar uma informação rica em relação aos 

objetivos da entrevista (McMillan, & Schumacher, 2014). Como a investigadora é uma formadora 

experiente no Centro de Formação, conhecia vários formandos que já tinha realizado formação 

em várias áreas na educação em ciências, nomeadamente, em educação em ciências baseada 

em investigação. Assim, foi possível selecionar na amostra intencional um grupo de professores 

que permitiram abranger o máximo de variabilidade de experiências na educação em ciências, 

para capturar e descrever a amplitude de variação e determinar os temas comuns, modelos e 

resultados que cruzam essa variação, constituindo, assim, uma amostra intencional de variação 

máxima (McMillan, & Schumacher, 2014). 

De acordo com Patton (1990), criar uma variação máxima na amostra torna a fraqueza 

provocada pela grande heterogeneidade dos inquiridos das amostras pequenas no seu ponto forte, 

porque qualquer padrão comum que emerge desta grande variação tem um interesse e um valor 

particular na captura das experiências nucleares e dos aspectos centrais partilhados. No entanto, 

com este tipo de amostragem não se pode tentar generalizar as descobertas a todas as pessoas 

ou a todos os grupos (McMillan, & Schumacher, 2014; Patton,1990). 

Assim, a amostra intencional de variação máxima de professores entrevistados no início 

do projeto, no estudo 1, está descrita nas tabelas 3.1 e 3.2. 
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Tabela 3.1. Caraterização pessoal e profissional dos professores entrevistados no estudo 1       (n=16) 

 

Variável P1* P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8* P9 P10 P11 P12* P13 P14 P15 P16 f %  

Sexo                   
Homem                 7 43.8 
Mulher                 9 56.3 

Idade                   
31-40  40     36 35         3 18.8 
41-50 48  41 41 42    46     49 41 43 8 50 
51-60      57    56 54 52 59    5 31.3 

Formação Académica                   
Bacharelato                   
Licenciatura                 16 100 
Mestrado                 4 25 
Doutoramento                 1 6.3 

Áreas formação académica                   
Licenciatura                   

Biologia                 6 37.5 
Geologia                 5 31.3 
Professores do ensino básico variante Mat e CN                 4 25 
Eng. Florestal – gestão de recursos naturais                 1 6.3 

Mestrado                 4 25 
Biologia Animal                 1 6.3 

Geociências- Ensino das ciências Naturais                 1 6.3 
Arte e educação                 1 6.3 
Ecologia                 1 6.3 

Doutoramento                 1 6.3 
Programa doutoral em didática                  1 6.3 

Formação profissional                   
Profissionalização em serviço                 2 12.5 
Integrada na formação inicial                  14 87.5 
Mestrado em Educação                    
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Tabela 3.2. Caraterização da situação profissional e experiência profissional dos professores entrevistados no estudo 1       (n=16) 

Variável P1* P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8* P9 P10 P11 P12* P13 P14 P15 P16 f %  

Situação profissional                   
Quadro Agrup. Esc.                 12 75.0 
Quadro de Zona                 2 12.5 
Prof. contratado                 2 12.5 

Nº de anos de ensino                    
2º ciclo  5  5 2 14 11 9 17 28 27 26 31 4 17  13 81.3 
3º ciclo 19 15 9 19 17     6  3 4 13  15 10 62.5 
Secundário 19 5 9 19 8         6  5 7 43.8 

Nª anos em cargos                    
Direção da escola           10 15 12    3 18.8 
Coord. Departamento           9  2  2 2  4 25.0 
Delegado de grupo 1  4 3 1    2 6 7 3 7 2   10 62.5 
Coordenador DT          2 3  12    3 18.8 
DT 10 11 14 10 11 13 6 4 12 13 11 2 18 3 3 7 16 100 
Orientador estágio 1       1 1 2 1 1     5 31.3 
Equipa aval. interna          4  8  7   3 18.8 
Avaliadora relatora    1             1 6.3 
Resp. laboratório 7 2 9 6 3        3 2  6 8 50.0 
Resp. biblioteca              7   1 6.3 
Resp. por projeto    1 4 10    4 5  2 3 2 3 9 56.3 
Resp. por um clube 2 5 5 1 3  2    4  3 4 3 7 11 68.8 
Coordenador do plano de atividades            9  6   2 12.5 

Nota: P- professor; DT – Diretor de Turma; *Professores entrevistados que não frequentaram a Oficina de Formação 
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Na tabela 3.1 faz-se a caraterização pessoal e profissional dos professores entrevistados 

no estudo 1. Dos 16 professores entrevistados, sete eram homens e nove mulheres, com uma 

média de idade de 45.3 anos, todos são profissionalizados, sendo a sua formação de base Biologia 

(n=6), Geologia (n=5), Ensino básico variante Matemática e Ciências Naturais (n=4), e Engenharia 

Florestal – Gestão de Recursos Naturais (n=1). Todos os professores são licenciados, e, destes, 

quatro apresentam também o grau de mestre e um o grau de doutor em didática. 

A situação profissional da maior parte dos entrevistados (n=12) é o quadro de 

agrupamento de escolas (Tabela 3.2). Salienta-se a grande experiência profissional como docente 

e diretor de turma de todos os entrevistados, tendo a maior parte desempenhado vários cargos 

nos agrupamentos de escolas onde lecionaram, nomeadamente de gestão de topo (P11, P12 e 

P13) e gestão intermédia (P1, P3, P4, P5, P9, P10, P11, P12, P13 e P14). P2, apesar de não ter 

experiência de gestão, foi responsável pelo laboratório e esteve 5 anos responsável por um clube 

escolar. P6 foi durante 10 anos responsável por um projeto, P7 foi 2 anos responsável por um 

clube e P8 foi orientador de estágio durante um ano. Da mesma forma, P12 foi orientador de 

estágio, pertence há 8 anos à equipa de avaliação interna e é coordenador há 9 anos do Plano 

Anual de Atividades do Agrupamento de Escolas. P15 e P16 também não tiveram cargos de 

gestão, mas foram durante vários anos responsáveis por projetos e por clubes escolares. 

Dos professores entrevistados na fase de diagnóstico (estudo 1), treze (P2, P3, P4, P5, 

P6, P7, P9, P10, P11, P13, P14 e P15) frequentaram a Oficina de Formação. Como o trabalho 

nas sessões presenciais e não presenciais, que será analisado, foi realizado pelos formandos 

sempre em grupo, não havendo troca de elementos entre os grupos, considerou-se adequado 

voltar a olhar para os quadros anteriores e descrever os participantes na formação dentro dos 

seus grupos de trabalho. 

O grupo 1 e grupo 2 são constituídos pelos professores do nível etário mais novo. Todos 

os professores do grupo 1 apresentaram, como maior dificuldade, a falta de motivação dos alunos 

para a aprendizagem das ciências, existindo fracos resultados académicos e problemas 

disciplinares em algumas turmas.  

No grupo 1 (P2, P3, P5 e P9), o professor P2, que tem uma turma de alunos do Programa 

Integrado de Educação e Formação (PIEF) que frequentam o regime fechado, e o professor P5, 

que apenas tem turmas do ensino vocacional, identificaram os seus alunos como sendo casos 

problemáticos quer em termos de motivação, quer a nível de problemas disciplinares, com reflexo 

nos fracos resultados académicos. Os professores P3 e P9, apesarem de terem turmas integradas 
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no regime normal, assinalaram também casos pontuais de indisciplina, apontando como causas 

a desmotivação dos alunos para a aprendizagem das ciências.  

No grupo 2 (P4 e P7), as professoras identificaram problemas essencialmente na 

dificuldade que os alunos demonstram na capacidade de apresentarem as conclusões dos 

trabalhos, não as distinguindo dos resultados, nem da discussão de resultados. Apontam ainda a 

indisciplina e a desordem que se gera sempre que é proposta uma atividade de carácter prático, 

associada a falta de autonomia e de responsabilidade no desenvolvimento dos trabalhos, 

comprometendo mesmo a sua eficaz realização. 

O grupo 3 (P6, P14, P15 e P16), corresponde a um conjunto de professores todos da 

mesma escola, que salientaram a má alimentação que os alunos realizam, notando que durante 

a hora do almoço os alunos saem da escola para poder adquirir pacotes de alimentos baixos em 

valores nutritivos e ricos em calorias. Por seu turno, os que optam por se deslocar à cantina, 

deixam nos tabuleiros a sopa e grande parte do segundo prato, ingerindo principalmente o pão e 

a fruta. Resta ainda enquadrar esta escola como uma escola dos Territórios de Educação de 

Intervenção Prioritária (TEIP), que recebe alunos com graves carências económicas, tendo a 

maioria dos encarregados de educação das suas turmas a sobrevivência assegurada pelo 

rendimento social de inserção, onde a cantina poderia garantir a estes alunos uma alimentação 

equilibrada e completa. 

O grupo 4 (P10, P11 e P13), era constituído só por professores da mesma escola e com 

o mais elevado escalão etário. Este grupo apresentou como problema principal a falta de 

autonomia dos seus alunos para a realização do trabalho autónomo, sendo muito dependentes do 

professor. São todos docentes grupo 230, o que significa que apenas trabalham com alunos do 

5.º e 6.º ano de escolaridade. Como todos se conhecem muito bem, e estão habituados a 

desenvolver trabalho colaborativo entre si há vários anos, optaram ainda por realizar também 

observação de aulas, uma vez que os alunos das turmas têm características diferentes e o P11 

não tem nenhuma turma onde lecione ciências, devido à sua redução da componente letiva, por 

ser vice-presidente do agrupamento de escolas. Acresce ainda que esta escola está inserida numa 

zona rural, nas redondezas de Coimbra, onde recebe todos os alunos da zona, alguns muito 

carenciados, pois não existe outro agrupamento num raio de 15 km, tendo na zona uma 

comunidade que recebe crianças e jovens em risco.  
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3.5. Caraterização geral da oficina de formação “Investigação-Ação Colaborativa 

como Estratégia de Inovação nas Práticas de Professores de Ciências” 

A Oficina de Formação “Investigação-Ação Colaborativa como Estratégia de Inovação nas 

Práticas de Professores de Ciências” (Registo de acreditação nº: CCPFC/ACC-77315/14) foi 

planificada com base nas necessidades de formação dos professores de ciências em relação ao 

ensino das ciências baseado em investigação e à auto e heterosupervisão nas escolas (ver 

resultados do estudo 1, capítulo IV, secção 2.4). Os critérios de seleção para os docentes 

participarem nesta formação, incluíram, para além de terem participado na entrevista inicial do 

estudo, os seguintes critérios: 1. desempenhar funções docentes, nos Grupos de Recrutamento 

230 e 520 nos Agrupamentos de Escolas abrangidos pelo Centro de Formação; 2. desempenhar 

funções docentes, nos Grupos de Recrutamento 230 e 520, em escolas associadas ao Centro de 

Formação; 3. desempenhar funções docentes, nos Grupos de Recrutamento 230 e 520, em 

escolas não associadas ao Centro de Formação; 4. Ordem de inscrição. A Oficina de formação 

visou: 

1. Criar oportunidades de aprendizagem emancipatória que levem a um posicionamento 

crítico face a teorias e práticas da educação em Ciências; 

2. Favorecer a atualização da componente científico-didática dos docentes; 

3. Valorizar a promoção de estratégias de reflexão partilhada sobre conceções e práticas 

docentes; 

4.Promover a motivação e predisposição dos professores de Ciências para a 

implementação de projetos de investigação-ação colaborativa como estratégia de 

inovação das suas práticas; 

5. Favorecer a renovação concetual e o desenvolvimento de capacidades e atitudes 

facilitadoras da regulação autónoma e colaborativa dos processos de formação. 

Para atingir estes objetivos a oficina de formação foi organizada em quatro módulos 

(Quadro 3.3). 

O primeiro módulo, com uma duração de 18 horas presenciais foi organizado em quatro 

sub-módulos. No primeiro sub-módulo, “Apresentação da Oficina de Formação (OF) e organização 

do trabalho”, foi trabalhado nas sessões o perfil pessoal e profissional dos participantes, fez-se a 

apresentação da metodologia do trabalho e das estratégias de operacionalização e avaliação da 

Oficina de Formação e a caracterização das práticas pedagógicas e de supervisão iniciais do grupo 

dos docentes em formação. 
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Quadro 3.3. Conteúdo da ação de formação Investigação-Ação Colaborativa como Estratégia de Inovação nas 
Práticas de Professores de Ciências” (Registo de acreditação nº: CCPFC/ACC-77315/14) 

 

Tipologia 
do Módulo 

Sub-módulo Estratégia Nº sessão 
(horas) 

 
 
 
 
 
 
Módulo 1 
Presencial 
(18 horas) 

1.1. Apresentação da Oficina de 
Formação (OF) e organização do 
trabalho 
• Perfil pessoal e profissional 

dos participantes 
• Apresentação da metodologia 

do trabalho. Estratégias de 
operacionalização e avaliação 
da Oficina de Formação. 

• Caracterização das práticas 
pedagógicas e de supervisão 
iniciais do grupo dos docentes 
em formação. 

 Apresentação: dos formandos e da perceção que têm 
sobre a sua identidade profissional, apresentação da 
formadora e da ação (Anexo 4, Atividade 1). 

 Discussão dos critérios de avaliação da ação e dos 
instrumentos de monitorização da prática. 

 Entrega dos descritores. 
 Apresentação e discussão dos resultados da entrevista 

inicial. 
 Caracterização das práticas pedagógicas e de 

supervisão iniciais do grupo dos docentes em 
formação. 

S1 (3h) 

1.2. Paradigmas e práticas da 
educação em ciências 
• Educação em ciências, 

literacia científica e educação 
para a cidadania. 

• O papel das Ciências no 
currículo dos Ensinos Básico 
e Ensino Secundário e as 
orientações curriculares e 
programas de Ciências. 

 Levantamento das noções prévias do grupo sobre as 
caraterísticas de um bom professor e de um bom 
professor de Ciências. 

 Educação em Ciências baseada na investigação. 
Utilização do método de Jigsaw para análise de artigos 
científicos sobre educação em ciências, literacia 
científica e educação para a cidadania. (Anexo 4, 
Atividade 2). 

 Discussão em plenário das reflexões dos grupos. 
 Registo de conclusões. 

S2 (3h) 

 Projetos orientados para a resolução de problemas/ 
projetos orientados para a ação ambiental e de 
promoção da saúde. 

 Análise do papel das Ciências nas atuais políticas 
nacionais. 

 Discussão sobre o currículo das Ciências, das 
orientações dos programas e das metas curriculares. 
(Anexo 4, Atividade 3). 

S3 (3h) 

1.3. Reflexão nuclear e 
caraterísticas de um bom 
professor de ciências 
• Caraterísticas de um bom 

professor e de um bom 
professor de Ciências. 

•Auto e hétero-supervisão e 
níveis de reflexão nuclear. 

• Reflexão sobre o trabalho até 
aí desenvolvido. 

 Simulação de uma aula (5 minutos) com os 
formandos e discussão da mesma. 

 Reflexão em torno das caraterísticas de um bom 
professor e de um bom professor de Ciências. (Anexo 
4, Atividade 4). 

 Preenchimento do questionário adaptado de 
Korthagen (coração / razão) (Anexo 4, At.5) 

 Níveis de reflexão nuclear. 
 Reflexão sobre o trabalho desenvolvido (Anexo 4, 

Atividade 6). 

S4 (3h) 

1.4. Investigação-ação 
colaborativa como prática 
docente  
• Investigação-ação 

colaborativa. 
• Estratégias de investigação-

ação.  
• Planificação em grupo de um 

projeto de investigação-ação 
colaborativa. 

 Modelos de reflexão nuclear. Modelo ALACT e modelo 
"cebola" 

 Investigação-ação colaborativa. 
 Estratégias de investigação-ação. (Anexo 4, Atividade 

7). 

S5 (3h) 

 Estratégias de investigação-ação (conclusão). (Anexo 
4, Atividade 8). 

 Constituição dos grupos para a realização dos projetos 
de investigação-ação colaborativa. 

 Planificação dos projetos de investigação-ação 
colaborativos a serem desenvolvidos no trabalho 
autónomo. (Anexo 4, Atividade 9). 

S6 (3h) 



85 
 

Quadro 3.3. Conteúdo da ação de formação Investigação-Ação Colaborativa como Estratégia de Inovação nas 
Práticas de Professores de Ciências” (Registo de acreditação nº: CCPFC/ACC-77315/14) (cont.) 

Tipologia 
do Módulo 

Sub-módulo Estratégia Nº sessão 
(horas) 

Módulo 2 
Não 
presencial 
(25 horas) 

Aplicação prática do projeto de 
investigação-ação em contexto de 
trabalho, incluindo a construção de 
materiais a serem desenvolvidos com os 
alunos e elaboração de um portefólio. 

 Desenvolvimento do projeto de IA 
 Elaboração do Portefólio 

 

Módulo 3 
Presencial 
(3 horas)  

Observação de aulas (4 idas à escola para observação de uma aula de 45 minutos)  

Módulo 4 
Presencial 
(3 horas) 

Apresentação dos projetos finais e preenchimento de todos os documentos inerentes à 
oficina de Formação e preenchimento de toda a documentação da formação. 

 

 

O segundo sub-módulo, “Paradigmas e práticas da educação em ciências”, iniciou-se com 

uma reflexão crítica e aprofundamento científico acerca da educação em ciências, literacia 

científica e educação para a cidadania, que levou à análise do papel das Ciências no currículo dos 

Ensinos Básico e Ensino Secundário e às orientações curriculares e programas de Ciências. No 

terceiro sub-módulo, “Reflexão nuclear e caraterísticas de um bom professor de ciências” foram 

discutidas as caraterísticas de um bom professor e de um bom professor de Ciências, clarificados 

alguns princípios básicos da auto e hetero-supervisão e aplicado o modelo de reflexão nuclear às 

práticas docentes (Korthagen, 2009). Este sub-módulo terminou com a reflexão sobre o trabalho 

até aí desenvolvido. O quarto sub-módulo, “Investigação-ação colaborativa como prática docente” 

procurou (re)construir o conhecimento docente sobre a investigação-ação colaborativa e as 

estratégias de investigação-ação e, terminou com a planificação em grupo de um projeto de 

investigação-ação colaborativa. Metodologicamente, neste primeiro módulo recorreu-se a trabalho 

em pequeno grupo, e pontualmente a trabalho individual, para análise de documentos, produção 

de reflexões críticas e elaboração do projeto de investigação-ação, onde os docentes colocaram 

em prática todos os conhecimentos teóricos discutidos. Intercaladamente, também existiram 

momentos plenários para aprofundamento teórico. 

O segundo módulo, não presencial, teve a duração de 25 horas de aplicação prática do 

projeto de investigação-ação em contexto de trabalho, incluindo a construção de materiais a serem 

desenvolvidos com os alunos, e elaboração de um Portefólio pelos docentes. 

O terceiro módulo, voltou a ser presencial, com duração de 3 horas, mas a formadora/ 

investigadora é que se deslocou às escolas para observar aulas e dar o seu feedback supervisivo 

aos docentes. 
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O quarto, e último módulo, com duração de 4 horas, também foi presencial. Este módulo 

consistiu na apresentação dos resultados finais dos projetos de investigação-ação e preenchimento 

de todos os documentos inerentes à oficina de Formação e de toda a documentação da formação. 

A avaliação da OF foi de carácter formativa e contínua, através da participação e empenho 

dos formandos nas atividades propostas (30%), elaboração e implementação de um projeto de 

investigação-ação colaborativo (20%), e construção um portfólio durante a oficina de formação 

(50%). A classificação final dos formandos foi expressa em valores (de 1 a 10), a que acresce uma 

menção qualitativa, tal como definido pelo Conselho Científico-Pedagógico da Formação Contínua. 

 

3.6. Métodos e técnicas de recolha de dados 

Estudo 1 

Entrevista inicial a docentes: “Práticas Pedagógicas e de (Auto)Supervisão nas Escolas” 

No estudo 1, optou-se pelo inquérito por entrevista, por ser uma técnica flexível e  

adaptável, que consiste na recolha de dados de forma presencial (ou por telefone) através de 

questões colocadas oralmente ao entrevistado (McMillan & Schumacher, 2014). De acordo com 

De Ketele e Roegiers (1999), entre os vários tipos de entrevistas, a entrevista semi-estruturada é 

a que permite comparar melhor as respostas dos entrevistados e compreender profundamente as 

suas ideias, pois o entrevistador deve ter previsto no protocolo da entrevista, todas as questões 

centrais a colocar a todos os entrevistados, adequadas aos objetivos do estudo, podendo, em 

função das reações do entrevistado, seguir, ou não, a ordem dessas questões e incluir outras que 

considere oportunas para esclarecer algumas respostas, adequar a linguagem a cada entrevistado 

e recolocar as questões que não foram percebidas ou respondidas. Este é exatamente o processo 

de inquérito que se pretende neste estudo, para se interagir diretamente com os professores 

entrevistados e caraterizar as suas conceções e perceções sobre as práticas de educação em 

ciências baseada em investigação, auto e hetero-surpervisão e a investigação-ação colaborativa 

entre os docentes.  

O conjunto de questões do protocolo da entrevista foi elaborado para permitir atingir os 

objetivos da investigação, pelo que incidiram nas seguintes dimensões de análise: práticas 

pedagógicas utilizadas relacionadas com o ensino das ciências baseado em investigação; práticas 

colaborativas e práticas de (auto)supervisão. A elaboração do protocolo da entrevista fez-se com 

base na revisão da literatura e nos objetivos a alcançar com a sua aplicação.  

O protocolo da entrevista foi submetido a duas especialistas em Educação em Ciências 
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para uma análise da validade conteúdo. Assim, analisaram a adequação das questões formuladas 

ao tema em estudo, aos objetivos do estudo e aos objetivos específicos da entrevista e aos 

professores a entrevistar (McMillan & Schumacher, 2014). Nesta validação, foram . acrescentadas 

algumas questões para clarificação das respostas e eliminadas algumas que ultrapassavam os 

objetivos da entrevista. Também foram reformuladas algumas questões para estarem mais 

adequadas à linguagem dos entrevistados. Em seguida, o protocolo foi testado com alguns 

sujeitos, não participantes neste estudo, com o objetivo de analisar a adequação das questões aos 

participantes no estudo e desenvolver competências na investigadora para a condução de 

entrevistas. No quadro 3.4 identificam-se as partes estruturantes das dimensões da entrevista e 

relacionam-se os objetivos com as questões essenciais da entrevista.  
 

Quadro 3.4. Estrutura do protocolo da entrevista “Práticas Pedagógicas e de (Auto)Supervisão nas Escolas” 
 

Área de análise Objetivos Questões 

Práticas pedagógicas 
utilizadas 
relacionadas com o 
ensino das Ciências 
baseado em 
investigação 

Caraterizar as finalidades com que ensina Ciências 1 
Caraterizar as conceções sobre o que é o ensino das Ciências baseado em 

investigação 
2 

Descrever as estratégias utilizadas no ensino das Ciências baseado em investigação 3, 4, 5 
Caraterizar o tipo de pesquisas realizas pelos alunos a partir de situações da vida 

real 
6, 6.1 

Caraterizar o papel atribuído à história das ciências no ensino das Ciências 7 
Descrever as práticas de avaliação que utilizam no ensino das ciências 8.1, 8.2, 8.3, 8.4, 8.5, 8.6 

Práticas 
colaborativas  

Caraterizar conceções sobre práticas colaborativas entre docentes que deviam 
existir 

9 

Caraterizar a opinião sobre o desenvolvimento de práticas colaborativas entre 
docentes na escola dos inquiridos 

10 

Identificar por que desenvolvem, ou não, práticas colaborativas de planificação do 
ensino  

11 

Caraterizar as práticas colaborativas utilizadas na elaboração de planificações  11.1, 11.2, 11.3 
Identificar as razões por que desenvolvem, ou não, práticas colaborativas na 

elaboração ou seleção de material didático 
12.1, 12.2, 13 

Identificar as razões por que desenvolvem, ou não, práticas colaborativas de 
construção de instrumentos de avaliação  

14, 15 

Identificar as razões porque realizam mais frequentemente em colaboração com os 
colegas algumas tarefas  

16 

Práticas de 
(auto)supervisão  

Caraterizar as conceções sobre o que é a supervisão 17 
Caraterizar as conceções sobre o que é a supervisão entre pares docentes na escola 18 
Caraterizar a opinião sobre a supervisão entre pares na escola 19 
Identificar as razões por que existe, ou não, supervisão entre pares na escola 20 
Caraterizar práticas de auto-supervisão pedagógica 21.1,21.2,21.3,21.4,21.5, 

21.6 
Identificar as razões por que observou, ou não, aulas de colegas sem ser no papel 

de avaliador 
22 

Caraterizar o processo de supervisão pedagógica de pares centrado no colega 
supervisor  

22.1, 22.2, 22.3, 22.3.1 

Identificar as razões por que foi observado nas aulas sem ser no papel de avaliado 23 
Caraterizar o processo de supervisão pedagógica de pares centrado no colega 

supervisionado 
23.1, 23.2, 23.3, 23.3.1 

Identificar as razões porque participou, ou não, anteriormente em projetos de IA 24 
Caraterizar o tipo de projetos de IA em que participaram 24.1 
Caraterizar o papel do/s supervisor/es no projetos de IA em que participaram  24.2 
Caraterizar as práticas de auto-supervisão em projetos de IA 24.3 
Identificar as razões por que foram usadas as técnicas ou instrumentos aplicadas 24.4 
Descrever o que aprendeu de mais importante de projeto de IA 24.5 
Descrever o que gostaria de aprender no futuro num projeto de IA 24.6 
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Depois de elaborado e validado o protocolo de recolha de dados, obteve-se a versão final 

utilizada no estudo 1, que se encontra no Anexo 5.  

No final desta entrevista pediu-se aos docentes para preencherem um mini-questionário 

de caraterização do entrevistado, com quatro objetivos: i) identificar as caraterísticas pessoais 

(questões 1 e 2); ii) caraterizar a formação académica (questões 3, 4 e 5); iii) identificar a situação 

profissional (questão 6); e iv) caraterizar a experiência profissional (Questões 7 e 8) (Anexo 6). 

 

Estudo 2 

Atendendo à natureza do estudo e devido à dimensão e dispersão da amostra por vários 

Agrupamentos de Escola, no estudo 2, para recolher o maior número de dados possível, recorreu-

se aos seguintes métodos e técnicas de recolha de dados: i) entrevista semi-estruturada final a 

professores; ii) Entrevista de grupo focal a alunos; iii) Observação participante com registo no 

Diário de Bordo da Investigadora; iv) Portefólio dos formandos (linhas orientadoras estabelecidas 

com os formandos); v) Análise documental (materiais e documentos produzidos na formação) 

 

Entrevista final a docentes: “Perceções sobre as Práticas no Projeto de Investigação-Ação” 

Com os mesmos argumentos expostos para a entrevista anterior, e seguindo os mesmos 

procedimentos para a sua elaboração, foi construído o protocolo de uma entrevista semi-

estruturada a aplicar aos docentes envolvidos nos projetos de IA.  No quadro 3.5 identificam-se as 

partes estruturantes das dimensões da entrevista, os objetivos e as questões essenciais. 

 
Quadro 3.5. Estrutura do protocolo da entrevista “Perceções sobre as Práticas no Projeto de Investigação-Ação” 
 

Área de análise Objetivos Questões 

Práticas 
pedagógicas 
utilizadas no 
projeto de IA 

Identificar se o projeto de IA é baseado na educação em ciências baseada em investigação 1, 2 
Identificar os objetivos do projeto de IA 3, 4 
Caraterizar o trabalho dos alunos nas diferentes fases de desenvolvimento do projeto de IA 5 
Caraterizar o processo de avaliação dos alunos durante o projeto de IA 6 

Reflexão nuclear 
sobre o projeto de 
IA desenvolvido 

Caraterizar o comportamento do professor durante o projeto de IA 7,8,9, 15 
Caraterizar o perceção docente sobre o comportamento dos alunos durante o projeto de IA 10, 11, 12, 13, 16 
Identificar as barreiras encontradas pelos docentes no desenvolvimento do projeto de IA 14 
Caraterizar as estratégias de mudança sugeridas pelo professor para melhorar o projeto IA  17,18, 19.3 
Caraterizar as aprendizagens que o professor realizou com o projeto de IA 19.1, 19.2 

Práticas 
colaborativas 
utilizadas no 
projeto de IA 

Caraterizar as práticas colaborativas entre docentes no grupo de IA 20, 21, 22 
Caraterizar a articulação do projeto IA com outras disciplinas ou projetos da escola 23 
Caraterizar as formas de disseminação do projeto de IA na escola 24 

Práticas de 
(auto)supervisão 
utilizadas 

Caraterizar práticas de auto-supervisão pedagógica durante o projeto de IA 25.1, 25.2, 25.3, 
25.5, 25.6 

Caraterizar práticas de hétero -supervisão pedagógica durante o projeto de IA 26.1, 26.2, 26.3, 
27, 28 

Caraterizar a perceção dos formandos sobre o papel da formadora nas várias fases do 
desenvolvimento do projeto de IA 

29 

Descrever o que aprendeu de mais importante de projeto de IA 30 
Descrever o que gostaria de aprender no futuro num projeto de IA 31 
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Depois de elaborado e validado o protocolo de recolha de dados, obteve-se a versão final 

utilizada no final do estudo 2, que se encontra no Anexo 7.  

 

Entrevista de grupo focal “Perceções dos Alunos sobre o Projeto de Investigação-Ação 

Krueger (1994) refere que apesar da entrevista de grupo focal ser geralmente usada para 

expor as percepções e atitudes de um determinado grupo sobre um determinado facto, a partir da 

discussão produzida sobre um tópico específico na interacção entre os participantes e o 

investigador, o termo grupo focal raramente é utilizado para a discussão em grupo ou para 

convidar os potenciais participantes, porque pode inibir a sua espontaneidade. Neste sentido, 

geralmente, os participantes são convidados a discutir ou partilhar ideias com os outros numa 

discussão de natureza informal, confortável e muitas vezes agradável para os participantes que 

partilham as suas ideias e percepções, originando uma interacção no grupo que aumenta o 

conhecimento do investigador sobre as razões porque determinadas ideias existem e são mantidas 

(Morgan, 1997), como se pretende neste estudo ao questionar os alunos sobre a as suas 

perceções acerca do projeto de investigação-ação em que participaram nas aulas de ciências. 

Um grupo focal é uma técnica de recolha de dados por meio das interações grupais que 

se estabelecem para discutir um tópico sugerido pelo investigador, que organizou uma entrevista 

semi-estruturada para promover uma discussão cuidadosamente planeada, realizada num 

ambiente permissivo e não ameaçador, em que os membros do grupo são influenciados uns pelos 

outros ao responder, apresentando ideias e comentários às questões colocadas pelo investigador 

(Krueger, 1994; Morgan, 1997). Morgan (1997) defende que o moderador de um grupo focal deve 

promover uma discussão produtiva, assumindo uma posição de facilitador do processo de 

discussão, isto é, deve permitir que a discussão flua, intervindo só para introduzir novas questões, 

facilitar o processo em curso, não deixar que o grupo comece a falar sobre um assunto importante 

demasiado tarde para ser explorado e para evitar que a discussão derive para outros assuntos ou 

termine antes do tempo. O objetivo do grupo focal não é chegar a consenso (Krueger, 1994). 

A dimensão ideal do grupo focal não é consensual, mas o grupo não deverá ser demasiado 

pequeno porque não permite recolher uma diversidade de percepções, ou demasiado porque nem 

todos terão oportunidade de partilhar conhecimentos, isto é, o seu tamanho pode variar entre 4 a 

12 participantes, para haver pausas suficientes na conversação (Krueger, 1994). A duração mais 

usual de um grupo focal é de uma hora e meia (Krueger, 1994; Morgan, 1997), apesar da maior 
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parte das investigações com adolescentes terem apenas a duração de 45 a 60 minutos (Ekstrand, 

Tyden, Darj & Larsson, 2007).  

Na segunda fase do estudo 2 desta investigação, foram usados oito grupos focais de 

alunos, com um tamanho que variou entre 4 e 6 alunos e uma duração de 45 minutos, por uma 

questão de gestão do horário da turma. Os grupos focais foram constituídos a partir das turmas 

que estavam envolvidas em projetos de investigação-ação e, portanto, os participantes faziam 

parte do mesmo grupo de trabalho.  

Para facilitar a análise do protocolo da entrevista de grupo focal, o quadro 3.6 apresenta 

as partes estruturantes das dimensões da entrevista, os objetivos e as questões da entrevista que 

os permitiram atingir. Esta entrevista foi constituída por um conjunto de questões gerais sobre o 

projeto de IA e questões específicas por turma, diretamente relacionadas com o tema do projeto 

de IA de cada turma. Essas questões específicas encontram-se assinaladas no quadro 3.6. 

 

Quadro 3.6. Estrutura do protocolo da entrevista “Perceções dos Alunos sobre o Projeto de Investigação-Ação”  
 

Área de análise Objetivos Questões 

Perceção sobre 
as práticas 
realizadas 

Caraterizar as inovações introduzidas nas aulas pelo projeto de IA 1, 2, 9.2╚╚╚, 9.3╚╚╚, 9.4╚╚╚ 
Identificar o que os alunos consideram que aprenderam com as 

aulas do projeto de IA 
6, 9.2*, 9.3**, 9.4**, 9.2╚, 9.3╚, 

9.4╚, 9.2╚╚, 9.3╚╚, 9.4╚╚, 
Identificar as dificuldades maiores que os alunos encontraram nas 

aulas do projeto de IA 
7 

Identificar as estratégias que os alunos usam para ultrapassar as 
dificuldades encontradas 

8 

Identificar as perceções dos alunos sobre a utilidade dos 
conhecimentos adquiridos nas aulas de campo 

9.5** 

Caraterizar as razões por que os alunos se desconcentraram no 
trabalho autónomo 

9.3*** 

Identificar as razões para obterem resultados fracos 9.4*** 
Caraterizar a perceção dos alunos sobre as mudanças de 
comportamento necessárias 

9.5╚, 9.1╚╚ , 9.1╚╚╚   

Opinião sobre as 
atividades 
realizadas  

Caraterizar as razões porque que os alunos gostaram mais de 
algumas práticas do projeto de IA 

3 

Caraterizar as razões porque que os alunos não gostaram de 
algumas práticas do projeto de IA 

4 

Averiguar a opinião dos alunos sobre as razões que levarm o 
professor a mudar as práticas 

9.1*,9.1╚ 

Caraterizar a opinião dos alunos sobre o trabalho colaborativo 9.3****, 9.4**** 
Visões para o 
futuro 

Caraterizar o que os alunos mudavam nas aulas para o futuro 5 

Notas: *Alunos do grupo IA nº 1; ** Alunos do grupo IA nº 1, Turma A; *** Alunos do grupo IA nº 1, Turma B; ****Alunos 
do grupo IA nº 1, Turma C; ╚Alunos do grupo IA nº 2; ╚╚ Alunos do grupo IA nº3; ╚╚╚ Alunos do grupo  IA nº4. 

Seguindo a mesma metodologia das entrevistas anteriores, depois de elaborado e validado 

o protocolo de recolha de dados, obteve-se a versão final utilizada no final do estudo 2 (Anexo 8).  

 

Observação participante e elaboração de diários de bordo 

A observação participante permite analisar as reações dos professores formandos e dos 

alunos através de inferências retiradas a partir dos comportamentos e atitudes revelados ao longo 
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dos processos pedagógicos (De Ketele & Roegiers, 1999), permitindo ao investigador compreender 

o mundo social pelo seu interior, pois partilha a condição humana dos indivíduos que observa e 

pode registar os acontecimentos, tal como eles são percepcionados por um participante (Lessard-

Hébert, Goyette & Boutin, 2008). Nesta investigação, a observadora como formadora tem um 

envolvimento completo e, por isso, é considerada uma observadora participante (Patton, 1990). 

Nesta investigação, a investigadora optou por registar os resultados da sua observação num 

diário de bordo, sendo designado por Zabalza (2004) como diário de aula, por ser uma narrativa 

em que “os professores recolhem as suas impressões sobre o que vai acontecendo nas suas aulas” 

(Zabalza, 2004, p.16), tal como aconteceu nesta investigação no contexto da formação contínua 

de professores. Oliveira (2014) descreve no seu artigo que a partir dos diários de aula foi possível 

perceber os modos de ver do professor em formação, o percurso da docência e a forma que este 

profissional escolhe para dar conta do seu processo formativo. Zabalza (2004) argumenta no 

mesmo sentido ao mostrar o poder que os diários têm no desenvolvimento pessoal e profissional 

dos professores, pois o professor ao refletir sobre a prática (ao refletir sobre a ação) pode voltar 

atrás e aperceber-se, de forma afastada, dos problemas que emergiram na prática, e, assim, 

refletir sobre a ação e sobre a própria reflexão na ação. Assim, na sua perspetiva, há duas 

características essenciais nos diários: a riqueza informativa, uma vez que se converte num 

documento importante de desenvolvimento pessoal, pois  permite distinguir tanto entre o objectivo-

descritivo como o reflexivo-pessoal; e a sistematização das observações recolhidas, pois mais do 

que os outros instrumentos de observação permite fazer uma leitura diacrónica dos 

acontecimentos, tornando possível uma análise da evolução dos factos. 

A investigação de Oliveira (2014), mostra que a produção do diário da prática pedagógica 

tem grande relevância para o processo formativo docente e, Junior e Carvalho (2014), referem 

como a escrita de um diário de aula descritivo e reflexivo sobre as aulas observadas e lecionadas 

os levou a olhar para as aulas numa perspectiva de investigação-ação e colaboração entre 

supervisor e estagiário, mostrando como a escrita de diários pode contribuir para a perspetiva 

colaborativa vivenciada durante o estágio, situar os aspectos metodológicos do trabalho de estágio 

e da investigação sobre as práticas nele realizadas.  

Assim, nesta investigação, a formadora/ investigadora optou por elaborar diários sobre a 

sua ação, não só sobre as suas observações durante as sessões presenciais, como, também, 

sobre as quatro aulas de cada projeto de IA observadas e sobre as reuniões intermédias com cada 

grupo de formandos a implementar um projeto IA na escola. Quando telefonava ou trocava e-mails 
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com os grupos de IA, também registava em diário o que pensava e sentia, e anexava as conversas 

estabelecidas por e-mail. 

Os professores formandos também foram convidados a integrar nos seus portefólios diários 

das atividades do projeto de IA que considerassem mais relevantes. Apesar de se terem contruído 

com os formandos linhas orientadoras para as reflexões a incluir nos portefóflios, não foram 

consensualizadas linhas orientadoras para os seus diários. 

 

Portefólio dos formandos  

Os portfólios têm sido um elemento básico nos cursos para pedir aos alunos que reflitam 

sobre as suas aprendizagens experienciais (Price, 2013). A investigação em formação de 

professores aconselha a que a reflexão seja estimulada para preparar profissionais capacitados 

para a prática educacional (Chamoso & Caceres, 2009). O portefólio eletrônico é uma das 

aplicações digitais e uma das últimas tendências de avaliação das aprendizagem nos programas 

de formação de professores (Attia, 2010). 

Segundo Sá- Chaves (2009), os portefólios reflexivos promovem um diálogo contínuo entre 

formador e formando, pois não são construídos no final do processo formativo, mas 

“continuamente (re)elaborados na ação e partilhados por forma a recolherem, em tempo útil, 

outros modos de ver e de interpretar” (p.15). Na sua perspetiva, o portefólio é entendido como 

um instrumento que estimula o pensamento reflexivo do professor, e uma oportunidade para 

documentar, registar e estruturar os procedimentos e a própria aprendizagem (Sá-Chaves, 2000), 

assim, “o portfólio tem uma função simultaneamente estruturante, organizadora da coerência e 

uma função reveladora, desocultadora e estimulante nos processos de desenvolvimento pessoais 

e profissionais” (Sá- Chaves, 2009, p. 16). O portefólio potencia uma relação adequada entre os 

saberes de natureza declarativa e de natureza processual, “valorizando as experiências do aluno 

e as suas vivências, exigindo simultaneamente dos intervenientes uma tomada de consciência e 

uma reflexão permanentes” (Coelho & Campos, 2003, p.29). 

Attia (2010) desenvolveu um estudo para identificar o conhecimento e as atitudes dos 

alunos, futuros professores, sobre a natureza, objetivos, benefícios, valor e problemas ou 

dificuldades de uso do portfólio ou de e-portfólio. Os participantes no estudo perceberam os 

portfólios ou e-portefólios como medidas precisas e confiáveis para exibir o seu desempenho 

pessoal e como ferramentas úteis para autoavaliação. No entanto, alguns alunos encontraram 
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dificuldade no uso de portfólios, que associaram, entre outros aspetos, à pouca cultura do uso de 

portfólios nas suas comunidade de aprendizagem e ao tamanho da turma. 

Assim, nesta investigação, os portefólios foram propostos aos formandos com base nos 

pressuspostos de Sá-Chaves (2000), de documentação e estruturação da própria aprendizagem, 

estimulo à autorreflexão e melhoria no feedback recebido pela formadora: 
 

[os portefólios são] instrumentos de estimulação e como fatores de ativação do pensamento reflexivo, 

providenciando oportunidades para documentar, registar e estruturar os procedimentos e a própria 
aprendizagem, ao mesmo tempo que, evidenciando para o próprio formando e para o formador, os 
processos de autorreflexão, permitem que este ultimo aja em tempo útil para o formando, indicando novas 
pistas, abrindo novas hipóteses que facilitem as estratégias de auto direcionamento e de reorientação, em 
síntese de autodesenvolvimento (Sá-Chaves, 2000, p. 15). 
 

Neste sentido, foi consensualizado com os formandos que o portefólio deveria integrar, os 

seus diários, os materiais e documentos, considerados relevantes, produzidos no projeto IA; e os 

materiais e documentos, considerados relevantes, produzidos pelos alunos dos formandos. 

Os itens de orientação das entradas reflexivas no portefólio foram construídos numa sessão 

presencial, durante a formação (Anexo 9). 

 

3.7. Recolha de dados 

As conceções de ensino que os professores apresentam, bem como as reflexões que 

fazem sobre as suas práticas letivas são construções mentais, que estão normalmente inacessíveis 

de uma forma direta à investigação, mas que o professor pode expressar através da entrevista, 

uma vez que vai ter de se expressar oralmente, recorrendo a representações das suas conceções 

(Peterson, 1996). A entrevista constitui também uma oportunidade para o professor revisitar e 

revivênciar algumas das suas experiências didáticas, permitindo-lhe reedificar a realidade dos 

factos.  Assim, durante as entrevistas inicial e final aos docentes, a investigadora criou situações 

que permitissem aceder a essas representações. Para isso, teve necessidade de aprofundar 

algumas situações que não estavam inicialmente previstas nos protocolos das entrevistas, o que 

se revelou uma importante decisão metodológica, pois foram momentos únicos e irrepetíveis, 

fundamentais para garantir uma importante fonte de recolha de dados, para cruzar com os 

objetivos da investigação. As questões das entrevistas foram colocadas de uma forma bastante 

flexível, recorrendo a linguagem verbal e não-verbal, com gestos, expressões e silêncios (Cohen, 

Manion, & Morrison, 2007), o que se revelou muito enriquecedor como forma de recolha de dados 

para a investigação. Tal como já referimos na revisão da literatura, o discurso que o professor 

profere possui um conteúdo consciente, que ele efetivamente conhece e verbaliza, mas, 
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eventualmente, também apresenta um conteúdo não consciente, que o próprio entrevistado 

desconhece, mas que pode ser apreendido analisando a forma como o discurso foi construído 

(Ruquoy, 1997). Face a este facto, a investigadora procurou sempre incentivar os entrevistados, 

de modo a que as respostas fossem ao encontro dos objetivos definidos. Devido à interação 

estabelecida com o professor entrevistado, a ordem das questões por vezes foi alterada, ou foram 

mesmo introduzidas novas questões com o intuito de esclarecer melhor e aprofundar o 

pensamento do entrevistado; este facto requereu uma boa flexibilidade por parte da investigadora, 

assim como, uma grande segurança na condução da entrevista (Ruquoy, 1997).  

Há vários fatores que podem influenciar a realização da entrevista, tais como o local 

escolhido, o dia da semana e a hora a que se realiza a entrevista, bem como a relação entre os 

entrevistados e a investigadora (Ruquoy, 1997). Tendo consciência de todas estas condições, a 

investigadora tentou minimizar todos os fatores negativos, no entanto, esteve limitada pelo tempo, 

uma vez que, como professora a tempo inteiro na escola, se sentiu muito condicionada, mas 

consciente, para os poder minimizar, nunca tendo sido colocado em causa a qualidade do trabalho 

desenvolvido; orientando o trabalho da entrevista de forma criteriosa, pois são momentos 

irrepetíveis e tem de se garantir uma eficaz recolha de dados essenciais para a investigação. Isso 

implicou uma boa estratégia de planeamento de forma a compatibilizar os horários e o local 

disponível para a realização da entrevista. 

Procurou-se sempre que fosse o professor entrevistado a marcar o dia, a hora e local da 

entrevista, de modo a suscitar empatia e a facilitar a comunicação. A entrevista foi realizada no 

local que os professores preferiram, maioritariamente a escola onde trabalham, o que constituiu 

uma dificuldade acrescida pelo facto de a investigadora ser também professora e da necessidade 

de encontrar horários compatíveis com os professores participantes, bem como entre o tempo das 

deslocações entre as várias escolas.  

Assim, a investigadora procurou desenvolver com cada um dos professores entrevistados 

uma boa relação de empatia, procurando desinibir e facilitar a fluência das ideias dos professores 

recorrendo a expressões tipo “isso eu percebo perfeitamente!”, ou “muito bem!” seguindo todas 

as ideias com atenção, transmitindo confiança, fazendo as intervenções consideradas pertinentes 

em cada caso, recorrendo a expressões como “como é que costuma fazer isso?” “E então…?” 

“quer dizer que…” “deseja dizer mais alguma coisa?”, quer promovendo o diálogo e o 

aprofundamento das ideias, quer fazendo algumas sínteses de clarificação das ideias 

apresentadas, como “quer dizer que…” ou, “portanto, isso significa que…”. Durante a entrevista, 
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a investigadora teve o cuidado de clarificar as perguntas, reformulando-as sempre que necessário, 

resumindo e esclarecendo algumas ideias dos professores, para que não restassem equívocos. 

As entrevistas foram gravadas, com a devida autorização expressa dos entrevistados, 

tendo sido também efetuado um registo simultâneo de algumas ideias chave dos entrevistados. 

As gravações decorreram entre 20 minutos e 1 hora e 16 minutos. 

Na formação presencial e no desenvolvimento dos projetos de IA, que decorreram no 

âmbito do trabalho não presencial da referida oficina de formação, a investigadora acompanhou 

os projetos localmente, e fez sempre registos nos diários da investigadora. Foi feito o 

acompanhamento a todos os formandos, respeitando os tempos e as suas necessidades, 

procurando não forçar a marcação de reuniões presenciais, que surgiram à medida que eram 

solicitadas. Realizou-se muito acompanhamento à distância, quer telefonicamente, quer on-line, 

pelo meio escolhido pelos professores em formação. Toda a troca de emails foi devidamente 

guardada, bem como as notas registadas no diário da investigadora, constituindo também uma 

importante fonte de recolha de dados. 

As entrevistas de grupo focal aos alunos, no final do projeto, decorreram na escola, num 

ambiente acolhedor e empático. Os alunos foram muito participativos e, durante a entrevista, 

houve o cuidado de encorajar todos os alunos a falar e de facilitar o diálogo entre eles e com a 

investigadora. 

Os princípios éticos já referidos no desenho do estudo foram cuidadosamente seguidos 

em todo o processo de recolha de dados. 

 

3.8. Tratamento de dados 

As entrevistas foram audiogravadas e transcritas na íntegra pela investigadora, permitindo 

que fossem revisitadas sempre que necessário para análise. Apesar de ser um processo moroso, 

constituiu um exercício de compreensão global das respostas dos entrevistados, apesar de ser 

difícil tomar algumas decisões de pontuação, bem como dos registos de entoação, linguagem não-

verbal e dos silêncios. A entrevista é uma técnica de recolha de dados, bastante flexível, pois 

permite recolher dados da comunicação verbal e não-verbal (Cohen, Manion, & Morrison, 2007) 

entre a investigadora e o entrevistado, tais como, as falas e os silêncios, as entoações e os gestos, 

as expressões e os olhares que ficaram registados nas transcrições. 

Todos os dados recolhidos são dados qualitativos e, nesse sentido, foi feita uma análise 

conteúdo, por instrumento de recolha de dados. A análise de conteúdo baseia-se em operações 
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de desmembramento do texto em unidades, ou seja, permite descobrir os diferentes núcleos de 

sentido que constituem a comunicação, e posteriormente, realizar o seu reagrupamento em 

classes ou categorias (Bardin, 2013.) 

De acordo com Bardin (2013), é necessário a criação de categorias para organizar, 

codificar e compreender um fenómeno, as quais seguem atributos definidos ‘à priori’ (as 

categorias relacionadas com a literatura científica) ou ‘à posteriori’ (emergem da experiência ou 

percepção do investigado, dependendo dos objetivos do estudo), dependendo dos dados 

analisados. Segundo o autor, a análise segue três etapas: i) pré-análise; ii) exploração do material; 

e iii) tratamento dos resultados, inferência e interpretação. Durante a transcrição das entrevistas, 

primeiro foi feita uma leitura flutuante do texto, e, na segunda leitura foram sendo encontrados 

padrões de respostas dentro das unidades de registo, que construíram as categorias de 

codificação. Em todo o material analisado, apenas foi feita uma categorização ‘à priori’ na seguinte 

questão da entrevista inicial de professores “Quais são as finalidades com que ensina ciências?”. 

Optamos pela categorização de Wellington e Ireson (2008), representada no quadro 3.7, por ser 

a mais referida em trabalhos de investigação nesta área. 
 

Quadro 3.7. Categorização ‘à priori’ das finalidades da educação em ciências 

Categoria Descrição 

Valor 
intrínseco 

-Para os fenómenos naturais fazerem sentido e os desmistificarmos (fósseis, vulcanismo, cancro...) 
-Compreender os nossos próprios corpos e a nós próprios 
-Pelo seu interesse intrínseco, excitação e estimulação intelectual Porque é parte da nossa herança 
cultural 

Argumentos 
de cidadania 

- O conhecimento científico e o conhecimento sobre o trabalho dos cientistas são necessários para 
todos os cidadãos tomarem decisões informadas em democracia. 
- Quem toma as decisões-chave (políticos, etc.) necessita conhecer a ciência, o trabalho dos 
cientistas e as limitações das evidências científicas, ex: alimentos, fontes de energia 

Argumentos 
utilitários 

- Desenvolver competências genéricas que têm valor para todos, ex: medir, calcular, avaliar. 
- Preparar alguns para carreiras e empregos que envolvem alguma ciência. 
- Preparar um pequeno número para carreiras que usam a ciência ou como ‘cientistas’ 
- Desenvolver atitudes/disposições importantes como a curiosidade, a admiração, ceticismo, etc. 

As categorias ‘à posteriori’ serão descritas nos resultados, e, para complementar essas 

categorias serão incluídos extratos das respostas dadas nas entrevistas, ou excertos do diário da 

investigadora e dos portefólios dos professores. 

Para manter o anonimato dos participantes nesta investigação, utilizamos as seguintes 

siglas: P – professor; Ent.Inic.- Entrevista inicial a professores; Ent 2 -  Entrevista final a 

professores; DInv- Diário da investigadora; Port – Portefólio. Ao P acrescentou-se um número para 

identificar os professores diferentes. No entanto, para tornam a leitura mais realista atribuíram-se 

nomes fictícios quer aos professores quer aos alunos.   
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CAPÍTULO IV 

 

 

APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 

 

 

 

4.1. Introdução 

Neste capítulo serão apresentados e discutidos os resultados obtidos nesta investigação, 

tendo em atenção o caráter dinâmico e descritivo da IA que assumimos realizar para responder à 

questão de investigação de partida: Quais são os efeitos nas práticas dos professores de Ciências, 

de uma ação de formação que visa prepará-los para a utilização da IA colaborativa e a 

implementação da educação em ciências baseada em investigação? 

No primeiro estudo, Necessidades de Formação dos Professores de Ciências em relação 

às Práticas de Ensino das Ciências Baseado em Investigação e à (Auto)Supervisão na Escola (4.2), 

serão referidas primeiro as práticas utilizadas no Ensino das Ciências baseado em investigação 

(4.2.1), e, depois, as práticas colaborativas docentes (4.2.2) e as práticas de (auto)supervisão 

utilizadas pelos professores de Ciências (4.2.3), terminando-se com uma síntese (4.2.4) onde se 

realça como é que as conclusões deste estudo levaram à redefinição do problema inicial e à 

planificação da ação de formação. 

No segundo estudo, em primeiro lugar serão apresentados e discutidos os projetos de IA 

desenvolvidos pelos grupos. O grupo 1 desenvolveu o projeto “Aumentar a motivação dos alunos 

na aprendizagem das Ciências” (4.3.1); sendo apresentado o contexto do estudo (4.3.1.1.); a 

situação problemática (4.3.1.2.); os métodos e procedimentos (4.3.1.3.) e a apresentação e 

discussão dos resultados (4.3.1.4.). Nos outros grupos seguiu-se a mesma estruturação de 

apresentação dos resultados. O grupo 2 desenvolveu o projeto “Melhorar a regulação do 

comportamento dos alunos e a sua elaboração de conclusões nas investigações” (4.3.2), o grupo 

3 optou por desenvolver o Projeto “Competência para a ação de alunos de PCA na promoção de 

hábitos alimentares, sono e exercício físico” (4.3.3.) e o grupo 4 desenvolveu o projeto “Aumentar 

a Autonomia dos Alunos na Aprendizagem das Ciências” (4.3.4.). Termina-se esta secção com 

uma síntese dos principais resultados encontrados (4.3.5). 
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Posteriormente, serão apresentados e discutidos os processos de auto e hétero-supervisão 

desenvolvidos durante a implementação do projeto de IA colaborativa (4.4), em quatro secções: 

processos de auto-supervisão (4.4.1); processos de hétero-supervisão (4.4.2); autorreflexão 

(4.4.3); e síntese final (4.4.4). 

Por fim, será apresentada e discutida a evolução das práticas de educação em ciências 

durante a implementação dos projetos de IA colaborativa (4.5), em três secções: perceções sobre 

as práticas antes da implementação do processo de IA colaborativa (4.5.1); evolução das práticas 

de ensino na perspetiva do ensino das Ciências baseado em investigação (4.5.2); síntese final 

(4.5.3).  

 

4.2. Necessidades de formação dos professores de ciências em relação ao Ensino 

das Ciências baseado em investigação e à (auto)supervisão nas escolas 

4.2.1 Práticas utilizadas no Ensino das Ciências baseado em investigação 

Finalidades do Ensino das Ciências 

Quando questionámos os professores sobre as finalidades com que ensinavam Ciências, 

verificámos que a maior parte o fazia com várias finalidades (P7, P9, P10, P11, P12, P14 e P15). 

No grupo entrevistado, 50.0% fazia-o pelo valor intrínseco das Ciências, 43.8% pela importância 

que a aprendizagem das Ciências tinha para o desenvolvimento da cidadania e 37.5% pelo valor 

utilitário da Ciência (Tabela 4.1). 
 

Tabela 4.1. Finalidades com que os professores ensinam Ciências    (n=16) 

 

Finalidades 

Não participou 
Ofici. Formação 

Grupo 1 Grupo2 Grupo 3 Grupo 4 Total 

P 
1 

P 
8 

P 
12 

P 
2 

P 
3 

P 
5 

P 
9 P4 P7 

P 
6 

P 
14 

P 
15 

P 
16 

P 
10 

P 
11 

P 
13 f % 

Valor 
intrínseco   X   X X  X   X X  X X 8 50.0 

Argumentos 
cidadania     X     X X   X X  7 43.8 

Argumentos 
utilitários  X X X   X  X  X X     6 37.5 

Resposta 
ambígua X                1 6.3 

 

O valor intrínseco do ensino das Ciências foi valorizado por vários professores (P5, P7, P9, 

P11, P12, P13, P15 e P16). Uns por considerarem que quando os alunos aprendem ciências 

ficam a gostar da Ciência (P9, P5, P13), como referiu, por exemplo, a professora P13: “[Ensino 

Ciências] para transmitir o gosto pela ciência, pela investigação, pelo mundo que os rodeia”. 
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Outros, por considerarem que os alunos ficam intelectualmente estimulados para aprenderem 

sobre os fenómenos com ela relacionados (P7, P13, P14, P16), como argumentou a professora 

P14: “têm de perceber o mundo em que estão integrados, têm de perceber o que são”. Outros, 

ainda, defenderam que os alunos devem aprender o conhecimento científico porque faz parte dos 

programas (P9, P11 e P12), como referiu, por exemplo, P9: “[Quando ensino ciências] penso que 

é importante a aprendizagem dos conhecimentos específicos dos próprios programas”. Estes 

argumentos utilizados pelos professores para o Ensino das Ciências já tinham sido encontrados 

em estudos anteriores (Osborne, 2008; Wellington & Ireson, 2008). 

Sete professores (P3, P4, P6, P7, P10, P11 e P14) mencionaram que ensinavam Ciências 

com a finalidade de promoverem a cidadania ativa, pois consideravam que era importante que os 

seus alunos conhecessem bem a Terra para poderem preservar o ambiente (P10 e P14), sendo 

evidente na resposta apresentada por P10: “de modo a poderem viver melhor no planeta, pois 

eles esquecem-se que uma atitude individual pode, na verdade, influenciar toda a Terra…”. No 

entanto, para que isso acontecesse, P6 intercalou um argumento intrínseco ao Ensino das 

Ciências, defendendo que era importante os alunos começarem a conhecer melhor o mundo que 

os rodeia: “fico contente que eles [alunos] conheçam o mundo que os rodeia… para o poderem 

preservar”. Uma professora fez exclusivamente referência à importância do Ensino das Ciências 

para promover a sustentabilidade ambiental, dizendo: “[A finalidade com que ensino ciências] é 

que eles consigam manter o planeta que nós temos, ou melhor, que o melhorem” (P3). Três 

professores referiram ainda a importância de vivermos em sociedade para aplicar o conhecimento 

científico na resolução dos problemas sociais e em tomadas de decisão que envolvem o 

conhecimento científico (P4, P7 e P11), como referiu, por exemplo, P11: 
 

Uma cultura de cidadania é importante, quando nós vivemos num mundo, em comunidade, pois temos que 
ter opiniões cientificamente fundamentadas para tomar decisões sobre problemas que afetam a sociedade” 
(Ent. Inic. P11). 
  

Esta defesa pelos professores de que uma das finalidades do Ensino das Ciências era 

promover a cidadania responsável, com opiniões cientificamente fundamentadas, tem sido 

referida por vários investigadores como uma conceção docente (Marques & Praia, 2009). 

Alguns dos professores entrevistados (P2, P8, P9, P12, P14 e P15) ainda referiram que 

ensinavam Ciências pelo seu valor utilitário, reconhecendo que a sua utilidade para a vida do dia-

a-dia era parte integrante da disciplina de Ciências (P2, P8, P12 e P14), como referiu, por exemplo, 

P12: “[Ensino ciências] para desenvolver determinadas competências que eu considero 

importantes para usarem na própria vida deles”. Outros argumentaram que uma das finalidades 
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com que ensinavam Ciências era desenvolverem nos alunos o domínio de técnicas de informação 

e de comunicação para fazerem investigações e as comunicarem (P9, P14, P15), como afirmou 

explicitamente P9: “(…) pesquisa de informação nos mais diversos suportes, hum… que aprendam 

técnicas de informação e de comunicação, que lhes permitam a elaboração de relatórios”. 

Também foi considerado por alguns professores (P7, P9, P12 e P15) que uma das finalidades 

com que ensinavam Ciências era estas disciplinas promoverem o desenvolvimento de 

conhecimento processual: “[Ensino ciências com a finalidade dos alunos] aprenderem a 

pesquisar, fazerem pesquisa, pesquisa de informação nos mais diversos suportes, hum… 

aprenderem a ler gráficos tabelas, textos e terem clareza na comunicação” (P9), como 

anteriormente encontrado num estudo de Osborne (2011).  

Em síntese, os dados apresentados mostram que metade dos professores entrevistados 

(P5, P7, P9, P11, P12, P13 e P15) tinha grandes preocupações com o valor intrínseco do Ensino 

das Ciências, revelando que uma das finalidades com que ensinavam Ciências era os seus alunos 

necessitarem de adquirir conhecimento conceptual para compreenderem o mundo e a si próprios, 

como tinha já sido referido por Cachapuz et al. (2002) e Wellington e Iresen (2008). Seis 

professores (P3, P4, P6, P10, P11 e P14) referiram ainda a importância do desenvolvimento de 

uma atitude de abertura e interesse pelas relações entre a Ciência, a Tecnologia, a Sociedade e o 

Ambiente e o aprenderem a fazer Ciência, manifestando competências de pesquisa e resolução 

de problemas de cidadania, como valorizado anteriormente por Cachapuz et al. (2002). Foi 

igualmente interessante a preocupação de seis professores (P2, P8, P9, P12, P14 e P15) com a 

necessidade da consciencialização dos seus alunos para a tomada de decisões, cientificamente 

fundamentadas, de forma participada e democrática, contribuindo não só para o bem-estar da 

sociedade, como também para a proteção do planeta, com preocupações de sustentabilidade, 

como referiram Welligton e Ireson (2008) e Osborne (2008). É importante que a formação 

proposta ajude na reflexão em grupo sobre as estratégias que os professores usam para atingir as 

finalidades da educação em ciências, bem como adaptar o ensino das ciências às caraterísticas 

pessoais e sociais dos alunos. 

 

Estratégias para o Ensino das Ciências baseado em investigação 

Quando se perguntou aos professores se “costumavam, ou não, privilegiar nas suas aulas 

o ensino das Ciências baseado em investigação”, todos afirmaram que sim, embora tivessem 

mostrado que associavam o ensino das Ciências baseado em investigação exclusivamente ao 
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ensino baseado em pesquisa em livros e outras fontes de informação, a partir de uma questão-

problema, geralmente formulada pelo professor (87.5%; todos exceto P4 e P5). A Tabela 4.2 

carateriza esta estratégia de ensino, designada pelos docentes, ensino por pesquisa.  

 
Tabela 4.2. Estratégias utilizadas no ensino das ciências baseado em pesquisa em livros e outras fontes (n=16) 
 

Estratégia 
Não participou OF Grupo 1 Grupo2 Grupo 3 Grupo 4 Total 

P 
1 

P 
8 

P 
12 

P 
2 

P 
3 

P 
5 

P 
9 

P 
4 

P 
7 

P 
6 

P 
14 

P 
15 

P 
16 

P 
10 

P 
11 

P 
13 f % 

Encontrar problemas  
 Fazem observações no 

ambiente  X  X   X     X   X   5 31.3 
 Fazem observações na 

sociedade/ análise mass 
media    X  X X X X X  X X  X   9 56.3 

 Exploram situações 
problema dadas pelo 
professor X X X X X  X X X X X X X  X X 14 87.5 

Formular questões de investigação 
 sugeridas pelo professor X X X X X  X  X X X X X X X X 14 87.5 
 sugeridas pelo alunos 

individualmente      X  X   X   X   4 25.0 
 sugeridas pelo alunos 

em grupo        X   X   X   3 12.0 
Planificar pesquisas nos livros e outras fontes 
 Planificam uma pesquisa 

com orientação do prof.   X  X   X         3 12.0 
 Seguem a planificação do 

professor X X X  X    X   X     6 37.5 

Usar ferramentas e técnicas para recolher dados para responder ao problema 
 Revisitam conceitos X    X     X X     X 5 31.3 
 Internet   X X X   X  X X  X X X X 10 62.5 
 Manuais escolares  X X X X  X X X X X X   X X 12 75.0 
 Livros científicos   X X X  X X X X X X   X X 11 68.8 
 Revistas/ jornais   X  X    X X X X     6 37.5 
 Filmes       X  X X       3 18.8 
 Notas de campo X                1 6.3 
 Inquéritos sociais          X       1 6.3 

Apresentar, discutir os resultados e tirar conclusões  
 Registam os resultados X  X  X  X   X X  X X X X 10 62.5 
 Usam evidências/ conh. 

científico para desenv. 
explicações X      X  X        3 18.8 

 Tiram conclusões   X    X   X   X X  X 6 37.5 

Divulgar os resultados 
 Relatório  X    X        X    3 18.8 
 Cartazes   X       X X     X 4 25.0 
 PowerPoint   X X X  X   X X     X 7 43.8 
 Prezzi          X X     X 3 18.8 
 Partilha de respostas a 

fich. trabalho turma         X     X   2 12.5 
 Trabalho escrito de 

pesquisa teórica com 
orientações  X X  X  X  X X X X  X X  10 62.5 

 Síntese das respostas 
registadas no quadro            X     1 6.3 
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Todos os professores entrevistados exceto P5 e P10 (87.5%) davam aos alunos situações 

para explorarem.  

Em seguida, perguntou-se como era geralmente planificada a investigação. Nove dos 

dezasseis professores (P2, P5, P6, P9, P10, P11, P13, P14 e P16) não responderam a esta 

questão de forma clara. Por exemplo, P6 disse: “Presentemente não faço muito, só fazem 

pesquisa na biblioteca; eu na aula seguinte faço a correção e discuto com eles. Não recorro aos 

jornais nem às notícias, eu sei que devia, mas não há tempo”. Outra resposta do mesmo tipo foi 

a da professora P13: “Mas no dia-a-dia não tenho o hábito de fazer isso. Eventualmente há algum 

capítulo que uma pessoa sabe que eles têm mais ou menos facilidade. Também não há muito 

tempo para fazerem eventualmente uma pesquisa”. Observa-se que para estes professores o 

ensino baseado em pesquisa em livros ou outras fontes não correspondia a uma planificação 

previamente elaborada, mas a uma situação de ocasião sabiamente aproveitada pelo professor 

para os alunos fazerem essa pesquisa, como ficou mais uma vez claro na voz da professora P10: 

 
Normalmente são sempre… ou surgem de questões que são levantadas por eles, ou de situações que são 
levantadas por eles, de dúvidas que eles tenham. Outras vezes, por problemas atuais, porque eles ouvem 
nas notícias. Ainda recentemente pedi para eles fazerem um trabalho pequeno sobre o Ébola, porque havia 
muitas dúvidas. Levantaram a questão na aula e tentámos que todos, em grupo, tentassem pelo menos 
pesquisar, para que ficassem com uma ideia do que se tratava. Surgiu, porque tinham ouvido nas notícias. 
(Ent. Inic. P10) 
 

Dos que responderam que planificavam as situações para os alunos realizarem a 

pesquisa, três (P3, P4 e P12) utilizavam abordagens com diferentes graus de abertura (12.0%), 

isto é, por vezes os alunos planificavam a pesquisa com a orientação do professor e, outras vezes, 

seguiam a planificação fornecida pelo professor (37.5%; P1, P3, P7, P8, P12 e P15). O professor 

P15 explicou esta situação da seguinte forma:  

 
Ainda agora veio, quando eu estava a dar os habitats, na biosfera veio a notícia da lontra da lagoa da Bela 
Vista. Eu digitalizei e estivemos a explorar aquilo, para eles verem que esteve ameaçada, e se há uma, deve 
haver mais; e eles foram investigar os possíveis habitats na região onde a lontra podia aparecer. Interessava-
me ver se eles compreendiam o papel do homem na destruição dos habitats. (Ent. Inic. P15) 

 
Quando foram questionados sobre como faziam para encontrarem as questões de 

investigação, 56.3% referiu que os alunos faziam observações na sociedade e análise dos mass 

media, como afirmou o professor P12: 

 
Sempre que possível, usamos a comunicação social, quando há catástrofes, ou doenças. Este ano, penso 
que seria um bom ponto de partida para os motivar irem à procura das causas e também das doenças 
provocadas pela poluição e pelos incêndios. Vão pesquisar de acordo com o que conhecem no seu dia-a-
dia. (Ent. Inic. P12) 
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Todos os professores, com exceção de P5 e de P10 (87.5%), indicaram que os alunos 

exploravam situações-problema dadas pelo professor, como referiu a professora P3: “Faço a 

análise de notícias, ou acontecimentos, como sismos, catástrofes, que há sempre, e isso é bom 

para eles acompanharem o dia-a-dia”. Verificou-se na generalidade dos professores (87.5%; todos 

exceto P5 e P10), que os alunos exploravam as situações dadas pelo professor ou as questões de 

investigação sugeridas pelo professor. As duas professoras de exceção, já referidas, optaram 

preferencialmente por ser os alunos a colocar as situações-problema a explorar. A professora P5 

explicou que tinha apenas turmas do ensino vocacional, turmas com baixo nível de motivação para 

a aprendizagem, e procurava, por isso, que fossem os próprios alunos a sugerirem as pesquisas 

que gostariam de realizar, para que, deste modo, estivessem mais motivados para a aprendizagem 

e mais integrados no contexto escolar. A professora P10 afirmou: “surgem questões que são 

levantadas pelos alunos (…) de problemas atuais que eles ouvem nas notícias”. 

Relativamente aos instrumentos/ técnicas de investigação usadas para a recolha de 

dados, os professores referiram essencialmente os manuais escolares (75.0%), os livros científicos 

(68.8%) e a Internet (62.5%), como disse, por exemplo, o professor P15: “a pesquisa resume-se 

ao livro adotado, e depois faço um ponto de situação”. Outros referiram usar um misto de 

estratégias como explicou o professor P12: “Normalmente para eles fazerem essa pesquisa dou-

lhes um guião e dou-lhes alguns locais, digamos assim, onde eles podem fazer essa pesquisa, 

não só de Internet, mas também obras que existem na biblioteca”. O professor P11 usava as 

mesmas estratégias: 

 
Como eles são miúdos mais pequenos, para além do manual dou um ou dois sites ou indico os livros para 
eles pesquisarem. Portanto, é mais até na parte da pesquisa bibliográfica do que sites, porque ainda não 
têm assim uma autonomia muito grande para fazerem este tipo de trabalho. (Ent.Inic. P11)  
 

Quando analisamos as ferramentas e técnicas a que recorriam, verificamos que 75.0%, 

dos professores (todos exceto P1, P5, P10 e P16), ainda estava muito ligada aos manuais 

escolares, logo seguido pelos livros científicos (68.8%; P2, P3, P4, P6, P7, P9, P11, P12, P13, 

P14 3 P15), e a Internet (62.5%; P2, P3, P4, P6, P10, P11, P12, P13, P14 e P16). Os resultados 

e as conclusões destas pesquisas eram preferencialmente registados no caderno diário dos 

alunos, tendo garantido os professores que nada se perdia, como explicou o professor P15: 

“porque me interessa que fique ali um apontamento que sirva para eles depois estudarem em 

casa”. Dentro desta lógica, de ficarem com um texto escrito que lhes permita acrescentar mais 

um elemento de estudo, 62.5% dos professores (P3, P6, P7, P8, P9, P10, P11, P12, P14 e P15) 
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optava por pedir aos alunos para realizarem um trabalho escrito de pesquisa teórica com 

orientações fornecidas. 

A maior parte dos professores (62.5%; P1, P3, P6, P9, P10, P11, P12, P13, P14 e P16) 

considerou muito importante o registo dos resultados obtidos, seguido de discussão em grupo 

turma com elaboração de conclusões gerais escritas no caderno diário dos alunos. A professora 

P10 defendeu essa estratégia da seguinte forma:  

 
Faço questão que alguns apresentem os trabalhos, mas não todos porque não há tempo, e os trabalhos são 
todos muito iguais; mas depois fazemos uma discussão, uma reflexão que se regista no quadro e eles 
passam para o caderno. (Ent. Inic. P10) 

 
Quanto questionados sobre os meios utilizados para os alunos efetuarem a divulgação dos 

resultados, a maior parte dos professores referiu que os alunos realizavam trabalhos escritos que 

lhes entregavam (62.5%; P3, P6, P7, P8, P9, P10, P11, P12, P14 e P15) ou faziam uma 

apresentação em PowerPoint para divulgação dos resultados da pesquisa à turma, ou mesmo à 

escola, deixados a correr num local público e acessível a toda a comunidade (43.8%; P2, P3, P6, 

P9, P12, P13 e P14), como disse o professor P12: “E quando há trabalhos que são propícios para 

isso são apresentados à comunidade, pondo-os a correr se for em formato digital, num local visível 

para toda a escola”.  

Os professores P6, P12, P13 e P14 optavam ainda pela elaboração de cartazes que 

podiam também integrar exposições (25.0%), como referiu a professora P6: “Eles costumam fazer 

uns cartazes que gostam de expor para os outros colegas verem, aqui na biblioteca”. O professor 

P15 considerava muito importante o registo da pesquisa feita no caderno, para permitir que o 

aluno ficasse com o conhecimento essencial para estudar posteriormente, bem como demonstrou 

cuidados na formulação das questões de investigação, de modo a que fossem claras e 

inequívocas, tendo explicado isso da seguinte forma:  

 
Procuro sempre colocar-me no papel dos alunos e pensar se aquilo não vai levar a outra coisa que não 
interessa. E aí é preciso reformular as perguntas. A pergunta tem de os conduzir para onde eu quero, e tem 
de ser clara. Quero que eles façam o trabalho de forma autónoma em trabalho de pares, tem de ser assim. 
Ou, então, também costumo recorrer ao próprio manual, que tem aquelas questões de aula, é uma questão 
que lhes serve de ponto de partida para aquilo que vamos falar. Depois, há sempre a possibilidade de me 
dizerem aquilo que recolheram, nem que seja uma simples frase, para fazer o tal registo no quadro, para 
depois ir para o caderno diário. (Ent. Inic. P15) 
 

Apesar da panóplia de estratégias a que os professores recorriam para os alunos 

divulgarem os resultados das pesquisas realizadas, quase todos reconheceram que promoviam a 

investigação na sala de aula, com exceções da professora P5 (turmas do ensino vocacional) e P4 
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(sem componente letiva), e dos professores P8, P15 e P11 que são professores do segundo ciclo 

(ciências e matemática), muito ligados à lecionação da matemática.  

Verificou-se, na análise das entrevistas, que os aspetos relacionados com o 

desenvolvimento sistemático do ensino das ciências baseado em investigação tinham uma baixa 

expressão no discurso de todos os entrevistados, que se refugiaram na falta de disponibilidade de 

tempo para a aplicação de metodologias de investigação, como referiu a professora P8: “Também 

não há muito tempo para fazerem eventualmente uma pesquisa. Quando faço, costumo dar o 

tema e basicamente os títulos para eles fazerem o trabalho, para que eles consigam lá chegar”.  

Apesar deste constrangimento, todos afirmaram realizar trabalho por pesquisa, como 

podemos verificar na entrevista da professora P7, que mandava os alunos consultarem o manual 

para responderem corretamente ao professor no contexto de sala de aula, como se pode verificar 

no extrato seguinte: 
 

Eu trabalho muito por pesquisa nas minhas aulas. Eles rapidamente necessitam de bases para consultar o 
manual, tento com um questionário ou com questões que os oriente a encontrarem informação por eles 
próprios (…). Normalmente reagem bem, outras…, eles não estão habituados, não querem fazer as coisas 
assim. Mas eu insisto, e acho que depois com o andamento, e com o tempo, eles acabam por se habituar 
e já manuseiam bem o manual e já sabem mais ou menos, consultar o índice e encontrarem a questão. 
(Ent. Inic. P7) 
 

Também temos exemplos de professores que promoviam a realização do trabalho de 

pesquisa pelos alunos em livros e outras fontes, a partir de questões-problema trazidas pelos 

alunos, como era o caso da professora P4:  
 

Começo a lançar ideias de temas para eles fazerem pesquisas, e, depois, eles trazem-me algumas ideias. 
A partir dessas ideias, dessas temáticas que foram lançadas, que são o meu ponto de partida (...) lanço as 
raízes para eles começarem a fazer a pesquisa. Claro que quando é a primeira vez que está a ser 
implementado, eles têm algumas dúvidas e eu dou até pistas em termos do… dos ah… dos locais onde eles 
podem pesquisar, não é? Onde eles podem… para se lançarem na pesquisa. E de algum modo, como eles 
devem depois orientar as suas pesquisas. Depois, a partir daí, quando às vezes já os conheço mais do que 
no início do ano, ou já é o segundo ano que estou a trabalhar com eles, não preciso de fazer isso, porque 
eles já, já arranjaram os métodos deles, e…, mas é difícil. (Ent. Inic. P4) 
 

A professora P10 privilegiava a pesquisa em diversas fontes de problemas colocados pelos 

alunos, como se pode ver no extrato seguinte:  

 
É fazer com que os alunos possam aprender por eles próprios, ou seja, construindo, sejam eles próprios a 
construir o seu próprio conhecimento. Através de quê? Através de várias coisas… através da leitura de 
notícias, através da consulta de manuais, através da consulta agora, atualmente, da ida à Internet.  
Normalmente as pesquisas são sempre… ou surgem de questões ou de situações que são levantadas por 
eles ou de dúvidas que eles tenham, ou, outras vezes, de problemas atuais que eles ouvem nas notícias. 
Ainda recentemente tiveram de fazer, pedi para eles fazerem um trabalho pequeno sobre o Ébola, porque 
havia muitas dúvidas e levantaram a questão na aula. Tentámos que todos em grupo tentassem, pelo 
menos, pesquisar, ou ficassem com uma ideia de que se tratava. E surgiu… porque tinham ouvido nas 
notícias. (Ent. Inic. P10) 
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A realização de trabalho escrito com orientação do professor verificava-se muito no 

segundo ciclo, porque os alunos não realizavam esse registo de forma espontânea, e ainda 

necessitavam de muito apoio do professor, como referiu, por exemplo, o professor P9:  

 
Pode ser um trabalho [escrito] mais orientado, e nesse caso eu fornecerei alguns suportes, ou será um 
trabalho mais, mais aberto, onde eu posso dar, ou não, algumas referências para eles orientarem o trabalho 
(…). Eu acho que [a questão de investigação] é mais fechada, e que é mais orientada, dando um 
determinado tema, um determinado assunto, apesar de haver sempre uma questão, um problema que se 
levanta, e que eles tenham de dar resposta. Mas é sempre mais, não é, não é realmente, não é aberta de 
forma a que lhes permita ir para além daquilo, das barreiras que eu fixo. (Ent. Inic. P9) 
 

Em síntese, apesar de todos os professores reconhecerem a grande importância do ensino 

das ciências baseado em investigação, associavam-no exclusivamente à resolução de questões 

com pesquisa em livros e outras fontes de informação, não o faziam com regularidade e não 

manifestavam grandes preocupações em integrar este tipo aulas na sua planificação, como se 

verificou nas palavras do professor P15: 

 
A pergunta, ou a questão de pesquisa, surge dos conteúdos que nós estamos a dar. Às vezes vem pensada 
de casa, a maior parte das vezes, quando estou a preparar as aulas. Nem tanto na planificação, já se tenta 
que comece ali, mas depois surge na preparação da aula (Ent.Inic. P15) 
 

Este facto está em aparente contradição, pois os dados apresentados mostram que os 

professores entrevistados tinham grandes preocupações com as estratégias utilizadas no Ensino 

das Ciências por pesquisa em livros e outras fontes, expressando na entrevista inicial que 87.5% 

(todos com exceção de P4 e P5) explorava as situações problema dadas pelo professor, apesar 

de a realizarem numa perspetiva muito orientada pelo professor. Este facto fica a dever-se a algum 

desconhecimento sobre o que é o Ensino das Ciências baseado em investigação, e mesmo alguma 

resistência tanto pelos professores na implementação deste tipo de abordagem, como pelos 

alunos e os próprios encarregados de educação, como se pode verificar nas afirmações da 

professora P7: 

 
Normalmente reagem bem, outras, eles [alunos] não estão habituados, não querem fazer as coisas assim, 
mas eu insisto (…). No primeiro período eles às vezes ficam preocupados, muitas vezes até os pais ficam 
preocupados… eu tento explicar, às vezes eu até escrevo. (Ent. Inic. P7) 
 

Para colmatar algumas lacunas sobre o Ensino das Ciências baseado em investigação 

torna-se importante que exista formação contínua que contemple o tema. Por um lado, para 

ultrapassar esta necessidade e, por outro lado, para levar os professores a conhecerem-se melhor 

e a refletirem sobre as abordagens com que desenvolvem a sua prática letiva. 
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Um outro aspeto interessante para a futura formação é que, embora se tivesse verificado 

os entrevistados não recorriam a um processo sistemático no Ensino das Ciências baseado em 

investigação, todos reconheceram que seria muito importante fazê-lo, tal como defendem vários 

autores para o Ensino das Ciências (Lavoie & Roth, 2001; Peter & Treagust, 2001). 

A formação contínua deve privilegiar a reflexão, individual e em grupo, sobre as estratégias 

que os professores usam na sala de aula que se podem integrar na perspetiva do ensino baseado 

em investigação, partilhando as experiências que cada um tem e identificando possíveis 

estratégias de educação baseada em investigação. Torna-se ainda importante que os formandos 

compreendam o papel de professor como um facilitador que ajuda os alunos a apropriarem-se da 

aprendizagem, lançando desafios e fornecendo questões úteis, de modo a envolverem todos os 

alunos no processo de aprendizagem. Um outro aspeto igualmente importante são as práticas 

colaborativas docentes, que nem sempre são realizadas pelos professores, apesar de ser 

reconhecida a sua importância. 

 

4.2.2. Práticas colaborativas docentes utilizadas 

Conceções sobre as práticas colaborativas docentes 

A tabela 4.3 mostra as respostas dos professores quando foram interrogados sobre as 

práticas colaborativas que devem existir entre professores. A professora P6 disse a este propósito: 

“Estas práticas colaborativas são fundamentais, mas algumas coisas são pontuais, porque falta-

nos o tempo”. O professor P11 defendeu a mesma ideia dizendo: “Faz falta as pessoas sentarem-

se e falarem sobre as abordagens da sala de aula, mas… não há tempo para isso”. A professora 

P4 mostrou uma perspetiva diferente, ao explicar que embora já tenha tentado fazer trabalho 

colaborativo, isso não é bem aceite pelos colegas, explicando:  

 
Continuam a ser muito embrionárias. Eu já utilizei esta expressão, mas infelizmente, continuamos muito, 
mas mesmo muito, cada um no seu canto. Eu já tentei, e às vezes sou vista como a maluca que quer fazer 
assim umas coisas esquisitas, umas partilhas, e às vezes, às vezes não sou, muito bem vista. (Ent.Inic. P4) 

 
Continuamos a recolher dados que mostram que apesar de os professores não terem 

práticas colaborativas intencionais olham para elas como uma mais-valia, tal como nos disse a 

professora P7: “as práticas colaborativas dão para aprender mais uns com os outros, para fazer 

uma reflexão conjunta, e todos saímos a ganhar”. 
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Tabela 4.3. Conceções sobre as práticas colaborativas que devem existir entre docentes                (n=16) 

Opinião  
Não participou OF Grupo 1 Grupo2 Grupo 3 Grupo 4 f % 

P 
1 

P 
8 

P 
12 

P 
2 

P 
3 

P 
5 

P 
9 

P 
4 

P 
7 

P 
6 

P 
14 

P 
15 

P 
16 

P 
10 

P 
11 

P 
13   

Na disciplina de Ciências 
Planificação  
 AV transição de 

ciclo X X X  X X X     X  X X X 10 62.5 
 AH: CN, FQ, 

Geografia X   X X X           4 25.0 
 AH:CN, Mat., 

Por., Ing.            X  X   2 12.5 
 AH:CN,Hist.,Mat.               X X 2 12.5 

 AH: FQ, Mat          X       1 6.3 

Preparação das atividades 
 Sala de aula X X  X X X X X X  X X X X X X 14 87.5 
 Laboratório    X X X X     X  X  X 7 43.8 

Partilha material didático 
 Trocar ideias 

sobre o material X X X X X X  X X X X X  X X X 14 87.5 
 Fichas trabalho X X   X X  X X X  X  X X X 11 68.8 
 Filmes             X    1 6.3 
 PowerPoints X X  X X X  X X X  X  X X X 12 75.0 

Avaliação 
 Elaboração 

test.formativos X X   X X X X  X  X X X X X 12 75.0 
 Elaboração 

test.sumativos X X   X X X X X X  X  X X X 12 75.0 
 Discussão dos 

result. AF X X   X X X X X X  X X X X X 13 81.3 
 Discussão dos 

result. AS X X  X X X X X X X  X X X X X 14 87.5 

 
No projeto de trabalho da turma (PTT) 

 AH: CN, FC,SPO    X  X X      X    4 25.0 
 Troca de 

materiais     X X X X    X  X X X 8 50.0 
 AH no PTT X X  X X X X X  X  X X  X X 12 75.0 

Nota: CN- Ciências Naturais; FC- Formação Cívica; Por- Português; Mat- Matemática; FQ- Ciências Físico-químicas; Hist- História; 
SPO- Serviço de psicologia e orientação; AH- articulação horizontal; AV- articulação vertical; AS- Avaliação Sumativa; AF- Avaliação 
Formativa; PTT- Projeto de Trabalho de Turma 

 

Pouco mais de metade dos professores entrevistados (62.5%; P1, P3, P5, P8, P9, P10, 

P11, P12, P13 e P15) valorizou o trabalho colaborativo na articulação vertical na transição entre 

ciclos de estudos, como nos disse o professor P9: “penso que seria muito vantajoso o trabalho 

colaborativo entre colegas de outros ciclos, seria muito importante para mim”. O professor P12 

referiu a importância da colaboração docente entre ciclos, para melhorar as estratégias de ensino 

e a articulação vertical do currículo, explicando: 

 
Seria interessante ao longo dos diferentes ciclos, que muitas vezes determinadas temáticas pudesse ser 
dadas por outros professores que tivessem outro tipo de práticas, que descessem um bocadinho de nível, 
mas ao mesmo tempo que fizessem subir o nível da aprendizagem dos alunos, e até da motivação. Mas eu 
penso que isso não tem sido uma prática corrente. (Ent.Inic. P12) 
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O trabalho colaborativo docente foi menos valorizado pelos professores para promover a 

articulação horizontal com as outras disciplinas do currículo. Apenas P1, P2, P3 e P5, que são 

todos professores do terceiro ciclo, referiram que deveria fazer-se articulação horizontal entre 

Ciências Naturais, Físico-Química e Geografia (25.0%) como nos disse o professor P2: “porque os 

conteúdos destas disciplinas têm muitos aspetos que se tocam”. Essa articulação também foi 

referida entre Ciências Naturais, Matemática, Português e Inglês (12.5%; P10 e P15); entre 

Ciências Naturais, História e Matemática (12.5%; P11 e P13); e entre Físico-Química e Matemática 

(6.3%; P6).  

Os professores P4, P6, P7, P14 e P16 não manifestaram preocupações na colaboração 

docente para promover a articulação das Ciências, quer vertical, quer horizontal. O professor P16 

ilustra esta perceção docente: 

 
Por acaso não tenho muito essa preocupação, dado que no 7.º é uma coisa estanque em relação ao 6.º, o 
8.º é uma coisa estanque em relação ao 7.º. (…) Embora não faça com os professores, tenho é cuidado de 
dar os termos em inglês, até tenho um bocado essa preocupação, não sei porquê, mas tenho. Com a 
geografia no 8.º ano, eu sei damos coisas comuns, mas nós nunca nos preocupámos em chegar lá, nunca 
houve a preocupação de, pronto, de fazermos essa articulação. (Ent.Inic. P16) 
 

Todos os professores, exceto P6 e P12, consideraram essencial haver colaboração na 

preparação de atividades para usar na sala de aula (87.5%), no laboratório de Ciências Naturais 

(43.8%; P2, P3, P5, P9, P10, P13 e P15), bem como na partilha de ideias sobre o material didático 

(87.5%; todos exceto P9 e P16), as fichas de trabalho (68.8%; P1, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P10, 

P11, P13 e P15), e a utilização de apresentações em PowerPoint (75.0%; P1, P2, P3, P4, P5, P6, 

P7, P8, P10, P11, P12 e P15).  

O professor P15 valorizou muito o trabalho colaborativo docente, especialmente na 

preparação de atividades experimentais, tendo referido que:  

 
Só temos a lucrar com isso...  é uma mais-valia para toda a gente. Eu acho que numa preparação conjunta 
de atividades experimentais, ao mesmo tempo que montamos, explora-se a forma como vamos dar. (Ent. 
Inic. P15) 
 

O professor P12 reforçou essa ideia afirmando:  

 
Efetivamente eu reconheço que estar com uma turma de vinte e tal alunos a trabalhar no laboratório, não é 

fácil; para esse tipo de trabalho penso que era útil o tal trabalho colaborativo, mais apoiado. (Ent. Inic. P12) 
 
A professora P13 acrescentou as vantagens da divisão das tarefas no trabalho colaborativo 

docente: “Ficavam a ganhar os professores porque tinham um trabalho… ah…mais dividido, mais 
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apoiado, mais pensado”. A professora P10, ainda acrescentou a vantagem de poderem refletir 

sobre a eficácia da utilização do mesmo material em turmas diferentes, referindo: 

 
Se partilhamos o mesmo material, vamos ver… eu, para mim reflito: se está a funcionar para ela e não está 
a funcionar para mim, é porque alguma coisa está a falhar! Logo, vamos ver o que é que falhou na minha 
aula, é ou não é? (Ent. Inic. P10)  
 

Estes excertos mostram que estes professores, tal como Formosinho e Niza (2002), 

valorizavam a organização de espaços de partilha e de reflexão docente, tanto individual como 

coletiva.  

A maior parte dos professores também valorizou muito o trabalho colaborativo dos 

professores na avaliação dos alunos, nomeadamente, na elaboração dos testes, tanto dos 

formativos (75.0%; P1, P3, P4, P5, P6, P8, P9, P10, P11, P13, P15 e P16) como dos sumativos 

(75.0%; P1, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10, P11, P13 e P15); e na discussão dos resultados da 

avaliação formativa (81.3%; P1, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10, P11, P13, P15 e P16) e sumativa 

dos alunos (87.5%; P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10, P11, P13, P15 e P16). A professora 

P4 afirmou que é importante que os professores se juntem para elaborarem os testes e para 

aferirem os conhecimentos dos alunos da escola.  

Setenta e cinco por cento dos professores entrevistados também considerou que deveria 

haver um trabalho colaborativo na planificação da articulação horizontal na elaboração do projeto 

de trabalho da turma (PTT) (P1, P2, P3, P4, P5, P6, P8, P9, P11, P13 P15 e P16), como afirmou 

a professora P3: “mais do que uma cabeça, pensa melhor do que uma só, e no conselho de turma 

somos muitos para se poder elaborar o projeto de trabalho de turma”. A professora P6 disse como 

é que ela, como diretora de turma fazia isso:  

 
Faço uma planificação e todos os colegas trabalham: português tinha um texto sobre a alimentação, o 
professor de história trabalhos sobre os produtos agrícolas, matemática trabalhou a estatística, artes 
plásticas fez compotas onde fizeram a decoração dos frascos. Todos fizeram articulação com este tema. 
(Ent.Inic. P6) 
 

Alguns professores concretizaram mais as áreas das suas preferências, nomeadamente 

na articulação entre Ciências Naturais, Formação Cívica e o Serviço de Psicologia e Orientação 

(25.0%, P2, P5, P9 e P16). A professora P5 afirmou, na entrevista inicial, a este propósito: “Como 

sou coordenadora do PES, trabalho muito com a psicóloga da escola e os diretores de turma para 

planificarmos as atividades do projeto”.  

Metade dos entrevistados referiu que os professores deveriam colaborar no PTT trocando 

materiais didáticos para o desenvolvimento do projeto (P3, P4, P5, P9, P10, P11, P13 e P15), 
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como nos disse o professor P2: “no projeto de trabalho da turma, porque estão as disciplinas 

todas da turma e aí também se faz a partilha”.  

Em síntese, os professores reconheceram que é importante o trabalho colaborativo entre 

os docentes, porque é uma mais-valia para todos. Na sua conceção o trabalho colaborativo 

docente constitui um meio de facilitar o trabalho, com repartição de responsabilidades e de tarefas 

entre todos os envolvidos. No entanto, na perspetiva da maior parte dos entrevistados as 

resistências mantêm-se, porque muitos docentes resistem a partilhar os materiais e as ideias 

considerando-as sua propriedade, como podemos verificar nas palavras da professora P10: 

 
O trabalho colaborativo deveria ter mais…implica que a pessoa tenha mais do que um nível de ensino , mas 
é isso que é essencial, porque, por exemplo às tantas ainda há pessoas que continuam a trabalhar no seu 
quintal, mas aqui, pronto, … aquilo é meu, eu faço isto, e não posso... Ainda há pessoas, infelizmente que 
não partilham o material com os colegas (Ent.Inic. P10) 

 
 

Práticas colaborativas docentes na escola 

Analisámos as práticas colaborativas que existiam entre os docentes nas escolas onde 

efetivamente trabalhavam, cujos dados estão referenciados na tabela 4.4. 

Para se confrontarem as práticas colaborativas entre professores que os entrevistados 

consideraram que deveriam existir com as práticas reais que existiam antes da formação, 

perguntou-se se costumavam fazer a planificação para as aulas, unidades de ensino ou projetos 

educativos (exemplo- educação para a saúde) com os seus colegas e, caso o fizessem, por que o 

faziam. Só uma professora (P6) não referiu que realizava a planificação anual de forma 

colaborativa, mas tratava-se de uma professora bibliotecária, com funções muito específicas, e 

que era dispensada dessa reunião com os restantes colegas de grupo. Os professores 

reconheceram que realizar as planificações de forma colaborativa era positivo, pois para além de 

surgir um trabalho mais completo, sentiam um outro apoio dos colegas, como referiu a professora 

P13: 

 
Se eu estou a planificar sozinha, às vezes falha-me uma coisinha aqui e outra coisinha acolá. E se falo com 
o colega ele lembra: “mas olha, mas isto, mas aquilo” e eu lembro-lhe a ele outra coisa. Portanto, os nossos 
trabalhos complementam-se, e damos estratégias uns aos outros. E não está ninguém a ver se eu faço 
melhor ou pior, nós temos é que juntar as ideias uns dos outros e tentar fazer melhor. E eu acho que os 
alunos também ganhariam com isso. (Ent. Inic. P13) 

 

As práticas colaborativas que existiam na articulação vertical e horizontal apresentavam 

valores muito reduzidos nos professores entrevistados. A articulação horizontal era realizada em 

função da sensibilidade dos professores e do ciclo e disciplina que lecionavam. 
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Tabela 4.4. Práticas colaborativas que existem entre os docentes na escola   (n=16) 

 

Opinião  

Não participou 
OF 

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 

f % 
P 
1 

P 
8 

P 
12 

P
2 

P
3 

P
5 

P
9 

P
4 

P
7 

P
6 

P 
14 

P 
15 

P 
16 

P 
10 

P 
11 

P 
13 

Na disciplina de ciências 
Planificação 
 Anual X X X X X X X X X  X X X X X X 15 93.8 
 Méd.prazo  X  X X X X  X  X X X X X X 12 75.0 
 Feedback pl. 
Méd. Prazo  X   X X X     X  X  X 7 43.8 
 AV transiç. 
de ciclo X  X  X  X     X  X X  7 43.8 
 AH:CN,Mat., 
Por., Ing.       X     X  X   3 18.8 
 AH:CN, 
FQ,Geografia X   X X X       X    5 31.3 
 AH: CN, 
Mat e FQ          X       1 6.3 
 AH: CN, 
Mat, História               X X 2 12.5 

Preparação das atividades 
 Quest. aula     X  X       X X X 5 31.3 
 Ativ. Aula X X X X X X X X  X  X  X X X 13 81.3 
 Ativ.labor.    X X X X   X  X  X  X 8 50.0 
Partilha material didático 
 Ideias sobre 
material X X X X X X  X X X  X  X X X 13 81.3 
 Fich. Trab.  X   X X X X  X  X  X X X 10 62.5 
 Filmes       X      X    2 12.5 
 PowerPoints X X  X X X X X X X  X  X X X 13 81.3 
Meios de partilha material didático 
 Pen  X   X X X      X X  X 7 43.8 
 Email X X   X X X X  X  X X  X  10 62.5 
 Presencial X X X X X X X X   X X X X X X 14 87.5 
 Colegas 
outra escola    X    X X        3 18.8 
Avaliação 
 Elab. T.forma X X   X X X X X X  X X X X X 13 81.3 
 Elab.T.suma.  X   X X X X X X  X X X X X 12 75.0 
 Disc.Result. 
 Av. formativa X X   X X  X X X  X  X X X 11 68.8 
 Disc.aprend. 
al. atividades  X   X X  X X X  X X X X X 11 68.8 
 Disc.Result. 
Av. sumativa  X  X X X X X X X  X  X X X 12 75.0 

No projeto de trabalho da turma 
Articulação horizontal 
 CN/PES X X X   X X X  X X X X X X X 13 81.3 
 CN/Eco-Esc.   X              1 6.3 
 CN/ FC  X    X   X   X  X X X 7 43.8 
 CN/Bibliot.  X    X   X X X  X X  X 8 50.0 
Avaliação 
 Elaboração 
instrumentos         X        1 6.3 
 Ref. avali. X X  X X X  X X X    X  X 10 62.5 

Nota: CN- Ciências Naturais; Mat- Matemática; FQ- Ciências físico-químicas; Hist- História; Ing.- Inglês; Por- Português; FC- 
Formação Cívica; SPO- Serviço de psicologia e orientação; AH- articulação horizontal; AV- articulação vertical; PES- Projeto de 
Educação para a Saúde; PTT- Projeto de Trabalho de Turma 
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Assim, os professores do terceiro ciclo articulavam a disciplina de Ciências Naturais com 

as Ciências Físico-Químicas e a Geografia (31.3%; P1, P2, P3, P5 e P16), como se ilustra com o 

professor P2: 

Porque os conteúdos destas disciplinas têm muitos aspetos que se tocam. Por exemplo, no 7.º ano a parte 
da planetologia e do universo. A FQ aborda quase tudo e nós podemos fazer mais o ‘por que é que existe 
vida na Terra’. As taxas relativas às noções de saúde que damos no 9.º ano são abordadas na Geografia. 
(Ent.Inic. P2) 
 

Os professores do 2º ciclo articulavam sempre as Ciências Naturais com a Matemática, 

pois é outra disciplina lecionada por eles, e o Português e o Inglês (P9, P10 e P15), ou com a 

História (P11 e P13). O professor P11 disse a este propósito: “eu peço a colaboração da 

Matemática, da Língua Estrangeira… ah… até tem sido mais com a Língua Estrangeira, às vezes 

com o Português, e é mais raro ser com a História”. Só uma professora deste ciclo de ensino (P6) 

articulava com as Ciências Físico-Químicas, porque lecionava uma turma de percurso curricular 

alternativo (PCA) onde a disciplina faz parte do currículo destes alunos. 

Na articulação vertical do currículo algumas escolas tinham implementado reuniões 

obrigatórias entre ciclos, como nos referiram os professores P16 (“no início do ano há uma reunião 

com a coordenadora e com o grupo 230”), o professor P11 (“Nós aqui na escola reunimos 

obrigatoriamente com o ciclo anterior no início do ano”) e P12, que disse:  

 
Nós temos reuniões quer com os docentes dos ciclos anteriores, quer com os ciclos da frente, para termos 
uma ideia dentro do possível das aprendizagens realizáveis. Isso é uma reunião que fazemos antes do 
arranque do ano letivo. (Ent.Inic. P12) 
 

No que diz respeito à realização de forma colaborativa da planificação a médio prazo, 

75.0% dos professores (P2, P3, P5, P7, P8, P9, P10, P11, P12, P13, P14, P15 e P16) disseram 

realizá-la. No entanto, apenas 43.8% (P3, P5, P8, P9, P10, P11 e P13) referiu que faziam feedback 

na realização colaborativa da planificação a médio prazo, como afirmou a professora P13: 

 
Planifico as minhas aulas com a M.. Depois, cada um orienta a aula da sua forma, não é? Temos materiais 
muito parecidos, damos sugestões de estratégias uma à outra e corrigimo-nos. Eu e a M. já trabalhamos 
muito em conjunto. (Ent. Inic. P13) 
 

Observamos que dos professores entrevistados quase todos afirmaram que faziam 

colaborativamente as atividades para utilizar na sala de aula e a troca de ideias sobre o material 

didático (81.3%; todos exceto P7, P14 e P16); a elaboração de apresentações em PowerPoint de 

apoio aos assuntos a abordar na aula (todos exceto P12, P14 e P16); a articulação com o projeto 

de educação para a saúde (todos exceto P2, P3 e P7) e, ainda, a elaboração dos testes formativos 

(todos exceto os professores P2, P12 e P14). Verificou-se que os professores P1, P2, P12 e P14, 
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não faziam os testes de avaliação com os colegas. No entanto havia dois professores (P7, P12) 

que disseram que este tipo de práticas não existia de forma real, tendo afirmando o professor 

P12:  

Eu acho que estas práticas colaborativas não funcionam nesta escola, fruto de várias coisas: uma 
desmotivação generalizada que a classe docente está a atravessar, a falta de condições, e, reconheço que 
as pessoas a partir do momento em que são confrontadas com um aumento do horário letivo, quando 
deveriam estar com 14 horas agora estão com 20 ou 22 horas letivas em que estão com alunos em sala 
de aula, desinvestem noutras áreas. Portanto, na maior parte das vezes reduzem o seu trabalho ao que é 
essencial. Eu sinto que as pessoas estão a voltar ao tempo das pessoas dizerem que já não preparavam 
aulas há não sei quantos anos, e acho que se está a voltar a isso. (Ent.Inic. P12) 
 

Em síntese, apesar de algumas resistências, verifica-se que a maioria dos entrevistados 

realizava e considerava vantajoso o trabalho colaborativo. Salienta-se, nomeadamente, a realização 

colaborativa da planificação anual. Algumas das dificuldades reais encontradas foram evidentes 

nas palavras do professor P11:  

 
Ao nível da planificação e ao nível da gestão de conteúdos, faz-se, mas… ou porque somos poucos 
professores, ou está um professor em cada nível e acaba por ser um pouco redutor. É uma cultura que 
ainda não está enraizada, mas muito mais se pode fazer, mas não é fácil face à carga letiva que cada um 
tem (Ent.Inic. P11). 
 

Quando se analisou se o que os professores realizavam era realmente de forma 

colaborativa, evidenciaram-se três situações: 

- os que faziam porque lhes era imposto obrigatoriamente pelas direções do Agrupamento 

de Escolas, como disse a professora P4: “A parte do construir materiais, até alguns 

testes juntos, isso inclusivamente, realmente já as escolas fazem, quase que como em 

regime obrigatório. Mas, lá está, mas fica no regime obrigatório”; 

- os que faziam de forma espontânea por considerem que era vantajoso, como disse a 

professora P6: “Ao fazermos as coisas em conjunto, é muito melhor para nós, e 

podemos fazer melhor a comparação de resultados em alunos do mesmo nível”; 

- os que aparentemente faziam, sem corresponder a uma verdadeira partilha, como nos 

disse o professor P14: “Quando fazemos a planificação não há qualquer preocupação 

em articular com outras disciplinas”. 

Neste grupo destacamos os professores P2, P12 e P14, que trabalhavam pouco de forma 

colaborativa, mostrando mesmo algumas resistências na implementação destas práticas. Assim, 

faz sentido desenvolver uma formação contínua para ajudar a ultrapassar estas resistências. 
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Tarefas que realizavam mais frequentemente em colaboração docente 

Os professores referiram que as tarefas que realizavam mais frequentemente com os 

colegas eram a planificação anual (81.3%), a preparação dos testes de avaliação diagnóstica 

(68.8%), e a construção de apresentações em PowerPoint (68.8%) (Tabela 4.5). 

 

Tabela 4.5. Tarefas que realizam mais frequentemente em colaboração com os colegas                (n=16) 

 

Tarefas  
Não participou OF Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 

f % P 
1 

P 
8 

P 
12 

P 
2 

P 
3 

P 
5 

P 
9 

P 
4 

P 
7 

P 
6 

P 
14 

P 
15 

P 
16 

P 
10 

P 
11 

P 
13 

Na disciplina de ciências 
Planificação 
 Anual X X X X X X  X   X X X X X X 13 81.3 
 Médio prazo  X  X X X     X X  X X X 9 56.3 
 Feedback planif. 
médio prazo  X   X X      X  X X X 7 43.8 
 AV: transição de 
ciclo   X              1 6.3 
 AH:Mat.,Por.,Ing.            X  X   2 12.5 
 AH: FQ, 
Geografia    X X X       X    4 25.0 
Preparação das atividades 
 Testes de av. 

Diagnóstica X X   X X X   X  X X X X X 11 68.8 
 Testes de 

av.sumativa X X   X X X   X  X  X X X 10 62.5 
 Questões aula     X  X       X X X 5 31.3 
 Atividades para 

sala de aula  X  X X X X   X  X  X X X 10 62.5 
 Atividades laborat.    X X X X   X  X  X  X 8 50.0 
Partilha material didático 
 Fichas trabalho  X   X X X   X  X  X X X 9 56.3 
 Filmes       X      X    2 12.5 
 PowerPoints  X  X X X X X  X  X  X X X 11 68.8 
Meios de partilha material didático 
 Pen  X   X X       X X   5 31.3 
 Email X X   X X  X  X  X   X X 9 56.3 
 Presencial X X X X X X X  X  X   X X X 12 75.0 

No projeto de trabalho da turma 
 AH ciências/PES X X X   X    X X X  X X X 10 62.5 
 Ciências/Eco-

Escolas   X              1 6.3 
 PTT/biblioteca  X    X     X  X X  X 6 37.5 

Nota: CN- Ciências Naturais; Mat- Matemática; FQ- Ciências físico-químicas; Hist- História; Ing.- Inglês; Por- Português; FC- 
Formação Cívica; SPO- Serviço de psicologia e orientação; AH- articulação horizontal; AV- articulação vertical; PES- Projeto de 
Educação para a Saúde; PTT- Projeto de Trabalho de Turma 

 

A partilha de material realizava-se preferencialmente de forma presencial (75.0%), mas 

neste contexto os meios informáticos têm ganho algum protagonismo, nomeadamente a troca de 

materiais por email (56.3%). No entanto, havia uma professora (P10) que considerava que por 

email não se pode realizar trabalho colaborativo.  

Como referido, o que os professores realizavam frequentemente em colaboração era a 

planificação anual (81.3%; todos os professores exceto P6, P7 e P9), e menos frequentemente a 
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planificação a médio prazo (56.3%; P2, P3, P5, P8, P10, P11, P13, P14 e P15), ou receber e dar 

feedback sobre o andamento dessa planificação a médio prazo (43.8%; P3, P5, P8, P10, P11, 

P13 e P15). Como disse o professor P14: “fazemos as planificações das aulas, mas as coisas 

deviam ser feitas mais em função dos alunos que temos, e por isso deveria haver aquelas 

articulações das equipas pedagógicas.” 

Os professores reconheceram que a colaboração docente era uma mais-valia na 

preparação das atividades, quer as da sala de aula (P2, P3, P5, P6, P8, P9, P10, P11, P13 e 

P16), quer na preparação das atividades laboratoriais (50.0%) e nos testes diagnósticos (68.8%) e 

sumativos (62.5%). A professora P6 afirmou a este propósito: “o teste é feito em conjunto, as 

fichas e a preparação das atividades experimentais, e mesmo ao nível do relatório, nós temos esse 

cuidado, mas é basicamente isso”. 

Quanto às questões de aula, esta estratégia só foi referida por cinco professores (P3, P9, 

P10, P11 e P13), uma vez que não é uma prática generalizada na grande maioria das escolas. A 

professora P10 teve as seguintes palavras esclarecedoras sobre o que realmente realizava de 

forma colaborativa: 

 
No fundo fazemos fichas no género de trabalho, planificamos as aulas, ah…, uma planificação sem ser 
propriamente uma grelha, tomamos os nossos registos, vamos fazer isto, vamos fazer aquilo, às vezes 
temos a planificação dos tempos letivos e a gestão da planificação anual, ah…, as fichas de avaliação, os 
guiões de estudo, hum…, as tais fichinhas e aquele mapazinho de conceitos, mas que estava integrado no 
nosso guião de estudo. (...) Ah…, planificamos as experiências, e este ano disponibilizei-me com a L. Por 
causa do clube das ciências no início do ano, estivemos aqui as duas a ver o que é que se poderia fazer. 
Foi a única coisa. Inicialmente, falamos só sobre uma ou outra atividade que ela vai fazer, para o ano, que 
atividades é que ela vai fazendo…que estão mais relacionadas com os alunos que ela tem agora, mas até 
com o sexto ano, com outras atividades que não estão, e não vão ser realizadas nas aulas e que ela pode 
desenvolver, a L. pode desenvolver. (Ent.Inic. P10) 
 

Em síntese, verifica-se que os professores realizavam prática colaborativa porque lhes era 

imposta pelas respetivas direções das Escolas/Agrupamentos de Escola, ou porque sentiam 

necessidade de se apoiarem nas tarefas que são comuns, como é o caso das planificações, tanto 

as de longo prazo como as de médio prazo, nos materiais de apoio à sala de aula e dos 

instrumentos de avaliação dos alunos. Estes aspetos foram expressos nas palavras do professor 

P11: “Colaboro mais frequentemente nos testes, nas planificações, nos materiais para as aulas, 

apesar de eu achar que ainda faz falta mais tempo”. A professora P13 reforçou esta ideia dizendo: 

 
Um guião de estudo antes de cada teste a acompanhar uma fichinha de trabalho. Fazemos fichas de 
trabalho, para… com perguntinhas para… com uma questão sobre a matéria que demos. No ano passado 
fiz o prezzi, também. No ano passado ou há dois anos que fiz o prezzi, para lhes dar uma matéria (Ent.Inic. 
P13) 
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O principal constrangimento apresentado foi a falta de tempo para os professores 

realizarem estas tarefas, ultrapassável com a marcação nos seus horários, na correspondente ao 

tempo não letivo, de horas de reunião comuns aos professores, permitindo-lhes desenvolver um 

trabalho colaborativo real. 

 

Opinião sobre as práticas colaborativas docentes na escola 

Para terminar, quisemos saber qual era a opinião dos professores sobre as práticas 

colaborativas que efetivamente eram realizadas nas escolas onde os entrevistados lecionavam 

(Tabela 4.6).  

 
Tabela 4.6. Práticas colaborativas docentes na escola muito boas    (n=16) 

 

Opinião  
Não participouOF Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 

f % P 
1 

P 
8 

P 
12 

P 
2 

P 
3 

P 
5 

P 
9 

P 
4 

P 
7 

P 
6 

P 
14 

P 
15 

P 
16 

P 
10 

P 
11 

P 
13 

 Preparação 
ativ. para aula X X  X X X X   X X X  X X X 12 75.0 
 Preparação 
das ativ. laborat.    X X X    X  X  X  X 7 43.8 
 Discussão 
dos resultados 
de av. Sumat. X    X X X X    X X X X X 10 62.5 
 Disciplinas 
com av. Suma. 
externa      X X X    X  X X X 7 43.8 

 

A maioria dos professores tinha uma opinião muito boa sobre este tipo de práticas, 

nomeadamente na preparação das atividades para a sala de aula (75.0%; todos exceto P4, P7, 

P12 e P16). A professora P4 não tinha boa opinião sobre as práticas colaborativas face a más 

experiências de anos anteriores, como explicou:  

 
A partilha é muito difícil ainda. Foi-se vendo sempre muita dificuldade. Aliás, lá está, eu já tentei assim 
implementar algumas coisas, algumas engraçadas, e, e fui chamada assim um bocado maluca. (Ent.Inic. 
P4). 
 

A professora P7 afirmou que a colaboração docente não existia: “a colaboração só existe 

no papel, porque na prática não se faz; diz-se que se faz só para ficar bem na fotografia.” 

A maior parte dos professores (62.5%; P1, P3, P4, P5, P9, P10, P11, P13, P15 e P16) 

tinha uma opinião muito boa relativamente à pertinência da discussão de forma colaborativa dos 

resultados obtidos pelos alunos na avaliação sumativa. Ressalva-se que esta prática fazia 

normalmente parte da ordem de trabalhos das reuniões de Conselho Pedagógico, de Conselho de 

Diretores de Turma, de Departamentos Curriculares e/Grupos Disciplinares, dada a necessidade 

de obedecer às diretrizes impostas pelo projeto educativo da escola, onde as percentagens de 
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sucesso e as estratégias de melhoria dos resultados obtidos em avaliações sumativas vinham, em 

regra, definidas. 

O constrangimento continuava a ser o tempo disponível para os docentes efetivarem estas 

práticas, como nos disse a professora P10:  

 
Nós já fazemos este tipo de trabalho, mas é lógico que, provavelmente, se tivéssemos mais um bocadinho 
de tempo, até delineávamos logo aqui, fazíamos tudo aqui, distribuíamos, eu ia fazer o resto em casa, 
sabíamos o que é que temos para fazer. (…) Até mesmo em termos de fichas, a nível das ciências. E 
conseguimos, porque estivemos a fazer, descobrimos umas coisas diferentes de outro manual, pusemos as 
atividades laboratoriais de lá, e, provavelmente, vamos estudar algumas variáveis. Então vamos fazê-las. 
Mas pronto, trabalhamos as duas desde a planificação. Fizemos aqui a planificação, gestão das aulas, o 
número de aulas que vamos atribuir, se estamos adiantadas ou atrasadas. (Ent.Inic. P10) 
 

O professor P15 reforçou esta ideia: 

A principal falha é que os horários não são compatíveis para ter esse tempo de preparação das atividades. 
E tínhamos a ganhar mais, porque um tem mais conhecimentos de uma área e outro de outra. As 
planificações são feitas em conjunto, a ficha diagnóstica e os critérios da ficha e é feito tudo em conjunto. 
Costumamos conversar sobre o que dava jeito, e cada um trás uma coisa. (Ent.Inic. P15). 
 

No entanto, alguns docentes entrevistados também apontam soluções para esta falta de 

tempo, como explicou a professora P13:   

 
E às vezes, aqui para nós, às vezes também gerimos mal o tempo. Porque, se nós pensássemos, por 
exemplo, em fazer algumas coisas em julho, que eu sempre disse, sempre batalhei por isso, ah… nós 
ganhávamos porque neste início do ano não andavamos tão aflitos, com tão pouco tempo, que não dá para 
tanta coisa (Ent.Inic. P13).  
 

Em síntese, os professores colocaram como principal constrangimento à realização do 

trabalho colaborativo a dificuldade na articulação dos horários e a falta de tempo para se 

encontrarem e discutirem de forma presencial com os colegas, como referiu o professor P2: 

“Práticas colaborativas, quanto mais melhor, mas há um senão nisso (…) neste momento, com a 

carga horária que temos nas escolas, se ainda tivermos de ficar na escola à espera uns dos outros, 

é quase incomportável”. Na mesma lógica, a professora P13 afirmou: “É pena é não termos 

horários compatíveis”. Estes resultados estão de acordo com os que Fullan e Hargreaves (2000) 

encontraram nas suas investigações. 

No entanto, vários professores entrevistados (P1, P2, P3, P5, P6, P8, P9, P10, P11, P13, 

P14 e P15) reconheceram que as práticas colaborativas eram essenciais e deviam ser 

desenvolvidas por todos os professores, como afirmou a professora P5: “E é uma mais-valia o 

trabalho conjunto com os colegas, às vezes há colegas que dão mais ênfase a uma coisa, ou a 

outra, e complementam-se”. Esta opinião está em sintonia com as ideias de Vygotsky (1989), 



119 
 

quando argumenta que as atividades realizadas de forma colaborativa apresentam muitas 

vantagens, não sendo possíveis de obter em ambientes individualistas. 

Verificou-se que, de acordo com a maior parte dos docentes entrevistados, existia muita 

resistência ao trabalho colaborativo, quer na partilha dos materiais, quer mesmo no tempo para 

ficar e discutir com os colegas assuntos pertinentes, como disse P10: “[Alguns colegas dizem] 

aquilo é meu, eu fiz isso, e não o posso dar. Ainda há pessoas, infelizmente que não partilham o 

material com os colegas.” Talvez o professor P11 tenha explicado parte desta resistência quando 

referiu:  

 
As práticas colaborativas fazem-se muito pontualmente. Faz falta as pessoas sentarem-se e falarem sobre 
as abordagens para a sala de aula, mas… não há tempo para isso. É uma cultura que ainda não está 
enraizada, mas muito mais se pode fazer, mas não é fácil face à carga letiva que cada um tem. (Ent. Inicial 
P11).  
 

Vieira (2009) explicou que outro dos constrangimentos para as práticas colaborativas dos 

professores, que não foi referido pelos nossos entrevistados, é que ao centrarmos os processos 

de ensino nos conhecimentos específicos de cada disciplina, acabamos por espartilhar e dividir o 

próprio conhecimento didático, surgindo assim diferentes linguagens e conceções disciplinares de 

trabalho colaborativo, o que dificulta a sua implementação na escola atual, sentindo os professores 

que são práticas obrigatórias impostas pelas direções dos Agrupamentos de Escolas. Esta 

imposição foi vista de forma negativa pelo professor P12: 

 
Confesso que, na realidade, não vejo essas práticas serem implementadas. Ainda no outro dia estivemos 
numa reunião onde supostamente estivemos a fazer trabalho colaborativo, inclusivamente íamos ver em 
que áreas é que as diferentes disciplinas se cruzavam para haver articulação, mas só fica um registo por 
cruzinhas para mostrar que se fez, mas, na prática, na prática não se faz nada. (Ent.Inic. P12) 
 

A professora P4 referiu, ainda, que mesmo quando se tem boa vontade, ou quando se 

adquiriu formação para esse tipo de trabalho, por vezes esbarra-se em barreiras difíceis de 

ultrapassar, explicando isso da seguinte forma: 

 
Até já fiz essa experiência, mas lá está! Tenho algumas formações frequentadas, e, nomeadamente, de 
trabalho colaborativo. No entanto, tenho alguma dificuldade em o implementar! Portanto, a experiência que 
eu tenho, é que [o trabalho colaborativo] ainda é muito reduzido. (…) É engraçado, porque às vezes saímos 
das ações de formação, e dizemos: “agora vamos fazer isto, e depois aquilo...”. Mas, depois, passado um 
tempo já… vamos encontrar essas mesmas pessoas e, afinal, as pessoas já esqueceram, ou porque tiveram 
dificuldades na escola, ou porque simplesmente depois voltam para o cantinho delas, e... ah…, fazem o que 
sempre fizeram. (Ent.Inic. P4) 
 

Estas barreiras encontradas na nesta investigação estão de acordo com as barreiras 

encontradas na investigação de Cocharan-Smith e Zeichner (2005). 
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O nosso estudo mostra que a forma de partilha dos materiais é muito diversificada, 

verificando-se que atualmente todos os Agrupamentos de Escola têm uma plataforma Moodle, 

onde são criadas páginas de partilha com diversos grupos, desde toda a comunidade escolar, aos 

Departamentos Curriculares e às páginas dos professores, onde colocam materiais para os alunos 

consultarem, como referiu a professora P3: “Nós colocamos os materiais numa plataforma e 

também partilhamos com os alunos e com outros colegas que queiram. Partilhar também nos faz 

refletir no que é importante sobre os materiais a usar.” Este estudo mostra que as plataformas 

poderiam ser muito mais exploradas como ferramenta de partilha, pois ainda se verificou grande 

passividade e mesmo resistência de alguns professores para recorrerem às ferramentas 

informáticas, que em vez de se tornarem um meio facilitador de difusão de informação e de 

partilha são obstáculos difíceis de contornar.   

Outra das situações detetadas e que deve ser alvo de reflexão prende-se com os 

momentos em que as planificações são elaboradas de forma colaborativa, nomeadamente a de 

longo prazo, e o momento de estarem colocados nas escolas os professores contratados. Na 

grande maioria dos casos estes professores limitam-se a terem conhecimento, para cumprirem, 

o trabalho elaborado pelos restantes professores, como foi referido pelos professores P2 e P7. A 

professora P7 revelou mesmo muita passividade face às planificações apresentadas, e fez os seus 

ajustes nelas sem os comentar com os restantes elementos do grupo disciplinar, como referiu: 

 
As planificações normalmente são feitas em conjunto em todas as escolas onde eu tenho estado. Mas eu 
não estou quando elas são feitas, porque sou contratada. Elas já foram feitas quando eu chego, e eu ‘como 
e calo’ (risos). Na nossa profissão, isto não é fácil! Uma pessoa sente uma pressão, que não se apercebe 
do que anda a fazer ao certo durante o ano. Só de há pouco tempo para cá é que eu estou realmente, ou 
acho que estou a saber o que ando a fazer, e que tenho capacidade de chegar ali. E é isso, mas realmente 
antes de emitir uma opinião, eu tenho de ponderar muito, muito, muito e de analisar os parâmetros todos. 
(...) E já estou no meu décimo quarto ano, com doze anos de serviço, para aí, a sentir-me perdido! E só há 
alguns anos para cá é que eu já me sinto com a convicção suficiente para estar no sistema, na perspetiva 
e com a convicção suficiente para dizer: “desculpa lá, mas eu não concordo com isto que se está a fazer”. 
Eu durante muito tempo tentava adaptar-me…  mas depois ficava a achar que não tinha jeito nenhum, fazia 
à minha maneira e…e pronto, e tentava não levantar muitas ondas sobre o que estava a fazer, sem ter a 
necessidade de fazer o que estava decidido eu fazer. Queria perceber aquilo, tinha de ser assim pronto, 
então eu fiz assim. (Ent.Inic. P7) 
 

Nem sempre é possível partir do levantamento das conceções e das práticas pedagógicas 

para a formação contínua dos professores, apesar de isso ser essencial para a (re)construção 

reflexiva e sustentada das suas práticas, pretendendo-se com a formação contínua colmatar essa 

lacuna. Toda a formação deve ter em conta o percurso formativo dos docentes e procurar implicar 

a sua participação reflexiva em todo o processo de aprendizagem e desenvolvimento profissional, 

desde a sua conceção à execução e avaliação. 
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Refletir sobre o desempenho docente de uma forma fundamentada, autocrítica e 

partilhada, é fundamental para contribuir para um aperfeiçoamento do desempenho profissional. 

Nesse sentido, a formação contínua de professores deve promover práticas reflexivas entre pares, 

ajudando os docentes a melhorar as suas práticas no sentido do aperfeiçoamento e atualização 

dos seus conhecimentos do conteúdo disciplinar e pedagógico, bem como da sua identidade 

profissional e missão.  

 

4.2.3. Práticas de (auto)supervisão utilizadas 

Conceção de supervisão pedagógica 

Quando se perguntou aos professores “O que é para si a supervisão?”, as suas respostas 

foram focadas no conceito de supervisão, nas caraterísticas do supervisor e na sua opinião sobre 

a supervisão (Tabela 4.7). 

 
Tabela 4.7. Conceções de supervisão pedagógica      (n=16) 

 

Conceção 
Não participou OF Grupo 1 Grupo2 Grupo 3 Grupo 4 

f % P 
1 

P 
8 

P 
12 

P 
2 

P 
3 

P 
5 

P 
9 

P 
4 

P 
7 

P 
6 

P 
14 

P 
15 

P 
16 

P 
10 

P 
11 

P 
13 

A supervisão é: 
 Processo de 
ajudar a refletir X   X X X X   X   X X   8 50.0 
 Refletir sobre as 
próprias práticas 
para as melhorar         X    X     2 12.5 

O supervisor é geralmente: 
 Mais experiente X     X  X     X X   5 31.3 
 Orienta     X     X     X  3 18.8 
 Ajuda a refletir     X   X          2 12.5 
 Observa 
trabalho                X  1 6.3 
 controla o 
supervisionado                X 1 6.3 
 Aconselha o 
supervisionado                X 1 6.3 

Opinião sobre a supervisão pedagógica 
 Não deveria 
existir supervisão  X         X      2 12.5 
 A supervisão só 
inclui av.negativas   X      X        2 12.5 

 

A supervisão, por um lado, foi entendida por metade dos professores exclusivamente como 

um processo de hétero-supervisão, onde alguém ajuda a refletir sobre a prática e as estratégias 

de mudança (P1, P2, P3, P5, P6, P9, P10 e P16), como se pode ler na voz da professora P10: 
 

Supervisão pedagógica é todo o trabalho que possa ser realizado no sentido de fazer, fazer o quê?… fazer 
uma reflexão na prática docente… e… e melhorar os pontos fracos. Não é só ir para lá supervisionar uma 
aula. Para mim não é só isso. A supervisão é todo o trabalho que é feito e depois como chegar até lá. A 
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planificação dessa aula, o acompanhar, e depois na aula detectar os pontos fracos e tem de fazer-se uma 
reflexão sobre esse trabalho. (Ent.Inic. P10) 
 

Por outro lado, dois professores (P4 e P15) entenderam a supervisão exclusivamente 

como um processo de auto-supervisão que envolvia refletir sobre as próprias práticas para 

melhorar os pontos fracos, como se pode ver no extrato seguinte do professor P15: 

 
A primeira coisa que faço é o que correu mal numa aula, é o porquê. Um teste que não tinha nada de 
especial, porque é que correu mal? Teve a ver com a minha postura, com a postura dos alunos. Quando as 
coisas correm mal faço logo na hora, para conseguir reter o maior número de dados. Basicamente faço 
sempre depois da aula, mas não faço qualquer registo. Só nos testes é que tenho as grelhas, mas de resto, 
só se for um comportamento de um aluno para estar ‘de pé atrás’ numa próxima atividade. E estas reflexões 
mudam a minha prática, porque senão não valia a pena. Porque sendo eu ou sendo eles os causadores da 
situação, tenho que evitar que as coisas se repitam. (Ent. Inic. P15). 

 

Quatro dos professores entrevistados (P1, P4, P5, P10, P16) consideraram que o 

supervisor deverá ser um professor mais experiente como nos disse o professor P1: “É termos na 

nossa sala um colega, que no fundo venha analisar o nosso trabalho, desde a atitude dos alunos, 

a nossa maneira de estar como professor na aula, estratégias que usamos, e que saiba um pouco 

mais do que nós”. A professora P4 reforçou esta ideia da seguinte forma: “Deve ter uma maior 

bagagem em termos científicos, quem tiver esse papel terá de ter uma maior 

bagagem…académica, vá, digamos assim, e que esteja no sentido de colaborar e de orientar 

algumas dificuldades que se venham a verificar”. Estes resultados estão de acordo com os 

conceitos de supervisor pedagógico e de supervisão anteriormente apresentados por vários 

autores (Alarcão, 2009; Shulman, 1984).  

As caraterísticas que os entrevistados atribuíram ao supervisor estão relacionadas com 

um tipo de supervisor mais colaborativo. Os professores P2 e P9 consideraram que o supervisor 

é para ajudar a refletir sobre como melhorar as práticas (12.5%), como nos disse o professor P2: 

“Eu considero que é importante desde que seja feita de forma construtiva para que a pessoa possa 

melhorar no desempenho que está a ter, acho ótimo”.  

Também foi indicado o supervisor numa perspetiva mais diretiva, que orienta o 

supervisionado (18.8%; P3, P6 e P11). A professora P3 explicou, assim, essa ideia: “É ter alguém 

que nos supervisiona e que nos orienta, porque não é só o olhar crítico, valorizar o que se faz de 

errado”. A professora P13 considerava que o supervisor é simultaneamente alguém que controla 

e aconselha o supervisionado, tal como descrito por Glickman (citado em Alarcão & Tavares, 

2015). O professor P11 referiu que o supervisor é alguém que observa o trabalho do 

supervisionado, mas não complementou a ideia, porque não explicou o que deve fazer-se com o 

resultado dessa observação. 
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Nem todos os professores admitiram a pertinência da supervisão, tendo mesmo os 

professores P8 e P14 afirmado que nem deveria existir, associando a supervisão à ideia de 

avaliação de professores na sua conotação mais negativa, como podemos verificar pelo 

depoimento das duas professoras seguintes: “É uma perseguição, a forma como a fazem, o que 

não deveria ser. Não devia haver nenhum supervisor” (P14); “Supervisão é uma palavra muito 

má” (P8). A professora P7 e o professor P12, apesar de serem professores muito distantes em 

termos de experiência profissional (P7 era contratada e P12 era professor efetivo em quadro de 

Agrupamento de Escolas e foi diretor do Agrupamento), retinham a mesma ideia de que a 

supervisão está associada à avaliação de professores, com a respetiva carga negativa. O professor 

P12, pela sua experiência como diretor disse-nos:  

 
Supervisão pedagógica é muito mais complicado do que aquilo que as pessoas pensam. Poderia ir até ao 
ponto do coordenador da disciplina poder ir a uma aula ou outra e eventualmente ter um conhecimento 
mais profundo das práticas dos docentes que fazem parte do departamento. Mas como é evidente isso não 
se faz, porque os professores conotam isso com uma avaliação, que ‘há alguém que está ali a imiscuir-se 
no meu trabalho’. Mas não deveria ser visto dessa forma, deveria até ser uma colaboração para que toda a 
gente possa ter conhecimento das boas práticas que cada um vai fazendo e que, muitas vezes, poderia 
utilizar e que poderiam ser partilhadas. (Ent. Inic. P12) 
 

A professora P7 relatou um pouco das suas vivências, que mostravam a mesma visão 

negativa da supervisão, neste caso, associada ao ano de estágio pedagógico na sua formação 

inicial: 

 
Penso logo, penso logo no meu estágio, nas aulas assistidas, e realmente a imagem que eu tenho não é 
muito positiva. Mas, eu acho que deveria ser (risos), porque ah… eu acho que tenho uma crítica, tenho 
desde essa altura (...) Eu já estive em escolas em que a avaliação…, e a imagem negativa da avaliação ser 
fraca existia. Começou tudo um bocadinho por aí, porque os nossos supervisores vão muito mesmo pela 
crítica! Ah…, e depois eu falava com outras pessoas de outros sítios e diziam que não era assim, mas havia 
um bocadinho da apologia da crítica destrutiva mesmo, e eu nunca percebi lá muito bem. (Ent.Inic. P7) 
 

A formação procurará desmistificar as ideias preconcebidas negativas de supervisão, 

quase sempre associadas à avaliação de professores, bem como dar a conhecer modelos de 

supervisão pedagógica, face a algumas lacunas detetadas no próprio conceito. 

 

Conceito de supervisão entre pares docentes na escola 

Os professores entrevistados responderam à questão “Na sua opinião, em que consiste a 

supervisão entre pares docentes na escola?”, dizendo o que se faz e o que não se faz neste tipo 

de supervisão (Tabela 4.8). 

Na opinião de 62.5% destes professores (P2, P3, P4, P5, P6, P9, P10, P11, P13 e P14) 

a supervisão entre pares consiste no trabalho entre colegas, constituindo excelentes momentos 
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de reflexão conjunta sobre as práticas, havendo abertura e sinceridade para a crítica entre colegas. 

Para ilustrar esta conceção apresenta-se o seguinte extrato da entrevista da professora P13: 

 
Se eu faço supervisão pedagógica, é… uma das coisas que eu tenho que fazer é acompanhar a sala de aula, 
não é só acompanhar a planificação e… e isto, chamando as coisas pelos nomes, fazendo as coisas 
verdadeiras, e fazendo as coisas corretas…, tem que se acompanhar o que se fez na sala de aula, não é? 
Acho que sim. Portanto, são aulas em que a pessoa vai mais tensa, mais preocupada em… e isso, e tal. 
Tem os seus lados negativos, mas também tem os seus lados positivos. Ninguém gosta de fazer, mas… 
(Ent. Inic. P13) 

 
Tabela 4.8. Conceito de supervisão entre pares docentes na escola    (n=16) 

 

Conceito 
Não participou OF Grupo 1 Grupo2 Grupo 3 Grupo 4 f % 

P 
1 

P 
8 

P 
12 

P 
2 

P 
3 

P 
5 

P 
9 

P 
4 

P 
7 

P 
6 

P 
14 

P 
15 

P 
16 

P 
10 

P 
11 

P 
13 

  

O que se faz na supervisão entre pares docentes 
 Refletir em conjunto 
sobre as práticas    X X X X X  X X   X X X 

1
0 62.5 

 Haver abertura e 
sinceridade para a 
crítica entre colegas    X X X X X  X X   X X X 

1
0 62.5 

 Comparar/confrontar 
as estratégias X     X  X    X  X X X 7 43.8 
 Dar feedback sobre 
as práticas  X    X    X X   X X X 7 43.8 

O que não se faz na supervisão entre pares docentes 
 Observação de aulas e 
análise de docu. 
produzidos pelo prof.       X          1 6.3 
 Ter aulas observadas       X          1 6.3 
 Analisar documentos 
produzidos pelo prof.       X          1 6.3 
 Verificar os materiais 
produzidos       X     X X    3 18.8 
 Permite refletir  X   X   X X  X    X   6 37.5 
 Permite debater e 
modificar estratégias  X   X   

 
X X  X  X  X X X 9 56.3 

 Partilha de ideias  X   X     X X  X  X   6 37.5 
 Permite refletir para 
melhoria de resultados  X   X    X    X  X X X 7 43.8 
 Apontar apenas os 
pontos fracos      X      X      2 12.5 
 Resposta ambígua   X              1 6.3 

 

O professor P11 acrescentou que a supervisão é um trabalho colaborativo: 

 
Limita-se a um momento próprio mas é trabalhado entre os dois: a aula foi programada e um vai interpretar 
o que se passou. É importante porque é um passo intermédio para chegar à supervisão pedagógica e ajuda 
a desmistificar o que é, e ter lá outro professor, outro colega a ver. Acho que isso, é o mais importante 
ainda. É criar nas pessoas um à-vontade de ter lá outra pessoa dentro e falar abertamente sobre o que se 
passou. (Ent. Inic. P11) 
 

A professora P10 tinha a função de ser coordenadora do Departamento de Ciências 

Experimentais num Agrupamento de Escolas onde foi imposta pela inspeção a supervisão entre 

pares, que ela tem de coordenar. Expressou a sua dúvida sobre a forma como se faz supervisão 

na sua escola, defendendo que deveria ser um processo e não apenas a observação de uma aula:  
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O objetivo é na realidade fazerem a tal aula de supervisão em termos de ver o que é que estava mal, o que 
é que não estava mal, o que que estava a falhar, o que as pessoas planificavam. Mas é só para aquela aula, 
é só para aquele momento! … quando provavelmente a observação em supervisão, não é só para aquele 
momento. Porque aquele momento pode correr bem, está tudo programado, mas, também pode falhar e…, 
e pode ter sido uma no meio de tantas. Não sei se isto é funcional, mas pronto. (Ent. Inic. P10) 
 

A professora P6 considerava que a supervisão podia ser uma forma de melhoria do 

desempenho docente: “partilhar materiais, orientar; é mais saudável. Porque poderá não haver 

aquele espírito de competição, mas sim de entreajuda, porque as turmas são complicadas.”    

Quando questionados sobre as razões que os levaram a realizar este tipo de supervisão, as 

respostas dividiram-se: pela imposição da inspeção devido a uma fraca avaliação externa do 

Agrupamento de Escolas em que estavam, ou por imposição da Direção do Agrupamento. Em 

caso algum foi por iniciativa própria, como podemos verificar no que nos disse o professor P2: 

 
Por acaso a avaliação entre pares começou por imposição da avaliação externa. Nos painéis havia um mote 
para a importância de haver uma supervisão entre pares. No início funcionou muito mal, porque ninguém 
quer, e os professores que chegaram de novo à escola não aceitaram esta prática de ânimo leve. E o que 
foi proposto? Seria entre os pares, todos tinham de ir às aulas durante 45 minutos por período. (Ent.Inic.P2) 
 

A professora P3 chamou a atenção para o mau ambiente entre colegas que a imposição 

da observação de aulas trouxe na sua escola: “O Diretor da escola chamou-me para eu ter aulas 

observadas, em virtude de nunca ter tido aulas observadas. (...) Desde que apareceu a avaliação 

docente começou a notar-se esta avaliação negativa entre colegas. Em vez de haver partilha e 

ajuda, só salientam os aspetos negativos”. 

O professor P2 também salientou a resistência docente à supervisão entre pares, 

explicando-o da seguinte forma: 

 
Não vejo mal nenhum em um colega, se estou com uma dificuldade, vir à minha aula. Não é para me 
desautorizar, mas é para ir à minha aula e ver que pontos é que eu poderia ali modificar, para melhorar. 
Não vejo que mal é que isso traria. Agora, já vejo mal se, sem eu pedir, alguém se quiser colocar dentro da 
minha sala de aulas. Até hoje ainda não senti essa necessidade de pedir a alguém para lá ir. Para quem 
tem de abrir a porta de forma imposta é desagradável, e não é fácil ser aceite. Também foi proposto pelos 
inspetores filmar a aula, a seguir fazia-se uma reunião e debatia-se o que estava bem e mal. Se a outra foi 
mal-aceite esta foi pior ainda. (Ent. Inic. P2) 

 
O professor P16 também reforçou esta visão negativa da supervisão entre pares imposta: 

“Pessoalmente, não me agrada muito, porque eu gosto de estar com as minhas crianças.” 

Em síntese, verificou-se que nas respostas dos professores entrevistados houve uma clara 

conceção de que o trabalho colaborativo poderia fazia parte do processo de supervisão entre pares 

se fosse uma componente intencional de melhoria de práticas, dentro de um processo reflexivo, o 

que não acontecia geralmente. No entanto, quando os Agrupamentos de Escola avançaram para 
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aulas supervisionadas, os professores mostraram preferir que fosse entre pares, por alguém que 

esteja ao seu lado, do que ser realizada por um supervisor externo. Mais uma vez se verificou que 

esta resistência está ligada à ideia de avaliação de professores e não da supervisão pedagógica. 

 

Opinião sobre a supervisão entre pares na escola 

Os professores entrevistados consideram na sua maioria (62.5%, P1, P2, P4, P5, P6, P9, 

P10, P11, P13, P15) que a supervisão entre pares é sempre benéfica (Tabela 4.9). 

 

Tabela 4.9. Opinião sobre a supervisão entre pares na escola     (n=16) 

 

Opinião 
Não participou OF Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 

f % P 
1 

P 
8 

P 
12 

P 
2 

P 
3 

P 
5 

P 
9 

P 
4 

P 
7 

P 
6 

P 
14 

P 
15 

P 
16 

P 
10 

P 
11 

P 
13 

 É sempre 
benéfica X   X  X X X  X  X  X X X 10 62.5 
 Resposta 
ambígua  X X  X    X  X  X    6 37.5 

 

A professora P10 referiu: “O facto de estar com a L., permite às vezes, a gente falar sobre, 

e analisar aquilo que não correu nada bem!” A professora P13 reforçou esta ideia: “Eu acho que 

o saldo disso tudo é positivo, é claro. Acho que sim. Ah… se calhar, claro que também depende 

de quem faz”. O facto de depender do supervisor foi posteriormente esclarecido com a professora 

em causa, ressalvando que é necessário no supervisor uma postura crítica, mas simultaneamente 

de entreajuda, o que vai ao encontro das palavras do professor P2: “A supervisão, eu concordo 

com ela desde que seja de uma forma construtiva.” 

Uma aula assistida gera sempre alguma ansiedade, que pode ser atenuada se esta 

estratégia for habitual nas escolas, como referiu o professor P1: 

 
Ao fim de vinte e tal anos, temos aquela sensação do estágio. Mas claro, que estamos com outra maturidade 
e depois as coisas encaram-se de uma maneira quase normal. Portanto, o colega estar lá é perfeitamente 
normal… não causa aquele constrangimento. Penso que uma pessoa se adapta, e à segunda ou à terceira 
vez… aquilo passa a ser uma situação normal. (Ent. Inic. P1) 
 

Apesar de dez professores terem tido uma opinião positiva sobre a sua experiência de 

supervisão entre pares vivenciada na escola, não podemos desvalorizar que 37.5% (P3, P7, P8, 

P12, P14 e P16) tinha a opinião oposta. O professor P12 afirmou isso mesmo: “Aqui na escola 

não acredito que haja supervisão de espécie alguma, nem entre pares. Aliás, não há supervisão e 

a partilha é quase inexistente”. 
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Práticas de auto-supervisão pedagógica 

Todos os professores entrevistados reconheceram que tinham práticas de auto-

supervisão, que consistiam em refletir sobre o seu desempenho na aula face à performance dos 

seus alunos (Tabela 4.10). No que diz respeito à supervisão pedagógica, e apesar de todos os 

professores reconhecerem que analisavam as suas práticas, apenas a professora P14 assumiu 

que fazia registos, mas não estruturados. Dos entrevistados, 81.3% dos professores considerou 

que realizava uma reflexão informal sobre a aprendizagem dos alunos em cada atividade, ou no 

final da aula (ou mesmo ainda durante a aula) ou no final do dia de trabalho, como já tinha sido 

encontrado por Korthagen (2009). 

 

Tabela 4.10. Práticas de auto-supervisão pedagógica utilizadas pelos professores   (n=16) 

 

Práticas  
Não participou OF Grupo 1 Grupo2 Grupo 3 Grupo 4 

f % P 
1 

P 
8 

P 
12 

P 
2 

P 
3 

P 
5 

P 
9 

P 
4 

P 
7 

P 
6 

P 
14 

P 
15 

P 
16 

P 
10 

P 
11 

P 
13 

 Reflexão 
informal sobre 
aula e aprend. 
dos alunos  X X  X X  X X X X X X  X X X 13 81.3 
 Reflete sobre o 
impacte da 
estratég.      X    X X X  X  X 6 37.5 
 Utiliza 
resultados dos 
alunos para 
melhorar   X   X X     X X X  X 7 43.8 
 Partilha 
reflexões entre 
pares  X    X X   X  X  X X X 8 50.0 
 Partilha 
reflexões com a 
direção      X           1 6.3 
 Só partilha 
quando solicitado X   X X            3 18.8 
 Não partilha   X     X     X    3 18.8 
 Partilha 
reflexões com 
familiares       X  X  X      3 18.8 

 

A entrevistada P6 manifestou assim essa forma de refletir: “Costumo refletir sobre aquilo 

que correu menos bem, analisar a estratégia para a corrigir. Faço isso diariamente, mas 

efetivamente não faço registos”.  Todos os entrevistados foram unânimes em considerar que essa 

reflexão era informal, ou com registos não estruturados, como referiu a professora P8:  “Todos os 

dias, porque uma pessoa tem de refletir sobre o que não correu bem na aula para que na próxima 

possa fazer melhor. Claro que isto não é escrito, é aquele pensamento no caminho de casa, no 

carro”. Também o professor P1 reforçou esta prática dizendo: 
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Vamos de carro sozinhos e vamos a pensar como é que correu o dia, que é que foi bom, ou o que é que foi 
mau…E tenho sempre aquela sensação que podemos fazer sempre melhor. Nunca estou satisfeito, mesmo 
correndo bem, porque eu… acho que é esse o nosso papel. Quer dizer, lá está, queremos sempre melhorar 
o contato com as coisas novas e… pronto… faço normalmente esse exercício. (Ent.Inic. P1) 
 

Seis professores (P5, P6, P10, P13, P14 e P15) refletiram sobre o impacte da estratégia 

de autorreflexão na mudança das suas práticas, como nos disse a professora P10:  
 

Provavelmente se eu depois voltar a fazer… penso duas vezes se vou fazer esse tipo de atividade, ou não, 
esse tipo de estratégia que não resultou. Às vezes nem sempre! Nem sempre resulta a seguir, porque, às 
vezes, as estratégias também estão muito adequadas a um assunto e podem nem resultar tanto com o 
assunto que estou a tratar. Os assuntos, às vezes têm uma estratégia que não funciona tão bem com um e 
pode funcionar com outro. (Ent.Inic. P10) 
 

A professora P13 refletiu sobre a importância de registar as suas reflexões, apesar de não 

o costumar fazer: 
 

Não escrevo, não registo, e se calhar faço mal! Para o ano devia saber, olha aqui, falhei ali, ou… a esta 
forma de, de… de começar a aula não correu bem, e portanto, na próxima vez que voltar a dar esta matéria 
não vou fazer isso. Ah…ah… se calhar, se tenho outra turma, já vou corrigir na outra turma. (Ent. Inic. P13) 
 

A professora P6 referiu a importância que essas reflexões tinham no seu desempenho 

docente: 
 

Costumo refletir sobre aquilo que correu menos bem, analisar a estratégia para a corrigir (…). Faço isso 
diariamente, mas efetivamente não faço registos (…). Estas minhas reflexões ajudam a refletir e a mudar, 
sim, claro (…). Eu mando sempre os meus alunos no final do período fazerem uma análise ao meu trabalho, 
sobre as aulas, eles são muito críticos, e guardo muito do que eles dizem de mim. (Ent.Inic. P6) 
 

Quando analisamos a forma de partilha das reflexões que os professores realizavam, 

voltamos a sentir algumas resistências, com apenas metade dos entrevistados a partilharem as 

suas reflexões com os seus pares (P5, P6, P8, P9, P10, P11, P13 e P15). Deste grupo, é 

interessante verificar-se que os professores P5, P9, P10, P11 e P13 pertenciam todos à mesma 

escola, onde a supervisão entre pares está instituída por imposição da avaliação externa. O 

professor P11 referiu: “Partilho com os colegas, especialmente nas nossas reuniões semanais, 

mas sempre sem registos, é uma conversa aberta.” E a professora P10 reforçou: “Até porque às 

vezes há uma coisita que nós pensámos e, é como te digo, acho que é uma mais-valia, não é?” A 

professora P13 referiu algumas vantagens da supervisão entre pares: “Porque depois posso ouvir 

da parte de outro colega: ‘mas olha, eu fiz assim, e correu mal’, então também já não vou fazer. 

Ou, ‘correu muito bem’, aí eu já pego naquela sugestão para fazer.” (Ent.Inic. P13). 

Alguns professores disseram que apenas realizavam essa partilha com quem sentiam 

maior afinidade, como referiu a professora P6:  

 
Posso falar com um colega na sala de professores, partilho só com alguns porque os outros não partilham 
comigo e eu não sei se serei mal interpretada, mas acho que é importante esta partilha. Até para ajudarmos 
a melhorar também o colega, eu espero fazer um mundo melhor. (Ent.Inic. P6) 
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Os professores P1, P2 e P3, só realizavam essas partilhas quando solicitados, como 

referiu P2: “Raramente partilho essas reflexões. Eu nunca vou estar a partilhar, porque é um 

problema meu.” Já os professores P4, P12 e P16 preferiam não partilhar as suas reflexões, no 

máximo partilhavam resultados obtidos pelos alunos em avaliações, com referiu a professora P4: 

“Normalmente, o máximo que eu faço é, é aquela conversa de sala de professores, de intervalo, 

às vezes, ‘olha vê lá tu, tive estes resultados assim, assim’, mas olha, acho que não são capazes 

de me dizer que a culpa foi minha.” 

Em síntese, todos os professores reconheceram que realizavam auto-supervisão e que era 

uma forma de os ajudar a melhorar a sua prática letiva. Nenhum dos entrevistados fazia registos 

estruturados dessa supervisão, limitando-se a reflexões diárias, e/ou a registos livres em forma de 

notas soltas. Na sua perspetiva, a grande maioria destas reflexões perdia-se por falta de registos 

e de hábitos de partilha, limitando-se a formas de desabafo com o colega mais próximo em termos 

afetivos (50.0%), porque ainda existia muito receio de o professor que partilha uma fragilidade ser 

mal interpretado, verificando-se que três professores não partilhavam as suas reflexões (P4, P12 

e P16).  

 

Razões por que observou aulas de colegas sem ser no papel de avaliador 

Na tabela 4.11 estão expressas as opiniões dos professores sobre as razões que os 

levaram a observar aulas dos seus pares, mas sem ser no papel de avaliador, procurando saber 

se constituía uma prática implícita na supervisão entre pares.  
 

Tabela 4.11. Razões por que observou aulas de colegas sem ser no papel de avaliador   (n=16) 

Razões 
Não participou OF Grupo 1 Grupo2 Grupo 3 Grupo 4 

f % P 
1 

P 
8 

P 
12 

P 
2 

P 
3 

P 
5 

P 
9 

P 
4 

P 
7 

P 
6 

P 
14 

P 
15 

P 
16 

P 
10 

P 
11 

P 
13 

 Dar feedback na 
formação inicial X   X X   X X    X    6 37.5 
 Assessoria  X     X     X X X X X 7 43.8 
 Par pedagógico          X        1 6.3 
 Para dar apoio a 
professores menos 
experientes                X 1 6.3 
 Pedido pela direção 
devido ao mau 
comportamento da turma  X      X  X    X  X 5 31.3 
 Quando fazem 
apresentações na 
biblioteca           X      1 6.3 
 Nunca observou X  X X X X   X        6 37.5 
Os professores tomaram a iniciativa de solicitar assessoria 
 Pedido pelos 
professores  X        X  X X  X X 6 37.5 
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As opiniões divergiram muito, desde seis professores que nunca observaram aulas neste 

contexto, a professores que o fizeram por imposição da Equipa de Avaliação Externa. Alguns 

também o fizeram por imposição da Direção da Escola como uma estratégia para ajudar a 

ultrapassar fragilidades de determinado professor (P4, P6, P8, P10 e P13). Também aconteceu 

esta situação no contexto de estágio onde tiveram de dar feedback aos colegas do grupo de estágio 

(P1, P2, P3, P4, P7 e P16). Uma elevada percentagem de docentes (43.8%) afirmou que já o fez 

no âmbito da assessoria. De facto, trata-se de uma observação de aula, mas sem que ocorra uma 

preparação prévia nem um feedback posterior, não se podendo associar ao campo da supervisão 

pedagógica. 

As respostas dividiram-se entre a observação feita na formação inicial (37.5%), 

reconhecendo que o feedback foi um momento que ajudou ao crescimento profissional do 

professor, como referiu o docente P1: “São situações que nos vão, que nos vão enriquecendo, 

digamos, vão dando experiências”. Com uma percentagem igual (37.5%; P1, P2, P3, P5, P7 e 

P12) verificou-se que outros professores afirmaram que nunca observaram aulas dos seus pares 

num contexto de supervisão, porque nunca foi proposto.  

Constatou-se que 31.3% respondeu que realizou observação de aulas por solicitação da 

Direção do Agrupamento de Escolas, devido ao mau comportamento da turma, sentindo que a 

responsabilidade poderia residir na pouca experiência profissional, apresentando-se o docente 

com fragilidades frente à turma a lecionar. Compreendeu-se esta situação com o depoimento da 

professora P13: 

 
Eu era Delegada de Disciplina, quando ainda havia esse papel. Entraram na escola colegas a dar aulas pela 
primeira vez. Não tinham experiência nenhuma, nem ideia nenhuma do que era uma sala de aula. A colega 
estava com tantas dificuldades que não sabia como pegar na turma, e eu senti que uma forma de ajudar 
seria essa.” (Ent.Inic. P13) 
 

A professora P4 também afirmou que realizou essa observação a pedido da Direção da 

Escola: 

 
Numa situação muito complexa em termos do comportamento dos alunos face à pessoa em questão. E na 
altura foi-me solicitado para eu estar presente nalgumas aulas, não na perspetiva de avaliar, mas na 
perspetiva de ser mais uma pessoa presente na sala. (Ent.Inic. P4) 
 
 

Caraterização do processo de supervisão pedagógica de pares centrado no colega supervisor 

Quando se procurou compreender e caracterizar o processo de supervisão pedagógica 

entre pares centrado no colega supervisor, verificou-se que os professores valorizavam bastante o 

papel do supervisor, mas não partilhavam entre si responsabilidades (Tabela 4.12).  
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Tabela 4.12. Caraterização do processo de supervisão pedagógica de pares centrado no colega supervisor  (n=16) 

Fases do 
processo  

Não participou OF Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 
f % P 

1 
P 
8 

P 
12 

P 
2 

P 
3 

P 
5 

P 
9 

P 
4 

P 
7 

P 
6 

P 
14 

P 
15 

P 
16 

P 
10 

P 
11 

P 
13 

 Reunião pré-
observação     X         X   2 12.5 
 Observação X  X X X  X X  X    X  X 9 56.3 
 Reunião pós 
observação X  X X X X X X  X X   X  X 11 68.8 

 

Deste processo, 56.3% dos professores (P1, P2, P3, P4, P6, P9, P10, P12 e P13) salientou 

a observação da aula e 68.8% (todos exceto P7, P8, P11, P15 e P16) valorizou a reunião após a 

observação, especialmente devido ao registo de um documento escrito, normalmente uma ata, 

redigido entre o supervisor e o supervisionado, onde eram assinalados os pontos essenciais do 

que foi observado durante a aula. 

Em síntese, percebemos que os envolvidos realizaram todos uma reunião após a 

observação da aula, ou das duas aulas observada(s), onde eram debatidos todos os aspetos 

registados, e era lavrada uma ata assinada pelos intervenientes. No entanto, todas as outras 

etapas referentes a uma supervisão reflexiva não foram referidas; apenas dois professores (P3 e 

P10) reconheceram a importância da ocorrência de uma reunião prévia de orientação. 

 

Razões por que foi observado nas aulas sem ser no papel de avaliado 

Quando interrogámos os professores entrevistados sobre as razões por que foram 

observados nas aulas sem ser no papel de avaliado, metade (P1, P2, P5, P6, P9, P10, P11 e P13) 

afirmou que foi devido à imposição da inspeção (Tabela 4.13). 

 
Tabela 4.13. Razões por que foi observado nas aulas sem ser no papel de avaliado  (n=16) 

 

Razões 

Não participouOF Grupo 1 Grupo2 Grupo 3 Grupo 4 f % 

P 
1 

P 
8 

P 
12 

P 
2 

P 
3 

P 
5 

P 
9 

P 
4 

P 
7 

P 
6 

P 
14 

P 
15 

P 
16 

P 
10 

P 
11 

P 
13 

  

 Imposição da 
Inspeção  X   X  X X   X    X X X 8 50.0 
 Imposição da 
Direção     X            1 6.3 
 Âmbito do PAM  X     X     X   X X 5 31.3 
 Não observado   X     X X  X      4 25.0 

Nota: PAM- Plano de ação da matemática 

 
De facto, uma das medidas apresentadas pela Inspeção atualmente para melhorar os 

resultados da avaliação externa dos Agrupamentos de Escola/ Escolas passa por observação de 

aulas. No entanto, nos painéis de debate a Equipa de Avaliação Externa não explicava aos 

professores alvo deste processo os passos envolvidos nesta estratégia de supervisão pedagógica. 
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Verificava-se que os professores também não dominavam o processo de supervisão pedagógica e 

não se envolviam emocionalmente no processo, executando técnicas avulso, sem o impacte 

pretendido de estratégia de superação de dificuldades. 

Metade dos professores entrevistados afirmou que as aulas observadas que tiveram sem 

ser no papel de avaliado ficou a dever-se a uma avaliação externa menos positiva, onde a inspeção 

sugeriu que fosse realizada supervisão entre pares, de modo a poderem identificar-se os possíveis 

pontos a serem melhorados. No entanto, os entrevistados referiram que as fragilidades podiam 

não ser expostas nestas aulas, porque os professores preparavam-se de um modo mais cuidado 

do que no seu dia-a-dia, como afirmou o professor P12, no âmbito do cargo de Diretor que 

desempenhou durante quinze anos: 

 
Acho que fui confrontado com algumas situações menos agradáveis, mas nessas aulas as pessoas 
preparam-se de acordo com o que são as suas expetativas e os seus interesses pessoais, é lógico. Se me 
pergunta se eu acredito que aquilo funciona sempre assim? Não acredito, mas para aquela aula funcionou.” 
(Ent.Inic. P12) 
 

Apenas a professora P3 afirmou que foi a direção que lhe impôs ter aulas observadas uma 

vez que nunca tinha tido aulas assistidas ao longo da sua carreira. Os professores P8, P9, P11 e 

P13 afirmaram que foram observados no âmbito do Plano de Ação para a Matemática (PAM). O 

PAM foi criado como programa de combate ao insucesso na disciplina de Matemática face aos 

resultados obtidos pelos alunos em provas de avaliação externa nacionais (exames nacionais de 

Matemática) e internacionais, como o PISA, ficarem aquém do desejável. Com este plano 

pretendia-se melhorar as aprendizagens e, consequentemente, os resultados obtidos pelos alunos 

à disciplina de matemática. Este projeto tinha um professor de Matemática, designado de 

professor acompanhante, que se deslocava às escolas que lhe eram atribuídas e reunia com os 

professores da disciplina, concertavam estratégias e assistia a algumas aulas, procurando avaliar 

o impacte causado nos alunos pelas estratégias adotadas. Assim, muitos dos professores 

entrevistados do segundo ciclo, que também eram professores de matemática (Grupo 230), 

apresentaram esta experiência que não se destinava à sua avaliação, mas sim à avaliação do 

projeto em si, como referiu o professor P11: “A supervisão, iniciámos com o PAM e vinha cá uma 

pessoa e assistia às nossas aulas, e criou-se aí um fermento; atualmente é uma sequência da 

inspeção.” 
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Caraterização o processo de supervisão pedagógica entre pares centrado no colega supervisionado 

Quando se procurou caracterizar o processo de supervisão pedagógica entre pares 

centrado no colega supervisionado (Tabela 4.14), verificou-se que todos os envolvidos realizaram 

uma reunião após a observação da aula, ou das duas aulas, observada(s), onde foram debatidos 

todos os aspetos registados, e foi lavrada uma ata assinada pelos intervenientes.  
 

Tabela 4.14. Caraterização do processo de supervisão pedagógica de pares centrado no colega supervisionado (n=16) 

Fases do 
processo  

Não participou OF Grupo 1 Grupo2 Grupo 3 Grupo 4 
f % P 

1 
P 
8 

P 
12 

P 
2 

P 
3 

P 
5 

P 
9 

P 
4 

P 
7 

P 
6 

P 
14 

P 
15 

P 
16 

P 
10 

P 
11 

P 
13 

 Reunião 
pré-observ.     X         X   2 12.5 
 Registo 
observação 
de aula        X    X  X   3 18.8 
 Reunião 
pós-observ. X X X X X X X X X X X X  X X X 15 93.75 

 

Apenas P3 e P10 realizaram também uma reunião pré-observação para ajustar, definir e 

debater todos os aspetos a registar durante a observação. O professor P16 rejeitou totalmente o 

processo de supervisão pedagógica, nunca teve aulas observadas, e não se sente confortável na 

discussão do tema. Todos os professores entrevistados desconheciam como se realizava um 

projeto de IA e afirmaram mesmo que não sabiam do que se tratava. 

 

Alguns resultados finais para reflexão na formação contínua 

No âmbito da supervisão pedagógica ainda há muito trabalho por fazer. Os professores 

procuraram executar da melhor maneira que conseguiam a supervisão pedagógica, mas 

demonstraram muitas fragilidades sobre os referenciais teóricos que suportam este domínio. Mais 

uma vez, encontramos muitas resistências e desconfianças na sua aplicação, com a professora 

P8 a afirmar: “Nós vemos logo alguém com uma folha a registar, na tal grelha. É sempre alguém 

que está ali pela negativa.”  

Quando analisamos as afirmações do professor P2, compreendemos que a supervisão 

está ainda muito enraizada na confusão entre supervisão pedagógica e avaliação docente, como 

podemos ver no excerto seguinte: 
 

Se olharmos para os anos em que tivemos avaliação, não teve esse carácter, ou seja, a supervisão, teve um 
carácter castrador e eliminatório. Eu só pedi um ano de aulas assistidas, porque toda a gente pediu e para 
não ser prejudicado pedi. Mas não precisava de ninguém dentro da minha aula para me avaliar e para me 
atribuir uma nota, quando eu já tinha conseguido uma. Para quem tem de abrir a porta de forma imposta 
é desagradável, e não é fácil de ser aceite. Também foi proposto pelos inspetores filmar a aula, a seguir 
fazias uma reunião e debatiam o que estava bem e mal; se a outra foi mal aceite, esta foi pior ainda. (Ent. 
Inic. P2) 
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Contudo, um elevado número de professores entrevistados vai ao encontro da noção de 

supervisão definida por Alarcão e Tavares (2015). Por exemplo, P4 afirmou: “um bom supervisor 

é aquele que tem o conhecimento científico e o conhecimento pedagógico para que sempre que 

um colega tem dificuldade possa socorrer-se dele”. A professora P3 reforçou esta ideia quando 

nos disse: “é ter alguém que nos supervisiona e que nos orienta, porque não é só o olhar crítico, 

valorizar o que se faz de errado”. Consideramos importante o que referiu a professora P10, 

salientando que a supervisão não é um trabalho pontual e isolado do contexto de trabalho do 

professor. 

Continua a existir alguma ansiedade associada, e mesmo desconfiança em relação ao 

processo de supervisão como nos disse o professor P2: “Eu considero que é importante desde 

que seja feita de forma construtiva, para que a pessoa possa melhorar no desempenho que está 

a ter, acho ótimo”. Este professor considerou que na supervisão devem salientar-se os aspetos 

mais positivos, focados nos pontos fortes, produzindo profissionais docentes mais satisfeitos com 

o seu desempenho, como defendido por vários autores como sendo um aspeto crucial na 

formação contínua de professores (Elliot, 1991; Day, 1999; Korthagen, 2000; Csikszentmihalyi & 

Seligman, 2000; Korthagen, Kim & Greene, 2013). 

As práticas de auto-supervisão eram quase generalizadas, indo ao encontro do professor 

reflexivo valorizado por Shön (1983). Recorde-se, por exemplo, o que afirmou o professor P1:  

 
Gosto sempre de refletir, às vezes no carro, à ida para casa, vamos de carro sozinhos e vamos a pensar 
como é que correu o dia (...) inconscientemente são quase diárias. Uma vez uma pessoa trás um plano de 
aula e ele não funcionou, e às vezes vou questionar por que é que não resultou. (Ent. Inic. P1). 
 

Verificou-se que a maioria dos professores questionava sempre o que correu mal, mas 

não o que correu bem. Isto parece mostrar que os sentimentos do docente têm um papel 

preponderante na análise das suas práticas docentes, tal como tem vindo a ser muito enfatizado 

por vários investigadores (Day, 2004; Hargreaves, 1998; Korthagen, 2010). O depoimento 

prestado pelo professor P2 mostra, mais uma vez, a forma como as emoções do professor 

condicionam a sua prática: 

 
Faço quase diária, tem a ver com a frustração e o desalento de ser professor. O sistema de ensino, como 
está atualmente, é gratificante para muito poucas pessoas, e para mim é mesmo ao contrário. Eu dou por 
mim muitas vezes a pensar o que é que eu podia fazer em alternativa ao ensino. Porque sinto que estou a 
trabalhar pior, o desgaste físico e emocional é muito grande, e muitas vezes já entro na sala de aula sem 
motivação, apesar de tentar que não passe para os meus alunos esse sentimento. (Ent.Inic. P2) 
 

Para além dos conflitos internos e da forma como o professor se sente, também têm um 

papel fundamental a relação pedagógica estabelecida com toda a comunidade docente, em 
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particular a relação com os alunos, como referiu a professora P3: “Faço, penso muito em relação 

à reação dos alunos; faço ao fim da aula, para tentar perceber o que correu bem ou o que correu 

mal, o que é que interferiu. Faço individualmente, sem registos. É que com a carga de trabalho 

que temos...”. Estas preocupações com a interação do professor com os alunos na prática 

pedagógica têm sido referidas por vários autores como é o caso de Day (2004), ou de Korthagen 

(2013). 

Salienta-se, porém, o reduzido impacto que estas reflexões têm no futuro da profissão, 

pois geralmente não fazem registos e esquecem-se das reflexões realizadas, como referiu a 

professora P13: “Há coisas que, que como eu não registo, depois se calhar mais tarde não me 

vou lembrar, mas outras, lembro-me perfeitamente, e sei perfeitamente que aquela estratégia não 

funcionou.” A professora P14 foi a única que referiu realizar registos, mas não estruturados: 

“tenho um caderninho de mesa-de-cabeceira e escrevo ‘nunca mais apresentar o filme tal’. É um 

caderno de registo livre; e há coisas ali que não me esqueço, mas é mais por descargo de 

consciência.” 

Ainda se considera importante salientar o que disse o professor P12, pois parece refletir 

uma realidade comum a quase todos os professores entrevistados, embora o tenham referido 

menos claramente nas suas entrevistas, isto é, a maior parte dos professores refletia de forma 

não estruturada e sem registos. Além disso, as reuniões de Departamento não promovem 

geralmente a reflexão nem o trabalho colaborativo. A seguir apresenta-se a forma como o professor 

P2 expressou esta realidade: 

 
Não faço registos, é uma reflexão muito pessoal; com a motivação que uma pessoa neste momento tem, 
não estamos disponíveis para efetuar uma partilha desses resultados. As reuniões de departamento neste 
momento são meras formalidades. Eu acho que neste momento quase podiam ser feitas por email. As 
pessoas vão com pressa, é sempre «avancemos, avancemos, isso não vale a pena estarmos aqui a perder 
tempo». Trabalhar com departamentos onde se tem 40, 50 ou 60 pessoas não é funcional, não se faz um 
trabalho efetivo. (Ent.Inic. P12) 
 

De uma forma positiva, vários entrevistados consideraram que deveriam refletir mais 

sobre as suas práticas, como nos disse o professor P11: “Costumo refletir, mas menos do que 

devia. Na escola não temos tempo, e o tempo vai-se. Mas por outro lado, em casa, estamos tão 

saturados que queremos é ir para outro lado, e a idade começa também a pesar”. Este é um 

problema que não podemos descurar, que existe grande desalento na classe docente, com falta 

de tempo para as tarefas rotineiras e para tudo o que seja solicitado e visto como uma obrigação. 

Também é importante salientar a tentativa de encobrimento das fragilidades pessoais e a repulsa 
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pela sua partilha, porque o professor não se quer expor, como referiu o professor P2: “Raramente 

partilho essas reflexões. Eu nunca vou estar a partilhar, porque é um problema meu.” 

Quando analisamos a opinião dos professores entrevistados relativamente à supervisão 

entre pares, que se fundamenta numa perspetiva dialógica, que se pretende que seja de paridade 

durante todo o processo induzindo um elevado grau de reflexividade (Machado, Abelha, Barreira, 

& Salgueiro, 2014), verificamos que as opiniões também divergiam, entre os professores. Recorde-

se, por exemplo, que o professor P16 não queria ninguém na sua sala de aula exceto se ele o 

solicitasse e o professor P12 defendeu que os professores só iam ter aulas assistidas se fossem 

impostas, tendo afirmado: 

Entre pares não existe porque as pessoas pensam que se estão a imiscuir no trabalho dos colegas; acho 
que muitas das tentativas de trabalho colaborativo morrem à nascença porque têm dificuldade que um 
colega esteja dentro da sua sala de aula. Por isso, às vezes tem quase, ou tem mesmo que se impor, quando 
sabemos que há fragilidades na sala de aula de um ou outro colega, mas acho que as pessoas são muito 
individualistas no trabalho que fazem. (Ent.Inic. P12). 
 

No entanto, alguns entrevistados (por exemplo, P3 e P4) afirmaram que pode existir 

vantagem na supervisão entre pares, desde que seja para ajudar os colegas a fazerem uma 

avaliação formativa que leve à melhoria do processo de ensino e não para fazer uma avaliação 

negativa entre colegas. A este propósito a professora P14 referiu: “o que deveria haver era partilha 

de boas práticas, mas as pessoas ficam todas contentes porque o colega errou. Parece que há 

uma necessidade tremenda de sermos mais uns do que os outros”. O receio da supervisão entre 

pares não ser para promover uma partilha e ajuda, mas só para salientar os aspetos negativos 

que acabam por afetar a autoimagem e a autoestima do professor, tem sido referido por vários 

investigadores como um aspeto crítico a resolver na supervisão entre pares (Koster, Korthagen & 

Schrijnemakers, 1995; Korthagen & Vassalos, 2008; Tusi, 1999).  

Houve quatro professores (P1, P4, P6 e P11) que apresentaram ideias mais favoráveis 

relativamente à supervisão entre pares, tendo considerado uma vantagem ter um colega na sala 

que os ajudasse a recolher dados sobre a prática e a analisá-los (P1, P4, P11), bem como a 

analisar a eficácia do material partilhado (P6). Esta perspetiva da vantagem da partilha e análise 

das práticas docentes na educação entre pares tem vindo a ser encontrada em vários estudos há 

já quase 20 anos (Lampert & Ball, 1998). A resistência da maior parte dos professores 

entrevistados à observação e análise das suas aulas, bem como o desconforto que mostram com 

esta situação, também foi referido por (Alarcão, 2015). 

Outro aspeto interessante encontrado foi vários professores terem referido que a 

observação de aulas não era eficaz porque os professores preparavam as aulas a observar sempre 
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com muito mais cuidado, quando comparado com a realidade do sai a dia, como referiu a 

professora P10: 

 
Mas só que é só para aquela aula, é só para aquele momento, e provavelmente a observação em supervisão, 
não é só para aquele momento. Porque aquele momento pode correr bem, está tudo programado, mas, 
também pode falhar e pode ter sido uma no meio de tantas. Deveria ser uma situação mais continuada, 
mais consistente (Ent.Inic. P10) 
 

Verificou-se que a observação de aulas nunca foi uma estratégia espontânea sugerida 

pelos professores, pois mesmo quando foi solicitada por eles foi com receio de virem a ser 

prejudicados na progressão da carreira docente. Recorde-se, por exemplo, o que disse a professora 

P6:  

Foi o Ministério da Educação que impôs pela carreira, e todos aqui na escola fizeram. Dei a planificação 
antecipadamente à colega e só no final da aula é que houve uma reunião e a avaliadora e fez a ata e assinou; 
havia uma grelha, mas não sei quem a construiu. (Ent. Inic. P6) 
 

Este processo de pré-observação, observação e pós-observação foi uma constante, apenas 

interrompido pelas professoras P3 e P10, em que apenas existiu a observação de aulas e uma 

reunião após essa observação, sem qualquer tipo de preparação prévia, entre supervisor e 

supervisionado. Recorde-se que o professor P1 afirmou: “Depois é que reunimos para… digamos, 

fazer a reflexão. Fazemos as duas aulas e depois é que fazemos a reflexão, escrita nesse caso, 

tipo um relatório descritivo”. É, no entanto, curioso notar nesta discussão final que o professor 

P12 referiu que a supervisão entre pares era uma estratégia de superação de dificuldades, como 

seria desejável: 

 
Mas podia ser uma forma de partilha de experiências, de estratégias, de materiais. Portanto, podia haver 
uma rentabilização, não só para se fazer a planificação anual e de vez em quando se fazer um balanço, mas 
para se poder detetar dificuldades que uns têm mais do que outros, e que poderiam ser detetados e evitados. 
Mas os professores conotam isso com uma avaliação (Ent.Inic. P12) 
 

Como se constata pelas afirmações dos professores entrevistados não era realizado um 

processo supervisivo, mas ações de forma avulsa, revelando mesmo um desconhecimento 

subjacente ao processo de supervisão, perdendo-se o impacte e a envolvência dos docentes, 

essencial para a evolução, como já tinha sido referido por vários investigadores (como é o caso de 

Smyth, 1997; Alarcão & Tavares, 2015). 

 

4.2.4. Síntese 

Os resultados obtidos a partir das entrevistas realizadas permitiram concluir que o 

referencial teórico de partida era pertinente para compreender as representações de supervisão 
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que os professores apresentaram. Apesar de receosos e de não se sentirem confortáveis com as 

aulas observadas, reconheceram a sua importância, mesmo valorizando só a aula observada, que 

pode ser muito diferente da sua prática diária. Também se verificou que não realizaram grande 

preparação pré-observação, e no caso de utilizarem grelhas, não as construíam, recorrendo a 

algumas que existem feitas, e nem imaginam quem as construiu ou tinham em atenção o seu 

contexto de aplicação na sua seleção.  

Também há falhas quanto à aplicação do processo supervisivo, que se pretendia que fosse 

desenvolvido numa perspetiva cíclica, envolvendo tanto o supervisor como o supervisionado no 

processo, nas várias etapas desde os encontros pré-observação onde seria elaborado todo o 

suporte com os aspetos essenciais da observação; observação da aula em si; análise dos dados 

e discussão; encontro pós-observação e análise do ciclo de supervisão, cuja importância é referida, 

por exemplo, por Alarcão e Tavares (2015) e por Korthagen e colaboradores no modelo ALACT já 

referido (Beijaard, Korthagen, & Verloop, 2007;  Korthagen, 2009). 

Salienta-se que todos os professores reconheceram que realizavam auto-supervisão. 

Embora o fizessem de uma forma não estruturada e sistemática, reconheciam a sua relevância e 

a importância de darem a conhecer estas reflexões aos seus pares, para lhes permitir dar-lhes 

feedback e partilhar estratégias mais eficazes. No entanto, estas reflexões perdiam-se porque não 

eram efetuados os respetivos registos, nem era realizada a partilha com os seus pares. Essa 

informação era guardada no seu pensamento ou partilhada com familiares, sem consequências 

diretas no seu percurso evolutivo como docentes. 

O trabalho desenvolvido pelos docentes é fundamental para a correta transposição 

didática dos conteúdos programáticos no âmbito do ensino das Ciências, permitindo proporcionar 

uma maior literacia científica aos alunos. Na verdade, atualmente, o papel do professor vai muito 

para além da instrução, sendo também um educador de futuros cidadãos que fazem uma 

apropriação significativa do conhecimento científico, mobilizável na resolução de problemas 

individuais e coletivos e, mais globalmente, na sua compreensão dos fenómenos naturais ou das 

situações do quotidiano que envolvem o conhecimento científico. No entanto, como se observou 

nesta investigação, o professor faz muitas vezes um percurso solitário, com pouca partilha de 

experiências e de materiais, não desenvolvendo um trabalho colaborativo nem um trabalho 

supervisionado. Como se verificou no depoimento de vários professores, eles não aceitam a 

supervisão pedagógica como uma forma de os ajudar a ultrapassar os aspetos das suas práticas 
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pedagógicas que necessitam melhoria, e associam a supervisão pedagógica à carga negativa 

presente na avaliação docente. 

Como se reconhece que é extremamente importante contribuir para que a mudança das 

práticas pedagógicas dos professores de Ciências ocorra de uma maneira fundamentada e 

sustentada, a formação proposta nesta investigação teve como finalidade capacitar os 

docentes/formandos para a implementação sustentada de projetos de IA colaborativa, que 

funcionaram como uma estratégia de inovação progressiva nas suas práticas quotidianas, dando 

resposta às suas necessidades de aperfeiçoamento contínuo das suas práticas e desenvolvimento 

profissional. Assim, segue-se a análise da planificação, implementação e avaliação dos projetos 

de IA de cada grupo de professores, desenvolvidos como parte da Oficina de Ação realizada. 

 

4.3. Efeitos da utilização da IA colaborativa no desenvolvimento de competências de 

investigação e reflexão sobre a prática  

Como já referido, a IA foi utilizada neste estudo como uma estratégia de desenvolvimento 

profissional que visou promover um posicionamento reflexivo face ao Ensino das Ciências, pelo 

enfoque na melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos e desenvolvimento das 

competências de investigação sobre a prática e auto e hetero-supervisão em grupos colaborativos 

de desenvolvimento profissional.  

Assim, nesta secção serão apresentados os quatro projetos de IA desenvolvidos pelos 

formados, que se organizaram autonomamente em quatro comunidades de desenvolvimento 

profissional: Projeto “Refletir colaborativamente para aumentar a motivação na aprendizagem das 

ciências (4.3.1); Projeto “Supervisão entre pares para aumentar o sucesso dos alunos a nível do 

conhecimento processual” (4.3.2.); Projeto “Envolver para agir na promoção de hábitos 

alimentares saudáveis” (4.3.2); Projeto “Colaborar para aumentar a autonomia dos alunos na 

aprendizagem das Ciências” (4.3.3). 

 

4.3.1. Projeto “Aumentar a motivação dos alunos na aprendizagem das Ciências” 

4.3.1.1. Contexto do estudo 

Esta IA foi desenvolvida em três escolas localizadas no centro do país. A escola do Paulo 

(P2) pertencia a um Agrupamento de Escolas constituído por uma escola secundária, uma escola 

básica, quatro escolas do 1.º CEB e quatro jardim-de-infância, com realidades socioeconómicas 

distintas, porque englobava parte da zona urbana da cidade e lugares limítrofes à mesma. A escola 
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onde realizou o projeto de IA numa turma de 9.º ano de Ciências Naturais, estava localizada no 

centro urbano, com um espaço envolvente constituído por uma área residencial com comércio e 

outros serviços, tendo na proximidade duas escolas secundárias com as quais articulava a 

prestação do serviço educativo. O Agrupamento mantinha protocolos com algumas instituições, 

nomeadamente com um Centro Educativo que acolhia adolescentes encaminhados pelo tribunal, 

que tinha implementado o projeto PIEF - Programa Integrado de Educação e Formação, onde o 

Paulo lecionava uma turma que também fez parte do projeto IA. 

A escola onde a Antónia (P3) desenvolveu o projeto de IA pertencia a um Agrupamento de 

Escolas constituído por dez estabelecimentos de educação pré-escolar, doze do 1.º ciclo do ensino 

básico e uma escola básica integrada do 1.º, 2.º e 3.º Ciclos do ensino básico, que funcionava 

como a Escola-Sede do Agrupamento. De acordo com o projeto educativo da escola, este 

agrupamento, localizado numa zona semiurbana, incluía alunos de cinco freguesias, cuja maior 

parte das mães e pais tinha o 2.º ou 3.ºciclos do ensino básico e era maioritariamente empregada 

de comércio e serviços ou trabalhador de produção. A Antónia optou por trabalhar com turmas do 

9.º ano, onde lecionava a turma A, que, de acordo com a informação dada pela Antónia, possuía 

alunos com muitas retenções e muitas dificuldades de aprendizagem, a turma B com alunos 

trabalhadores e que conseguiam resultados francamente positivos e a turma C, que possuía alunos 

com capacidades para obterem resultados muito positivos, mas que não trabalhavam. Após refletir 

com o grupo e com a formadora, considerou que, para si, era mais importante melhorar a 

motivação da turma A por ter alunos com mais dificuldades que as outras.   

A escola onde o João (P9) e a Angélica (P5) lecionavam era uma escola básica com 2.º e 

3.ºciclos e ensino secundário, numa zona rural. De acordo com o projeto educativo do 

Agrupamento de Escolas a que esta escola pertencia, as famílias, de uma forma geral, 

apresentavam um nível social e económico médio/baixo e baixo nível de escolarização, com reflexo 

na motivação e expectativas profissionais dos seus educandos, embora se verificasse que, ao nível 

dos encarregados de educação dos alunos mais novos, as habilitações académicas eram mais 

elevadas, tendo a participação dos pais no Agrupamento mostrado que a maioria tinha 

expectativas muito limitadas relativamente à continuação dos estudos dos filhos, nomeadamente 

para o ensino superior. A população escolar frequentava sobretudo o ensino básico e ao nível do 

ensino secundário, embora exista uma preferência pelos cursos científico-humanísticos, nos 

últimos anos, uma grande percentagem tinha vindo a seguir a vertente profissional. Não existiam 

problemas na escola com a falta de assiduidade dos alunos.  
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De acordo com o João, os alunos do 2.º ciclo desta escola eram de uma forma geral 

interessados e motivados para a aprendizagem na área curricular das ciências naturais, e os temas 

como a “diversidade nos animais” despertavam a sua curiosidade. No entanto, na sua perspetiva, 

o seu aproveitamento estava dependente de fatores como o domínio de competências na área da 

compreensão e expressão escrita ou hábitos de trabalho em contexto de sala de aula e fora de 

sala de aula. Como resultado, o fraco aproveitamento, muitas vezes associado a uma avaliação 

sumativa que privilegiava as fichas de avaliação, podia levar, na sua opinião, à desmotivação e a 

um decrescente desempenho. Neste contexto, selecionou para o projeto de IA duas turmas do 5.º 

ano (A e D) onde lecionava Ciências da Natureza, que iam iniciar no 2.º período escolar a 

abordagem ao tema “Diversidade animal”.  

 

4.3.1.2. Situação problemática 

O Paulo referiu na formação contínua de professores (DInv.), quando o grupo estava a 

pensar sobre os problemas comuns que considerava importante resolver nas suas escolas, que 

na turma PIEF que lecionava no Centro Educativo, a maior parte dos alunos era muito distraída, 

perturbava a aula, e, por vezes, faltava ao respeito na sala de aula. Notava, no entanto, que 

pareciam mais motivados quando as atividades de sala de aula eram mais ativas. Nas suas turmas 

de 9.º ano na escola no centro da cidade, embora os alunos fossem mais educados, também 

observava uma grande desmotivação na aprendizagem das ciências na sala aula, havendo 

frequentemente alunos a conversar com os colegas, sem saberem responder às questões que o 

professor colocava, e ansiosos que a aula acabasse. Tal como na outra turma, em algumas 

atividades os alunos mostravam-se mais motivados, mas, por vezes, também mais barulhentos. 

Neste contexto, optou por selecionar para a intervenção no âmbito do projeto IA a turma PIEF e 

aleatoriamente, uma das turmas do 9.º ano, o 9.ºC, constituída por 29 alunos, 11 rapazes e 18 

raparigas. 

A turma de 9.º A que a Antónia selecionou para o projeto, de acordo com o seu portefólio, 

era constituída por 19 alunos, 12 rapazes e 7 raparigas, entre os 14 e 18 anos. Esta turma possuía 

4 alunos com varias retenções e 2 com uma retenção. A maior parte da turma tinha muitas 

dificuldades de aprendizagem, era pouco participativa, estava várias vezes desatenta às 

explicações da professora e, apenas em algumas estratégias na sala de aula, em que estavam 

mais ativos, se mostravam mais interessados. 



142 
 

A Angélia (P5) selecionou para o projeto do grupo as turmas 8.º E e 8.ºF do ensino 

vocacional que lecionava. De acordo com o seu portefólio, a maior parte dos alunos destas turmas 

não tinha um comportamento adequado na sala de aula, nem com os colegas nem com a 

professora, estava sempre distraída, desatenta ao que a professora tentava ensinar, era mal-

educada e desmotivada em todas as disciplinas, nomeadamente na de Ciências. Tal como os seus 

colegas, observou pontualmente uma maior motivação dos alunos em algumas atividades. O 8.ºE 

era constituído por 10 raparigas e 6 rapazes todos com retenções. As suas idades variavam entre 

os 15 anos e os 19 anos. O 8.º F era constituído por 14 rapazes, todos com várias retenções entre 

as 2 e as 4 retenções, com idades entre os 15 anos e os 19 anos.  

O João, no seu portefólio (Port. P9), descreveu que as turmas 5.º A e 5.º D tinham perfis 

completamente distintos. A turma A tinha um aproveitamento e comportamento avaliado como 

“Bom” pelo Conselho de Turma na reunião de avaliação sumativa do 1.º período. Eram alunos 

com competências adquiridas nas diferentes disciplinas e que eram acompanhados pelos 

familiares em todo o processo escolar. Apenas três alunos tinham uma retenção no 1º ciclo, dois 

dos quais frequentam o 5º ano com o estatuto de alunos com necessidades educativas especiais. 

Na turma A, 50.0% dos pais e 56.0% das mães tinha como habilitação literária o ensino secundário 

ou o ensino superior (bacharelato ou licenciatura). Também a nível profissional aproximadamente 

50.0% dos pais tinha profissões equivalentes a técnicos superiores (como sejam: professores, 

contabilistas, engenheiro civil). Todos os alunos desta turma referiram que estudavam diariamente 

e que eram acompanhados por familiares no estudo que faziam fora da escola. Também todos 

referiram gostar de frequentar a escola. Relativamente aos objetivos escolares, todos pretendiam 

frequentar o ensino superior ou terminar o ensino secundário. No início do ano letivo foram 

identificados como principais fatores que contribuíam para o insucesso escolar nesta turma, os 

seguintes: falta de hábitos de estudo; falta de atenção/ concentração; indisciplina na sala de aula; 

desinteresse pela disciplina; esquecimento rápido do que foi trabalhado. 

A Turma D tinha um aproveitamento satisfatório e um comportamento que prejudicava o 

ambiente de trabalho na sala de aula. Apesar de heterogénea, a turma tinha uma maioria de 

alunos que revelava muitas dificuldades no domínio de vocabulário e na compreensão e expressão 

escrita e, como consequência, na aplicação de conhecimentos ou elaboração de relatórios, por 

exemplo. Também eram alunos que apresentavam resistência ao trabalho em pequeno grupo ou 

que não cumpriam as regras definidas no debate em grande grupo. No entanto, apresentavam 
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episódios mais significativos das vivências pessoais enquadráveis nos temas de Ciências em 

estudo, do que a turma A. 

Em síntese, o grupo identificou como um problema comum que todos os professores 

entendiam ser prioritário resolver “aumentar a motivação para a aprendizagem das ciências na 

sala de aula” e, como principal causa aparente desse problema “o tipo de estratégias que eram 

utilizadas para ensinar ciências”. Por isso, com base neste problema, a estratégia do grupo foi 

identificar as causas reais desse problema nas aulas, isto é, identificar estratégias que motivavam 

mais os alunos, para fazer melhorias no processo de ensino. 

 

4.3.1.3. Método e procedimentos 

Desenho da IA na fase 1 

A figura 4.1 ilustra o desenho global da primeira fase da IA desenvolvida pelo grupo. 

 

Figura 4.1. Desenho global da fase 1 da IA “Promover a motivação na aprendizagem das Ciências 

Primeiro o grupo conversou com a formadora sobre as causas da falta de motivação dos 

alunos nas aulas de ciências e, nessa sequência, analisou o artigo de Tuan, Chin e Shieh (2005). 

Nesse artigo eram referidas várias causas relacionadas com a aprendizagem das ciências, 

nomeadamente a autoeficácia, as estratégias de aprendizagem ativa e o estímulo do ambiente de 

aprendizagem para aprender ciências (professores, projetos da escola, colegas). Tendo em 

atenção o tempo que tinha para desenvolver o projeto, o grupo optou por tentar eliminar apenas 

uma das causas do problema, o tipo de estratégias utilizadas na sala de aula, uma vez que, não 
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só era uma das causas referidas na revisão de literatura como também era percecionada por todos 

os elementos do grupo como uma causa potencialmente importante. 

Seguiu-se uma discussão em grupo sobre o que queriam realmente investigar no seu 

projeto de IA para mudar as suas aulas em relação ao problema em estudo, tendo surgido as 

seguintes questões de investigação: 

1- Que atividades/ estratégias motivam mais os alunos para a aprendizagem das 

ciências? 

2- Qual é o grau de motivação dos alunos nas aulas de Ciências durante a implementação 

dessas atividades/ estratégias?  

3- Qual é a opinião dos alunos sobre as alterações introduzidas nas aulas de Ciências?  

O grupo decidiu fazer um questionário para aplicar, com anonimato, a todos os alunos 

das turmas envolvidas no projeto, para identificarem o que gostavam mais, e menos, nas aulas 

de Ciências. Esse questionário foi esboçado em grupo, mas foi sendo aperfeiçoado, com partilha 

de opiniões por correio electrónico, em que também esteve envolvida a formadora/ supervisora. 

Ficou decidido que o professor antes de aplicar o questionário deveria envolver os alunos na IA, 

explicando-lhes o projeto, os seus objetivos e as mudanças que se iriam operar nas aulas em 

função das suas respostas. 

Cada professor fez a análise estatística descritiva dos resultados das suas turmas e o 

grupo reuniu para analisarem os resultados e redefinirem a segunda questão de investigação. 

 

Desenho da IA na fase 2 

Em função os resultados obtidos nas suas turmas, os professores redefiniram a questão 

de investigação “Qual é o grau de motivação dos alunos nas aulas de Ciências durante a 

implementação das atividades/ estratégias que selecionaram?”. O Paulo (Port. P2), em função 

dos resultados obtidos, elaborou questões de investigação diferentes para as duas turmas: 

- Qual é o grau de motivação dos alunos durante a realização de um trabalho de pesquisa 

em pequeno grupo sobre o Sistema Endócrino? (P2 – 9.ºC) 

- Qual é o grau de motivação dos alunos durante a visualização e discussão do filme “O 

Cume de Dante”? (P2 - turma PIEF) 

A figura 4.2 ilustra o desenho global da segunda fase da IA realizada pelo Paulo, aplicando 

o desenho geral desenvolvido colaborativamente pelo grupo aos resultados que encontrou nas 

suas turmas. 
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Figura 4.2. Desenho global da IA nas turmas do Paulo 

A Antónia (Port. P3) quis investigar no 9ºA dois aspetos: 

- Qual é o grau de motivação dos alunos durante a visualização de um documentário sobre 

o sistema nervoso com elaboração de um mapa de conceitos em turma?  

- Qual é o grau de motivação dos alunos durante a realização de um trabalho de pesquisa 

em pequeno grupo sobre o Sistema Endócrino?  

A Figura 4.3, faz uma descrição global do projeto de IA desenvolvido com o 9.º A. 

 

Figura 4.3. Desenho global da IA na turma da Antónia 
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A Angélica (Port. P5), em função dos resultados que foi obtendo para responder à mesma 

questão de investigação nas duas turmas do ensino vocacional (8ºE e 8ºF), foi elaborando 

sucessivamente, em função dos resultados obtidos com os seus alunos, novas questões de 

investigação que se apresentam em seguida: 

- Qual é o grau de motivação e aprendizagem dos alunos durante a realização de um 

trabalho de investigação em pequeno grupo, sem linhas orientadoras, sobre sucessões 

ecológicas, para apresentarem à turma?  

- Qual é o grau de motivação e aprendizagem dos alunos durante a realização de um 

trabalho de investigação em pequeno grupo, com linhas orientadoras, sobre sucessões 

ecológicas, para apresentarem à turma?  

- Qual é o grau de motivação e aprendizagem dos alunos durante a realização de um 

trabalho de investigação em pequeno grupo, com linhas orientadoras, sobre os recursos 

minerais, para apresentarem à turma, com consolidação posterior de conceitos?  

As figuras 4.4A e 4.4B ilustram o desenho global da IA nas turmas da Angélica. 

 

Figura 4.4A. Desenho global da IA nas turmas da Angélica 
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Figura 4.4B. Desenho global da IA nas turmas da Angélica (cont.) 

Por fim, o João (Port. P9) envolveu as duas turmas (6.º A e 6.º D) no mesmo projeto para 

responder à seguinte questão (Figura 4.5): 

- Qual é o grau de motivação dos alunos durante a realização de um trabalho de 

investigação, em pequenos grupos, sobre os animais, envolvendo uma sequência com 

saída de campo no espaço do recreio, pesquisa bibliográfica e investigação autónoma 

do grupo no meio ambiente, com apresentação dos resultados à turma?  

 

Figura 4.5. Desenho global da IA nas turmas do João 

 

Desenho da IA na fase 3 

O grupo de IA decidiu aplicar um questionário final aos alunos de todas as turmas 

envolvidas sobre a motivação dos alunos para a aprendizagem das ciências, aplicando o 

questionário de Tuan, Chin e Shieh (2005), que se encontra no anexo 10.2. 

Em função da análise de todos o processo de IA em cada turma e dos resultados obtidos, 

cada professor, debateu com o grupo um novo plano de ação para o futuro, que consistiu 
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globalmente em reconhecer o impacto nas aprendizagens efetivas dos alunos do recurso a 

estratégias consideradas por eles mais motivadoras. 

 

Métodos e técnicas de recolha de dados  

Questionário inicial. No início do projeto foi aplicado um questionário, designado “Contribui 

para melhorar a tua motivação para a aprendizagem”, aprovado consensualmente por todos, 

constituído na sua versão final (Anexo 10.1) por: quatro questões abertas (Q1. O que gostas mais 

nas tuas aulas de Ciências?; Q2. O que gostas menos nas tuas aulas de Ciências?; Q4. Qual o 

assunto/tema que gostarias de ver abordado nas aulas de ciências?; Q5. Indica outros aspetos 

que gostavas de mudar nas aulas de Ciências para te sentires mais motivado.); uma questão (Q3) 

para ordenar as preferências para o trabalho na aula de Ciências (desde o número 1 - situação 

que gostas mais, até ao número 3 – situação que gostas menos) sobre o trabalho em grande 

grupo, pequeno grupo (até 4 pessoas) e individualmente; e um inventário de atividades ou 

estratégias, onde deveriam indicar qual seria o seu grau de motivação se nas aulas de Ciências 

se realizassem as atividades/estratégias descritas, utilizando uma escala de Likert desde “nada 

motivado” (1) até muitíssimo motivado (5), incluindo, desde estratégias mais tradicionais 

(passando por aulas expositivas; exploração de textos, artigos e imagens; elaboração de registos 

no caderno diário) até estratégias mais ativas relacionadas com o ensino das ciências baseado 

em investigação (realização de atividades experimentais com elaboração de relatório; trabalhos de 

pesquisa; apresentação e resolução de problemas).  

Diário de aula dos alunos. Para recolher a opinião dos alunos sobre as mudanças 

introduzidas na sala de aula, o grupo estabeleceu, com a colaboração online da supervisora, um 

conjunto de questões para os alunos responderem no final de cada sequência de atividades, sob 

a forma de um diário de aula: O que correu bem na aula de hoje?; O que gostaste mais? Porquê?; 

Participaste ativamente nas atividades realizadas? Porquê?; Tiveste, ou não, dificuldades? Se sim, 

quais?; Como pensas ultrapassar essas dificuldades no futuro?; O que sugeres ao teu professor 

para melhorar as tuas aprendizagens na matéria que trabalharam hoje?; Como te sentiste no 

trabalho da aula?. 

Questionário final. No final do projeto, o grupo decidiu avaliar a motivação dos alunos para 

a aprendizagem das ciências aplicando o questionário de Tuan, Chin e Shieh (2005) que avalia: a 

autoeficácia nas aulas de ciências (afirmações 1-7); estratégias de aprendizagem ativa (afirmações 

8-15); valor para os alunos da aprendizagem em ciências (afirmações 16-20); objetivos dos alunos 
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de desempenho nas aulas de ciências (afirmações 21-24); objetivos dos alunos para se sentir 

realizado nas aulas de ciências (afirmações 25-29); e estimulo do ambiente de aprendizagem nas 

aulas de ciências (afirmações 30-34). Cada item deveria ser respondido numa escala de Likert de 

5 pontos: 1- Discordo totalmente; 2- Discordo; 3- Não concordo nem discordo; 4- Concordo; 5- 

Concordo totalmente. Embora a análise dos resultados tenha como limitação o facto de a escala 

não ter sido validada para a população portuguesa em foco, o questionário original em língua 

inglesa foi validado com alunos da mesma faixa etária (7º ano e 9º anos de escolaridade) e indicou 

um valor alto no alfa de Cronbach para os cinco fatores da escala (entre .70 e .82) e para a escala 

total (.91). Antes de somar os itens, os que estão assinalados no questionário em anexo foram 

invertidos (Anexo 10.2).  

Como não existia nenhuma indicação do autor sobre as categorias que indicam baixo, 

médio e alto nível na escala, as categorias foram criadas recorrendo ao ponto de corte + 1 desvio-

padrão, tal como sugerido por Pallant (2004) e Tabachnick e Fidell (2007). Assim, tendo em 

atenção a média e o desvio-padrão no grupo total a cada subescala, foram considerados os 

seguintes valores: autoeficácia nas aulas de ciências, isto é, os alunos acreditam na sua própria 

habilidade para fazer bem as tarefas de ciências (média 21.2+ 3.12), baixa autoeficácia <18.08, 

moderada autoeficácia entre 18.08-24.32, alta autoeficácia>24.32; estratégias de aprendizagem 

ativa (25.1+ 2.84), isto é, os alunos assumem um papel ativo ao usar uma variedade de 

estratégias para construir novos conhecimentos com base nos seus conhecimentos prévios (média 

25.1+ 2.84), baixo nível<22.26, moderado entre 22.27-27.94, alto>27.94; valor para os alunos 

da aprendizagem em ciências, entendido como o valor atribuído à aprendizagem científica para 

permitir que adquiram a competência de resolução de problemas, experimentem atividades de 

investigação, estimulem seu próprio pensamento e assumam a relevância da ciência para a vida 

diária, pois se perceberem que esses valores são importantes, estarão motivados para aprender 

ciências (média 15.9+ 2.77), baixo nível<13.13, moderado entre 13.13-18.67, alto>18.67; 

objetivos da participação nas aulas de ciências, isto é, se os objetivos do aluno enquanto estão a 

aprender ciências é competir com os colegas e chamar a atenção do professor, isso não é positivo 

para a sua motivação para a aprendizagem das ciências (média 10.9+ 2.28), baixo nível<8.62, 

moderado entre 8.62-13.18, alto>13.18; objetivos para se sentir realizado nas aulas de ciências, 

entendido como a satisfação que os alunos sentem ao aumentar a sua competência para se 

sentirem realizados durante a aprendizagem das ciências (média 15.5+ 1.88), baixo nível<13.62, 

moderado entre 13.62-17.38, alto>17.38; e estimulo do ambiente de aprendizagem nas aulas de 
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ciências, ou seja, o ambiente de aprendizagem em torno dos alunos, como o currículo, o ensino 

dos professores e a interação dos alunos, pois são fatores que influenciaram a sua motivação para 

aprenderem ciências (média 17.2+ 2.37), baixo nível<14.83, moderado entre 14.83-19.57, 

alto>19.57. Na escala total (média 106.5+ 9.89), foi considerado baixo nível<96.61, moderado 

entre 96.61-116.38, alto>116.38. 

Foi ainda acrescentada uma secção a este questionário com três questões abertas para 

identificar o que os alunos gostaram mais e menos nas aulas do projeto IA e como gostariam que 

fossem as aulas no futuro. 

Portefólio do professor. Para a recolha de dados durante o projeto de IA e a sua reflexão 

sobre a prática, os professores elaboraram um portefólio individual, onde além das suas reflexões 

colocaram todo o material produzido e analisado no âmbito do projeto de IA.  

 

4.3.1.4. Apresentação e discussão dos resultados 

Ação 1 – Atividades e estratégias motivadoras para a aprendizagem das ciências 

As atividades e estratégias que os alunos disseram, numa questão aberta, que gostavam 

mais nas aulas de Ciências foram diferentes nas várias turmas (Tabela 4.15). 
 

Tabela 4.15. Aspetos que os alunos gostavam mais nas aulas de Ciências 

 

O que gosta mais nas 
aulas de ciências 

P2 P3 P5 P9 

9ºC(n=29) PIEF(n=11) 9ºA(n=19) 8ºE(n=16) 8ºF(n=1) 5ºA(n=18) 5ºD(n=16) 

f   %    f % f    f    f  % f   % f % f % 

 Ambiente sala aula         1 7.1     
 Tudo 10 34.5     5 31.3 2 14.2     
 Toque de saída       1 6.3 4 28.4     
 Atividades/estratégias               
 Fichas de trabalho 3 10.3 1 9.1 1 5.3 10 62.5 2 14.2     
 Trabalho pesquisa 16 55.2 1 9.1 8 42.1 6 37.5 6 42.9     
 Ativ. experimentais 9 31.0   7 36.8     10 55.6 9 56.3 
 Atividades práticas 12 41.4 1 9.1         9 56.3 
 Apresentações da 
Escola Virtual 9 31.0         4 22.2   
 Visionamento vídeos 14 48.3 2  18.2 13 68.4       2 12.5 

Nota: Os alunos podem apresentar mais do que um aspeto 

 

Os alunos do 8.º E preferiam fichas de trabalho (62.5%) e trabalho de pesquisa (37.5%). 

Os alunos do 5.º A gostavam mais das atividades experimentais (56.3 %) e das apresentações da 

Escola Virtual (22.2%). A maioria dos alunos do 5.º D (56.3%) respondeu que as atividades práticas 

e as experiências eram o que mais gostavam nas aulas e dois indicaram o visionamento de vídeos. 
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Podemos concluir que existe uma grande aproximação entre o que responderam os alunos das 

duas turmas de 5º ano.  

Quando estes professores perguntaram aos alunos: O que gostas menos nas tuas aulas 

de Ciências? O maior número de alunos do 8.º E escreveu que era o comportamento e o barulho 

dos colegas (31.3%) e de registar apontamentos (25.0%). Os alunos da mesma professora da 

turma do 8.º F também referiram esses aspetos e quatro afirmaram que era o toque de entrada 

(28.6%) (Tabela 4.16).  

 

Tabela 4.16. Aspetos que os alunos gostavam menos nas aulas de Ciências  

O que gosta menos 

P2 P3 P5 P9 

9ºC(n=29)) PIEF(n=11) 9ºA(n=19) 8ºE(n=16) 8ºF(n=14) 5ºA(n=18) 5ºD(n=16) 

f % f    % f % f % f % f % f % 

Ambiente da sala de aula 
 Comportamento de 

colegas/ barulho 
  2 18.2   5 31.3 4 28.6 5 27.7 2 12.5 

 Toque de entrada         4 28.6     
 Sermões do professor             2 12.5 
Atividades/estratégias 
 Registar apontamentos 1 3.4 2 18.2 4 21.1 4 25.0 3 21.4 6 33.3 4 25.0 
 Elaborar relatórios 

ativ. experimentais 
          8 44.4 7 43.8 

 Registar os sumário           3 16.7 5 31.3 
 Ler o manual           1 5.6 3 18.8 
 Resolver exercícios 2 6.8 2 18.2 3 15.8     2 11.1 4 25.0 
 Aulas expositivas 9 31.0   4 21.1 2 12.5 1 7.1   2 12.5 
 Trabalho individual 1 3.4 1 9.1         4 25.0 
 Não responde   1 9.1   3 18.8       

Nota: Os alunos podem apresentar mais do que um aspeto 

 

O facto de não gostarem de fazer registos também foi assinalado pelos alunos do 5.ºA do 

João, pois embora existindo uma grande dispersão nas respostas dadas, se os alunos 

anteriormente tinham dito que gostavam de realizar atividades experimentais (Tabela 4.14), 

antagonicamente não gostavam de elaborar os relatórios das mesmas (44.4%) e do registo de 

sumários (16.7%) e outros registos escritos, como resolver exercícios (11.1%). Também nesta 

questão as respostas dos alunos do 5ºD aproximaram-se muito do 5º A, sendo os registos escritos 

e a leitura, isto é, os sumários (31.3%), fazer relatórios (43.8%), ler o manual (18.8%) ou resolver 

exercícios (25.0%), os mais indicados. No entanto, também foram referidos por dois alunos como 

aspetos que não gostavam, as aulas expositivas, o trabalho individual ou os sermões do professor.  

No 8º E, cinco dos alunos preferiam trabalhar em turma (31.3%), 43.8% preferia trabalhar 

em pequeno grupo e apenas 12.5% preferia o trabalho individual (Tabela 4.17). 
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Tabela 4.17. Preferências para o trabalho de grupo ou individual nas aulas de Ciências 

Preferências  P2 P3 P5 P9 

9ºC(n=29) PIEF(n=11) 9ºA(n=19) 8ºE(n=16) 8ºF(n=14) 5ºA(n=18) 5ºD(n=16) 

  f   %   f      %   f   %  f   %  f   %   f  %  f   % 

 Grande grupo 2 6.9 8 72.7 5 26.3 5 31.3 4 28.5 3 16.7 2 12.5 
 Pequeno grupo 
(até quatro 
pessoas) 10 34.5 2 18.2 11 57.9 7 43.8 4 28.5 13 72.2 11 68.7 
 Individualmente 17 58.6 5 45.5 2 10.5 4 12.5 3 21.4 2 11.1 2 12.5 
 Não responde 0 0.0 1 9.1 1 5.3 0 0.0 3 21.4 0 0.0 1 6.3 

Nota: Podem assinalar mais do que uma resposta 

 

No 5.º A e no 5º D, a maior parte dos alunos preferia o trabalho em pequeno grupo (72.2% 

e 68.7% respetivamente). No 8.º F as preferências estavam divididas em igual percentagem pelo 

grande grupo e pelo pequeno grupo (28.5%). No 8º E e 9º A, o trabalho em pequeno grupo era a 

preferência da maioria dos alunos (43.8% e 57.9% respetivamente). Salienta-se, no entanto, a 

preferência dos alunos do 9.º C pelo trabalho individual (58.6%). 

Também foi perguntado aos alunos: “Qual o assunto ou tema que gostarias de ver 

abordado nas aulas de ciências?”. Os alunos do 8º E preferiram “os animais” (18.8%) e os alunos 

do 5.ºA dispersaram-se por uma miríade de sugestões dos quais alguns dos temas já tinham sido 

abordados no presente ano letivo, nomeadamente a atmosfera (5.6%), sistema solar (5.6%), água 

e ar (5.6%), vulcões (5.6%), animais e extinção de animais (16.7%) e plantas (11.1%), mas a sua 

preferência ia para a utilização do microscópio (27.8%) (Tabela 4.18).  

No 5.º D os temas mais indicados pelos alunos foram os animais (43.8%) e a utilização 

do microscópio (25.0%). Os alunos da turma PIEF preferiam abordar a sexualidade (27.3%). 
 

Tabela 4.18. Assunto/tema que os alunos gostavam de ver abordado nas aulas de ciências 
 

Assunto/tema P2 P3 P5 P9 

9ºC (n=29) PIEF (n=11) 9ºA (n=19) 8ºE (n=16) 8ºF (n=14) 5ºA (n=18) 5ºD (n=16) 

F % F % f % f % f % f % f % 

 Todos  6 20.7 1 9.1 3 15.8 2 12.5 3 21.4 3 16.7 2 12.5 
 Animais 3 10.3 2 18.2 4 21.1 3 18.8 1 7.1 3 16.7 7 43.8 
 Extinção anim. 2 6.9   1 5.3     3 16.7   
 Atmosfera           1 5.6   
 Sistema solar     2 10.5     1 5.6   
 Água e ar           1 5.6 2 12.5 
 Alimentação   1 9.1 4 21.1 1 6.3 1 7.1     
 Vulcões     2 10.5 2 12.5   1 5.6   
 Plantas     3 15.8     2 11.1 1 6.3 
 Sexualidade 8 27.6 3 27.3 5  2 12.5 2 14.3     
 Utilização do 
microscópio 11 37.9   8 42.1     5 27.8 4 25.0 
 Nada   3 27.3   1 6.3 3 21.4     
 Não responde 1 3.4 2 18.2 2 10.5 2 12.5 8 57.1 2 11.1 1 6.3 

Nota: Podem assinalar mais do que uma resposta 
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Os alunos do 9.º ano referiram que as aulas que iam mais ao encontro das suas 

preferências eram aquelas que envolviam a utilização do microscópio (9ºC=37.9%; 9ºA=42.1%). 

Nas turmas do ensino vocacional, o 8.º E preferia os animais (18.8%) e o 8.º F repartia-se. 

Os alunos referiram, ainda, o que gostavam de mudar nas aulas de ciências para se 

sentirem motivados (Tabela 4.19). 

 

Tabela 4.19. Aspetos que gostava de mudar nas aulas de ciências para se sentir motivado 
 

Aspetos P2 P3 P5 P9 

9ºC(n=29) PIEF(n=11) 9ºA(n=19) 8ºE(n=16) 8ºF(n=14) 5ºA(n=18) 5ºD(n=16) 

f % f % f % f % f % f % f % 

Ambiente da sala de aula 
 Mau comportamento     2 10.5 6 37.5 2 14.3     
 Haver menos barulho 1 3.5     2 12.5 4 28.6 1 5.6 2 12.5 
 Estar à frente na sala 4 13.8         3 16.7   
 Mudar de lugar 1 3.5   4 21.1     2 11.1 1 6.3 
 Ter companhia na 
carteira     2 10.5       1 6.3 
 Estar mais atento 9 31.0   3 15.8   2 14.3 4 22.2 2 12.5 
Atividades/estratégias 
 Ir para o computador 
mais vezes     7 36.8 8 50.0 9 64.3 5 27.8 3 18.8 
 Ter menos trabalho   4 36.4 2 10.5 2 12.5 8 57.1     
 Realizar experiênc.  5 17.2   6 31.6   3 21.4 6 33.3 6 37.5 
 Trabalhar no laboratório 8 27.6   5 26.3     6 33.3 4 25.0 
 Ver vídeos e filmes 3 10.3 5 45.5 7 36.8 9 56.3 5 35.7 5 27.8 7 43.8 
 Fazer visitas estudo 11 42.3   9 47.4 7 43.8 4 28.6 6 33.3 4 25.0 
 Escrever no quadro 5 17.2   3 15.8 5 31.3   1 5.6   
 Muitos aspetos   2 18.2     2 14.3     
 Nada   1 9.1 2 10.5 2 12.5 1 7.1   4 25.0 

Nota: Os alunos podem apresentar mais do que um aspeto 

Os alunos do 5.ºA deram sobretudo sugestões relativas a atividades ou estratégias, 

nomeadamente: realizar experiências (33.3%); trabalhar no laboratório (33.3%), ver mais vídeos e 

filmes (27.8%) e visitas de estudo (33.3%). No entanto, também era preocupação estar à frente na 

sala de aula (16.7%), mudar de lugar (11.1%) e não fazer barulho (5.6%).  

Quatro alunos do 5.º D disseram que não gostavam de mudar nada (25.0 %). No entanto, 

os restantes colegas dispersaram-se por outras sugestões: haver menos barulho (12.5%), estar 

mais atento (12.5%), mudar de lugar (6.3%), estar acompanhado na mesa (6.3%), ir ao computador 

(18.8%), realizar mais experiências (37.5%), ver vídeos (43.8%) e visitas de estudo (25.0%).  

As turmas do ensino vocacional do 8.º F indicaram que gostavam de ir mais vezes para o 

computador (64.3%) ou ter menos trabalho (57.1%). Também no 8.º E metade dos alunos sugeriu 

ir mais vezes ao computador, mas as suas preferências repartiram-se entre ver vídeos e filmes 

(56.3%) e fazer visitas de estudo (43.8%). Na turma de PIEF a sugestão apontada foi ver vídeos e 
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filmes (45.5%). Ver vídeos e filmes também apresentou uma preferência no 9.º A (36.8%); a 

preferência das turmas de 9.º ano foi visitas de estudo (9ºC=42.3%; 9ºA=47.4%). 

A tabela 4.20 mostra a média do grau de motivação dos alunos das turmas inquiridas se 

estivessem a participar nas estratégias ou atividades indicadas. 
 

Tabela 4.20. Média do grau de motivação nas aulas de Ciências se estivessem a participar nas atividades  
 

Nota: média da turma na seguinte escala: 1- nada motivado; 2- pouco motivado; 3- suficientemente motivado; 4-muito 
motivado; 5- muitíssimo motivado 

Na opinião do Paulo (Port. P2), o 9.ºC respondeu aos questionários com seriedade, tendo 

os alunos indicado que se sentiriam motivados se estivessem a fazer: trabalhos de pesquisa (4.1), 

visionamento de filmes seguidos de debate (4.1), e visitas de estudo (4.7). Na turma PIEF, “como 

esperado, a maioria dos alunos não deu qualquer atenção ao preenchimento dos mesmos. Assim, 

da análise dos questionários, dos poucos alunos que o responderam, destacava-se a visualização 

de filmes seguidos de debate” (4.6) (Port. P2).  

No 9.ºA, os alunos disseram que ficariam mais motivados se estivessem a fazer: trabalhos 

de grupo, em pequeno grupo; atividades laboratoriais com elaboração de relatórios (4.2); 

atividades experimentais com elaboração de relatório (4.1); trabalhos de pesquisa (4.1); role-play 

(4.1); visionamento de filmes seguidos de debate (4.4) e visitas de estudo (4.5). No 8.ºE e 8.ºF, 

Aspetos/ Estratégias 

P2 P3 P5 P9 

9ºC 
(n=29) 

PIEF 
(n=11) 

9ºA (n=19) 8ºE 
(n=16) 

8ºF 
(n=14) 

5ºA 
(n=18) 

5ºD 
(n=16) 

Média Média Média Média Média Média Média 

 Aulas expositivas 2.3 3.6 2.6 2.6 1.8 2.9 3.2 
 Exploração textos,artigos… 2.5 1.9 2.8 2.6 2.1 3.2 3.6 
 Elaboração de esquemas 2.4 1.6 2.7 4.2 1.7 3.2 3.4 
 Registos caderno diário 1.4 1.7 2.9 3.5 1.4 3.1 3.4 
 Ativ. Lab.com relatórios 3.5 2.0 4.2 3.3 2.7 4.2 4.4 
 Ativ. Exp. com relatório 3.6 2.5 4.1 3.2 2.3 4.1 4.3 
 Aulas com PowerPoint e Prezi 3.6 2.6 3.1 3.2 3.2 4.2 3.9 
 Aulas virtuais 3.8 2.4 3.2 4.1 2.6 4.5 3.9 
 Trabalhos de pesquisa 4.1 1.6 4.1 3.6 3.4 4.2 3.9 
 Exploração de vídeos 4.0 2.1 4.4 4.6 3.4 4.5 4.5 
 Elaboração de páginas Web 2.5 ----- 3.3 4.4 3.6 4.2 3.4 
 Resolução de problemas 2.6 2.7 2.9 3.5 2.4 3.5 4.1 
 Visionamento filmes seg. debate 4.1 4.6 4.4 3.5 3.0 4.4 4.4 
 Jogos de papéis (Role-play) 3.7 2.0 4.1 4.4 2.7 4.1 3.4 
 Debates entre alunos/grupos 3.5 2.7 3.6 4.4 1.7 3.8 3.3 
 Assistir confer./semin./workshop 3.5 ---- 3.3 3.9 2.2 3.5 3.4 
 Resolução de fichas de trabalho 2.3 2.1 2.5 3.4 2.1 3.2 3.0 
 Investigação na biblioteca 2.4 ----- 2.6 3.3 2.3 4.0 3.9 
 Investigação na Internet 3.0 ----- 3.5 3.6 3.1 4.1 3.9 
 Visitas de estudo 4.7 ----- 4.5 5.6 3.7 4.9 4.8 
 Elaboração de cartazes, folhetos 3.6 3.0 3.1 4.8 5.0 3.9 4.2 
 Elab. e impl. jogos pelos alunos 3.8 2.5 3.2 4.4 3.2 4.2 4.2 
 Escrita teatros/ filmes e dramatiz. 3.7 2.4 3.5 5.2 3.5 4.5 3.8 
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os alunos estariam mais motivados se estivessem a elaborar cartazes e folhetos (4.8 e 5.0, 

respetivamente), embora no 8.º E a maior motivação seria realizar visitas de estudo (5.6). 

No 5.º A, o professor fez a seguinte interpretação:  

 
A leitura dos resultados apresentados traduz a menor apetência do grupo turma por tarefas que podemos 
considerar rotineiras (com valores médios abaixo de 4, i.e., suficientemente motivado). Referimo-nos a 
atividades e estratégias como: exploração de textos, artigos e imagens; elaboração de esquemas; elaboração 
de registos no caderno diário; resolução de fichas de trabalho. Os alunos identificam as aulas expositivas 
como a estratégia que menos os cativa (com um valor médio abaixo de 3). Com valores médios elevados 
(superiores a 4.5, i. é., muito a muitíssimo motivado) surgem as atividades e estratégias que potenciam a 
exploração dos meios audiovisuais. São exemplo, as aulas com recurso à Escola Virtual, exploração de 
vídeos ou visionamento de filmes seguidos de debate. (Port. P9) 

 
Na outra turma do professor João, o 5.º D, de uma forma global os valores médios 

atribuídos às atividades ou estratégias foram, com raras exceções, todos inferiores aos da turma 

A e com um intervalo menor entre si. Uma das leituras possíveis, na perspetiva do professor, com 

a qual concordamos, é que a motivação para a aprendizagem é genericamente mais baixa. No 

entanto, a realização de atividades laboratoriais e, mais especificamente, experimentais com 

elaboração de relatórios apresentaram valores altos quanto à motivação dos alunos. Também a 

exploração de vídeos ou visionamento de filmes seguidos de debate apresentaram valores acima 

de 4 (muito motivado). Os trabalhos de pesquisa apresentaram um valor médio de 3.9 que, não 

sendo dentro dos mais elevados, “leva a concluir que pode servir de trampolim e resposta, como 

estratégia, ao nosso problema: “A falta de motivação para a aprendizagem das Ciências na sala 

de aula”” (Port.P9). 

Em síntese, o que motivava a maior parte dos alunos era: 

9ºC. Trabalhos em grupos pequenos, atividades experimentais e visitas de estudo;  

PIEF. Visualização de filmes;  

9ºA. Trabalho em pequeno grupo, atividades laboratoriais, atividades experimentais, 

visionamento de filmes e visitas de estudo; 

8º E.  Visitas de estudo, escrita de teatros/ filmes temáticos e sua dramatização e 

elaboração de cartazes/folhetos;  

8ºF. Trabalhos de pesquisa (apresentação e resolução de problemas, investigação na 

biblioteca, investigação na Internet e visitas de estudo) e debates (visionamento de 

filmes seguido de debates, exploração de vídeos e debate entre os alunos e entre 

grupos); 
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5º A. Visitas de estudo, escrita de teatros/ filmes temáticos e sua dramatização, 

exploração dos meios audiovisuais, trabalhos de investigação (atividades laboratoriais 

ou experimentais com elaboração de relatórios, trabalhos de pesquisa); 

5º D. Visitas de estudo, exploração dos meios audiovisuais (exploração de vídeos ou 

visionamento de filmes seguidos de debate), trabalhos de investigação (realização de 

atividades laboratoriais ou experimentais com elaboração de relatórios).  

 

Ação 2 – Implementação das atividades e estratégias que motivavam mais os alunos para a 

aprendizagem das ciências 

 

Sessão de feedback sobre os questionários 

Os professores apresentaram aos alunos os resultados obtidos em cada turma, e 

explicaram que iriam desenvolver com eles as atividades ou estratégias que eles tinham indicado 

como sendo as que mais os motivavam para a aprendizagem das Ciências. Clarificaram que o 

objetivo era melhorarem as suas aprendizagens. Os alunos foram também informados que no final 

desse conjunto de atividades iriam perguntar-lhes a sua opinião sobre elas.  

 

Ação e avaliação no 9ºC 

Para caraterizar o grau de motivação dos alunos durante a realização de um trabalho de 

pesquisa, em pequeno grupo, sobre a morfologia e fisiologia do Sistema Endócrino, o Paulo pediu 

aos alunos para investigarem, sem lhes dar qualquer linha orientadora, o tema na Internet e no 

manual da disciplina. 

Explicou-lhes que para produto final deveriam elaborar uma pequena apresentação em 

PowerPoint com o que aprenderam, para ensinarem os restantes colegas. Cada grupo teve ainda 

que formular duas questões para colocar aos colegas, para avaliarem se compreenderam, ou não, 

os conteúdos lecionados por eles. Posteriormente, todos responderam a uma questão de aula. 

Para esta pesquisa e preparação da apresentação em PowerPoint foi disponibilizado um bloco de 

90 minutos. No início da aula o professor explicou que o tema do trabalho seria “O Sistema 

Endócrino”. Na opinião do Paulo (Port. P2), os alunos trabalharam de forma construtiva, no 

entanto, explicou que como a turma era muito grande (29 alunos) existiu muito ruído de fundo, 

que prejudicou o trabalho. Na aula seguinte, cada grupo fez a apresentação dos trabalhos. De 

acordo com o Paulo, os alunos tinham os conteúdos solicitados bem preparados, proporcionando 
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momentos de partilha bastante interessantes. Na sua opinião (PortP. 2), em virtude de ser uma 

turma que apresentava já um bom aproveitamento, não se verificou grande evolução: os alunos 

com bom aproveitamento mantiveram esse aproveitamento e os alunos mais fracos conseguiram 

uma evolução bastante positiva. 

No final destas aulas foi aplicado o questionário de Tuan, Chin e Shieh (2005), mas o 

professor fez uma análise por item e devolveu os questionários aos alunos, ficando sem dados 

para aprofundar a sua análise no grupo de IA. O Paulo ainda perguntou no questionário o que 

gostaram mais nas aulas do Sistema Endócrino, tendo a maior parte dos alunos respondido que 

foi terem trabalhado em grupo (55.2%) e das apresentações dos trabalhos pelos colegas (37.9%). 

Quando perguntou sobre o que gostaram menos, os alunos foram unânimes em dizer que foi do 

barulho gerado na sala durante a realização e apresentação dos trabalhos. Para terminar, na 

questão “Como gostarias que fosse a maior parte das tuas aulas de ciências no futuro?”, os alunos 

responderam manter estas aulas (17.2%), visitas de estudo (62.1%), filmes (72.4%), aulas práticas 

(37.9%) e trabalho de pesquisa (48.3%), semelhante às preferências do primeiro questionário. 

Ao refletir sobre os resultados deste último questionário, o Paulo referiu: “concluo que o 

trabalho foi positivo para a grande maioria dos alunos. Considero que é uma abordagem que 

poderei voltar a utilizar em outras turmas.” (Port.P2). Nas entrevistas realizadas pela investigadora 

a um grupo de 4 alunos da turma C do Paulo, verificou-se que os alunos sentiram a mudança nas 

aulas a partir da implementação do projeto de IA e que gostaram mais deste tipo de aulas. No 

entanto, também foi indicado que preferiam ser apenas avaliados com a classificação obtida nos 

testes e não nos trabalhos, por considerem que seria inferior às suas expectativas elevadas, como 

se pode verificar no excerto da entrevista seguinte: 

 
Investigadora: O que gostaram mais nestas últimas aulas? 
Pedro: De fazer a pesquisa e de trabalhar em grupo. 
Margarida: E também gostei de apresentar o trabalho aos meus colegas e de ver o trabalho deles. 
Investigadora: Por que foi importante para vocês a apresentação dos trabalhos? 
Ana: Porque assim podemos ver o que é que cada um fez, e aproveitar algumas ideias de 

apresentação para os próximos trabalhos. 
Investigadora: Na vossa opinião aprenderam mais, ou menos, com estas aulas? 
Joana: Eu penso que aprendi mais, porque fomos nós a fazer o trabalho. 
Pedro: Eu só penso que podia ter mais nota no trabalho, porque nos testes tenho sempre 

mais. 
Investigadora: O professor indicou, ou não, os critérios de avaliação do trabalho? 
Ana: Disse, mas há sempre falhas, mesmo que pequenas, e no teste é só dizer a resposta 

certa e dá para o 100% e no trabalho as notas foram mais baixas. 
 

Como se constata, esta é uma turma onde os alunos obtinham classificações elevadas 

nos testes e as suas expectativas eram também muito elevadas para a classificação final de 
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período. No teste que o professor realizou no final deste trabalho para avaliar os conhecimentos 

adquiridos pelos alunos relativos ao Sistema Endócrino, as classificações foram tão boas como 

nos testes anteriores. 

 

Ação e avaliação no PIEF 

Nesta turma o Paulo procurou caraterizar o grau de motivação dos alunos durante a 

visualização e discussão do filme “O Cume de Dante” (Dante’s Peak, com Pierce Brosnan e Linda 

Hamilton), para consolidar os conhecimentos sobre os vulcões. No final do filme foi feito um 

debate, onde os alunos discutiram o filme com o professor, seguido de uma questão de aula sobre 

o filme. Segundo o Paulo (Port. P2), os alunos tiveram um comportamento muito positivo nesta 

discussão, mostrando que estiveram atentos ao filme, situação que ainda não tinha acontecido 

nesse ano letivo, pois conseguiram também debater em turma as situações de vulcanismo 

observadas (DInv). Na aula seguinte, os alunos realizaram uma ficha de avaliação sobre o filme. 

Na opinião do Paulo, “alguns alunos continuaram a ter uma atitude completamente displicente, 

não se dignando a responder a qualquer questão. No entanto, os restantes alunos que realizaram 

a ficha tiveram um resultado bastante positivo, melhorando significativamente o seu 

aproveitamento em relação aos conteúdos avaliados anteriormente” (Port. P2). 

Nesta turma não foi aplicado o questionário de Tuan, Chin e Shieh (2005), pois a 

instituição foi fechada pela Segurança Social. Os alunos foram transferidos para outras instituições, 

ficando apenas três alunos com o Paulo que reuniam condições para obter certificação de terceiro 

ciclo. Face ao reduzido número de alunos, o Paulo não considerou pertinente a entrega dos 

questionários e posterior análise dos mesmos, com o que concordamos. Nesta instituição não foi 

possível a investigadora realizar as entrevistas aos alunos, pois o diretor declinou essa 

possibilidade por se tratar de um regime fechado.  

 

Ação e avaliação no 9ºA 

Nesta turma, a Antónia quis analisar: i) o grau de motivação dos alunos durante a 

visualização de um documentário sobre o sistema nervoso com elaboração de um mapa de 

conceitos em turma; ii) o grau de motivação dos alunos durante a realização de um trabalho de 

pesquisa em pequeno grupo sobre o Sistema Endócrino.  

Na primeira aula a Antónia mostrou aos alunos um documentário sobre o sistema nervoso 

(https://www.youtube.com/watch?v=6_vTpxPuB2w), como introdução à unidade “Sistema 

https://www.youtube.com/watch?v=6_vTpxPuB2w
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Nervoso e Endócrino”. Em seguida, desencadeou uma discussão em turma para focalizar os 

alunos em alguns conceitos centrais relacionados com a biologia do sistema nervoso central e 

periférico: relação do sistema nervoso com o pensamento, consciência, aprendizagem e 

criatividade; funcionamento do sistema nervoso com o funcionamento dos outros sistemas do 

corpo, nomeadamente sistema circulatório, respiratório e reprodutor; importância do bom fluxo 

sanguíneo ao cérebro e, consequentemente, a importância da prevenção dos acidentes vasculares 

cerebrais; evolução do sistema nervoso no desenvolvimento embrionário; e constituição do 

sistema nervoso. A discussão foi bastante participada como se pode ver no extrato seguinte (Port. 

P3): 

 
Todos os alunos queriam participar. Mesmo os que normalmente só participam quando solicitados, agora 
estavam de braço no ar, pois tinham qualquer coisa para acrescentar. Como o documentário lhes prendeu 
a atenção, todos conseguiram reter alguma informação. Claro que nem todos se focaram no mais 
importante, não é? Mas de uma maneira geral penso que foi uma estratégia a repetir, pois eles conseguiram 
aprender mais qualquer coisa, do que se fosse só eu a falar ou a mostrar o PowerPoint. Até porque o 
entusiasmo foi tanto, que eu na aula seguinte tive de levar um aparelho de medir a tensão arterial para eles 
medirem, porque todos queriam perceber como é que aquilo funcionava.  
 

Quando a professora terminou a apresentação do documentário, verificou uma mudança 

no comportamento dos alunos, e resolveu questioná-los sobre o que viram (DInv), iniciando assim 

a exploração do vídeo: 

Quando terminou o documentário os alunos estavam bastante calados. Começou por perguntar: 
Professora: O que gostaram mais no filme?  
Rafael: De ver as imagens reais das células do sistema nervoso. 
Maria: Gostei muito de ver a importância do desenvolvimento cerebral no bebé. 
Professora: Qual é a importância do bom funcionamento do sistema nervoso para a vossa 

aprendizagem na escola?  
Rita: Está relacionado com a nossa aprendizagem. 
José: É muito importante para compreendermos o funcionamento do nosso cérebro. 
Margarida: Mas também é importante para compreendermos as relações do sistema nervoso com 

os outros sistemas. 
 

No fim da discussão um aluno construiu no quadro um mapa de conceitos, elaborado 

com os contributos de toda a turma. 

Depois de acabarem o estudo do sistema nervoso, para iniciar o aprofundamento do 

sistema endócrino, a Antónia pediu aos alunos para se organizarem em pequenos grupos. 

Explicou-lhes que a aprendizagem sobre o sistema endócrino iria iniciar-se com um trabalho de 

pesquisa de cada grupo. Para isso, teriam um bloco de 90+45 minutos para fazerem a pesquisa 

e elaborarem um trabalho para apresentarem na aula seguinte. Foram fornecidas aos alunos as 

seguintes linhas orientadoras: 1.º) fazer um levantamento sobre o que sabiam e necessitavam 

saber em relação ao sistema endócrino; 2.º) pesquisar para aprenderem o que não sabiam; 3.º) 
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sintetizar os conteúdos que aprenderam para ensinarem os colegas. Todos os grupos recorreram 

ao manual escolar, o grupo 2 recorreu também a um livro enciclopédico que um dos seus 

elementos trouxe, e o grupo 5 fez pesquisa na Internet. 

No final da investigação, cada grupo elaborou uma pequena apresentação sobre as 

diferentes glândulas endócrinas. Todos ou grupos (G1, G2, G3, G4, G5) optaram por fazer uma 

apresentação em PowerPoint. Todos explicaram o que eram glândulas endócrinas e indicaram 

como glândulas endócrinas o hipotálamo, a hipófise, a tiróide, o pâncreas, as glândulas 

suprarrenais e as gónadas (testículos e ovários), tal como previsto no programa. Os grupos 2 e 4 

ainda explicaram as funções dessas glândulas e o grupo 2 mostrou também as consequências do 

mau funcionamento da hipófise, do hipotiroidismo e do hipertiroidismo. 

Durante a apresentação dos resultados da sua investigação aos colegas, a turma estava 

mais calada do que nas aulas anteriores quando era a Antónia a explicar. Os grupos 1 e 3 ao 

apresentarem praticamente leram a apresentação em PowerPoint, o grupo 2 além da 

apresentação em PowerPoint que iam lendo, aproveitaram o livro enciclopédico para mostrarem 

as imagens alusivas à explicação. O grupo 4 socorreu-se muito do manual, demonstrando alguma 

preocupação com os colegas, no sentido de eles irem acompanhando o que iam dizendo. O último 

grupo, conseguiu um vídeo na Internet que adicionou à apresentação em PowerPoint. Não houve 

questões aos grupos que apresentaram, mas no final da aula, a Antónia fez algumas questões à 

turma para clarificar melhor alguns conceitos.  

No fim desta sequência de atividades, a Antónia aplicou à turma o questionário de Tuan, 

Chin e Shieh (2005) sobre os fatores que motivam os alunos nas aulas de ciências, mas, tal como 

o professor anterior, apenas fez uma análise por item e devolveu os questionários aos alunos, não 

tendo sido possível fazer uma análise mais profunda deles no grupo IA. A análise dos resultados 

às questões abertas que a Antónia acrescentou no fim desse questionário, mostrou que a 

preferência destes alunos vai para o visionamento de vídeos (73.7%), seguindo-se as visitas de 

estudo (63.2%) e trabalhos de pesquisa (42.1%). 

Na entrevista ao grupo de alunos (n=5), sendo que cada aluno pertencia a um dos grupos 

que realizou o trabalho, os alunos afirmaram que gostaram mais destas aulas, e como tiveram de 

ser eles a preparar os materiais para apresentarem aos colegas, aprenderam mais, tal como se 

pode ver no extrato da entrevista a seguir:  

 
Investigadora: Estas aulas foram, ou não, diferentes das outras para vocês? 
João: Foram, foram mais interessantes. 
Investigadora: Por quê? 
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António: Fizemos trabalho de grupo e todos colaborámos. 
Rita: (risos) mais ou menos. Nem todos fazem as tarefas. Mas a professora viu e esteve a 

registar. 
Investigadora: Na vossa opinião, isso vai refletir-se na avaliação final do período? 
José: Espero que sim. 
Investigadora: Mas ainda não me explicaram, por que é que estas aulas foram mais interessantes? 
Maria: Porque não foi a professora a falar, fomos nós a procurar a matéria para a explicarmos 

aos nossos colegas. Deu trabalho, mas foi giro. 
João: E nem demos pelo tempo a passar. 

 
Ação e avaliação no 8ºE e 8º F 

A Angélica começou por querer analisar qual era o grau de motivação e aprendizagem dos 

alunos durante a realização de um trabalho de investigação em pequeno grupo, sem linhas 

orientadoras, sobre sucessões ecológicas, para apresentarem à turma. 

A escolha do tema para desenvolver o projeto, “Sucessões Ecológicas”, com as duas 

turmas, surgiu porque era o tema que iria lecionar quando decidiu implementar o projeto. Depois 

de apresentar às turmas os resultados obtidos no questionário inicial sobre as escolhas dos alunos 

em relação ao que mais os motivava nas aulas de ciências, explicou: “a partir de agora irei mudar 

de estratégia para vos motivar e serão vocês a construir um trabalho de pesquisa e a apresentá-

lo em PowerPoint” (PortP5). A Angélica pediu aos alunos que se organizassem em pequenos 

grupos e deu apenas o tema, explicando-lhes que tinham duas aulas (90+90 minutos) para a 

elaboração do respetivo trabalho. Não sugeriu aos alunos nenhuma fonte informação para a sua 

pesquisa e, nas aulas, os alunos tinham disponível o manual didático e computadores com 

Internet. Também explicou aos alunos que iriam apresentar os trabalhos à turma para ensinar aos 

colegas o que aprenderam e, no final de todos os trabalhos terem sido apresentados, iriam ser 

avaliados por um teste de avaliação sumativa sobre o tema apresentado. 

Todos os grupos (n=5) recorreram à Internet para fazer a sua pesquisa, sem lhes ter sido 

dada qualquer indicação das fontes a procurar. Na apresentação em PowerPoint elaborada, todos 

os grupos retiraram algumas imagens da Internet para ilustrarem os conceitos que iriam 

apresentar, mas em todos os grupos a pesquisa ficou muito incompleta, tendo apenas 

apresentado os seguintes conceitos: sucessão ecológica (G1, G3, G5); sucessão ecológica primária 

(G1, G3); sucessão ecológica secundária (G2); fases de evolução de uma sucessão ecológica 

primária (G3); comunidades de uma sucessão ecológica primária (G2); exemplos de sucessões 

ecológicas primárias (G1, G3); fases de evolução de uma sucessão ecológica secundária (G4); 

exemplos de sucessões ecológicas secundárias (G4). Segundo a Angélica (Port. P5), as duas aulas 

não decorreram da melhor forma, pois encontrou vários alunos a consultarem o facebook, em vez 
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de estarem a pesquisar, tendo colocado esses alunos fora da sala por não estarem a cumprir as 

regras estabelecidas. 

Na aula de apresentação dos trabalhos, em três grupos (G1, G3, G4) todos os alunos 

apresentaram a pesquisa, e em dois grupos (G2, G5) foi o porta-voz que o fez. Durante a 

apresentação nos grupos G3 e G4 os alunos estavam inseguros, notando-se que apenas tinham 

copiado os conteúdos da Internet, sem qualquer cuidado de os analisar. Não houve questões dos 

colegas que estavam a assistir, que frequentemente se encontravam distraídos. A Angélica 

considerou que: 

 
(…) a apresentação dos mesmos e os resultados foram quase catastróficos, pois a maior parte dos trabalhos 
não tinha o que se pretendia, significando que afinal os tais trabalhos de pesquisa que gostavam de fazer 
era apenas para estar no computador a pesquisar sei lá o quê ??? (Port. P5). 

 
Face a estes resultados, a Angélica decidiu reformular a sua estratégia procurando agora 

analisar o grau de motivação e aprendizagem dos alunos durante a realização de um trabalho de 

investigação em pequeno grupo, “com linhas orientadoras”, sobre sucessões ecológicas, para 

apresentarem à turma. Explicou assim o que fez: “Coloquei no quadro os itens que eles deveriam 

abordar no trabalho, ou seja, direcionei para os tópicos mais pertinentes e importantes do 

trabalho” (Port. P5). Esses tópicos foram: sucessão ecológica, primária, secundária, fases de 

evolução, exemplos. Explicou ainda que alertou várias vezes os alunos para estarem com atenção, 

pois não iria ser feita nenhuma consolidação destes conceitos, uma vez que a maioria dos alunos 

no questionário inicial tinha dito que “achava que fazer registos no caderno diário é uma seca” 

(Port. P5). 

Após uma aula de retificação de trabalhos, os alunos fizeram novas apresentações à turma 

e respetiva avaliação, que consistiu na realização de um mini-teste de verificação dos conteúdos 

aprendidos. De um modo geral todos os trabalhos atingiram os objetivos mínimos propostos, 

salientando a Angélica, no entanto, que houve três trabalhos que superaram as suas expectativas, 

porque agora apresentavam a resposta a todos os tópicos indicados. Assim, desta vez, os grupos 

apresentaram os seguintes conceitos: sucessão ecológica (G1, G2, G3, G5); sucessão ecológica 

primária (G1, G2, G3, G4, G5); sucessão ecológica secundária (G4); fases de evolução de uma 

sucessão ecológica primária (G1, G2, G3, G5); comunidades de uma sucessão ecológica primária 

(G1, G2, G3, G5); exemplos de sucessões ecológicas primárias (G1, G2, G3, G4, G5); fases de 

evolução de uma sucessão ecológica secundária (G1,G3, G5); exemplos de sucessões ecológicas 

secundárias (G1, G2, G3, G4, G5). A apresentação foi feita em 2 grupos (G1 e G2) por todos os 
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elementos do grupo e nos outros pelo porta-voz. Durante a apresentação os alunos mostraram-se 

mais seguros comparativamente à primeira apresentação, mas o grupo G3 ainda se revelou pouco 

preocupado com a sua aprendizagem. Os colegas que assistiram estiveram com mais atenção, 

mas ainda tiveram de ser chamados à atenção pela professora várias vezes. No final da aula de 

apresentação de todos trabalhos, a Angélica fez um breve resumo oral dos conceitos-chave desse 

conteúdo, que posteriormente fizeram parte do teste, e recordou aos alunos que na aula a seguir 

iria haver teste. Após a correção dos testes verificou que 

 
No 8.ºE, que é uma turma mais cumpridora e um pouco mais trabalhadora, em 16 alunos, cinco tiveram 
positiva e onze negativa. A turma do 8.ºF, que é uma turma desmotivada, nada trabalhadora e que vai 
fazendo porque é exigido e são obrigados, em 13 alunos, nove tiveram positiva e quatro negativa. (Port. P5)  
 

A Angélica explicou que estas duas turmas no teste anterior depois de muito trabalhar e 

fazer fichas de revisão conseguiram obter resultados muito superiores a estes, tendo havido no 

8.ºE apenas uma negativa e no 8.ºF duas negativas. A professora concluiu o seguinte: 

 
A turma do 8.ºE têm imensas dificuldades cognitivas e de aquisição de conhecimentos, por isso só com 
muita resolução de exercícios, repetição, trabalho persistente e anotações de consolidação de 
conhecimentos essenciais, conseguem obter resultados positivos. Pelo contrário, a turma do 8ºF é uma 
turma que apresenta um péssimo comportamento e uma postura desinteressada em todos os temas 
abordados. No entanto, a nível cognitivo não fazem mais porque não querem e porque não estão motivados. 
Este tipo de estratégia deu para perceber que a turma do 8.ºE é uma turma que apresenta um défice de 
atenção/concentração e um nível de aquisição de conceitos muito baixo, ou seja, baixo nível cognitivo, 
enquanto a turma do 8.ºF é uma turma em que o aspeto comportamental nem sempre influência o aspeto 
cognitivo, pois estes alunos apesar da sua postura e comportamento na sala de aula, quando querem, 
conseguem reter conhecimentos que ficam e que aplicam com facilidade. (Port. P5). 

 

Após apresentar os resultados do teste aos alunos, a Angélica pediu aos alunos para 

refletirem sobre eles. As duas turmas que foram unânimes em referir que acharam este tipo de 

aulas mais motivante. No entanto, pediram que no final dos trabalhos fosse feita uma síntese 

escrita dos conceitos principais a reter, só depois fazer o teste. Este resultado mostra que os 

alunos compreenderam a importância das sínteses que até aí os desmotivavam. 

Assim, a Angélia formulou nova questão de investigação para continuar a melhorar a sua 

prática: “Qual é o grau de motivação e aprendizagem dos alunos durante a realização de um 

trabalho de investigação em pequeno grupo, com linhas orientadoras, sobre os recursos minerais, 

para apresentarem à turma, com consolidação posterior de conceitos?”  

No seu portefólio explicou que decidiu seguir o modelo proposto pelos alunos e tentar de 

algum modo saber o seu parecer sobre as aulas, como decorreram, que dificuldades tinham na 

aquisição dos conceitos e o que fariam se fossem professores. Este terceiro projeto de investigação 

da professora sobre as suas próprias práticas decorreu durante seis aulas. 



164 
 

Iniciou a unidade de ensino com uma breve abordagem dos recursos naturais e dentro 

deles os quatro grupos principais: recursos minerais, recursos biológicos, recursos energéticos e 

recursos hídricos. Os alunos registaram alguns apontamentos no caderno diário e, depois, a 

Angélica deu orientações para a elaboração de um trabalho de pesquisa sobre os Recursos 

Minerais: Noção de recursos minerais, recursos minerais metálicos e não metálicos. A professora 

ainda sentiu necessidade de clarificar que seria necessário no trabalho serem apontados exemplos 

de recursos minerais e da sua exploração em Portugal, antes de subdividir dois recursos por cada 

grupo. Assim, G1 ficou com o ferro e cobre; G2 sal-gema e calcário, G3 ouro e platina, G4 carvão 

e argila, G5 mármore e urânio. 

Durante duas aulas, aproximadamente, os alunos elaboraram os respetivos trabalhos, 

com alguma supervisão da Angélica, de forma a que estes fossem de melhor qualidade que os 

primeiros. O comportamento dos alunos mudou; revelaram-se mais empenhados, nomeadamente 

os da turma E, pois, perceberam que conseguiam obter melhores resultados com a realização do 

trabalho. Na turma F, também existiram melhorias na generalidade dos alunos, apesar de 

continuarem a existir dois alunos muito perturbadores, uma vez que nesta altura já se encontravam 

excluídos por faltas. Depois da elaboração dos trabalhos, seguiram-se aproximadamente duas 

aulas de apresentações. No final de todas as apresentações foram feitos registos de consolidação 

e foi dada uma ficha de preparação para o teste sobre os Recursos Minerais, que foi resolvida e 

corrigida na aula. Durante este processo, o comportamento dos alunos melhorou 

consideravelmente, e segundo a professora ficou a dever-se à distribuição muito precisa do que 

cada aluno tinha para fazer (DInv). 

A Angélica fez uma avaliação muito positiva deste processo da sua mudança de práticas 

de ensino feita com a colaboração dos alunos, a nível do trabalho e comportamento dos alunos, 

e da sua maior aprendizagem, como se pode ver no extrato seguinte: 

Relativamente aos trabalhos realizados tive melhores resultados e trabalhos mais bem elaborados, 
estruturados e com informação pertinente relativa ao tema. No entanto, gostaria de destacar que ainda 
existiram alunos que estiveram nas aulas a brincar e não apresentaram qualquer tipo de trabalho, mesmo 
com as várias repreensões dadas. Algumas delas levaram a que os alunos fossem expulsos da sala, daí a 
não concretização de nada, nem querem saber! (Port.P5) 
 

Na última aula deste processo, a aula de síntese e consolidação de conceitos onde foi 

realizada uma ficha de trabalho de preparação para o teste sumativo, a Angélica pediu aos alunos 

para fazerem o diário de aula. A análise de conteúdo do diário dessa aula mostrou, segundo a 

Angélica “uns resultados interessantes e, por outro lado, preocupantes” (Port. P5), como se 

explica a seguir.  
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No 8.ºE, seis alunos consideraram que a aula correu bem, cinco mais ou menos e três 

alunos que correu mal, mantendo-se este padrão no 8.ºF (6, 4 e 1, respetivamente). As razões 

que os alunos apresentaram para terem gostado da aula foi porque: a acharam interessante 

(n8.ºE=7); aprenderam (n8.ºF=2); a professora explicava bem (n8.ºF=9), foi esclarecedora (n8ºF=9), deu 

matéria para o teste (n8.ºF=9), deu uma ficha para estudar (n8.ºF=9); não houve stress (n8.ºF=9); os 

alunos não se portaram mal (n8.ºF=9). Os alunos que gostaram mais ou menos, explicaram que foi 

porque alguns alunos foram malcomportados (n8.ºE=2). Os alunos que não gostaram explicaram 

que foi porque houve muito barulho (n8.ºE=3), estiveram a copiar (n8.ºE=3), a professora falou muito 

depressa (n8.ºE=1) e mandou um aluno para a rua (n8.ºE=1). 

As explicações que os alunos deram para participar ativamente estavam relacionadas com 

o facto de: considerarem a matéria interessante (n8.ºE=8; n8.ºF=7); a professora os chamar para 

participarem (n8.ºE=2); quererem ter boa nota no teste sumativo (n8.ºF=7); terem que ter uma boa 

atitude na sala de aula (n8ºF=7); a perceção de participarem e saberem a matéria para o teste 

(n8.ºF=7); preferirem aprender (n8.ºF=7); e a matéria ser fácil (n8.ºF=7). Os alunos que não participaram 

foi porque a professora não os chamou para participar (n8ºE=2) e devia falar mais devagar (n8.ºE=1); 

estava a organizar o caderno diário (n8ºE=1); doia a barriga (n8.ºF=2) e não sabia o que fazer (n8.ºF=2). 

A maior parte dos alunos não teve dificuldade em nada (n8.ºE=10; n8.ºF=6), tendo dois alunos 

do 8.º E dito que apesar disso tinham que estudar mais a matéria e dois do 8.º F explicado que 

foi porque estiveram concentrados. No 8.º E um aluno disse que teve dificuldade em estar calado 

e outro em compreender os recursos minerais. No 8.º F um aluno também disse que teve 

dificuldade em compreender os recursos minerais e outro em acompanhar a professora. Os alunos 

ainda referiram que pensavam ultrapassar as suas dificuldades estando mais atentos nas aulas e 

falando menos (n8.ºE=7; n8.ºF=4); estudando mais (n8.ºE=5; n8.ºF=2); perguntando à professora (n8.ºF=1) 

e fazendo mais fichas e trabalho (n8.ºE=1). Os alunos disseram à professora que para melhorar as 

suas aprendizagens os alunos malcomportados deviam ir para a rua (n8.ºE=4), ela não devia permitir 

barulho (n8.ºE=1) e devia compreender os alunos (n8.ºE=1), ajudá-los a estudar (n8.ºE=1), dar aulas 

menos aborrecidas (n8.ºF=1) e fazer mais fichas de trabalho (n8.ºE=1). Se estivessem no lugar da 

professora, iriam ensinar a matéria mandando para a rua os alunos malcomportados (n8.ºE=3); 

teriam muita calma (n8.ºE=1); havia trabalhos no computador (n8.ºE=1); fichas de trabalho (n8.ºE=1); 

PowerPoint (n8.ºE=1) e testes (n8.ºE=1). Um aluno do 8.º E disse: “Matava-me, desculpe!”. 

Na avaliação final da professora sobre este processo, a Angélica referiu a sua surpresa 

positiva com os resultados obtidos: 
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Gostaria de destacar que depois de fazer uma análise a estes resultados concluí que estes alunos do 8.º E 
se preocupam mais com os aspetos comportamentais, atitudinais e pouco com os conhecimentos que 
deviam apreender e reter. (...) Depois de analisar os resultados do 8.º F, fiquei de algum modo surpreendida, 
pois, uma turma com tão mau comportamento e com uma desmotivação enorme na sala de aula, preocupa-
se muito mais com a aquisição de conhecimentos e enriquecimento das matérias do que o 8.º E .(Port. P5) 

 
Após a correção do teste de avaliação sumativa surgiram novos dados. Na turma do 8.ºE 

(n=16) o número de positivas manteve-se igual ao teste de avaliação sumativa anterior, isto é, 

cinco positivas e onze negativas. No entanto, a Angélica salientou que quatro das negativas 

existentes eram de 8 valores e 9 valores, estando os alunos a mostrar um progresso na 

aprendizagem. O mesmo aconteceu dentro das poucas notas positivas, havendo três alunos com 

20 valores, um com 17 valores e um com 15 valores.  

Relativamente ao 8.ºF (n=13) houve ligeiras melhorias, com 11 positivas e duas negativas, 

havendo dois alunos a superarem as dificuldades obtendo nota superior a dez. A Angélica também 

salientou que os dois alunos que tiveram negativa foram os dois alunos que não realizaram o 

trabalho de pesquisa e tinham vindo a faltar às aulas, ou por suspensão ou por não aparecerem. 

Neste contexto comentou: 

 
Continuo a surpreender-me pela positiva com esta turma que pouco ou nada faz em sala de aula, mas que, 
com o pouco que consegue fazer e que fica retido, facilmente o aplica em situações corretas. É com muita 
pena minha que as escolas não têm outras opções para estes alunos, que transparecem um desespero de 
estar em sala de aula, contagiando um mau estar terrível aos docentes, que têm de desesperadamente 
arranjar estratégias ou formas de os controlar e tentar incutir-lhes algo. (Port. P5) 
 

No fim desta sequência de atividades, a Angélica também aplicou à turma o questionário 

de Tuan, Chin e Shieh (2005), mas recolheu os questionários para fazer uma análise mais cuidada 

em grupo. A tabela 4.21, mostra os resultados obtidos nas turmas da Angélica e de dois colegas 

do grupo 4 que também decidiram aplicar o questionário nas suas turmas. Os resultados da tabela 

serão explorados junto com o projeto IA de cada docente. 

Observou-se que com exceção do 6ºA, a maior parte dos alunos das outras turmas apenas 

acreditavam medianamente na sua própria habilidade para fazer bem as tarefas de ciências (6ºB 

e 8ºF) ou acreditam pouco (8ºE). Na verdade, houve uma diferença estatisticamente significativa 

entre as turmas na autoeficácia dos alunos nas aulas de Ciências, como determinado pela one-

way ANOVA (F(3,54)=4.126, p= .010). O teste Post hoc de Scheffe revelou que os alunos do 6º A 

acreditavam mais na sua habilidade para fazer bem as tarefas na aula de Ciências (22.8 + 2.94) 

do que os alunos do 8º E (19.4 + 3.74; p=.18).  
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Tabela 4.21. Valor nas subescalas dos fatores de motivação dos alunos nas aulas de ciência por turma 
 

Sub-
escalas 

Turmas 

6ºA (n= 16) 6º B (n=13) 8º E (n=16) 8º F (n=13) 

  f  % Média DP f % Média DP f % Média DP f % Média DP 

Autoeficácia nas aulas de ciências 
 Alta 6 37.5   0 0   2 12.5   4 30.8   
 Moderada 9 56.3   13 100   6 37.5   9 69.2   
 Baixa  1 6.3   0 0   8 50.0   0 0   
 Total 16 100 22.8 2.94 13 100 20.7 1.42 16 100 19.4 3.74 13 100 22.0 2.69 
Estratégias de aprendizagem ativa 
 Alta 7 43.8   1 7.7   1 6.3   1 2.2   
 Moderada 9 56.3   11 84.6   9 56.3   12 92.3   
 Baixa 0 0   1 7.7   6 37.5   0 0   
 Total 16 100 27.7 2.72 13 100 24.9 1.49 16 100 23.3 2.8 13 100 24.3 1.54 
Valor da aprendizagem em ciências 
 Alta 9 56.7   1 7.7   1 6.3   1 7.7   
 Moderada 7 43.8   12 92.3   12 75.0   9 69.2   
 Baixa 0 0   0 0   3 18.8   3 23.1   
 Total 16 100 18.1 1.83 13 100 16.3 1.31 16 100 14.6 1.62 13 100 14.3 3.9 
Objetivos da participação nas aulas de Ciências 
 Alta 3 18.8   0 0   1 6.3   2 15.4   
 Moderada 12 75.0   12 92.3   11 68.8   8 61.5   
 Baixa 1 6,3   1 7.7   4 25.0   3 23.1   
 Total 16 100 11.5 2.33 13 100 11.5 1.85 16 100 10.2 1.91 13 100 10.69 2.89 
Objetivos para se sentir realizado nas aulas de Ciências 
 Alta 6 37.5   1 7.7   3 18.8   1 7.7   
 Moderada 10 62.5   10 76.9   12 75.0   10 76.9   
 Baixa 0 0   2 15.4   1 6.3   2 15.4   
 Total 16 100 16.4 1.78 13 100 15.3 1.75 16 100 15.5 1.82 13 100 14.8 1.99 
Estimulo do ambiente de aprendizagem nas aulas de Ciências 
 Alta 2 12.5   1 7.7   1 6,3   1 7.7   
 Moderada 13 81.3   11 84.6   13 81.3   10 76.9   
 Baixa 1 6.3   1 7.7   2 12.5   2 15.4   
 Total 16 100 17.8 1.40 13 100 17.4 2.02 16 100 16.6 2.38 13 100 17.0 3.47 
Escala total 
 Alta 7 43.8   1 7.7   0 0   1 7.7   
 Moderada 9 56.3   10 76.9   6 37.5   9 69.2   
 Baixa 0 0   2 15.4   10 62.5   3 23.1   
 Total 16 100 114.5 7.94 13 100 106.3 7.43 16 100 100 8.88 13 100 103.3 9.15 

 

Observou-se também que havia diferenças estatisticamente significativas nas estratégias 

de aprendizagem ativa entre algumas turmas (F(3,54)=10.74, p= .000), com os alunos do 6ºA a 

assumirem um papel mais ativo na utilização de estratégias para construir novos conhecimentos 

com base nos seus conhecimentos prévios (27.7 + 2.72) do que o 6ºB (24.9 + 1.49; p =.20), o 

8º E (23.3 + 2.8; p= .000) e o 8º F(24.3 + 1.54; p=.003). 

Verificaram-se, ainda, diferenças estatisticamente significativas no valor atribuído à 

aprendizagem das Ciências, nomeadamente para serem capazes de resolver problemas, 

investigarem, estimularem o seu próprio pensamento e aplicarem o conhecimento científico na 

vida quotidiana (F(3,54)=8.87, p= .000). O 6.º A (18.1 + 1.83) mostrou valorizar muito mais a 

aprendizagem das ciências do que o 8.º E (14.6 + 1.62; p=.001) e o 8.º F (14.3 + 3.9; p=.001).  
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Os objetivos que os alunos tinham nas várias turmas para participar apresentaram para a 

maior parte dos alunos valores moderados no 6º ano e moderados a abaixo no 8º ano, embora 

essa diferença não fossem estatisticamente significativa (F(3,54)=1.16, p= .333), mostrando que 

os objetivo não era competir com os colegas e chamar a atenção do professor, o que é positivo 

para a sua motivação na aprendizagem das ciências. 

Para terminar, a maior parte dos alunos de todas as turmas apenas se sentia 

moderadamente realizado nas aulas de Ciências e medianamente estimulado pelo ambiente de 

aprendizagem, entendido aqui como o currículo, o ensino dos professores e a interação dos 

alunos. 

Quando na segunda secção deste questionário os alunos do 8º ano responderam ao que 

gostaram menos nas aulas do projeto de IA, referiram o barulho gerado na sala durante a 

realização e apresentação dos trabalhos e o mau comportamento de alguns colegas. Na questão 

“Como gostarias que fosse a maior parte das tuas aulas de ciências no futuro?”, os alunos 

responderam: visitas de estudo (84.6%); explorar filmes (61.5%) e realização de aulas de pesquisa 

na Internet (61.5%). 

Nas entrevistas de grupo focal (2 grupos com 4 alunos cada), realizadas pela 

investigadora, verificou-se que os alunos gostaram mais destas aulas, porque “não foram aulas 

tão paradas” e aprenderam mais: “Aprendemos mais, porque é assim, a gente a fazer os trabalhos 

de pesquisa, a gente tem que ler tudo, e fica na cabeça decorado”. Esta perceção está bem 

explícita no excerto seguinte da entrevista realizada a um dos grupos de alunos do 8.º F: 

Investigadora: Essas aulas que a professora Angélica deu sobre os recursos, foram, ou não, diferentes 
das outras aulas? 

Alcibíades:  Eu acho que sim. 
Investigadora: Foram diferentes? O que é que tiveram de diferente? 
João: Estivemos nos computadores. Fizemos trabalho de pesquisa. 
Investigadora: E os sites onde pesquisaram, foi a professora que vos indicou alguns? 
Carlos: Não, foi completamente livre. 
Investigadora: Portanto, cada um foi fazendo a pesquisa à sua vontade. Fizeram um trabalho 

individual, ou trabalharam a pares? 
Alcibíades: Uns estavam a pares, outros era individual. (…) 
Investigadora: Vocês respeitaram todas as indicações que a professora vos foi dando? 
Carlos: Sim. Se não também não valia a pena fazer o trabalho. 
Investigadora: Deram algumas sugestões à professora? Coisas diferentes que pensavam fazer? 
António: Sugeri pôr um vídeo (…) 
João: Eu até mexo no computador, mas depois as pesquisas e tal, a gente ajuda a escolher 

o texto, ou ajuda a escolher as imagens.  
Investigadora: Portanto, trabalhaste com o teu colega. Funcionou, ou não?  
João: (Abanou a cabeça no sentido confirmativo). 
Investigadora: E essas aulas, vocês aprenderam mais, ou o mesmo, que costumam aprender nas 

outras? 
Carlos: É que as teóricas… não gosto. 
Investigadora: Não gostas? Mas por que é que não gostas? 
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Alcibíades:  É muito … muito parada. 
É só para uma pessoa estar a olhar e a ouvir, olhar e ouvir. Não estar a mexer. 

Investigadora: Vocês disseram que gostaram mais dessas aulas do que das outras. Mas aprenderam 
mais, ou não, do que nas outras aulas? 

João: É assim…aprendemos mais, porque é assim, a gente a fazer os trabalhos de pesquisa, 
a gente tem que ler tudo…e fica na cabeça decorado. 

Investigadora: É? Portanto, têm que ler e fazer sínteses? 
António: E na teórica nós escrevemos mas é ditado. 
Investigadora: Então, é só passar por passar? 
Carlos: Passar porque temos de ter caderno. 

 

Ação e avaliação no 5.ºA e 5.º D 

O João procurou analisar o grau de motivação dos alunos durante a realização de um 

trabalho de investigação, em pequenos grupos, sobre os animais, envolvendo uma sequência com 

saída de campo no espaço do recreio, pesquisa bibliográfica e investigação autónoma do grupo 

no meio ambiente, com apresentação dos resultados à turma.  

Começou por explorar em debate em grande grupo o que queriam saber os alunos sobre 

os animais. No 5.º A, de acordo com o portefólio do João (Port. P9), as respostas dadas não se 

afastaram do que era indicado no programa: “pesquisar informação sobre os habitats”; “estudar 

os revestimentos”; “pesquisar sobre a alimentação, nomeadamente dos animais domésticos” ou 

“saber mais sobre a reprodução”. No entanto, os alunos demonstraram particular interesse sobre 

algumas espécies, nomeadamente, as “mais mediáticas” e que encheram o imaginário infantil 

apesar de terem habitats bem longe de Portugal Continental (cangurus, elefantes marinhos, 

crocodilos, macacos, tubarões e mesmo “animais venenosos”). “Pesquisar o cérebro dos animais 

e saber se têm sentimentos” foi também sugerido por um aluno. Na turma 5.º D as sugestões 

dadas não divergiram muito dos interesses da turma A. Sugeriram o estudo dos “habitats e suas 

características e como conseguem os animais sobreviver às baixas temperaturas”, “distribuição 

de espécies no planeta”, “rapidez dos animais”, “alimentação” ou a “evolução dos animais”. Não 

demonstraram tanto interesse por espécies específicas.  

Na aula seguinte, o João partindo do debate em grande grupo, definiu os objetivos da 

saída de campo ao parque da escola e explicou aos alunos que a observação de espécies ou 

vestígios da sua presença iria orientar toda a atividade, não descurando a conservação das 

espécies observadas. Os alunos foram alertados para a importância de evitar fazer muito barulho 

com a finalidade de observar as aves que, durante o período em que os alunos se encontravam 

dentro da sala de aula, “povoavam” o espaço de recreio. O João descreveu: 

 
Há muito que observo que algumas espécies de aves- alvéolas cinzentas, pisco-ferreiro, pisco-de-peito-ruivo 
e pardal comum, frequentam este espaço. Com as duas turmas fomos felizes nas observações efetuadas. 
Apesar das dificuldades, inerentes à observação de aves, foi possível os alunos tomarem conhecimento da 
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diversidade de espécies. Com exceção do pardal-comum foi o professor que teve de proceder à identificação. 
Após alguns avistamentos lancei o desafio dos alunos explicarem o motivo pelo qual é possível num espaço 
tão pequeno e humanizado encontrar tantos pássaros. Após algumas sugestões dos alunos a resposta foi 
óbvia com a observação do chão… restos de uma maçã e migalhas de bolachas e pão. Os pássaros 
procuram o alimento deixado pelos alunos ou insetos que procuram esse alimento! (Port. P9) 
 

Posteriormente, dirigiram-se para a pequena orla de árvores que se situava entre os 

pavilhões A/B e ao gradeamento a norte. Esta era uma zona muito pisoteada pelos alunos, a que 

se juntava um solo argiloso e alterado com as obras de construção da escola, o que não permitia 

a formação de manta-morta significativa, explicando o João isso no seu portefólio: 

 
Tendo em anos anteriores realizado esta atividade sabia onde conduzir o grupo. Mesmo junto ao muro, onde 
se acumulam mais restos em decomposição das árvores, é possível observar pequenos insetos e aracnídeos 
e, com alguma sorte, caracóis ou lesmas. Os troncos das árvores são também habitats perfeitos. Foi 
precisamente isto que aconteceu com os alunos a efetuarem o registo das espécies observadas. Ovos 
(provavelmente de caracóis) e conchas de caracóis foram também observados.  
Com uma duração aproximada de 45 min., o restante tempo de aula, foi utilizado no levantamento das 
espécies observadas e na discussão de outros aspetos relacionados com a saída de campo.  
Evidentemente que grupos de quinze e dezassete alunos, a que se junta a inexperiência na metodologia de 
saídas de campo, podiam redundar em resultados péssimos para o trabalho que se pretende iniciar. No 
entanto, a curiosidade de alunos de 5º ano e a sua natural vontade em explorar o que os rodeia facilita todo 
o trabalho. Não saímos frustrados… avaliaria com Bom a atividade realizada. Aliás a observação de aves 
parece que já apaixona alguns alunos. (Port. P9) 

 

Foi pedido que os grupos de trabalho realizassem um relatório da saída de campo, cujo 

exemplo se encontra no quadro 4.1.  

 

Quadro 4.1. Relatório de um grupo de alunos sobre a saída de campo 
 

Para a abertura do novo tema da disciplina de Ciências Naturais “A Diversidade dos animais” a turma do 
5º A, acompanhada pelo professor João, decidiu ir explorar a fauna do recinto da nossa escola. A iniciativa 
decorreu no dia três de fevereiro das 12h15 às 13h. 
Quando saímos da sala o clima estava ameno, mas chuvoso. Iniciámos a visita pelo jardim em frente da 
sala A1. O professor disse que o mais importante nestas visitas era o silêncio para não assustar nem 
espantar os animais.  
O primeiro animal que vimos foi um pardal macho e um pardal fêmea. Nas árvores observámos: um chapim 
que batia as asas, uma alvéola de voo um pouco despistado e um pisco-de-peito-ruivo cujo peito era ruivo, 
mas o resto do corpo esverdeado. Ao longe ainda conseguimos ouvir um pintarroxo cantar, mas não o vimos 
muito bem. No jardim do treino para o corta-mato começámos a observar a manta morta e os seus 
habitantes. Vimos vários insetos, todos eles com caraterísticas muito particulares e diferentes: um caracol 
de casca branca e um bicho da conta que sempre que tinha medo se enrolava, era tão engraçado que 
parecia um berlinde preto em miniatura. Vimos ainda uma aranha minúscula de cor vermelha e preta, uma 
minhoca e uma centopeia preta e pequena com patinhas tão fininhas que pareciam cabelos.  
Quase no final da visita começou a chover e tivemos de fugir para debaixo do telheiro. Foi uma aula muito 
diferente, mas muito divertida!       (Port. P9) 
 
 

Na aula seguinte foi feita a escolha de temas pelos pequenos grupos. Foram construídos 

os grupos (com três ou quatro alunos) e as regras de trabalho dos mesmos no 1º período escolar, 

por isso, procedeu-se à distribuição do “objeto de estudo” – os animais observados na saída de 
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campo.  O João disse aos alunos que teriam de elaborar um trabalho a partir de pesquisa de 

“fontes” de informação ou outras estratégias (por exemplo, realização de atividades práticas). No 

trabalho, que tinha de ser apresentado ao grupo turma, os alunos deveriam desenvolver os tópicos: 

habitat e fatores do meio que influenciam o comportamento dos animais, revestimento e formas 

de locomoção, regime alimentar e adaptações ao mesmo, reprodução e outros que considerem 

pertinentes.  

Na opinião do João, no 5.ºA todos os grupos demonstraram interesse na abordagem a 

uma das aves observadas (pisco de peito ruivo, alvéola cinzenta, pintarroxo, pisco ferreiro e pardal 

comum) e foi ainda distribuído por cada grupo um dos invertebrados observados (aranha, 

centopeia, bicho-de-conta ou caracol).  

No 5.º D o João foi confrontado com a possibilidade, levantada pelos alunos, de serem 

estudados outros animais observados noutros contextos (jardins, quintais e hortas e pinhais). Os 

alunos referiram que seria mais motivador para eles e de maior interesse. Assim, para além de 

distribuir pelos grupos algumas aves e invertebrados observados na saída de campo, foram ainda 

sugeridos pelos alunos alguns mamíferos (ouriço-cacheiro, esquilo e raposa) e répteis e anfíbios 

(rã e cobra). Neste ponto, o João fez referência ao facto de que quando falamos de rãs ou cobras 

(por exemplo) estamos a englobar mais do que uma espécie, o que também proporcionou o 

momento oportuno para introduzir o conceito de nome científico.  

Nas seis aulas seguintes foi feita a recolha e organização de informação (fevereiro, março 

e abril). Na primeira destas aulas, o João procedeu, em diálogo com os alunos, à organização e 

planificação do trabalho a realizar. Numa primeira fase, o João pretendia que os alunos 

recolhessem informação sobre os animais em estudo, por isso sugeriu que os alunos trouxessem 

para a sala de aula livros (manuais do 1.º ciclo e outros) e revistas sobre animais. No entanto, foi 

sugerido o manual da disciplina como primeira abordagem para a recolha de informação. O João 

também disse aos alunos que ia disponibilizar alguns livros técnicos sobre animais. Nesta aula, 

os alunos ainda foram motivados para a planificação e realização de trabalho prático para 

responder a questões que pudessem surgir durante a pesquisa de fontes bibliográficas. Ao fazer 

esta planificação do trabalho com os alunos, o João sugeriu-lhes que numa fase seguinte fizessem 

pesquisa em manuais da biblioteca escolar e/ou que recorressem a páginas da Internet. Foram 

também dadas sugestões para a organização e apresentação das diferentes fases de um trabalho 

de pesquisa, nomeadamente através de trabalho escrito, cartaz, PowerPoint, vídeo ou outras que 

os alunos preferissem. Para terminar a planificação do trabalho com os alunos, foram novamente 
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abordados os tópicos a explorar: habitat e fatores do meio que influenciam o comportamento dos 

animais, revestimento e formas de locomoção, regime alimentar e adaptações ao mesmo, 

reprodução, e outros que considerem pertinentes. Os alunos colocaram dúvidas e foram 

esclarecidos sobre elas. No início da aula seguinte o João descreveu: 

 
Estamos sempre a ser surpreendidos!... Enquanto os alunos do 5º A, com uma “retaguarda familiar” que 
os acompanha, habilitações literárias dos pais mais elevadas e possivelmente com mais facilidade de acesso 
a fontes bibliográficas, não trazem quaisquer livros ou outro material, os alunos do 5º D apresentam pelo 
menos um livro por grupo (manuais do 1º ciclo e livros de coleções). (Port. P9) 
  

Na primeira fase da aula os alunos começaram por abordar de forma genérica cada um 

dos tópicos a desenvolver com consulta do manual do aluno. No entanto, começaram a ter a 

preocupação em pesquisar em particular as espécies de animais que vão ser objeto do seu estudo. 

Na aula seguinte, os grupos de trabalho continuaram a recolher informação: “Vão passando dos 

manuais, onde a informação é mais genérica sobre os filos ou classes, para livros específicos onde 

encontram informações específicas das espécies (vertebrados) em estudo. A informação que 

encontram sobre os invertebrados é pouco desenvolvida.” (Port. P9).  Nesta fase, o João começou 

a abordar com os grupos de trabalho a informação que iam recolhendo e sugeriu aos alunos que 

aprofundassem alguns dos itens em estudo, pesquisando informação em páginas Web a partir de 

motores de busca na Internet. Foi também sugerido que planificassem e desenvolvessem 

atividades práticas que permitissem responder a algumas dúvidas ou aprofundar conhecimentos 

(exemplo como se deslocam ou de que materiais é constituída a concha dos caracóis ou quais as 

características e propriedades das penas das aves): 

 
Algumas das atividades sugeridas têm protocolo nos manuais utilizados pelos alunos. No entanto, os alunos 
não “sentem” essa necessidade e não apresentam nenhuma proposta para atividade prática. O seu foco de 
atenção está concentrado na elaboração do documento escrito e no “modelo” de apresentação - 
essencialmente PowerPoint na turma A do 5.º ano e documento Word na turma D. A turma D apresenta 
nitidamente menos competências na área das tecnologias de informação e comunicação. Dois grupos (um 
de cada turma) escolhem o cartaz, tendo o professor abordado as finalidades de um cartaz e dado algumas 
indicações na elaboração dos mesmos.  
As aulas terminam sempre com uma abordagem em grande grupo sobre o trabalho desenvolvido. Constata-
se que alguns dos grupos sentem mais dificuldades em avançar com a pesquisa e organização da 
informação. Neste contexto, é sugerido que os alunos se organizem e continuem o seu trabalho fora da sala 
de aula em grupo, ou mesmo que distribuam tarefas e as realizem em casa. Praticamente todos os grupos 
de trabalho da turma A se organizam e planeiam continuar o seu trabalho fora da escola, mas quase sempre 
em grupo (nitidamente suportam as suas tomadas decisões no apoio da família). A turma B sente mais 
dificuldades, repartindo tarefas que planeiam realizar individualmente. (Port. P9) 
 

Nas duas aulas seguintes, como os alunos não planificaram nem realizaram atividades 

práticas (e como as mesmas fazem parte integrante do programa), o João apresentou vários 

protocolos para atividades práticas com a finalidade de os desenvolver: as caraterísticas e 
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propriedades das penas das aves, uma vez que quase todos os alunos tiveram uma espécie de 

ave para estudar; as adaptações dos peixes à natação com a observação e dissecação de uma 

truta; constituição e função das conchas dos moluscos, permitindo partir do estudo que já tinha 

sido feito sobre as rochas calcárias. Depois de realizar essas atividades práticas com os alunos, 

sugeriu-lhes que integrassem os conhecimentos adquiridos na informação a apresentar no 

trabalho.  

No final destas aulas o João fez uma avaliação do trabalho realizado pelas duas turmas 

referindo: 

 
Constata-se também que os alunos da turma A avançaram muito na apresentação e organização da 
informação. Alguns dos grupos tiveram alguma ajuda dos familiares. A turma D praticamente não realizou 
trabalho fora da sala de aula.  
Os grupos encontram-se quase todos na fase de organização da informação e finalização do suporte de 
apresentação dos trabalhos. Alguns dos grupos saem da sala de aula para trabalharem na biblioteca o que 
permite a utilização dos computadores. Apesar do professor permanecer na sala de aula não são reportados 
quaisquer incidentes. (Port. P9) 
 

Na aula seguinte, muitos dos grupos encontravam-se na fase de preparação da 

apresentação do seu trabalho ao grupo turma. Todos os grupos tinham algum tempo para 

trabalhar com o professor, o que lhes permitiu corrigir ou aprofundar alguma informação ou 

apresentar as suas dúvidas. Por vezes, o João confrontava alguns grupos com aspetos que 

apresentavam nos seus trabalhos, mas que não dominavam com segurança. No debate em grande 

grupo, no final da aula, foi estabelecido um calendário de apresentação dos trabalhos.    

Nas três aulas seguintes foi feita a apresentação aos colegas do trabalho realizado. Os 

grupos fizeram a apresentação do seu trabalho à turma a partir da projeção dos documentos 

produzidos, PowerPoint ou documento Word, com exceção de dois grupos que produziram um 

cartaz. Na primeira sessão foi pedido que a turma respeitasse a apresentação dos colegas, 

devendo as intervenções ser, sempre que possível, “guardadas” para o final e cumprindo com as 

regras definidas para a sala de aula. De acordo com o João (Port. P9), as apresentações de uma 

forma geral decorreram muito bem, com os grupos a explorarem as informações recolhidas e as 

imagens. Todos os colegas do grupo tinham tarefas distribuídas e, quase sempre, todos 

intervinham oralmente. Na sua perspetiva, a turma A apresentava um nível de literacia científica 

que lhe permitia ir mais longe na exploração da informação. No entanto,  

 
foi evidente que o momento pedagogicamente mais “envolvente” em que se exploram conceitos e ideias e 
contribui para aumentar a literacia científica dos alunos é o debate em grande grupo, em que são colocadas 
questões e dúvidas. Na turma A este debate é muito mais profundo, o que fica evidente pelo facto de num 
bloco de 1H30 se apresentarem três trabalhos. Na turma D o número de trabalhos apresentados no mesmo 
período de tempo dobra o da turma A. (Port. P9) 
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Ao avaliar os trabalhos apresentados pelos alunos, o João dividiu as intervenções das 

turmas em dois blocos:  

i) necessitam melhorar o trabalho no aspeto gráfico ou mesmo a apresentação feita, isto 

é, “faltam imagens”, “o slide contem muita informação”, “deviam ter preparado melhor 

a leitura”, “podiam ter explorado as imagens”; 

ii) colocavam dúvidas sobre conceitos e ideias apresentadas, acrescentavam informação 

ou contavam as suas vivências, dizendo, por exemplo, “o que significa que são 

vespertinos (ouriços cacheiros), “porque é uma espécie monogâmica e territorial (pisco 

de peito ruivo), “porque são os caracóis hermafroditas ou como conseguem encolher-se 

dentro da concha”, “o que significa a palavra metamorfoses”, “como acasalam se têm 

uma carapaça quitinosa (centopeia)”. Nestes grupos também foram discutidas ideias no 

âmbito da cidadania, tais como: animais em vias de extinção, proteção das espécies 

animais em estado selvagem, entre outras.  

O João ao assistir à apresentação dos trabalhos também deu sugestões, colocou questões 

ou, sempre que sentiu necessidade, fez intervenções explorando ou aprofundando conceitos ou 

ideias apresentadas.   

No fim desta sequência de atividades, também aplicou à turma o questionário de Tuan, 

Chin e Shieh (2005), mas tal como os dois colegas do grupo IA depois de uma análise por item 

devolveu os questionários aos alunos. Na segunda parte do questionário, quando perguntou sobre 

o que gostaram menos, os alunos ou não respondem, ou disseram que gostavam de tudo. Para 

terminar o questionário, perguntou “Como gostarias que fosse a maior parte das tuas aulas de 

ciências no futuro?”, tendo os alunos respondido: fazer experiências (68.8%); e aulas com trabalho 

de pesquisa em grupo (75.0%). Estas respostas revelaram como foi significativo o trabalho 

realizado com este grupo de alunos. 

Nas entrevistas de grupo focal (n=4 Alunos; 2 grupos), realizadas pela investigadora, 

verificou-se que os alunos consideraram estas aulas mais motivadoras, como podemos ver no 

excerto seguinte: 

Investigadora: Vocês davam alguma sugestão para o professor melhorar estas aulas? 
Inês: Não. O professor deu-nos um papel que era para nós darmos a opinião para as aulas.  
Manuel: Eu meti uma coisa. Eram duas coisas. Uma era ter um horário específico para 

esclarecer as dúvidas da matéria; a segunda coisa, fazer mais atividade prática. Fazer 
mais visitas de campo, ah… 

Investigadora: Vocês gostaram! 
Carolina: Sim, foi diferente. E vimos muitos animais. 
Manuel: Assim vê-se mesmo. Em vez de seguirmos pelo livro, assim seguimos pela ciência 

mesmo. 
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Investigadora: Eu fui ver a apresentação dos vossos trabalhos. Foram umas aulas diferentes das 
outras, ou foram umas aulas iguais às outras? 

Bruno: Foram um bocadinho mais diferentes. Porque em vez de nós estarmos orientados pelo 
professor, estávamos orientados por nós mesmos.  

Investigadora: Foi melhor? 
Bruno: Foi divertido, sim. 
Investigadora: Gostaram mais? E aprenderam mais? 
Manuel: Sim, parecia que eu estava a interpretar um professor. 
Investigadora: Nessa sequência de aulas, o que é que vocês começaram por fazer? Vamos lá ver se 

ainda se lembram. 
Bruno: Eu, por acaso, eu e o meu grupo começámos por marcar primeiro uma data para, se 

fosse possível, irmos para minha casa. Em segundo, começámos a pesquisar no livro, 
na biblioteca, na Internet, sobre o bicho. 

Inês: Eu comecei por fazer… marcar as datas, de onde é que nós nos íamos encontrar, e 
depois começámos a ver o revestimento dos animais, para pôr no cartaz, porque nós 
fizemos um cartaz, o nosso grupo fez. Depois começámos a ler, depois começámos a 
passar para uma folha, e depois um colega que é do grupo é que passava para o 
computador, para pôr no cartaz, para ficar um bocado a letra grande.  
 

4.3.2. Projeto “Melhorar o comportamento dos alunos e a sua elaboração de 

conclusões nas pesquisas” 

4.3.2.1. Contexto do estudo 

Este projeto de IA desenvolveu-se apenas na escola da professora Heloísa (P7), uma vez 

que a professora Carla (P4) não tinha nenhuma turma atribuída, tendo desempenhado um papel 

de supervisora da colega, fundamentalmente para recolherem mais dados sobre a prática. Esta 

escola, de 2.º e 3.º ciclo, estava localizada no centro da cidade de Coimbra, com alunos 

provenientes de famílias pertencentes a um estrato social médio/alto, tal como acontecia com a 

turma do 6.º F envolvida no projeto de IA. A professora Heloísa salientou na caraterização dos 

alunos do 6ºF o seu comportamento problemático e o facto e serem oriundos de um meio 

socioeconómico elevado, pais instruídos e famílias reconstruídas, como se pode ver no extrato: 

 
Inicialmente a turma era constituída por 17 alunos, mas a sua composição foi alterada devido a alguns 
elementos terem mudado de turma, enquanto outros saíram de Portugal, ou mudaram a sua residência 
para outros locais do país. Boa parte destes alunos, vinham juntos da escola de 1ºCiclo, onde já 
apresentavam um comportamento problemático. A maioria dos alunos tem família biparental, residindo em 
Coimbra. As habilitações literárias dos pais são relativamente elevadas, com dois pais com doutoramento e 
sete com o ensino secundário, ao passo que quatro das mães têm o ensino secundário, duas têm 
bacharelato, cinco, licenciatura e uma tem mestrado. A maioria dos pais e mães estão empregados, havendo 
apenas a registar um pai desempregado. As idades dos pais e mães situam-se entre os 34 e os 55 anos. 
(Port. P7).  
 

De acordo com a Heloísa (DInv.), o comportamento problemático dos alunos mantinha-se 

desde o 1.º ciclo, pois a maior parte dos alunos estava na mesma turma desde essa altura. Na 

sua opinião, o comportamento da turma tinha reflexos diretos no seu aproveitamento, 

comprometendo a sua compreensão sobre os assuntos tratados na aula e a sua capacidade para 

fazerem sínteses sobre o que tinham aprendido e elaborar conclusões nas pesquisas realizadas. 
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4.3.2.2. Situação problemática 

A Heloísa referiu nas sessões presenciais que os seus alunos, para além de um 

comportamento muito agitado dentro da sala, não conseguiam elaborar sínteses e tirar 

conclusões, porque eram muito desorganizados no seu estudo, revelando muita falta de autonomia 

(DInv). A Carla como esteve sempre nas sessões presenciais ao lado da Heloísa, e como não tinha 

turma, de imediato se voluntariou para em conjunto desenvolverem um projeto IA para ajudar os 

alunos a ultrapassarem estas dificuldades. Assim, decidiram alterar as estratégias para a unidade 

didática “sistema respiratório”, de forma a aumentar a capacidade dos alunos para regularem o 

seu comportamento no sentido de serem capazes de fazer e divulgar sínteses finais sobre as novas 

aprendizagens ou tirarem conclusões nas pesquisas realizadas.  

 

4.3.2.3. Método e procedimentos 

A figura 4.6 mostra o desenho global do projeto de IA desenvolvido pelo grupo.  

 

 

Figura 4.6. Desenho global da IA na turma do 6.º F 

 

Desenho da IA na fase 1 

Para desenvolver o projeto com os alunos, e tendo uma professora externa à escola a 

assistir permanentemente às aulas de Ciências Naturais na turma do 6.º F, foi necessário pedir 

as devidas autorizações tanto à Direção do Agrupamento de Escolas como aos Encarregados de 
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Educação, com o conhecimento do Conselho de Turma. O Diretor autorizou que a professora 

externa à escola assistisse às aulas realizando o trabalho colaborativo e que a investigadora 

estivesse presente em algumas aulas e entrevistasse alguns alunos no final do projeto. Quer o 

Diretor quer a Diretora de Turma e os Encarregados de Educação foram favoráveis ao 

desenvolvimento da IA. Assim, o problema identificado inicialmente pela docente da turma, e 

apresentado como motivação para a realização do projeto de IA aos atores anteriores foi o 

seguinte: “Como aumentar a capacidade dos alunos para regularem o seu comportamento e 

elaborarem conclusões nas investigações realizadas?”  

Numa primeira fase, a Heloísa apresentou o projeto à turma e fez um brainstorming inicial 

em turma para ficar a conhecer: i) as atividades que gostavam mais de fazer nas aulas de Ciências; 

ii) o tipo de aulas que preferiam; iii) as expectativas que tinham para a aprendizagem do sistema 

respiratório. As respostas dos alunos foram organizadas no quadro e registadas pela professora 

observadora. A análise destes resultados fez redefinir de uma forma mais concreta o problema 

inicial, dando origem ao segundo ciclo de investigação: “Qual é o efeito de um trabalho de grupo 

de investigação sobre o sistema respiratório, no aumento da capacidade dos alunos para 

regularem o seu comportamento e elaborarem as conclusões?”. Nesta fase, para discussão em 

Conselho de Turma, as professoras elaboraram o projeto de IA dividido nas seguintes fases: pré-

fase - planificação do projeto; 1.ª fase - apresentação do projeto aos alunos; 2.ª fase - 

implementação das aulas com o trabalho de investigação em pequenos grupos; 3.ª fase - reflexão 

final, análise dos guiões e aplicação do questionário final aos alunos (Quadro 4.2). 

Nesta planificação houve uma preocupação das docentes em separar quatro momentos 

para cada fase do projeto: a sua planificação da ação (metodologia); a sua atuação didática na 

sala de aula (estratégias); o registo de dados sobre a prática (Registo); a análise de dados para 

reformular a prática no sentido de a melhorar (análise). Estas fases foram definidas ao longo do 

projeto em vários ciclos em envolveram: Planear – Atuar – Observar – Refletir. 
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Quadro 4.2. Planificação do projeto de IA pelas docentes 

Planear 
Data 

Atuar 
Data 

Observar 
Data 

Refletir 
Data 

A. Metodologia  B. Estratégias C. Registo D. Análise  
A.1.Organização do 
projeto 

Nov/ 
Dez 

      

 Trabalho colaborativo-
trabalho em parceria 

 Escolha da turma do 
projeto e razões da escolha 

   
 

 Registo de 
reflexão 
pessoal da 
elaboração da 
proposta do 
projecto  IA 

Dez 
 
 

  

Construção dos 
instrumentos de recolha e 
análise 
 Diário de aula dos alunos 

(DA) 
 Grelhas de registo das 

professoras (atitudes, 
processos,conceitos) (GRI) 

 
 
 
 
 

 
 
 

  Registo da 
reflexão sobre 
o trabalho em 
parceria na 
elaboração da 
proposta do 
projeto IA 

Dez   

Decisão de trabalhos em 
grupo 

 Organização dos grupos 
de trabalho 

Dez     

A.2. Planificação do 
projeto (3 fases) 

Nov/ 
Dez 

   Dez/ 
Jan 

  

Pré-fase 
 Identificação do problema 
 Solicitação de autorização 

para lecionar aulas em 
regime colaborativo 

28. 
Nov 

 Informação à turma do 
projeto 

 Informação à Direção 
da escola 

 Registo das opiniões 
dos alunos anteprojeto 

Dez 
 
Dez 
 
Jan 

Registo da 
reflexão sobre a 
organização do 
projeto IA 

   

1ª Fase 
 Desafio aos alunos 

(alunos) 
 Análise das questões 

(professoras) 
 Questionário ante-projeto 

(3 questões) 

 
1Dez 
 
2Dez 
 
2Dez 

 
 Aulas observadas 

 
Jan 

    

2ª Fase 
 Aulas em regime 

colaborativo 
 Análise dos registos  
 Refletir sobre a aula em 

regime colaborativo 
 Registo no diário de aula 

das professoras 

 
Jan 
 
Jan 
 
Jan/Fev 
 
Dez/Fim 

 
 Aplicação dos 

documentos de registo 
 Análise DB 
 Análise conjunta das 

GRI 
 
 

 
Jan 
 
Jan/F
ev 
Jan/F
ev 

 
 Registo da 

observação de 
aulas 

 Registo de 
“observações 
dos alunos” 
nos DB 

 
Jan/ 
Fev 

 
D.1. 
Reflexão 
Estratégia 
resultou? 
Novo problema 

 

3ª Fase 
 Análise e reflexão final ou 

novas estratégias 
 Análise registos dos alunos 
 Questionário pós-projeto (3 

questões) 

  
 Registo das opiniões 

dos alunos pós-projeto 

  
Registo das 
análises do 
projeto 

 
Jan/ 
Fev 

 
D.2. 
Reflexão 
Estratégia não 
resultou? 
Nova estratégia 

 

A.3. Processo reflexivo  
 Reflexão e processo 

proactivo de análise 

Dez/ 
Abril 

  Registo em 
Portefólio do 
processo 

Fev/ 
Ab 

  

 

Desenho da IA na fase 2 

Face às expectativas de aprendizagem deste conteúdo reveladas pelos alunos no 

brainstorming, foi sugerida a realização de um trabalho de investigação em pequeno grupo, com 

a distribuição das temáticas em função das opções dos alunos. Para motivar para o trabalho de 

grupo a Heloísa apresentou os resultados do brainstorming com os temas à turma e sugeriu a 

constituição dos grupos, como explicou no seu portfólio: 
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A turma dividiu as suas respostas pelas seguintes categorias: aprender sobre o processo de expiração e 
inspiração; o que pode prejudicar o sistema respiratório; como funcionam os pulmões; circulação do ar e 
como é constituído o sistema respiratório. Foram estas respostam que os levaram a escolher o tema dos 
diferentes trabalhos de grupo. (Port. P7) 

 
Os grupos de trabalho (G1, G2, G3, G4, G5) foram formados com base nas características 

comportamentais dos alunos e nas suas expectativas de aprendizagem do conteúdo programático, 

tentando uniformizar os grupos na sua heterogeneidade, incluindo alunos mais irreverentes com 

alunos mais assertivos e conciliando o tema escolhido pelos alunos para desenvolverem o 

trabalho. Pelas características dos alunos desta turma, um fator importante foi existir algum 

equilíbrio dentro de cada grupo, para que não ficasse um grupo só com alunos com 

comportamentos mais perturbadores, comprometendo o trabalho dos restantes. Estas 

características estão patentes no portfólio da Carla:  

 
A aula iniciou-se com algum rebuliço por estar um elemento estranho (professora observadora) situação que 
a professora da turma foi resolvendo, com recursos a diversas estratégias. A turma é de reduzidas 
dimensões, mas com um comportamento nem sempre fácil de gerir. Realizaram-se os primeiros registos 
face à reação dos alunos perante a estratégia e o modo como deveriam fazer o registo no Guião. Os alunos 
mostraram-se sempre curiosos sobre o papel da professora observadora. O comportamento de alguns 
elementos da turma vai condicionando o decorrer da aula, é com frequência que a professora da turma 
recorre a estratégias para captar a atenção dos mais perturbadores. (Port P4, 12.janeiro.2015) 
 

Após a constituição dos grupos, os alunos tiveram 4 aulas de 45 minutos mais a pesquisa 

que foi elaborada extra-aula. Na última aula destinada ao trabalho de grupo, os alunos tiveram que 

realizar o tratamento dos dados recolhidos com a investigação, na Internet e em livros, com vista 

à sua posterior apresentação à turma.  

Durante estas aulas foram recolhidos dados pela professora observadora sobre o 

comportamento e atitudes individuais dos alunos no trabalho de grupo, usando uma grelha de 

registo. Foram sendo feitas reflexões sobre o modo como as aulas foram conduzidas baseadas 

nos registos no diário de aula. Esses dados foram usados para as docentes refletirem em conjunto 

sobre a evolução dos alunos a nível do saber-ser e saber-estar em grupo (ver secção dos 

resultados). Em simultâneo, foi pedido ao porta-voz de cada grupo para fazer um diário do trabalho 

do grupo em cada aula, seguindo um conjunto de linhas orientadoras construídas e 

consensualizadas em turma. No final da apresentação dos trabalhos de grupo à turma, ainda foi 

pedido aos alunos para completarem um questionário final com o objetivo de caraterizar: i) a sua 

opinião sobre o trabalho de grupo que realizaram; ii) as razões por que participaram no trabalho 

de grupo; iii) o que sentiram durante a realização do trabalho de grupo; iv) onde tiveram mais 
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dificuldades no trabalho de grupo; v) como ultrapassaram essas dificuldades; vi) como seriam 

para si as aulas de Ciências ideais. 

Com base na análise dos resultados obtidos com estes instrumentos, foi formulada a 

terceira questão de investigação: “Como distribuir as tarefas no trabalho de grupo para aumentar 

a autonomia dos alunos e as suas competências de trabalho colaborativo?”  

 

Desenho da IA na fase 3 

Antes de terminar a Oficina de Formação, as docentes ainda iniciaram a preparação da 

sua ação para responder a esta questão. Começaram por analisar o artigo de Fraser e Giddings 

(1992) e, juntamente com a formadora, construíram um novo questionário adaptado do que estava 

descrito no artigo, com 35 questões de resposta fechada, utilizando uma escala de Likert, para os 

alunos assinalarem nunca, raramente, às vezes, muitas vezes e sempre, para avaliar o clima das 

aulas laboratoriais de Ciências, com questões do seguinte tipo: “Dou-me bem com os colegas nas 

aulas de laboratório”; “Nas aulas de laboratório tenho oportunidade para desenvolver os meus 

próprios interesses sobre a ciência”; “O que faço nas minhas aulas regulares de ciências não está 

relacionado com o meu trabalho no laboratório”; “As minhas aulas no laboratório têm regras claras 

para orientar o meu trabalho; “O laboratório tem demasiados alunos para fazermos as 

experiências”.  

 

Métodos e técnicas de recolha de dados 

Para a realização do projeto foi necessário a construção de alguns instrumentos de recolha 

de dados sobre a prática. Para a construção de cada um deles a formadora teve a preocupação 

de disponibilizar o máximo de informação possível nesta Comunidade de Desenvolvimento 

Profissional. Os instrumentos utilizados serão descritos em seguida. 

Brainstorming inicial. Primeiro foram discutidas com a formadora as questões iniciais que 

iriam ser colocadas no brainstorming na aula aos alunos, para atingir os objetivos anteriormente 

referidos. Foram elaboradas três questões abertas para colocar à turma: Q1. O que gostas mais 

de fazer nas tuas aulas de Ciências?; Q2. Que tipo de aulas de Ciências preferes?; Q3. O que 

esperas aprender no sistema respiratório?. 

Tal como em qualquer atividade de brainstorming os alunos foram encorajados a partilhar 

o máximo de ideias possível, todas foram valorizadas e igual modo e foram organizadas no quadro 

negro na sala de aula. 
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Diário de Aula dos Alunos. Para recolher as informações sobre a forma como os alunos 

organizavam o trabalho de grupo e a sua capacidade para tirar conclusões sobre a pesquisa 

bibliográfica realizada, as professoras propuseram aos alunos que elaborassem um diário de aula. 

Para recolher a mesma informação em todos os grupos, foi distribuído e consensualizado um 

guião, designado de “Guião do Trabalho de Pesquisa em Grupo”, para a elaboração do diário de 

aula pelo aluno porta-voz do grupo, com as seguintes questões orientadoras: Q1. Identificação do 

grupo; Q2. Como vamos organizar o trabalho? Q3. Qual vai ser o papel de cada um de nós neste 

trabalho? Q4. Como e onde vamos pesquisar? Q5. Como vamos apresentar o trabalho aos colegas? 

Q6. Que conclusões tiramos com este trabalho? Q7. Que desafios colocamos aos nossos colegas? 

Q8. Com este trabalho fomos bem-sucedidos na aprendizagem sobre o sistema respiratório? Estas 

questões visavam recolher informação sobre a constituição do grupo, a divisão das tarefas, a 

organização do trabalho, como e onde vão pesquisar e como pensam apresentar o trabalho 

realizado aos colegas, quais as conclusões, quais os desafios que podem colocar aos colegas com 

os conhecimentos que adquiriram, e se consideram que foram bem-sucedidos nas aprendizagens 

realizadas sobre o sistema respiratório.  

Grelha de observação. As duas docentes construíram uma grelha de registo das 

observações na sala de aula, para ser utilizada pela professora observadora, com os seguintes 

itens de avaliação: Organização; Motivação; Autonomia; Sentido de responsabilidade; Organização 

do trabalho de Grupo; Organização Individual; Trabalho colaborativo; Pertinência das intervenções; 

Sentido crítico; Respeitador das opiniões do grupo; Recolha de dados; Metódico na realização das 

tarefas; Capacidade de registo, Capacidade de análise; capacidade de síntese; Registo de 

conclusões; Qualidade da apresentação final. No início da sua aplicação explicaram aos alunos 

por que a iriam aplicar e os parâmetros que ela avaliava.  

Questionário final. Também foi organizado um questionário final com questões abertas 

para pedir a opinião dos alunos sobre a implementação do projeto de IA, que incluiu as seis 

questões seguintes: “Q1. As aulas de trabalho de grupo correram, ou não, bem? Porquê?; Q2. Por 

que participaste/ não participaste nas aulas de trabalho de grupo?”; “Q3. Como te sentiste durante 

a realização do trabalho de grupo?”; “Q4. Onde tiveste mais dificuldades no trabalho de grupo?”; 

“Q5. Como ultrapassaste as dificuldades encontradas no trabalho de grupo?”; “Q6. Se fosses 

professor como davas as aulas de Ciências?”. 
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Portfólio do professor. Tal como nos outros grupos, foi elaborado um Portfólio por cada 

docente, tendo este apresentado a particularidade de incluir algumas reflexões criticas elaboradas 

em grupo. 

 

4.3.2.4. Apresentação e análise dos resultados 

Ação 1 – Atividades e estratégias mais motivadoras para a aprendizagem das ciências e 

expectativas de aprendizagem 

A maioria dos alunos referiu a realização de investigações (42.9%) como a atividade que 

mais os motivava para aprenderem Ciências (Tabela 4.22). 

 

Tabela 4.22. Atividades que os alunos gostavam mais nas aulas de ciências            (n=14) 

O que gosta mais de fazer f % 

Investigações 6 42.9 
Ler o manual 2 14.3 
Aulas expositivas 2 14.3 
Atividades do manual 2 14.3 
Observar PowerPoint 1 7.2 
Trabalho autónomo 1 7.2 

 

As atividades que mais os motivavam eram aparentemente contraditórias, pois, embora 

em muito menor número, também gostavam de estudar pelo manual escolar (14.3%), de aulas 

expositivas (14,3%) e da realização das atividades do manual (14.3%).  

As preferências destes alunos sobre o tipo de aulas distribuíram-se entre os trabalhos de 

grupo (42.9%) e as aulas teóricas (35.7%) (Tabela 4.23). 

 

Tabela 4.23. Tipo de aulas preferidas                                                   (n=14) 

Tipo de aulas f % 

Teóricas 5 35.7 
Interativas 2 14.3 
Pergunta/resposta 2 14.3 
Trabalhos em grupo 6 42.9 

Quando questionados sobre as suas expectativas de aprendizagem relativamente ao 

sistema respiratório, a maior parte referiu que gostava de conhecer o processo de inspiração e 

expiração (42.9%) e a constituição dos órgãos do sistema respiratório (42.9%) (Tabela 4.24).  
 

Tabela 4.24. Expectativas para a aprendizagem do sistema respiratório                                 (n=14) 

O que espera aprender f % 

Processo de inspiração e expiração 6 42.9 
Fatores que prejudicam o sistema respiratório 2 14.3 
Funcionamento dos pulmões 2 14.3 
Como se faz a circulação do ar 4 28.6 
Qual a constituição dos órgãos do sistema respiratório 6 42.9 

Nota: os alunos apresentaram mais do que uma expectativa 
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Em síntese, o que motivava a maior parte dos alunos para a aprendizagem das Ciências 

era a realização de investigações e a sua organização na sala de aula em trabalho de grupo. 

Também se observou no brainstorming que as suas expectativas para a aprendizagem do sistema 

respiratório estavam mais relacionadas com a sua fisiologia do que com a promoção da saúde do 

sistema respiratório. 

 

Ação 2– Evolução da regulação do comportamento dos alunos e da sua capacidade para 

elaborarem conclusões sobre a sua aprendizagem e a divulgarem  

A Heloísa afirmou relativamente à primeira aula que os alunos não mudaram o seu 

comportamento na sala de aula pelo facto de terem uma professora observadora, mas que o 

comportamento dos alunos mais perturbadores melhorou por ter sido enfatizado que seriam 

autónomos durante o seu estudo do sistema respiratório. Ainda observou que nesta aula o ritmo 

de trabalho foi lento e os alunos tiveram grande dificuldade em organizar o trabalho de grupo, 

como se pode ler no extrato seguinte do seu portfólio: 

 
Os alunos já tinham sido organizados em grupos na aula anterior, pelo que o trabalho foi iniciado de 
imediato. Fui solicitada muitas vezes pelos alunos. Os alunos não alteraram o seu comportamento face à 
professora observadora. Sinto que o comportamento da turma apresentou melhorias, devido a um dos 
elementos perturbadores se encontrar altamente motivado pelo trabalho e ter assumido de bom grado a 
autonomia que lhe fora sugerida. Por outro lado, as dificuldades em termos de autonomia e de sentido 
crítico dos alunos vieram à tona, tendo estes registado um ritmo de trabalho lento e uma grande dificuldade 
em organizar-se sozinhos (Port P7, 19. Janeiro. 2015). 
 

Relativamente a esta aula, a Carla, como observadora, notou a falta de autonomia da 

maior parte dos alunos para a realização de investigações em pequeno grupo, bem como o 

trabalho árduo da professora ao tentar facilitar a organização do trabalho de grupo, e a melhoria 

do comportamento dos alunos ao longo da aula. O excerto seguinte é rico em evidências sobre 

esta dinâmica pedagógica: 

 
Observei falta de autonomia da generalidade dos alunos, que a professora da turma tentou solucionar 
orientando minimamente e dando sugestões de organização do trabalho, mas ainda procurando manter 
uma postura pouco interventiva e procurando perceber o que poderia surgir no decorrer natural do trabalho. 
(...) Os problemas de comportamento foram-se diluindo à medida que a estratégia ia sendo implementada. 
Os alunos mergulharam com interesse nas tarefas e trabalharam com bastante empenho, ainda que com 
substancial desorganização e desaproveitamento do tempo. Nesta altura, contudo, os problemas de 
autonomia dos alunos começaram a agudizar-se face à saída de diversos elementos da turma, uma vez que 
alguns deles tinham características de liderança e razoável autonomia. (Port P4) 

 
As professoras entenderam que as dificuldades que iam observando em termos da 

autonomia dos alunos, aconteciam por não estarem habituados a este tipo de estratégia. Na sua 

opinião, a continuação desta estratégia iria trazer uma reação positiva por parte dos alunos, no 
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sentido de se conseguirem autonomizar um pouco mais da professora para fazerem a sua 

investigação (DInv). As docentes também observaram que o trabalho dos vários grupos foi 

decorrendo dentro da normalidade, mas verificaram que devido a diferentes ritmos de trabalho e 

de organização, havia grupos com os trabalhos muito atrasados e outros com trabalhos quase 

acabados ao fim de duas aulas. 

No dia 9 de fevereiro (aula de 90 minutos), um dos grupos tinha o seu trabalho concluído, 

mas os restantes ainda estavam muito atrasados. Assim, a Heloísa optou por destinar apenas os 

últimos 45 minutos da aula para a execução do trabalho de grupo, ficando os primeiros destinados 

à divulgação aos colegas das conclusões do grupo que já tinha terminado, e ao trabalho de revisão 

e síntese sobre o que já tinham aprendido, como era habitual fazer após o ensino pela professora 

de um tema novo, antes desta estratégia ser implementada. Nesta primeira parte da aula, em que 

os alunos não estavam a trabalhar em grupo, a professora verificou que a maior parte já conseguia 

mobilizar um considerável conjunto de conhecimentos relativamente ao Sistema Respiratório. 

Na segunda parte da aula, os alunos retornaram ao trabalho em grupo. O grupo que já 

tinha apresentado o seu trabalho foi convidado a ajudar os colegas que ainda não tinham 

terminado (DInv). De acordo com os alunos, esta estratégia revelou-se muito importante para a 

aprendizagem das regras de trabalho de grupo e para a promoção da sua autoestima, como nos 

afirmaram na entrevista final realizada:  

 

Quando o outro grupo de alunos da turma foi entrevistado, verificou-se que também 

tinham gostado mais destas aulas onde decorreu o projeto, especialmente por terem trabalhado 

em grupo e terem um guião orientador da investigação, como podemos ler a seguir nas suas 

próprias palavras: 

Investigadora: (...) Este trabalho foi importante porque conta na vossa avaliação e vai pesar na vossa 
avaliação final, é isso? 

João: Sim. Pelo menos é o que esperamos. Tentámos.  

Investigadora: O que é que aprenderam de mais importante nestas aulas? 
Rodrigo: Ah… que trabalhar em conjunto … tem as suas regras, também aprendemos muita 

coisa sobre, sobre o que fomos pesquisar, e também temos de aceitar a opinião dos 
outros. 

Inês:  Nós temos de ouvir todas as opiniões e só depois é que dizemos a nossa.  
Investigadora: Na vossa opinião, desta maneira aprendem mais, ou aprendem menos? 
Margarida: Por mim, aprendi mais. É diferente das aulas. 
Investigadora: E o que é que foi diferente para aprenderem mais? 
José: O trabalho de pesquisa ajuda-me muito, porque alguns sites de pesquisa têm muita 

informação muito boa, e alguns livros também, e aprendemos muito ao pesquisar. 
Investigadora: O que é que gostaram mais neste tipo de aulas? 
Rodrigo: Ah… acho que foi podermo-nos juntar. Porque muitas das vezes nós só estamos a fazer 

fichas e não nos podemos juntar, e desta vez podemo-nos juntar e foi bom. 
Margarida: Eu gostei muito disto, porque nunca tinha pensado nessa ideia e foi giro. 
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Beatriz: Eu por mim espero um 4, para ter um 5… se calhar não vamos. 
Investigadora: Modificavam alguma coisa para melhorarem as vossas aulas? 
Guilherme: Não. Podiam ser todas assim. 
Investigadora: Têm alguma sugestão a apresentar para as próximas aulas? 
João: Fazermos um bocado mais de aulas de trabalho de grupo.  
Fátima:  Normalmente trabalho mais com a Ana, mas foi minha opção trabalhar mais com ela. 
Investigadora: Qual de vocês tem mais dificuldades nas aulas de Ciências? 
António: Eu. 
Fátima: Eu, não percebo nada de Ciências, nadinha! 
Investigadora: Na tua opinião, com este tipo de atividades aprendem melhor? Aprenderam mais? 
Guilherme: Eu, por exemplo, acho que sim. Quem fez aquela pergunta da bronquite fui eu! 
Investigadora: O vosso problema da bronquite está resolvido. Mas a professora tinha falado comigo que 

a dificuldade que ela sentia na vossa turma, é que vocês faziam trabalhos, sejam eles 
quais forem, e não sabiam tirar conclusões. Na vossa opinião, isso é importante? 

Beatriz: Temos que dar resposta à pergunta. Temos de pesquisar muito para tirar conclusões, 
que é sempre preciso para aprender. 

Investigadora: E o que é que vão dizer à professora para melhorarem as conclusões dos trabalhos? 
Guilherme: Não sei.  
João: Sinceramente, não sei.  
Beatriz: Ah… Provavelmente a nossa professora deu-nos uma folha para nós fazermos os 

trabalhos. E essa folha, eu acho que foi uma mais-valia. Nós fazíamos os trabalhos como 
nos tinham ensinado, mas essa folha foi uma boa ajuda… 

Investigadora: Portanto, esse guião que ela vos deu foi um guião orientador, que vocês seguiram e 
respeitaram, ou não? 

Fátima: Nós normalmente começávamos logo os trabalhos…  e assim podemos melhorar, fazer 
um trabalho diferente. 
 

As professoras concluíram que os alunos não estavam minimamente habituados a este 

tipo de estratégia, e consideravam que uma exposição maior, e iniciada mais precocemente, no 

processo de ensino a este tipo de estratégia podia levar a um melhor desempenho posterior (DInv). 

Ainda se verificou uma situação muito interessante com um dos elementos mais problemáticos 

da turma. Este aluno conseguiu um momento de grande motivação, quando a professora da turma 

lhe confiou a tarefa de passar a computador o texto do grupo a que ele pertencia. Foi assim que 

assisti a dois dos alunos mais desmotivados da turma, um a ditar e o outro escrever no 

computador, atitude que deixou surpreendida a Heloísa, pois nunca tinha visto estes alunos 

atentos durante toda a aula (DInv).  

As duas docentes envolvidas neste projeto de IA realizaram, no seu portfólio, uma reflexão 

final conjunta relativamente à situação problemática inicial, enfatizando que foram capazes de 

contribuir para a resolução do problema inicial de falta de regulação do comportamento dos alunos 

na sala de aula e incapacidade para tirarem conclusões sobre o que tinham aprendido de novo. 

Valorizaram, ainda, o aumento da autonomia dos alunos para aprenderem sozinhos e em grupo, 

sem recorrerem constantemente à professora, como explicam em seguida:  

 
Face ao problema inicial, a falta de capacidade de organização e de elaborar conclusões, consideramos que 
parte do grupo da turma atingiu o objetivo, o que reflete que a metodologia/estratégia utilizada resultou para 
as aprendizagens relativas ao sistema respiratório. Consideramos ainda que as resistências encontradas 
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por parte dos alunos são naturais, tendo em conta a sua falta de autonomia, e que poderiam ser 
devidamente trabalhadas mediante intervenção adequada por parte da professora da turma e do 
prolongamento da exposição dos alunos a este tipo de estratégia de trabalho em aula. A professora da turma 
registou, posteriormente, alguns sinais de aumento de autonomia no que diz respeito à pesquisa e algum 
aumento da capacidade de organização, assim como uma ligeira melhoria na capacidade de retirar 
conclusões por si próprios. (Port. P4; Port P7) 
 

Com base na análise do diário de aula dos alunos dos cinco grupos de trabalho da turma 

e os registos dos elementos recolhidos pelas professoras, a investigadora procurou acompanhar 

o desenvolvimento dos grupos na terceira aula do projeto inquirindo-os sobre o que estava a ser 

feito no grupo e a forma de apresentação dos resultados que pensavam elaborar. Os resultados 

encontram-se registados no quadro 4.3.  

 
Quadro 4.3. Acompanhamento dos trabalhos em cada grupo      (n=5) 

Grupo Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5 

Organização 
trabalho 

Pesquisa na 
Internet e livros 

Pesquisa na 
Internet, livros e 
pessoas 

Pesquisa na 
Internet e livros. 
Demonstrar uma 
experiência, 
apresentando um 
PowerPoint e 
distribuir cartões 
com informação 

Pesquisa na Internet e 
livros. Fazer uma 
apresentação dos 
brônquios. 

Pesquisa na Internet e 
livros. Preencher o 
guião e depois 
elaborar o PowerPoint 

Papéis no 
grupo 

Porta-voz(PV): 
Guilherme 

António: PV  
Maria Fátima: 
Secretária  

José Carlos: PV e 
realizador 
PowerPoint:  
Diana: realizadora 
da experiência; 
João Rafael: 
pesquisar 
informações 
adicionais. 

Ana Margarida: 
Coordenadora do 
grupo e  trabalho de 
exposição: 
Inês: Pesquisadora  
Rodrigo: Encarregue 
dos materiais de 
resumo 

Rodrigo: Pesquisa na 
Internet e fazer o 
PowerPoint; 
Maria Beatriz: 
pesquisa no livro 
PV: transferido de 
turma 
 

Como 
pesquisaram 

 Internet e livros Pesquisa na 
Internet, livros e 
perguntar às 
pessoas 

Parte prática: livro 
Parte teórica: 
Internet 

Na Internet e no livro Internet e livros 

Como 
pretendem 
apresentar o 
trabalho  

Peça de teatro Simular uma 
entrevista 

PowerPoint e uma 
experiência. No 
final dar cartões 
com informação 

Apresentação dos 
brônquios 
acompanhada de uma 
cartolina 

PowerPoint 

Conclusões O SR é constituído 
por muitos órgãos 

O pelo tem de 
entrar pela boca 
para provocar 
tosse 

Os pulmões são 
grandes para 
captar a maior 
quantidade de 
oxigénio 

A bronquite é 
geralmente causada 
por vírus ou bactérias 
e dura diversos dias e 
até semanas  

Fumar, usar vestuário 
desadequado, dormir 
pouco são algumas 
das causas de 
doenças do sistema 
respiratório 

Que desafios 
colocaram aos 
colegas 

Nenhuns Nada Colocamos 
desafios para 
aprenderem 
movimentos da 
respiração 

O que é a bronquite e 
como é causada 

Aprendemos 
trabalhar em grupo é 
a melhor forma de 
aprender mais. 

Foram bem 
sucedidos nas 
aprendizagens 
do SR 

Sim Sim Sim  Sim  Sim 
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Observa-se que os alunos nesta aula se encontravam em diferentes fases de 

desenvolvimento do trabalho. Todos os grupos atribuíram a um colega o papel de porta-voz, mas 

apenas alguns grupos distribuíram outros papéis aos vários elementos do grupo, como seria 

desejável. Todos os grupos realizaram a sua pesquisa na Internet e em livros, embora um grupo 

recorresse também a uma entrevistas com pessoas (grupo 2). As apresentações dos grupos 

previstas eram muito diversificadas, mostrando que esta estratégia também desenvolveu a sua 

criatividade. Observou-se que as conclusões apresentadas oralmente eram muito pobres e 

estavam muito aquém das que foram apresentadas pelos grupos posteriormente. 

Verificou-se que dois grupos (1 e 2) consideraram que os colegas não lhes colocaram 

desafios nenhuns durante o desenvolvimento desta estratégia, um grupo considerou que o 

principal desafio foi aprenderem os movimentos respiratórios (grupo 3) ou o que é a bronquite 

(grupo 4), e para o grupo 5 o desafio maior foi aprenderem a trabalhar em grupo e aprenderem 

mais. Também se verificou que todos os grupos consideraram que foram bem-sucedidos na sua 

aprendizagem sobre o sistema respiratório. 

A análise do registo das observações das aulas pelas professoras ainda permitiu identificar 

as atitudes dos alunos relacionadas com o saber-estar durante o trabalho de grupo (Tabela 4.25). 

 

Tabela 4.25. Atitudes de saber-estar durante o trabalho de grupo    (n=14) 

Alunos do grupo 
Moti 

vação 
Autono 

mia 
Sentido de 

responsabilidade 
Colaboração 

em grupo 
Pertinência 

intervenções 
Org. 
Ind 

Org. 
Grupo 

Sentido 
 Crítico 

Respeita 
opiniões 

Grupo 1          

Guilherme 3 3 2 2 3 2 2 4 4 

João Miguel 3 3 2 2 3 2 2 3 3 

Grupo 2          

Maria Fátima 3 3 3 3 3 3 3 3 3 

António 5 5 5 5 5 5 4 4 4 

José Manuel 3 3 3 3 3 3 3 3 3 

Grupo 3          

José Carlos 5 5 5 5 5 5 5 5 5 

Diana 4 4 4 4 4 4 4 4 4 

João Rafael 2 3 2 2 4 2 2 3 3 

Grupo 4          

Inês 4 4 4 4 4 4 4 3 4 

Ana Margarida 5 5 5 5 5 5 5 5 5 

Rodrigo 4 3 2 2 4 2 2 3 4 

Grupo 5          

Maria Beatriz 3 3 3 3 3 3 3 3 3 

Rodrigo 3 3 3 3 3 3 3 3 3 
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De acordo com a perceção das professoras, cinco dos treze alunos destacaram-se pela 

positiva nas suas atitudes e comportamentos durante o trabalho de grupo (António, José Carlos, 

Diana, Inês e Ana Margarida). Ainda foram persistentes algumas dificuldades por parte dos alunos 

Guilherme, João Miguel, João Rafael e Rodrigo, nomeadamente nos parâmetros: sentido da 

responsabilidade, trabalho colaborativo e na organização do trabalho, quer de grupo, quer 

individual. Ao João Rafael ainda foi atribuído o nível 2 ao parâmetro da motivação. 

Do mesmo modo, também foi construída uma tabela relativa às capacidades de trabalho 

processuais demonstradas por cada elemento dentro do grupo (Tabela 4.26). 

 

Tabela 4.26. Capacidades relacionadas com o saber-fazer      (n=14) 

Alunos do 
grupo 

Recolha 
de dados 

Metódico 
no trabalho Registos 

Capacidade 
de registo 

Capacidade 
de análise 

Elaboração 
conclusões  

Qualidade da 
apresentação 

Grupo 1               
Guilherme 3 2 4 3 3 4  4 
João Miguel 2 2 2 3 3 3  4 

Grupo 2               
M.ª Fátima 3 3 3 3 4 4  4 
António 5 5 5 5 5 5  4 
José Manuel 3 3 3 3 3 4  4 

Grupo 3               
Jose Carlos 5 5 5 5 5 5  4 
Diana 4 4 4 4 4 4  4 
João Rafael 2 3 2 2 2 3  4 

Grupo 4               
Inês 4 4 4 5 3 5  5 
Ana Margarida 5 5 5 5 5 5  5 
Rodrigo 4 2 4 4 4 3  5 

Grupo 5               
Maria Beatriz 3 3 3 3 3 3  3 
Rodrigo 3 3 3 3 3 3  3 

 

Ao analisar a tabela referente ao saber-fazer, continua a observar-se avaliações de nível 2 

nos alunos já referenciados na tabela anterior, no entanto, o objetivo desta estratégia foi totalmente 

atingido, pois foi atribuído nível positivo (3, 4 e 5) ao parâmetro da capacidade para elaborar 

conclusões. 

Os resultados apresentados no questionário final pelos alunos sobre o que pensavam 

acerca do trabalho de investigação realizado em grupo, mostraram que para cinco alunos correu 

bem (35.7%), dois referiram que não correu bem e seis não responderam (Tabela 4.27). 
 

Tabela 4.27. Como correram as aulas do trabalho de investigação em grupo   (n=14) 

Como correram as aulas f % 

Correram bem 5 35.7 
Não correram bem 2 14.3 
Mais ou menos 1 7.2 
Não responde 6 42.9 
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Relativamente à questão por é que as aulas não tinham corrido bem, a maioria dos alunos 

considerou que foram aulas muito barulhentas (35.7%). Ainda salientamos o facto de existir um 

aluno que refere que fez tudo sozinho (7.2%) (Tabela 4.28). 

 
Tabela 4.28. Razões por que não correram bem as aulas do trabalho de grupo   (n=14) 

 f % 

Não gosta 2 14.4 
Não teve apoio dos colegas do grupo 3 21.4 
Fez tudo sozinho 1 7.2 
Houve muito barulho 5 35.7 
Ainda não fez o trabalho 2 14.4 

 

Quando se perguntou aos alunos por que consideravam que as aulas tinham corrido bem, 

referiram que foi porque eram aulas diferentes (35.7%), tinham opinião própria (21.4%) e 

permitiam conversar (31.4%, além de serem muito interessantes (14.4%) e aprenderem mais 

(7.2%) (Tabela 4.29).  

 

Tabela 4.29. Razões por que correram bem as aulas do trabalho de grupo   (n=14) 

Razões f % 

Permitiu conversar 3 21.4 
São muito interessantes 2 14.4 
Aprendemos mais 1 7.2 
Temos opinião própria 3 21.4 
Foram aulas diferentes 5 35.7 

 

Quando questionados sobre a razão por que participaram ativamente nessas aulas, a 

maior percentagem (28.8%) referiu o facto de terem dados sugestões (Tabela 4.30). 

 
Tabela 4.30. Razões por que participou ativamente nas aulas do trabalho de grupo  (n=14) 

Razões f % 

Fiz a minha tarefa 3 21.4 
Procuro fazer tudo com entusiasmo 1 7.2 
Porque é o meu trabalho 2 14.4 
Porque dei sugestões 4 28.8 
Porque ajudei os colegas 2 14.4 
Porque quero ter boa nota 2 14.4 

 

Na questão sobre o(s) motivo(s) por que não participaram nas aulas, as respostas 

repartiram-se entre a falta de tempo (35.7%) e as dificuldades na realização do trabalho (28.6%) 

(Tabela 4.31). 
 

Tabela 4.31. Razões por que não participou nas aulas do trabalho de grupo   (n=14) 

Razões f % 

Não gosta 2 14.4 
Não teve tempo 5 35.7 
Fez tudo sozinho 3 21.4 
Teve dificuldade em fazer o trabalho 4 28.6 
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No entanto, foi interessante constatar que a maioria dos alunos se sentiu bem (42.9%) ou 

feliz (21.4%) com a realização do trabalho (Tabela 4.32). 

 

Tabela 4.32. Como se sentiram durante as aulas do trabalho de grupo   (n=14) 

Como se sentiram f % 

Bem 6 42.9 
Feliz 3 21.4 
Mal 4 28.6 
Mais ou menos 1 7.2 

 

As professoras procuraram também compreender onde residiam as principais 

dificuldades dos alunos, e a maioria centrou-se no seu desempenho em trabalhar com os colegas 

(35.7%) (Tabela 4.33). 

 

Tabela 4.33. Onde tiveram dificuldades no trabalho de grupo    (n=14) 

Dificuldades f % 

Trabalhar com os colegas 5 35.7 
Procurar na Internet 2 14.4 
Perceber o que se pretendia 3 21.4 
Na organização do trabalho 3 21.4 
Descobrir o que é a bronquite 1 7.2 

 

Quanto à forma como ultrapassaram as dificuldades encontradas, verificou-se, com 

alguma apreensão, que 28.6% dos alunos afirmou que não as ultrapassou. No entanto, 21.4% 

ultrapassou-as fazendo pesquisa e resumos da matéria (Tabela 4.34). 

 
Tabela 4.34. Como ultrapassou as dificuldades encontradas no trabalho de grupo       (n=14) 

Como ultrapassou as dificuldades f % 

Não ultrapassei 4 28.6 
Perguntei aos amigos 1 7.2 
Pesquisei 3 21.4 
Organizei mais o trabalho 1 7.2 
Resumi a matéria 3 21.4 
Ainda não ultrapassei 2  14.4 

 

Quando se pediu aos alunos que indicassem sugestões para lecionar as aulas de Ciências, 

vários alunos não responderam à questão (28.8%); seguindo-se em igual percentagem a utilização 

de apresentações em PowerPoint e a realização de atividades experimentais (Tabela 4.35). 

 
Tabela 4.35. Estratégias que utilizaria se fosse professor     (n=14) 

Estratégias f % 

Por PowerPoint 3 21.4 
Fazia mais experiências 3 21.4 
Explicava e lia a matéria no livro 1 7.2 
Escrevia mais apontamentos no caderno diário 2 14.4 
Resumia a matéria 1 7.2 
Não responde 4 28.8 
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Em síntese, as professoras verificaram que o projeto de IA permitiu uma melhoria na 

capacidade de trabalho da maior parte dos alunos, na regulação do seu comportamento nas aulas 

e na sua capacidade para registar conclusões. No entanto, ainda se continuou a verificar algumas 

dificuldades na organização do trabalho autónomo, e no trabalho colaborativo, com problemas de 

relacionamento entre os alunos na turma, tendo dado origem a uma nova questão de investigação 

sobre a prática no final desta formação: “Como distribuir as tarefas no trabalho de grupo para 

aumentar a autonomia dos alunos e as suas competências de trabalho colaborativo?” 

 

4.3.3. Projeto “Competência para a ação de alunos de PCA na promoção de hábitos 

alimentares, sono e exercício físico” 

4.3.3.1. Contexto do estudo  

Todos os professores do grupo que desenvolveu este projeto de IA lecionavam numa 

escola TEIP, localizada na periferia da cidade de Coimbra, a norte do concelho de Coimbra, com 

2.º e 3.º ciclo do ensino básico. Neste Agrupamento, cerca de 90.0% dos alunos possuía 

computador e Internet, 50.0% dos pais/ mães possuía como habilitação académica o 3º ciclo ou 

secundário, cerca de 20.0% das mães exercia uma profissão não qualificada, 25.0% dos pais era 

operário da indústria/construção civil, existia uma percentagem de desempregados superior a 

20.0% e os núcleos familiares eram relativamente pequenos, sendo constituídos maioritariamente 

por quatro elementos. De acordo com o Plano de Melhoria do Agrupamento, o contexto 

socioeconómico debilitado em que as escolas do Agrupamento se inseriam, potenciava o risco de 

insucesso, pelo que neste contexto o Agrupamento tinha vindo a procurar promover o sucesso, 

proporcionando aos alunos alternativas culturais e educativas. Desde o ano letivo 2009/10 este 

Agrupamento era Território Educativo de Intervenção Prioritária (TEIP), estabelecendo parcerias 

que promoviam a articulação de recursos educativos, reforçando o papel educativo e formativo da 

Escola, nomeadamente através de dinâmicas de abertura e inserção na Comunidade.  

Como dois professores, o António e a Rafaela, lecionavam preferencialmente turmas do 

2º ciclo, o Acácio lecionava apenas no 3º ciclo e a Sara era professora bibliotecária, optaram por 

desenvolver o projeto na turma de Percursos Curriculares Alternativos (PCA) da Rafaela. Esta 

turma era do 6.º ano e tinha 15 alunos com idades entre os 12 e os 17 anos. Estes alunos 

apresentavam várias dificuldades, nomeadamente: insucesso escolar repetido; desinteresse pelas 

atividades escolares; risco de abandono escolar precoce; dificuldades cognitivas condicionantes 

da aprendizagem; problemas de integração na comunidade escolar; grandes dificuldades no que 
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respeita à autonomia; grandes dificuldades de atenção/concentração; grandes dificuldades no 

desenvolvimento cognitivo (Port. P6). O contexto social desfavorecido onde os agregados familiares 

se integravam também contribuía para as dificuldades apresentadas por estes alunos ao nível da 

higiene, da alimentação e da saúde mental.  

 

4.3.3.2. Situação problemática 

Todos os professores deste projeto IA tinham vindo a observar que a maior parte dos seus 

alunos que ia à cantina só comiam o pão e a fruta. Além disso, uma parte dos alunos comia fora 

da escola em bares e, outra parte, aparentemente minoritária, ia comer a casa. Ao partilhar 

experiências concluíram que aparentemente a maior parte dos seus alunos não fazia uma 

alimentação saudável. Os professores do grupo de IA decidiram privilegiar a turma de PCA para o 

projeto, como já foi referido, e envolver a escola através destes alunos. Na turma de PCA “os 

hábitos alimentares e de sono condicionam o sucesso escolar dos alunos” (Port. P14). A 

professora Rafaela, que também era a diretora de turma destes alunos, tinha feito a sua 

caracterização, tendo salientado que: “não fazem uma alimentação completa; fazem uma 

alimentação desequilibrada; não possuem uma correta higiene de sono; não têm hábitos de sono” 

(Port. P6). Na reflexão crítica de grupo colocada no portefólio escreveram a este propósito: 

 
Dado não lecionarmos nenhum ano em comum, na implementação deste projeto decidimos centrar as 
atividades na turma de Percurso Curricular Alternativo e de alunos com Necessidades Educativas Especiais, 
envolvendo também, nalgumas delas, a restante comunidade educativa. Procurámos assim atribuir a estes 
alunos um papel de destaque na operacionalização do projeto, tendo em conta as suas caraterísticas, no 
sentido de os envolver e de os motivar para as práticas pedagógicas. Para isso proporcionámos 
atividades/estratégias pedagógicas muito diferenciadas e ativas, adequadas às diferenças dos alunos, que 
possibilitaram um reforço dos conteúdos de forma lúdica conduzindo à sua motivação e fazendo aumentar 
o seu envolvimento. (Port. P6). 

 

Logo definiram como problema de partida o seguinte: “Quais são os hábitos alimentares, 

de exercício físico e de sono dos alunos da turma PCA?” 

 

4.3.3.3.Método e procedimentos 

Desenho de IA na fase 1 e 2 

A figura 4.7 mostra o desenho global do projeto de IA de promoção de hábitos alimentares, 

sono e exercício físico saudáveis na turma PCA. 
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Figura 4.7. Desenho global da IA de promoção de hábitos alimentares, sono e exercício físico na turma de PCA 

 

Para identificar as necessidades de formação dos alunos da turma PCA e aperfeiçoar a 

questão de investigação inicial, os professores decidiram fazer um brainstorming com os alunos 

na primeira sessão para identificarem os seus: i) hábitos alimentares; ii) hábitos de sedentarismo 

e práticas de exercício físico; iii) hábitos de higiene pessoal; iv) hábitos de sono. 

O grupo de IA fez a análise dos resultados do projeto e elaborou um Website para publicar 

todo o processo de formação, nomeadamente os resultados e materiais produzidos no âmbito do 

seu projeto de IA. Face aos resultados obtidos na turma PCA, os professores formularam uma 

nova questão de investigação: “Quais os efeitos na turma PCA de um projeto orientado para a sua 

ação de promoção da alimentação saudável nos alunos com dificuldades intelectuais e de 

desenvolvimento?” 

A planificação deste projeto pelo Grupo de IA em conjunto com os alunos da turma PCA 

incluiu uma visitas de estudo, ao Mercado Abastecedor para participar no "Programa 5 ao Dia". 

Este programa de educação alimentar infantil, teve como objetivos principais promover o consumo 

diário de, pelo menos, 5 porções de frutas e hortícolas que potenciam uma alimentação saudável 

e prevenir diversas doenças crónicas associadas a maus hábitos de alimentação, como a diabetes. 

Esta turma também criou materiais para treinar a confeção de ementas alimentares saudáveis 

adaptadas aos alunos com Deficiência Intelectual e Desenvolvimento (DID) e implementou-o com 
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os seus colegas. Posteriormente, a turma foi envolvida em atividades em que participaram todos 

os alunos da escola do 2º ciclo, como consequência do 3º ciclo de IA, nomeadamente: 

comemoração do Dia Mundial da Alimentação; sessões de saúde oral seguidas de rastreio; dança 

da paz; jogo dos alimentos, seguido de jogo de hóquei; criação das crónicas da saúde; Sugar 

Bomb, criação do Sleepy; sessões de relaxamento e Mandalas. 

Para recolher dados sobre os efeitos destas atividades na turma, além da análise de 

conteúdo do material publicado no Website, os alunos da turma responderam, de uma forma 

anónima, a um questionário de opinião sobre o projeto. Com base nos resultados intermédios 

obtidos na Turma PCA, o grupo de IA decidiu que era importante investigar, para ver se era 

necessário agir, “os hábitos alimentares, exercício físico, higiene e sono dos alunos da escola (1º 

ao 9º ano)”. 

 

Desenho de IA na fase 3 e 4 

A questão anterior, “Que hábitos alimentares, exercício físico, higiene e sono têm os alunos da 

escola (1.º ao 9.º ano)?”, levou ao desenvolvimento do 3.º ciclo de IA (Figura 4.8). 

 

Figura 4.8. Desenho global da IA de promoção de hábitos alimentares, sono e exercício físico saudáveis nos alunos 
do 1º ao 9º ano de escolaridade 
 

Primeiro o Grupo IA, com base no brainstorming realizado na turma PCA, elaborou um 

questionário sobre “Hábitos Alimentares, Atividade e Saúde: Apetece-me brincar e ser Feliz – 
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Unidos na Diferença” que aplicou online na escola. Em seguida, fez uma análise estatística 

descritiva das respostas, tendo concluído que a maior parte dos alunos que respondeu ao 

questionário não gostava de comer no refeitório escolar e não comia sopa, saladas e fruta em 

quantidade suficiente. Também concluíram que apesar de cerca de metade dos alunos praticarem 

exercício físico, a sua prática não era ainda a desejável. A nível da higiene oral, também 

observaram que a maior parte dos alunos não tinha as práticas adequadas. Refletindo sobre estas 

conclusões formularam a seguinte questão de investigação para dar continuidade ao projeto: 

“Quais são os efeitos da utilização de estratégias ativas e lúdicas para a promoção de hábitos 

alimentares, exercício físico e higiene individual nos anos de escolaridade que mostraram mais 

necessidade de formação?” 

Para resolverem esta questão, entraram no 4.º ciclo de IA. Primeiro, planificaram um 

conjunto de atividades por tema e ano de escolaridade ou grupo específico de alunos com 

necessidades de formação numa área específica. O primeiro tema foi “Hábitos alimentares e 

refeições em família” (Figura 4.9). 

 

Figura 4.9. Planificação do tema “Hábitos alimentares e refeições em família” 

 

Foi planificado que todos os alunos da escola do 1º ao 3º ciclo comemorassem o “Dia da 

Alimentação” com a realização de um pequeno-almoço saudável que incluísse alimentos 

saudáveis (frutos, batidos, iogurtes naturais, pão com compota e sumos naturais), uma exposição 
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de cartazes com afixação de posters alusivos ao Dia Mundial da Alimentação, com informação 

sobre cada sector da Roda dos Alimentos, e o Concurso "A Magia da sopa" para promover o 

aumento do consumo de sopas. Este concurso deveria envolver a família e o regulamento devia 

prever a apresentação de receitas de sopas completas, equilibradas e criativas. Também foi 

planificada a criação e apresentação de uma peça de teatro que refletisse a importância das 

refeições em família e a criação de materiais para trabalhar a alimentação saudável com os alunos 

com dificuldades intelectuais e de desenvolvimento, dando continuidade ao trabalho da Turma 

PCA. Como parte destas atividades, o grupo IA também planificou organizar uma visita de estudo 

com os alunos do 2º CEB ao Mercado Abastecedor para participar no "Programa 5 ao Dia". Este 

programa de educação alimentar infantil, tem como objetivos principais promover o consumo 

diário de, pelo menos, 5 porções de frutas e hortícolas que potenciam uma alimentação saudável 

e previnem diversas doenças crónicas associadas a maus hábitos de alimentação, como a 

diabetes. Na escola, tinha sido criado no ano letivo anterior o Clube “A Horta da Minha Escola”, 

por isso, foi ainda planeado dinamizar este Clube no âmbito do projeto, para manutenção da horta 

pedagógica da escola. De acordo com o Portefólio do grupo, a horta não tem só como objetivo 

promover uma alimentação saudável, mas também a saúde mental dos alunos, como se pode ler 

no extrato seguinte: 
 

A Horta pedagógica pretende envolver os alunos porque trabalhar com a terra aumenta a disposição e a 
energia do corpo, proporcionando prazer, aliviando o stress da sala de aula e deixando os alunos mais 
calmos. Pretende melhorar o aproveitamento escolar dos alunos levando-as a uma maior autoestima e à 
redução ou mesmo eliminação de certos comportamentos mais difíceis e inadaptados. Os alunos aprendem 
também vários conteúdos relacionados com a produção vegetal e aplicam na prática. Por outro lado, o 
acompanhamento do ciclo vegetativo das culturas hortícolas, promove o contacto dos alunos com produtos 
naturais e saudáveis tornando-se um estímulo à sua inclusão na dieta alimentar conduzindo à melhoria dos 
hábitos alimentares. (Portefólio do grupo) 
 

Foi ainda planificado que os alunos com necessidades educativas especiais realizassem 

uma roda de alimentos com produtos naturais, com base nos conhecimentos adquiridos nas aulas 

de Ciências Naturais relativamente aos grupos de nutrientes e às suas funções, e, com base na 

sua observação transmitissem aos colegas que visitassem o seu trabalho mensagens para uma 

alimentação saudável - completa, equilibrada e variada. O grupo IA, planificou também envolver 

os alunos do 9º ano na prevenção da diabetes, por considerarem que a sua prevenção está muito 

relacionada com uma alimentação saudável e a prática de exercício físico, e existir no 

Agrupamento alunos com diabetes, como explicaram no seu portefólio: 
 

A diabetes é uma doença que aparece quando o nosso organismo não consegue produzir insulina ou 
utilizar  eficazmente a insulina que produz. A insulina é uma hormona produzida pelo pâncreas que permite 
aos nossos tecidos utilizar  a  glicose, energia em circulação no sangue que é essencial para as funções do 
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nosso corpo. Praticar atividade física e ter uma alimentação saudável são regras básicas para prevenir  a 
diabetes.  No nosso Agrupamento temos vários alunos com Diabetes, 2 dos quais no 7º ano. (Portefólio do 
grupo) 

 

Para este ano de escolaridade, o grupo de IA planificou ainda motivar os alunos para 

concorrer ao Concurso "Ciência em Cena", uma vez que era um concurso de ideias criativas sobre 

temas ligados à ciência e saúde dinamizado pela Maratona da Saúde e pela Gulbenkian, que 

pretendia envolver e despertar o interesse dos estudantes do 9º ao 12º ano pelo conhecimento 

científico e pela promoção da saúde e bem-estar. Para concorrer, seria necessário os alunos 

escreverem um boa história sobre a Diabetes e fazerem um filme com ela. 

O segundo tema que planificaram foi a “Promoção da Atividade Física” (Figura 4.10). 

 

Figura 4.10. Planificação do tema “Promoção da Atividade Física” 

 

No portefólio, este grupo de IA destacou no conjunto da planificação destas atividades a 

relevância da conscientização dos alunos para a prática do exercício físico e a necessidade de 

avaliação dos conhecimentos dos alunos através de um questionário sobre a alteração das 

mudanças nos estilos de vida e avaliação antropométrica, como pode ver-se no extrato seguinte: 

 
(...)  Seminário sobre a importância da prática regular de exercício físico (Ginásio Bodyfitness, Estagiários 
de enfermagem do Centro de saúde de Eiras) para alunos do 1º ao 3º CEB; 
Avaliações antropométricas e criação do cartão da condição física para alunos do 2º e 3º CEB, que 
acompanha o aluno ao longo da escolaridade onde é registado o IMC, tensão arterial e os testes mais gerais 
da bateria fitnessgram. Permite monitorizar e identificar desvios/alterações (em articulação com o Centro 
de Saúde de Eiras), com vista à detecção de risco de obesidade e pré-obesidade; 
A criação do "Jogo da Alimentação Saudável". Este divide-se em 2 partes: na 1ª os alunos respondem a um 
questionário sobre alimentação saudável e na 2ª parte realizam um jogo. (Portefólio do grupo) 



198 
 

O terceiro tema que planificaram estava relacionado com a promoção da “Higiene 

individual” dos alunos (Figura 4.11). 

Figura 4.11. Planificação do tema “Higiene individual” 

 

Este tema foi apenas planificado para os alunos do 3.º e 4.º anos de escolaridade do 1º 

ciclo do ensino básico a nível da promoção da higiene oral e como um projeto específico para os 

alunos de etnia cigana a nível da promoção da higiene corporal. A higiene oral foi promovida no 

âmbito do Programa para a Inclusão e Vida Saudável, que consistia na escovagem dos dentes nas 

escolas e na participação em atividades realizadas por médicos dentistas que incluíam palestras 

de sensibilização aos alunos, realização de controlos de placa bacteriana e escovagem de dentes 

acompanhada na escola e entrega de material (escovas, pastas e material informativo).  Também 

foi feita a divulgação e exploração da história criada pelos alunos do 4º ano: "Diário de uma escova 

de dentes" e realizada uma atividade laboratorial no Dia do Agrupamento para a produção de 

pasta dentífrica, seguindo um tutorial disponível na Web 

(https://www.youtube.com/watch?v=Qqcv9qlVrIU ). 

O Grupo de IA salientou no seu portefólio a importância destas atividades para este público 

a nível do seu aumento de conhecimentos, motivação e mudança sustentável de hábitos: “A 

https://www.youtube.com/watch?v=Qqcv9qlVrIU
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importância destas atividades consiste, essencialmente, em ensinar, motivar e supervisionar, por 

forma a criar boas práticas de cuidados de saúde oral nos nossos alunos.” 

As atividades de promoção da higiene corporal embora visassem a comunidade cigana 

foram implementadas com todos os alunos para não haver riscos de discriminação na comunidade 

escolar. Estas atividades visaram a rotina de higiene na escola apostando no efeito que esta 

aprendizagem provocaria nas famílias. Assim, foi definido que todos os alunos tomassem banho 

durante a manhã de 2ª feira nos balneários do Ginásio. A escola forneceu o champô, o gel de 

banho, as toalhas, o desodorizante e o creme hidratante. Esta ação educativa foi monitorizada 

com a atribuição de um prémio por período ao rapaz e à rapariga mais limpos. 

 

Desenho de IA na fase 5 e 6 

A questão que emergiu no fim deste ciclo de investigação, “Que hábitos de sono e de 

produção de ruído têm os alunos da escola (1º ao 9º ano)?”, levou ao desenvolvimento do 5º ciclo 

de IA (Figura 4.12). 

 

Figura 4.12. Desenho global da IA de promoção de hábitos de sono saudáveis e redução do ruído nos alunos do 1º 
ao 9º ano de escolaridade 

 

Primeiro, o Grupo de IA elaborou um questionário sobre “Hábitos de sono e Ruído” que 

aplicou online na escola. Em seguida, fez uma análise estatística descritiva das respostas, tendo 

concluído que a maior parte dos alunos não tinha uma correta higiene de sono, não cumprindo 
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qualquer tipo de rotina de horas de sono. A maior parte dos alunos inquiridos tinha a conceção 

que a carência de sono era um fator de distração/dificuldade na sua concentração nas aulas e 

afirmou que o ruído na escola deveria ser reduzido. 

Assim, com base nestes resultados do questionário o grupo de IA decidiu, no âmbito da 

disciplina de Ciências Naturais em articulação com o PES, propor aos alunos que identificassem 

as causas desta incorreta higiene do sono. Como os alunos concluíram que a maioria dos colegas 

não desliga o telemóvel durante a noite e permanece uma parte da noite a receber toques e 

mensagens, não cumprindo uma rotina de sono, e, como consequência não descansando o 

suficiente, propuseram aos alunos do Clube de Ciências, em articulação com a disciplina de Físico-

Química, que através de dinâmicas de grupo explorassem ideias inovadoras para resolver este 

problema (Figura 4.13). 

 

Figura 4.13. Planificação do tema “Higiene mental” 

 

Os alunos propuseram a criação de um dispositivo regulador da higiene do sono – o cubo 

Sleepy. Nas aulas de Educação Visual e Tecnológica elaboraram o projeto e construíram o 

protótipo num modelo físico 3D e digital para possibilitar a experimentação desta ideia, numa 

escala mais reduzida e controlada. 

Em relação ao ruído existente no refeitório escolar durante o período de almoço, de acordo 

com o portefólio do grupo, cerca de 82.0% dos alunos afirmou que este deveria ser reduzido, 

argumentando estes docentes que “Estes e outros estímulos sonoros inadequados contribuem 

para o surgimento dos problemas de indisciplina e de aprendizagem, afetando diretamente a 
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qualidade de vida do aluno” (Port. Grupo). Como na escola existia o Clube do Bem Estar, cujo 

objetivo era promover o sucesso educativo através de técnicas de relaxamento que também eram 

implementadas por muitos professores da escola nas suas turmas, para reduzir este problema, o 

grupo de IA sugeriu à turma PCA dinamizar no refeitório durante o período de almoço com a dança 

da paz coreografada pelo Clube do Bem Estar. No portefólio, o grupo ainda explica que a “pesquisa 

dos alunos identificou outra forma de promover a atenção/ concentração, e assim melhorar o 

aproveitamento escolar, que é o uso de Mandalas”. 

 

Métodos e técnicas de recolha de dados 

Questionário de avaliação do projeto Unidos na Diferença. Este questionário foi aplicado à 

turma PCA e era constituído por dois tipos de questões: escolha múltipla e seleção de respostas. 

O conjunto de questões de escola múltipla tinha como opções de resposta “sim” e “não” e incluía 

questões como: “Gostaste de participar neste projeto sobre Alimentação?”; “Este projeto foi 

importante para praticares uma alimentação saudável?”; “Participaste em todas as atividades?”; 

“Mudaste os teus hábitos alimentares?”. As questões em que podiam ser selecionadas vários itens 

foram do tipo: “Se respondeste que mudaste os teus hábitos alimentares, assinala que hábitos 

alimentares mudaste: tomar o pequeno almoço, lanchar a meio da manhã, comer a sopa, comer 

a salada, comer pelo menos três peças de fruta por dia, lanchar a meio da tarde. 

Questionário Hábitos Alimentares, Atividade Física e Saúde: Apetece-me Brincar e Ser Feliz 

– Unidos na Diferença. Este questionário foi dividido em seis partes, com perguntas do seguinte 

tipo: 1) Hábitos alimentares: “Gostas de comer no teu refeitório escolar”?; “Gostas de comer sopa 

ao almoço?”; Gostas da sopa que serve no teu refeitório?”; “Costumas comer fruta diariamente?”; 

2) Hábitos alimentares em família: “Costumam fazer pelo menos uma refeição por dia juntos?”; 

“Durante as refeições costumam conversar uns com os outros?”; 3) Atividade física: “Praticas 

alguma atividade para além da Educação Física?”; “ Se respondeste sim, quais as atividades 

físicas que praticas?”; 4) Higiene oral: “Costumas lavar os dentes diariamente”; 5) Higiene do 

sono: “A que horas te deitas durante a semana?”; “A que horas acordas durante a semana?”; 

“Desligas o telemóvel para dormir?”; “Envias/ recebes SMS durante a noite?”; “Costumas 

demorar a adormecer?”; “Acordas cansado?”; “ Que medidas sugeres para melhorar a qualidade 

do teu sono?”; 6) Ruído: “Sentes-te incomodado com o ruído que existe no refeitório ao almoço?”; 

“Era importante para a tua qualidade de vida que o ruído fosse reduzido durante esse período?”. 
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4.3.3.4. Apresentação e análise dos resultados 

Ação 1 - Hábitos alimentares, sono e exercício físico na turma PCA 

O brainstorming em turma fez emergir os comportamentos relacionados com a saúde nos 

alunos da turma PCA representados na Quadro 4.4. 
 

Quadro 4.4. Hábitos alimentares, sono e exercício físico na turma PCA 

 

Fonte: Website do projeto de IA 

A análise dos resultados permitiu observar que  a maior parte dos alunos da turma não 

fazia uma alimentação completa e equilibrada, não possuía uma correta higiene de sono e 

reconhecia que os seus hábitos alimentares e de sono condicionavam o seu sucesso escolar. 

 

Ação 2 - Efeitos de um projeto orientado para a ação dos alunos da turma PCA na promoção da 

alimentação saudável para colegas com deficiências intelectuais e desenvolvimentais 

Os alunos da turma PCA iniciaram a sua participação no projeto IA neste ciclo de IA, com 

a visita de estudo ao Mercado Abastecedor no “Programa 5 ao Dia” e com a criação materiais 

para treinar a confeção de ementas saudáveis adaptadas aos alunos com Deficiência Intelectual 

e Desenvolvimento (Figura 4.14), como descreveu o grupo de IA no seu Portefólio:  
 

Com a ajuda da Professora de Ciências e da Professora Bibliotecária construímos jogos muito giros sobre 
Alimentação Saudável para os meninos com DID (Deficiências Intelectuais e Desenvolvimentais). (...) O que 
fizemos? 1.º - A professora de Ciências deu-nos alguns conceitos sobre alimentação saudável. Explorámos 
a roda dos alimentos em contextos variados e utilizando várias simulações práticas. 2.º A Professora de 
Educação Especial tinha pedido ajuda à Professora de Ciências Naturais para trabalhar a alimentação 
saudável com alguns meninos "especiais" que frequentam as EB1 do Agrupamento. 3.º Pesquisámos na 
Biblioteca Escolar e decidimos fazer uns jogos para os meninos aprenderam a construir as suas refeições 
saudáveis. (Portefólio do grupo) 
 

Esta turma também participou com outros alunos da escola em atividades diferentes do 

grupo de IA, tendo no final do projeto realizado as seguintes atividades: visita ao Mercado 
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Abastecedor integrado no Programa 5 ao Dia; participação no Dia Mundial da Alimentação, em 

sessões de saúde oral e rastreios, na dança da paz, nos jogos de alimentos e jogos de hóquei, na 

criação de crónicas da saúde, no “Sugar Bomb”, na criação do “Sleepy” e nas sessões de 

relaxamento e mandalas.  

 

  

  

  

  

Fonte: Website do projeto de IA 

Figura 4.14. Etapas da construção dos jogos pela turma PCA sobre Alimentação Saudável para os meninos com 
deficiências intelectuais e desenvolvimentais 
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No final do projeto IA foi aplicado um questionário de avaliação do projeto a esta turma 

que incluiu a avaliação de todas as atividades realizadas em todos os ciclos de IA. No entanto, 

como o envolvimento desta turma nas outras atividades da escola visou aprofundar a resposta à 

questão de investigação que deu origem a este segundo ciclo de investigação, os resultados do 

questionário serão apresentados agora. 

Todos os alunos da turma (n=15) disseram que gostaram de participar no projeto sobre 

alimentação e consideraram que o projeto foi importante para praticarem uma alimentação 

saudável. No entanto, apenas sete (53.3%) realizaram todas as atividades. Como resultado da sua 

participação no projeto, todos responderam que mudaram alguma coisa nos seus hábitos 

alimentares (Tabela 4.36).  

 

Tabela 4.36. Hábitos alimentares da turma PCA que mudaram após o projeto de Educação Alimentar (n=17) 

Hábitos que mudaram f % 

Tomar o pequeno-almoço 2 13.3 
Lanchar a meio da manhã 8 53.3 
Comer sopa 13 86.7 
Comer salada  12 80.0 
Comer pelo menos três peças de fruta por dia 13 86.7 
Lanchar a meio da tarde 1 6.7 

 

De acordo com as respostas dos alunos, parece que a maior eficácia do projeto foi no 

aumento de alunos que começou a comer sopa (86.7%), a comer salada (80.0%) e a comer pelo 

menos três peças de fruta por dia (86.7%). 

Quando se perguntou aos alunos quais foram as atividades que gostaram mais de realizar, 

a maior parte dos alunos assinalou várias atividades (Tabela 4.37). 

 

Tabela 4.37. Atividades que os alunos da turma PCA gostaram mais no projeto de IA   (n=17) 

Atividades f % 

Visita ao mercado abastecedor de Coimbra 1 6.7 
Comemoração do Dia Mundial da Alimentação 13 86.7 
Sessões de saúde oral + rastreios 12 80.0 
Dança da paz  4 26.7 
Jogos dos alimentos+ Jogo de hoquei 8 53.3 
Criação das crónicas da saúde 4 26.7 
“Sugar Bomb” 13 86.7 
Criação do “Sleepy” 1 6.7 
Sessões de relaxamento+ mandalas 13 86.7 
Outros 1 6.7 

 

Observou-se que as atividades que mais alunos gostaram foi a comemoração do Dia 

Mundial da Alimentação (86.7%), o “Sugar Bomb” (86.7%) e as sessões de relaxamento mais 

mandalas (86.7%). 
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Quando se perguntou aos alunos se alteraram os seus hábitos de higiene oral, todos 

responderam que sim e, ao responderem especificamente sobre quais foram os hábitos alterados, 

a maior referiu que começaram a lavar os dentes após todas as refeições (93.3%) e a usar fio 

dental (73.3%). Também todos disseram que modificaram as suas atitudes nas refeições em 

família, nomeadamente, começaram a partilhar as tarefas no final da refeição (80.0%), a conversar 

durante a refeição (80.0%) e a ajudar a preparar as refeições (33.3%). Para terminar o grupo de 

IA considerou pertinente saber se na perceção dos alunos a sua atenção/ concentração melhorou 

depois de alterarem os seus hábitos alimentares. Todos os alunos disseram que sim. 

Os alunos desta turma manifestaram a mesma opinião positiva sobre o projeto quando 

foram entrevistados pela investigadora:  

Investigadora: A professora ultimamente tem feito umas aulas diferentes. Que aulas foram essas? 
Raquel Tem feito aulas diferentes. Às vezes vimos para aqui para a biblioteca, outras vezes 

estamos na sala, mas… estamos a dar coisas diferentes.  
Inês Ou, outras vezes vimos cá para fora fazer jogos. 
Investigadora: O que é que vocês fizeram concretamente? Lembram-se de alguma atividade? 
Joana Aqui na biblioteca a stôra, fizemos sobre o dia da alimentação, fizemos sobre a SIDA, 

e… 
Maria Sobre alimentação saudável. 
Investigadora: Muito bem. Eu vi que a professora também filmou, sobre a alimentação saudável. E o 

que fizeram mais? (...) 
Raquel Estivemos também a fazer a dança da paz.  
Investigadora: O que é a dança da paz? 
Maria Os meninos na cantina fazem muito barulho. 
Investigadora: Ah! Já sei, já sei, já sei. Também vi o vídeo. Muito bem.  

 

Observou-se que os alunos faziam investigações orientadas pela professora: 

Investigadora: (...) A professora foi dando algumas indicações sobre o que tinham de fazer em cada 
um desses trabalhos? 

Maria Sim. 
Joana Sim. 
Investigadora: O que é que ela dizia para fazerem?  
Raquel Ao trabalhar em grupo, dava-nos instruções para cada trabalho. Ah… às vezes também 

dizia para a gente fazer algum trabalho em casa.  
 

A entrevista mostrou que o trabalho de grupo colaborativo realizado na escola, apenas 

tinha continuidade extra-aulas em alguns grupos, pois alguns alunos viviam longe uns dos outros 

e não se conseguiam juntar em grupo: 

Investigadora: Em casa, vocês conseguiam juntar-se uns com os outros colegas, ou faziam o trabalho 
cada um sozinho? 

Maria Em casa, era cada um sozinho. 
Inês Em casa, juntavam-se aqueles que estavam mais perto uns dos outros. 
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Observou-se que geralmente era a professora que sugeria as atividades a realizar e os 

locais onde fazer as pesquisas (não os livros ou websites), apesar de por vezes aceitar as sugestões 

dos alunos: 

Investigadora: Vocês também deram algumas sugestões, algumas ideias, para os trabalhos? 
Maria Algumas. 
Investigadora: Foi poucas vezes  
 (abanaram as cabeças positivamente). 
Investigadora: E deram sugestões à professora para fazerem coisas diferentes? 
Joana Às vezes. 
Investigadora: Podem dar-me exemplos? 
Raquel Às vezes pedíamos à professora para virmos cá para fora jogar um jogo. Às vezes 

pedíamos à professora para virmos para a biblioteca. Para fazermos coisas novas. 
Investigadora: Muito bem. Vinham à biblioteca e… e tentavam fazer mais pesquisa na biblioteca para 

acrescentarem ao vosso trabalho?  
 (abanaram as cabeças positivamente). (...) 
Investigadora: Era a professora que vos dizia os sites para irem pesquisar? 
Raquel Não, não. Nós … a professora dizia o tema e a gente ia à Net e ia pesquisar. 
Inês E no PowerPoint. A stôra “Sara” às vezes mostrava-nos no computador. 
Maria E depois a gente ia pesquisar. 

 

Também se observou que as pesquisas realizadas na biblioteca foram sobre vários temas 

relacionados com a educação para a saúde e não, exclusivamente, sobre a educação alimentar, 

ou no âmbito deste projeto: 

Investigadora: Já me disseram que também fizeram trabalhos em casa. Mas aqui na biblioteca 
sobre que tema/temas fizeram a vossa pesquisa? 

Raquel Sim. Sobre o dia da alimentação, fizemos sobre a SIDA. 
Joana E fizemos a roda dos alimentos também. E fizemos também… estivemos aqui a 

pesquisar na biblioteca foi sobre a alimentação e foi sobre história. 
Maria História sim.  

 

Quando se questionou os alunos sobre as fontes que utilizaram nas suas pesquisas, 

observou-se a exclusividade da pesquisa online: 

Investigadora: Quando fizeram essas pesquisas, nomeadamente para a professora “Rafaela”, no 
âmbito das ciências, pesquisaram onde? Em livros? Na Internet? 

Inês Na Internet. 
Joana No computador. 
Investigadora: Não foram aos livros? Foi sempre nos computadores? 
Joana Sim. 

 

Para terminar, perguntou-se aos alunos se gostaram do projeto de educação alimentar e 

se aprenderam, ou não, com ele. As respostas dos alunos foram muito positivas, mostrando que 

valorizaram o projeto, que consideram que as abordagens ativas são mais eficazes para a sua 

aprendizagem do que as aulas expositivas e que o ensino em co-parceria é melhor para a sua 

aprendizagem: 

Investigadora: Vocês gostaram do trabalho que fizeram? 
Maria Sim.   
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Investigadora: Na vossa opinião, aprenderam mais assim a fazer estes trabalhos, ou quando é a 
professora a falar nas aulas? 

Inês Aprendemos mais nos trabalhos. 
Raquel Aprendemos quando a professora está a falar nas aulas, outras vezes aprendemos 

quando vimos aqui para a biblioteca, às vezes a professora “Sara” também ajuda.  
Joana Porque a stôra “Sara” ensina de uma maneira e a stôra “Rafaela” ensina de outra.  
Investigadora: Na vossa opinião, aprendem melhor quando estão as duas professoras? 
Maria Sim. 

 

Quando se perguntou aos alunos o que gostaram mais nas aulas, não foi referida 

nenhuma atividade específica como no questionário, mas o facto de trabalharem em grupo: 

Investigadora: O que gostaram mais nestas aulas? 
Inês É trabalharmos em grupo. 
Investigadora: Gostam de trabalhar em grupo? 
Inês Sim. 
Investigadora: Trabalham em grupo de 2 a 4? Como é? 
Joana Às vezes é a 2, outras vezes é a 3, conforme. 

 

Também se perguntou aos alunos o que gostaram menos no projeto de educação 

alimentar, tendo-se observado que, aparentemente, gostaram de tudo: 

Investigadora: O que gostaram menos nestas aulas? 
 (silêncio) 
Investigadora: Ui tanto silêncio (risos)! Isso significa que gostam de tudo? 
 (abanaram as cabeças positivamente). 

 

Os alunos também se pronunciaram sobre as dificuldades e barreiras que encontraram 

durante o projeto de educação alimentar e as formas como as ultrapassaram. Referiram 

dificuldades de expressão artística e a forma como as imagens no computador os ajudaram a 

ultrapassar a situação e valorizaram o apoio individualizado quando tinham dificuldades em 

compreender conceitos: 

Investigadora: Tiveram algumas dificuldades nos trabalhos? 
Raquel Algumas. Tivemos dificuldade ah, ah, pelo menos eu, tive dificuldade a desenhar a 

roda dos alimentos.  
Maria Eu também. 
Joana Eu também. 
Raquel Não tenho jeito nenhum para o desenho. 
Investigadora: Alguém vos ajudou depois a fazerem esse desenho? 
Maria A professora “Sara” pôs no computador para nós copiarmos depois do computador 

para a folha. 
Investigadora: Foi mais fácil assim? 
Inês Foi.  

(...) 
Investigadora: Quando têm outras dificuldades, mesmo em termos de aprendizagem, como as 

resolvem? 
Raquel Pedimos à professora para repetir novamente. 
Joana E a professora vai ao lugar. 
Inês Às vezes vai ao lugar e ajuda-nos. Às vezes faz no quadro e a gente assim já percebe.  
Investigadora: O que consideram que é melhor para vocês? 
Inês Quando a professora vai ao pé de nós e explica. 
Investigadora: Um bocadinho mais individual e vocês gostam mais? 
Maria Sim. 
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Em relação à forma como foram avaliados durante o projeto, os alunos mostraram que 

foram alvo de uma avaliação sistemática, contínua, que percecionaram como sumativa e que os 

levou a melhores resultados finais por o conteúdo tratado ser mais fácil:  

Investigadora: Como foram avaliadas as aulas em que realizaram o projeto de educação alimentar? 
Raquel A stôra, a cada trabalho que a gente fazia a stôra registava a nossa nota para a 

avaliação.  
Investigadora: E dizia-vos sempre isso? 
Maria Sim. 
Investigadora: E como é que foram esses resultados? Foram melhores, ou piores, do que as outras 

aulas antes do projeto? 
Inês Sim, sim. Foram muito melhores. 
Investigadora: Na vossa opinião, porque é que foram melhores? 
Joana Mas também é conforme a matéria que a stôra dá. 
Raquel Há uma matéria que é mais fácil, há uma matéria que é mais difícil.  
Investigadora: A matéria sobre a qual vocês fizeram com os trabalhos, foi mais fácil ou foi mais 

difícil? 
Todas Foi mais fácil (em coro) 

 

Quando se perguntou aos alunos se modificavam alguma coisa nas aulas do projeto de 

educação alimentar, referiram que não mudariam nada: 

Investigadora: Modificavam alguma coisa nestas aulas? 
Maria Não. 
Investigadora: Não? Nada? Não têm sugestões nenhumas para dar à professora?  
Todas (abanaram as cabeças negativamente) 

 

Para terminar, tentou-se aprofundar as respostas dadas no questionário pelos alunos 

sobre as mudanças nos seus hábitos alimentares e de higiene como consequência do projeto de 

educação alimentar. Observou-se mais uma vez a referência ao aumento do consumo de sala e 

sopa, embora alguns mostrem insegurança quando respondem que comem sopa: 

Investigadora: Vocês costumam comer na cantina? 
Raquel Nós comemos todos os dias, eu e ela. 
Inês Sim.  
Maria Mas eu e ela não, porque a gente tem todos os dias tarde livre e então vamos comer 

a casa. 
Investigadora: Comem em casa ou comem por aí? 
Raquel Pronto, a gente às vezes também… mas a gente comemos todos os dias salada. 
Investigadora: E sopa? 
Inês Também. 
Investigadora: Então mudaram os vossos hábitos? 
 (Silêncio) 
Investigadora: Olha a cara dela! (risos) a carinha diz tudo, não é filha? (risos) A sopinha ainda fica, 

é? Porquê? 
Joana Eu gosto de sopa, mas… 
Investigadora: Na vossa opinião, é importante comer sopa? 
Raquel Sim. 
Joana Sim.  
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Em relação à mudança de hábitos de higiene, observou-se que os alunos consideraram 

difícil mudar os hábitos de higiene dentária, mas assumiram que tinham que os mudar e que 

estavam a tentar mudá-los: 

Investigadora: Também trabalharam a higiene oral. 
Raquel Sim. (...) Fizemos aqui uma sessão na biblioteca. 
Joana Com uma dentista que veio cá, e ela esteve a explicar-nos como é que nós devíamos 

lavar os dentes. 
Inês Lavar os dentes, como escovar 
Joana A utilizar o fio dentário 
Maria Usar pasta com flúor.  
Raquel Depois veio cá outra vez e a stôra “Sara” e perguntou se não havia um produto 

próprio para nos pôr na boca, para ver se a gente lavava os dentes. 
Maria E isso, e depois veio cá outra vez e trouxe o produto e pôs-nos na boca. 
Investigadora: E que resultado deu isso? 
Joana Que não estavam lá assim bem lavados. 
Investigadora: Em todos? 
Maria Sim. 
Inês Ficamos todos com a boca cor-de-rosa. 
Joana Ficamos a saber que não lavávamos todos os dias os dentes. 
Raquel Só o L. é que … ficou com a parte de trás.  
Maria A parte da frente ficou branca. 
Joana É que ele lavava todos os dias os dentes. 
Inês Só que não escovava bem os de trás. 
Raquel Quer dizer, se aquilo ali ficava cor-de-rosa, quer dizer que não lavava os dentes bem; 

se aquilo ali ficasse branco quer dizer que lavava os dentes bem lavados. 
Investigadora: Então, vocês lavavam bem à frente e não lavavam bem atrás, é isso? 
Maria É onde é mais difícil de lavar é aqui. 
Investigadora: Claro, claro, é mais longe, e é mais difícil chegar lá a escova. E vocês agora já lavam 

todos os dias? 
Raquel Sim, agora tem de ser. 

 

Os alunos pareceram não valorizar as atividades para promover a higiene do sono, no 

entanto, consideraram a atividade para controlar o ruído na cantina teve um efeito na sua 

diminuição sustentável no tempo:  

Investigadora: A professora também falou com vocês nos problemas do sono? 
Maria Não. 
Raquel Foi só mesmo a dança da paz. 
Inês O sono também fizemos.  
Joana Estivemos aqui na biblioteca a fazer um inquérito, que a professora “Sara” nos 

mandou, para ver quantas horas é que dormíamos. E as horas a que a gente se 
deitava e acordava, e ao fim de semana. 

Investigadora: Qual era o objetivo da dança? 
Maria No refeitório. 
Raquel Era uma dança de relaxamento, a dança da paz. 
Investigadora: E então? Funcionou? 
Maria Sim. 
Joana Sim. 
Inês Já há menos barulho.  
Investigadora: A diminuição do barulho mantém-se, ou foi só durante o tempo da dança? 
Raquel Mantém-se o menos barulho.  
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Em síntese, as mudanças de comportamento referidas pelos alunos no questionário 

voltaram a surgir na entrevista, embora de forma mais tímida e realista, com evidências das 

dificuldades associadas às mudanças de hábitos. Apesar das limitações destas conclusões, esta 

triangulação de resultados parece evidenciar que o projeto educativo teve um efeito positivo na 

mudança de hábitos destes alunos.  

Na reflexão crítica final do grupo de IA pode observar-se como foi importante para estes 

docentes trabalhar com esta turma: 

 

Dado não lecionarmos nenhum ano em comum, na implementação deste projeto decidimos centrar as 
atividades na turma de Percurso Curricular Alternativo e de alunos com Necessidades Educativas Especiais, 
envolvendo também, nalgumas delas, a restante comunidade educativa. Procurámos assim atribuir a estes 
alunos um papel de destaque na operacionalização do projeto, tendo em conta as suas caraterísticas, no 
sentido de os envolver e de os motivar para as práticas pedagógicas. Para isso proporcionámos 
atividades/estratégias pedagógicas muito diferenciadas e ativas, adequadas às diferenças dos alunos, que 
possibilitaram um reforço dos conteúdos de forma lúdica conduzindo à sua motivação e fazendo aumentar 
o seu envolvimento. (Portefólio do grupo) 

 

Ação 3 – Hábitos alimentares, exercício físico, higiene e sono dos alunos da escola 

Os questionários e os resultados da sua aplicação aos alunos na escola encontram-se no 

website criado pelo grupo de IA (Figura 4.15). 

 

 

Fonte: Website do projeto de IA 

Figura 4.15. Resultados dos questionários Hábitos Alimentares e Refeições em Família e Atividade Física 

De acordo com o tratamento de dados realizado pelo grupo de IA, apenas 40.0% dos 

alunos gostava de comer no refeitório escolar (referem que a comida tem pouco sal e é mal 

confecionada, não gostam da sopa e do prato de peixe) e poucos comiam sopa diariamente 
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(23.0%), salada a todas as refeições (30.0%) e faziam o consumo de fruta adequado (53.0% 

consome apenas 2 peças de fruta por dia) ou tomavam o pequeno almoço. Também se observou 

que 87.5% não ajudava a preparar as refeições e 62.5% não partilhava tarefas no final das 

refeições. Outro dado relevante é que 48.0% referiu que não gostava das refeições e os 

pais/Encarregados de Educação preparavam-lhes outra refeição em 50.0% desses casos. 

Também se observou que apenas cerca de metade dos alunos praticava exercício físico (53.0%). 

Segundo estes docentes, estes resultados mostram a importância de se trabalhar a educação 

alimentar e promover a prática de exercício físico a nível da escola. 

Os resultados obtidos nos questionários sobre higiene oral, sono e ruído estão 

representados na figura 4.16, retirada no website. 

 

Fonte: Website do projeto de IA 

Figura 4.16. Resultados dos questionários Higiene oral, Sono e Ruído 

Os resultados sobre a higiene oral e hábitos de sono a nível da escola são muito 

semelhantes aos encontrados inicialmente na turma PCA. Os resultados sobre a perceção dos 
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alunos acerca do ruído na escola, também mostram que este um tópico essencial na promoção 

da saúde na escola.  

 

Ação 4 – Efeitos da utilização de estratégias ativas e lúdicas para a promoção de hábitos 

alimentares, exercício físico, higiene individual 

De acordo com o portefólio do grupo, a comemoração do Dia Mundial da Alimentação 

integrou a realização de um pequeno-almoço saudável para alunos do 1º, 2º e 3 º ciclos, que 

incluiu espetadas de fruta (frutos cedidos pelo Mercado Abastecedor de Coimbra), batidos, iogurtes 

naturais, pão com compota e sumos naturais, a realização de uma roda de alimentos com 

produtos naturais feita pelos alunos de Educação Especial. Os alunos, com base nos 

conhecimentos adquiridos nas aulas de Ciências Naturais relativamente aos grupos de nutrientes 

e às suas funções foram colocando os alimentos na roda. Também observaram que a Roda dos 

Alimentos transmite mensagens para uma alimentação saudável-completa, equilibrada e variada. 

Ocorreu ainda a afixação de cartazes alusivos ao Dia Mundial da Alimentação com informação 

sobre cada sector da Roda dos alimentos (Figura 4.17). 

 

 
Construção da Roda dos Alimentos natural com a 
ajuda dos meninos especiais 

 

 
O MAC ofereceu fruta e os alunos fizeram espetadas 
de fruta para oferecer aos colegas 

 
Visita ao Mercado Abastecedor de Coimbra e 
participamos em várias atividades do programa “5 Ao 
Dia” 

 
Programa de Educação Alimentar Infantil tem como 
objetivo principal promover o consumo diário de: 5 
porções de fruta e 5 porções de hortícolas 

Fonte: Website do projeto de IA 

Figura 4.17. Divulgação da Comemoração do Dia Mundial da Alimentação à comunidade escolar  
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Para promover o aumento do consumo de sopas foi criado o Concurso "A Magia da Sopa", 

cujo regulamento previa a apresentação a concurso de receitas de sopas completas, equilibradas 

e criativas que poderiam ser elaboradas com o envolvimento da família. A sopa vencedora foi 

depois confecionada na escola sede com a ajuda da família. Também foi publicado online um livro 

digital que reunia todas as propostas apresentadas a concurso.  

Foram realizadas várias outras atividades para promover uma alimentação saudável como 

registaram os professores no seu portefólio: 

 
No Dia Mundial da Alimentação divulgámos o evento à comunidade escolar e fizemos uma Roda dos 
alimentos Natural com a ajuda dos meninos especiais. O MAC ofereceu-nos fruta e fizemos espetadas de 
fruta que oferecemos aos alunos. Fomos visitar o Mercado Abastecedor de Coimbra e participámos em 
várias atividades do programa "5 ao Dia". Este programa de Educação Alimentar Infantil tem como objetivo 
principal promover o consumo diário de: - 5 porções de fruta - 5 porções de hortícolas. (...) Foi muito 
divertido! (...) Fizemos uma parceria com ginásio Bodyfitness que realizou uma campanha "Carnaval 
Solidário" e ofereceu produtos alimentares para as famílias mais carenciadas do nosso Agrupamento de 
Escolas. (Portfolio do grupo) 
 

A análise de conteúdo dos documentos produzidos pelos alunos e grupo de IA publicados 

no website, anteriormente apresentados, permitiu recolher várias evidências de que as atividades 

lúdicas e centradas nos alunos foram realizadas com motivação e envolvimento pelos alunos e 

contribuíram para a mudança de comportamentos na turma PCA, como anteriormente referido. 

Por essa razão, embora não tenham sido recolhidos dados sobre a perceção dos alunos das outras 

turmas sobre estas atividades, pode colocar-se a hipótese de que também tiveram um efeito 

positivo na mudança de comportamentos dos outros alunos abrangidos pelo projeto.  

As imagens observadas das atividades realizadas pelos alunos e a descrição da sua 

planificação no website, permitem concluir que os alunos da turma diretamente envolvida no 

projeto e das outras turmas que foram sendo envolvidas foram capazes de investigar, planear e 

implementar atividades para reduzir o ruído e melhorar os hábitos de sono. Como avaliação final 

da implementação do projeto, o grupo de IA escreveu no seu portefólio: 

 
Pretendemos assegurar o cumprimento de um dos princípios fundamentais da Declaração de Salamanca 
(1994) que preconiza que, todos os alunos, independentemente das dificuldades e das diferenças que 
apresentem, possam aprender juntos sempre que possível. 
Dado não lecionarmos nenhum ano em comum, na implementação deste projeto decidimos centrar as 
atividades na turma de Percurso Curricular Alternativo e de alunos com Necessidades Educativas Especiais, 
envolvendo também, nalgumas delas, a restante comunidade educativa. Procurámos assim atribuir a estes 
alunos um papel de destaque na operacionalização do projeto, tendo em conta as suas caraterísticas, no 
sentido de os envolver e de os motivar para as práticas pedagógicas. Para isso proporcionámos 
atividades/estratégias pedagógicas muito diferenciadas e ativas, adequadas às diferenças dos alunos, que 
possibilitaram um reforço dos conteúdos de forma lúdica conduzindo à sua motivação e fazendo aumentar 
o seu envolvimento. (Portfolio do grupo) 
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4.3.4. Projeto “Aumentar a Autonomia dos Alunos na Aprendizagem das Ciências” 

4.3.4.1. Contexto de estudo  

Esta IA foi desenvolvida na mesma escola básica com 2º e 3º ciclos e ensino secundário, 

sede do agrupamento, localizada numa zona rural, em que os três docentes do grupo de IA (P10, 

P11 e P13) lecionavam desde o 5.º ano ao 12.º ano, com três centros escolares associados. Os 

professores deste grupo eram todos do 2.º ciclo. Este agrupamento foi descrito no primeiro grupo 

de IA (4.3.1), pois trata-se da mesma escola do João (P9) e da Angélica (P5).  

 

4.3.4.2. Situação problemática 

Os professores do grupo eram todos da mesma escola e tinham vindo a observar que a 

maior parte dos alunos conversava muito nas suas aulas de Ciências e eram pouco autónomos 

na regulação do tempo da aula para atingir os objetivos propostos. O problema que pretenderam 

resolver foi analisar os efeitos de um projeto de promoção da autonomia dos alunos nas aulas de 

Ciências. O grupo, nas sessões presenciais na formação, salientou a falta de autonomia dos seus 

alunos como o principal fator impeditivo da utilização do ensino das Ciências baseado em 

investigação (DInv.), sendo o ensino baseado em investigação a estratégia que este grupo de 

professores gostaria de privilegiar nas aulas de ciências. A Maria (P10) referiu que na sua opinião 

os fatores que poderiam estar a constituir obstáculos ao desenvolvimento de aulas segundo a 

perspetiva do ensino baseada em investigação eram a falta de competências dos alunos para 

trabalhar em grupo, fazer investigação e selecionar a informação, como referiu no seu portfólio: 

 
Após o levantamento das dificuldades apresentadas pelos nossos alunos, concluímos que a resolução de 
questões /problemas, a realização do trabalho de grupo, a utilização de técnicas de trabalho de pesquisa, 
a leitura, seleção, compreensão e interpretação da informação, contribuem para a sua falta de autonomia, 
fator principal impeditivo da utilização do ensino por pesquisa como estratégia a privilegiar nas aulas de 
ciências. (PortP10). 
 

O professor Manuel (P11) sintetizou o problema do seguinte modo: “Reconheço que a 

falta de autonomia dos nossos alunos é o fator impeditivo principal da utilização do ensino por 

pesquisa como estratégia a privilegiar nas aulas de ciências” (PortP11). Pode compreender-se 

melhor o que este grupo pretende com o projeto de IA, no que escreve a Lisandra (P13):  

 
Neste contexto, a aplicação do projeto tem como objetivo melhorar a autonomia dos alunos das turmas a 
trabalhar, no sentido de os ajudar a ultrapassar as dificuldades detetadas e consequentemente a utilização 
do ensino por pesquisa como uma das estratégias a implementar com regularidade nas aulas de ciências, 
nos diferentes ciclos de ensino (PortP13). 
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Em síntese, o grupo defendeu como um problema comum que os três professores 

consideravam prioritário resolver nas suas turmas o seguinte: Quais são os efeitos de um projeto 

de promoção da autonomia dos alunos nas aulas de Ciências? 

 

4.3.4.3. Método e procedimentos 

Desenho da IA nas fases 1 e 2 

A figura 4.18 ilustra o desenho global do primeiro e segundo ciclos da IA realizada pelo 

grupo. 

 

 

Figura 4.18. Desenho global da fase 1 e 2 da IA “Promover a autonomia dos alunos nas aulas de Ciências” 
 

Primeiro, o grupo conversou com a formadora e todos os elementos do grupo 

consideraram que a falta de autonomia dos seus alunos do 2.º ciclo refletia-se em todo o processo 

de aprendizagem com consequências muito negativas no seu desempenho escolar/ avaliação 

(DInv). Também para este grupo, à semelhança do grupo 1, foi pertinente a análise do artigo de 

Tuan, Chin e Shieh (2005), já referido, sobre as causas que condicionavam a aprendizagem das 

ciências (autoeficácia, estratégias de aprendizagem ativa e estímulo do ambiente de aprendizagem 

para aprender ciências). 
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Considerando que um dos elementos do grupo, o Manuel, não lecionava nenhuma turma 

de Ciências Naturais no ano letivo da implementação do projeto de IA, decidiram que iria colaborar 

com os outros elementos, desempenhando o papel de supervisor no projeto, fazendo a observação 

direta, com a recolha de dados e respetivos registos, do trabalho que foi sendo realizado pelos 

alunos das turmas do 6.º ano das outras docentes do grupo.  

Ao longo do projeto emergiram as seguintes questões de investigação: 

1- Quais são as dificuldades/ barreiras que os alunos encontram nas atividades 

propostas pelos professores que não conseguem resolver autonomamente? 

2- Como evolui o grau de autonomia dos alunos na seleção, organização e partilha de 

informação durante a realização de atividades intencionalmente selecionadas com 

esse objetivo? 

3- Como poderemos diminuir nos alunos as suas dificuldades de concentração, de 

competência de leitura e de seleção e interpretação da informação 

pesquisada/recolhida? 

Para responder à primeira questão de investigação, o grupo decidiu fazer um questionário 

para aplicar a todos os alunos do 6.º ano (4 turmas), com anonimato. Antes da aplicação do 

referido questionário, as professoras conversaram com os alunos das suas turmas, explicando-

lhes sumariamente no que consistia o projeto de IA e o motivo pelo qual passaria a verificar-se a 

presença de outros professores da escola nas suas aulas. Após a recolha dos questionários, os 

professores do grupo fizeram a análise de conteúdos das respostas abertas e realizaram o 

tratamento estatístico dos resultados obtidos por turma e partilharam os seus resultados.  

Com base nos resultados encontrados neste questionário formularam a segunda questão 

de investigação: Como evolui o grau de autonomia dos alunos na seleção, organização e partilha 

de informação durante a realização de atividades intencionalmente selecionadas com esse 

objetivo? 

Para responder a este problema, selecionaram um conjunto de atividades que incluiu: i) 

guião do trabalho de grupo, para orientar o grupo na pesquisa de informação, seleção da 

informação mais relevante e formas de divulgação dos resultados; ii) Ficha de Autoavaliação do 

Trabalho de Grupo, para irem regulando a dinâmica do grupo; iii) diário de aulasemiestruturado 

para encorajar os alunos no grupo a refletirem sobre as suas práticas e as melhorarem. Este grupo 

de IA também construiu uma Grelha de Observação do Trabalho de Grupo, com base nas 
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dificuldades que os alunos disseram ter no primeiro questionário, que foi aplicada pelo professor 

que assumiu o papel de supervisor dos pares. 

O conteúdo que estes professores iriam iniciar-se era o sistema digestivo e o sistema 

respiratório, pois não estavam exatamente no mesmo conteúdo. Quando o grupo começou a 

operacionalizar o seu trabalho, verificou que era impossível aplicar as atividades do segundo ciclo 

da investigação nas 4 turmas do 6.º ano, devido a incompatibilidade de horários. Assim, ficou 

decidido que o projeto seria implementado pela professora Lisandra na turma A e pela professora 

Maria na turma C. O professor Manuel, como supervisor, preencheu a grelha de observação do 

trabalho de grupo por aula observada, que foi alvo de discussão no final de cada aula por todos 

os elementos do grupo.  

Em função dos resultados obtidos neste segundo ciclo, emergiu uma questão de 

investigação para um terceiro ciclo IA a que darão continuidade no futuro: Como poderemos 

diminuir nos alunos as suas dificuldades de concentração, de competência de leitura e de seleção 

e interpretação da informação pesquisada/recolhida?  

Para ajudarem os seus alunos a ultrapassar estas dificuldades, permitindo 

simultaneamente que os alunos se vão familiarizando com esta abordagem e que os professores 

criem estratégias para apoiar os alunos de forma individualizada, propuseram-se continuar a IA 

mantendo o papel de supervisor para facilitar a recolha de dados para análise e reflexão. 

 

Métodos e técnicas de recolha de dados 

Questionário inicial. No início do projeto foi construído pelo grupo IA um questionário com 

o objetivo de identificar quais eram as dificuldades/ barreiras que os alunos encontravam nas 

atividades propostas pelos professores, que não conseguiam resolver autonomamente. O 

questionário era constituído por uma questão aberta (Q1: Nas aulas de Ciências Naturais realizas, 

sem ajuda, as atividades propostas pelo teu professor?) e as seguintes quatro questões de seleção 

de respostas: 

Questão 2. Quais as atividades que tens mais dificuldades em realizar sem ajuda?, pedia 

aos alunos para assinarem três respostas da seguinte lista: Resolução de 

questões/problemas; Trabalho de pares; Trabalho individual; Trabalho experimental; 

Trabalho de pesquisa; Trabalho laboratorial; Realização de trabalho de grupo.  

Questão 3. Que problemas encontras na realização das atividades da sala de aula?, pedia 

para selecionar três das alternativas possíveis, entre as seguintes: Respeitar a opinião dos 
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outros; Saber ouvir os outros; Partilhar informação; Dividir tarefas para resolver a 

questão/problema; Selecionar informação; Procurar informação. 

Questão 4. Indica, da lista seguinte, 3 (três) motivos para as dificuldades que sentes na 

resolução dessas atividades: Dificuldades de concentração; Falta de conhecimentos sobre 

o tema; Desmotivação pela aprendizagem; Desinteresse pelos assuntos abordados na 

aula; Indisciplina da turma; Dificuldades na interpretação da informação; Estratégias e 

atividades utilizadas pelo teu professor; Clareza por parte do professor na exposição das 

tarefas;  

Questão 5. Como podes resolver as dificuldades que indicaste na questão anterior? 

Assinala as 4 (quatro) que consideres mais importantes: Estar mais atento na aula; Tirar 

dúvidas com o professor; Participar na aula; Cumprir as regras definidas para a sala de 

aula; Melhorar a compreensão escrita e oral; Solicitar a ajuda do professor; Elaborar 

resumos; Elaborar um horário de estudo e cumpri-lo; Melhorar a organização dos 

materiais; Desenvolver um método de estudo; Selecionar a informação importante; 

Estudar mais. 

 

Diário de aula semiestruturado do aluno. Foram apresentadas as seguintes questões 

orientadoras para a elaboração do diário dos alunos: Como decorreu a aula de hoje?; A minha 

participação foi…; O meu comportamento foi…; A minha maior dificuldade no trabalho de hoje 

foi…; Na próxima aula/atividade terei de melhorar a minha capacidade de…; Fiquei/não fiquei 

satisfeito com o resultado do trabalho de grupo, porque…; Avalio o trabalho dos meus colegas de 

grupo como…; O grupo no próximo trabalho terá de melhorar os seguintes aspetos…; Se fosses 

professor, como ensinavas a matéria? 

 

Ficha de avaliação do trabalho de grupo. Este questionário começa por dizer aos alunos 

que é importante refletir sobre o trabalho dem grupo que realizou, bem como sobre a apresentação 

dos trabalhos do seu grupo e dos outros grupos. Após a indicação do tema dos três trabalhos de 

grupo realizados foi pedido aos alunos que indicassem as fontes de informação que o grupo 

utilizou para o trabalho sugeridas pela professora, sugeridas pelo grupo ou pesquisadas por si 

próprio, numa lista apresentada (Internet, Manual escolar, Livros, Jornais e revistas, Vídeos, 

Documentação fornecida pelo professor, outros). Depois perguntou-se se a parte do trabalho 

realizado nas aulas de Ciências Naturais, fora das aulas na escola e fora das aulas em casa foi 
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realizado individualmente, em grupo ou com apoio (pais, professor...). Posteriormente, pediu-se 

aos alunos para avaliarem a frequência (sempre, às vezes, nunca) de uma lista de 

comportamentos durante a realização do trabalho em grupo (Fiz pesquisas sem ninguém me 

pedir, Dei ideias ao grupo, Fiz questões aos colegas, Fiz questões à professora, Colaborei com os 

meus colegas, Ajudei os meus colegas que tinham dificuldades, Mostrei aos grupos a informação 

que pesquisei, Ouvi a opinião dos colegas, Esperei pela minha vez para falar, Fui responsável e 

empenhado, Cumpri as tarefas que me foram destinadas, Respeitei as orientações do professor). 

Em seguida, perguntou-se como classificava o funcionamento do seu grupo no desenvolvimento 

de cada um dos três trabalhos (Muito bom, Bom, Satisfatório, Pouco satisfatório) e as razões por 

que deu essa classificação. Posteriormente havia um conjunto de questões para avaliar os colegas 

do grupo e terminava com um conjunto de questões para avaliar o trabalho apresentado pelos 

outros grupos. 

 

Grelha de observações de aula. Esta grelha foi construída pelo grupo IA para o supervisor 

recolher dados durante a observação das aulas no segundo ciclo de investigação. O objetivo foi 

recolher evidências no comportamento e atitudes dos alunos sobre os seguintes parâmetros: 

procura informação disponível, lê com atenção a informação; seleciona informação relevante 

(sublinha, faz resumos, faz esquemas); discute no grupo a informação selecionada (respeita a 

opinião dos outros); elabora conclusões; as conclusões suscitam dúvidas/discussão. 

 

4.3.4.3. Apresentação e análise dos resultados 

Ação 1 – Dificuldades/ barreiras que os alunos encontram nas atividades propostas pelos 

professores de Ciências que não conseguem resolver autonomamente 

Primeiro perguntou-se aos alunos quais eram as atividades propostas pelo professor nas 

aulas de Ciências Naturais que tinham mais dificuldade em realizar sem ajuda. Observou-se que 

as turmas da P10 tinham mais dificuldades na resolução de questões/ problemas (TC=50.0%; 

TD=56.0%), no trabalho individual (TC=68.8%; TD=40.0%), no trabalho laboratorial (TC=50.0%; 

TD=45.0%) e no trabalho de pesquisa (TC=50.0%; TD=45.0%) (Tabela 4.38). 

As turmas de P13 também identificaram numa percentagem mais elevada a resolução de 

questões/ problemas como uma atividade difícil de realizar sem ajuda (TA=47.4%; TB=50.0%), o 

trabalho experimental (TA=52.6%; TB=38.9%) e a realização de trabalho de grupo (TA=36.8%; 

TB=50.0%).  
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Tabela 4.38. Identificação das atividades onde os alunos tinham mais dificuldades para trabalhar sem ajuda 

Atividades  P10 P13 

6ºC (n=16) 6ºD (n=20) 6ºA (n=19) 6ºB (n=18) 

f % f % f % f % 

Resolução de questões/problemas 8 50.0 13 56.0 9 47.4 9 50.0 
Trabalho de pares 4 25.0 3 15.0 4 21.1 6 33.3 
Trabalho individual 11 68.8 8 40.0 9 47.4 2 11.1 
Trabalho laboratorial 8 50.0 9 45.0 5 25.3 6 33.3 
Trabalho experimental 5 31.3 8 40.0 10 52.6 7 38.9 
Trabalho de pesquisa 8 50.0 9 45.0 10 52.6 6 33.3 
Realização de trabalho de grupo 3 18.8 3 15.0 7 36.8 9 50.0 

Nota: Os alunos assinalaram 3 atividades. 

 

Os principais problemas que os alunos encontravam durante a realização das atividades 

da sala de aula encontram-se na tabela 4.39.  

 

Tabela 4.39. Principais problemas durante a realização das tarefas nas aulas de Ciências 

Problemas  P10 P13 

6ºC (n=16) 6ºD(n=20) 6ºA (n=19) 6ºB (n=18) 

f % f % f % f % 

Respeitar a opinião dos outros                6 37.5 11 55.0 5 26.3 6 33.3 
Saber ouvir os outros 8 50.0 12 60.0 7 36.8 5 27.8 
Partilhar informação 5 31.3 6 30.0 9 47.4 8 44.4 
Dividir tarefas para resolver problemas 10 62.5 11 55.0 11 57.9 12 66.7 
Selecionar informação 6 37.5 7 35.0 12 63.2 10 55.6 
Procurar informação 10 62.5 10 50.0 7 36.8 9 50.0 

Nota: Os alunos assinalaram 3 atividades. 

Os alunos destacaram como principais problemas os seguintes: dividir as tarefas para 

resolver problemas (TC=62.5%; TD=55.0%; TA=57.9%; TB=66.7%); procurar informação 

(TC=62.5%; TD=55.0%; TA=36.8%; TB=50.0%); saber ouvir os outros (TC=50.0%; TD=60.0%; 

TA=36.8%; TB=27.8%). 

A maior parte dos alunos indicou como os três motivos pelos quais sentiam dificuldades 

na resolução dessas atividades, a falta de concentração (TC=75.0%; TD=85.0%; TA=63.2%; 

TB=61.1%), dificuldade na interpretação da informação (TC=62.5%; TD=40.0%; TA=78.9%; 

TB=72.2%) (Tabela 4.40). A Indisciplina é ainda muito referida na turma D (75.0%). 

Tabela 4.40. Motivos para as dificuldades que os alunos sentiam na resolução das atividades 

Motivos P10 P13 

6ºC (n=16) 6ºD(n=20) 6ºA (n=19) 6ºB (n=18) 

f % f % f % f % 

Dificuldades de concentração 12 75.0 17 85.0 12 63.2 11 61.1 
Falta de conhecimentos sobre o tema 7 43.8 3 15.0 7 36.8 8 44.4 
Desmotivação pela aprendizagem 3 18.8 4 20.0 3 15.8 3 16.7 
Desinteresse pelos assuntos da aula 0 0.0 4 20.0 2 10.6 0 0.0 
Indisciplina da turma 8 50.0 15 75.0 4 21.1 3 16.7 
Dificuldades na interpretação da informação 10 62.5 8 40.0 15 78.9 13 72.2 
Estratégias e atividades utilizadas pelo teu professor 3 18.8 3 15.0 4 21.1 5 22.2 
Clareza do professor na exposição das tarefas 0 0.0 2 10.0 2 10.6 2 11.1 
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Também se perguntou aos alunos como podiam resolver as dificuldades que indicaram 

sentir na resolução de algumas atividades. Observou-se que para a maior parte dos alunos bastaria 

estarem mais atentos na aula (TC=87.5%; TD=90.0%; TA=63.2%; TB=38.8%) e tirar dúvidas com 

o professor (TC=68.8%; TD=80.0%; TA=68.4%; TB=77.8%) (Tabela 4.41).  

 
Tabela 4.41. Estratégias para ultrapassar as dificuldades que os alunos sentem na realização de algumas atividades 

Estratégias P10 P13 

6ºC (n=16) 6ºD(n=20) 6ºA (n=19) 6ºB (n=18) 

f % f % f % f % 

Estar mais atento na aula 14 87.5 18 90.0 12 63.2 7 38.8 
Tirar dúvidas com o professor 11 68.8 16 80.0 13 68.4 14 77.8 
Participar na aula 8 50.0 9 45.0 5 26.3 7 38.8 
Cumprir as regras definidas para a sala de aula 6 37.5 12 60.0 3 15.8 6 33.3 
Melhorar a compreensão escrita e oral 1 6.3 4 20.0 3 15.8 3 16.7 
Solicitar a ajuda do professor  3 18.8 13 65.0 1 5.3 3 16.7 
Elaborar resumos 2 12.5 6 30.0 4 21.1 6 33.3 
Elaborar um horário de estudo e cumpri-lo 2 12.5 3 15.0 5 26.3 2 11.1 
Melhorar a organização dos materiais 0 0.0 0 0.0 2 10.6 3 16.7 
Desenvolver um método de estudo 2 12.5 2 10.0 2 10.6 7 38.8 
Selecionar a informação importante 0 0.0 2 10.0 3 15.8 4 22.2 
Estudar mais 7 43.8 7 35.0 4 21.1 8 44.4 

Nota: Os alunos assinalaram quatro dificuldades. 

 

São ainda consideradas relevantes as seguintes propostas dadas por estes alunos para 

ultrapassarem as suas dificuldades: participação na aula; cumprimento das regras definidas para 

a sala de aula; estudar mais e elaboração de resumos. 

 

Em síntese, a maioria destes alunos sentem dificuldades em realizar autonomamente as 

seguintes atividades: resolução de questões/problemas; trabalho individual; trabalho de pesquisa; 

trabalho experimental/laboratorial; realização do trabalho de grupo; divisão das tarefas para 

resolver problemas; procurar/selecionar informação; saber ouvir os outros; ter concentração; e 

interpretar informação. Para ultrapassar essas dificuldades a maior parte considerou que o mais 

importante era estar mais atentos na aula e tirar dúvidas com o professor. 

 

Ação 2 – Evolução do grau de autonomia dos alunos na seleção, organização e partilha de 

informação durante a realização de atividades intencionalmente selecionadas com esse objetivo 

 

Sessão de feedback sobre os questionários 

Os professores reuniram com a formadora dando conta dos resultados obtidos no 

questionário aplicado. Em virtude das dificuldades apresentadas e das propostas de resolução 

apontada pelos alunos, ficou decidido que se iria iniciar o novo tema a lecionar, sistema digestivo 
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e respiratório pelas professoras Maria e Lisandra, respetivamente, com a realização de um 

trabalho de pesquisa realizado em grupo. Este trabalho foi efetuado pelo grupo de trabalho, como 

podemos verificar no registo do portfólio do Manuel: 

 
De acordo com o trabalho realizado na sessão 6, e com o resultado dos dados retirados dos inquéritos que 
os alunos preencheram, que vieram confirmar o diagnóstico efetuado nessa sessão, o grupo decidiu que o 
projeto de investigação-ação a desenvolver na sala de aula será orientado para “desenvolver as 
competências que estão na base das maiores dificuldades dos alunos. Assim, utilizando o trabalho de grupo, 
os alunos irão resolver uma questão/problema, recorrendo a trabalho individual e de pesquisa. (…) Cada 
um dos docentes do grupo, terá tarefas e funções concretas e diferentes a desempenhar no projeto, 
colaborará e partilhará as suas experiências e dará as suas opiniões na realização de todas as tarefas, pelo 
que os materiais utilizados (planificações de aula, grelhas de observação, diário de aula, ficha de 
autoavaliação e outras fichas) terão o contributo de todos. (Port. P11). 
 

Verificou-se incompatibilidade do horário entre todos para a aplicação do projeto nas 

quatro turmas, tendo-se optado por ser realizado na turma A e C do 6.º ano, respetivamente das 

professoras Lisandra e Maria. 

Os alunos foram informados da forma como iria ser implementado o projeto, da realização 

de um trabalho de pesquisa realizado em grupo, que teria ainda de ser apresentado à turma. 

Compreenderam também que nessas aulas teriam vários professores a assistir; esse trabalho 

realizado corresponderia a 10.0% da avaliação nesse período (2.º período) entrando nos critérios 

de avaliação na componente: tarefas realizadas. 

 

Ação e avaliação no 6.º A 

A professora Lisandra começou a aula com o registo do sumário da lição anterior, 

aproveitando para fazer a ligação com a presente aula e introduzindo o problema. Colocou a 

questão/problema no quadro para os alunos resolverem: Como é que o ar entra e sai dos 

Pulmões? Depois, distribuiu um “Guião de trabalho” para o trabalho de grupo, com as seguintes 

regras e orientações:  

 
Para que o trabalho não seja confuso é preciso respeitar algumas regras: 
• Todos têm o direito de dar a sua opinião; 
• Cada um deve falar na sua vez; 
• Todos devem aceitar opiniões diferentes das suas; 
• Os problemas que surgem discutem-se com calma; 
• Cooperar com espírito de entreajuda; 
• Partilhar informação; 
• Cada grupo tem apenas um porta-voz; 
• O grupo deve ter cuidado com o volume e tom de voz para não perturbar os restantes grupos; 
• Respeitar os tempos destinados à concretização das tarefas que são propostas. 
 
Para poderes participar no trabalho do grupo dando a tua opinião, deves: 
• procurar informação no teu manual: 
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- consulta no índice o tema que consideras estar relacionado com a questão que te foi colocada; 
- seleciona  as páginas que deves pesquisar. 

• faz uma leitura atenta (uma ou mais vezes até entenderes o que leste). Se tiveres dúvidas pede ajuda ao 
teu professor; 

• seleciona a informação importante (sublinha, faz um esquema/resumo): 
• partilha a tua  opinião com os teus colegas de grupo; 
• colabora com espírito crítico e cumprindo as regras de trabalho de grupo,  na discussão das diferentes 

opiniões apresentadas pelos teus colegas; 
• participa na construção da opinião do grupo; 
• ouve com atenção e em silêncio as apresentações dos diferentes grupos. (Port. P13) 

 

Como fontes de informação para o trabalho individual e de pesquisa os alunos tinham o 

livro de texto da disciplina de Ciências Naturais de 6.º ano de escolaridade, Ciências da Natureza 

seis (Peneda, Rodrigues & Santos, 2011).  

Durante a realização do trabalho de grupo o supervisor foi fazendo registos na grelha de 

observação de trabalho de grupo e, fruto de algumas observações escreveu no seu portfólio: 

 
- a grande maioria dos alunos estava concentrada e a executar as tarefas; 
- na sua maioria realizaram um trabalho individual bom (procura/pesquisa de informação e leitura);  
- a maioria dos grupos elaborou a resposta adequada ao problema (partilharam a informação e selecionaram 
os conteúdos relevantes para elaborar a resposta ao problema); 
- houve alguma dificuldade em elaborar a resposta final (da turma toda). 
- O desempenho global da turma na tarefa poderá ser considerado muito satisfatório (PortP13). 

 
Ação e avaliação no 6.º C 

A professora Maria começou a aula com o enquadramento dos assuntos tratados nas 

aulas anteriores (sistema digestivo – constituição e funções dos vários órgãos). Seguidamente 

colocou a questão/problema no quadro para os alunos resolverem: Que transformações sofrem 

os alimentos ao longo do tubo digestivo? Distribuiu também um “Guião de trabalho” para o 

trabalho de grupo (igual ao da turma A), com regras e orientações. 

Como fontes de informação para o trabalho individual e de pesquisa tinham o livro de 

texto da disciplina de Ciências Naturais de 6.º ano de escolaridade Ciências da Natureza seis 

(Peneda, Rodrigues & Santos, 2011). 

Durante a realização do trabalho de grupo o supervisor foi fazendo registos na grelha de 

observação do trabalho de grupo. A Maria registou no seu diário de aula: 

 
Os alunos revelaram: 
- muitas dificuldades de concentração; 
- muitas dificuldades em realizarem trabalho individual; 
- muitas dificuldades em os grupos elaborarem a resposta adequada ao problema (selecionar o conteúdo 
relevante para a resposta ao problema); 
- dificuldades na apresentação da resposta à turma;  
- a questão/problema a resolver exigia muita informação e conhecimento (PortP10). 
 



224 
 

Esta mesma professora apresenta a seguinte reflexão no seu portfólio face ao trabalho 

desenvolvido pelos seus alunos: 

Das atividades em que têm mais dificuldades em realizar sem ajuda, destacam-se a resolução de 
questões/problemas, o trabalho individual, o trabalho de pesquisa, o trabalho experimental/laboratorial e a 
realização do trabalho de grupo.     
Das respostas dadas pelos alunos relativamente aos problemas que encontram na realização das atividades 
da sala de aula, destacam-se: dividir as tarefas para resolver problemas, procurar/selecionar informação e 
saber ouvir os outros. 
Os alunos consideram as dificuldades de concentração e de interpretação da informação, como sendo os 
principais motivos que dificultam a resolução das atividades da sala de aula. A Indisciplina é ainda referida 
pela maior parte dos alunos da turma. (Port. P10) 

 
Autoavaliação do trabalho de grupo pelos alunos das duas turmas 

Com base no tratamento dos dados recolhidos com a ficha de autoavaliação do trabalho 

de grupo (Anexo 10.3), verificou-se a larga maioria dos alunos conseguiu procurar informação no 

manual sem ajuda (TC=87.5%; TA=100.0%) (Tabela 4.42). 

 
Tabela 4.42. Procura informação no manual durante o trabalho de grupo 

Procura informação no manual P10 P13 

6ºC (n=16) 6ºA (n=19) 

f % f % 

Sem ajuda 14 87.5 19 100.0 
Com ajuda 2 12.5 0 0.0 

 

Verificou-se uma situação idêntica na tarefa de sublinhar o manual, com 93.8% dos alunos 

da turma C e 94.7% dos alunos da turma A a responderem que não tiveram dificuldades em fazê-

lo sem ajuda (Tabela 4.43). 

 
Tabela 4.43. Sublinha a informação no manual 

Sublinha a informação no manual P10 P13 

6ºC (n=16) 6ºA (n=19) 

f % f % 

Sem ajuda 15 93.8 18 94.7 
Com ajuda 1 6.3 1 5.3 

 

Quando questionados sobre a elaboração de esquemas, compreendemos que estão 

menos habituados a realizarem esta tarefa, pois apenas 68.8% dos alunos da turma C e 73.7% da 

turma A respondeu que não precisou de ajuda para os fazer (Tabela 4.44). 

 
Tabela 4.44. Faz resumos esquemáticos 

Faz resumos esquemáticos P10 P13 

6ºC (n=16) 6ºA (n=19) 

f % f % 

Sem ajuda 11 68.8 14 73.7 
Com ajuda 5 31.3 5 26.3 



225 
 

Sobre a forma como trabalham em grupo, na sua grande maioria trabalham com partilha 

da informação (TC=75.0%; TA=94.7%), respeitam a opinião dos outros (TC=87.5%; TA=100.0%) e 

sabem ouvir as sugestões dos outros elementos (TC=87.5%; TA=94.7%) (Tabela 4.45). 

 
Tabela 4.45. Comportamentos durante o trabalho em grupo 

Comportamentos P10 P13 

6ºC (n=16) 6ºA (n=19) 

f % f % 

Sabe ouvir 14 87.5 18 94.7 
Respeita as opiniões dos outros 14 87.5 19 100.0 
Partilha informação 12 75.0 18 94.7 

 

Com base no registo efetuado na grelha de observação do professor Manuel, enquanto 

supervisor do processo, ficou-se a saber que a maioria dos grupos elabora a solução do problema 

(TC=87.5%; TA=100.0%) e que a resposta encontrada é adequada (TC=100.0%; TA=68.4%) 

(Tabela 4.46). Nenhum dos alunos considerou que as soluções encontradas para o problema 

inicial suscitam dúvidas  

 

Tabela 4.46. Encontra a solução para o problema em grupo 

Encontra a solução para o problema em grupo P10 P13 

6ºC (n=16) 6ºA (n=19) 

f % f % 

Elabora a solução 14 87.5 19 100.0 
A resposta encontrada é adequada 16 100.0 13 68.4 
As soluções apresentadas suscitam dúvidas 0 0.0 0 0.0 

 

Com a informação recolhida nos registos efetuados pelos alunos no diário de aula 

compreende-se que existia muita satisfação na realização de trabalhos de grupo, pois nenhum 

aluno considerou a atividade pouco satisfatória, tendo as opiniões sido repartidas entre satisfatória 

(TC=68.8%; TA=26.3%) e muito satisfatória (TC=31.3%; TA=73.7%) (Tabela 4.47). 

 
Tabela 4.47. Grau de satisfação dos alunos na sua participação do trabalho de grupo 

Participação no trabalho de grupo P10 P13 

6ºC (n=16) 6ºA (n=19) 

f % f % 

Pouco satisfatória 0 0.0 0 0.0 
Satisfatória  11 68.8 5 26.3 
Muito satisfatória 5 31.3 14 73.7 

 

Quando se perguntou aos alunos qual era a sua satisfação face à avaliação dos trabalhos 

dos colegas, ninguém mostrou o seu desagrado, tendo a turma C apresentado valores mais 

elevados para a opinião de satisfatório (81.3%) e a turma A para uma avaliação muito satisfatória 

(82.4%) (Tabela 4.48). 
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Tabela 4.48. Avaliação do trabalho dos colegas de grupo 

Avaliação do trabalho dos colegas de grupo P10 P13 

6ºC (n=16) 6ºA (n=19) 

f % f % 

Pouco satisfatória 0 0.0 0 0.0 
Satisfatória  13 81.3 3 16.8 
Muito satisfatória 3 18.8 16 84.2 

 

Quando foi pedido aos alunos para apontarem os aspetos a melhorar na próxima atividade, 

foram capazes de sugerir vários aspetos que estão descritos na tabela 4.49. 

 

Tabela 4.49. Aspetos a melhorar na próxima atividade 

Aspetos a melhorar P10 P13 

6ºC (n=16) 6ºA (n=19) 

f % f % 

Participação 3 18.8 9 47.4 
Procura da informação 11 68.8 6 31.6 
Seleção da informação 11 68.8 14 73.7 
Partilha da informação 3 18.8 0 0.0 
Distribuição das tarefas 5 31.3 5 26.3 
Cumprimento das tarefas 3 18.8 3 15.7 
Capacidade de concentração 5 31.3 2 10.5 
Saber ouvir os outros 2 12.5 3 15.7 
Colaboração 0 0.0 2 10.5 
Pensamento crítico 2 12.5 12 63.2 

 

Em ambas as turmas os alunos consideraram que um dos aspetos mais importante é a 

melhoria da seleção da informação (TC=68.8%; TA=73.7%), a turma C também considerou muito 

pertinente a própria procura da informação (68.8%) e a turma A o pensamento crítico (63.2%). 

Ao refletirem sobre os resultados obtidos pelos alunos face à sua falta de autonomia para 

realizarem as atividades, cada um destes professores apontou dificuldades muito concretas, 

nomeadamente no processo de pesquisa, como refere a Lisandra:  
 

Quanto ao trabalho realizado pelos alunos, posso concluir que apresentam alguma dificuldade na realização 
de trabalho de grupo-pesquisa, no entanto, mostraram recetividade, interesse e vontade em melhorar as 
suas competências nestas áreas (Port. P13).  
 

A professora Maria, que tinha uma turma onde os alunos apresentavam pior desempenho, 

justificou os seus resultados comparativamente à turma da Lisandra, afirmando no seu portfólio: 
 

É de salientar o facto das turmas apresentarem características diferentes. Na turma A, a maioria dos alunos 
participa ativamente na aula e de modo correto, têm níveis de atenção e concentração elevados, são 
empenhados, realizam um trabalho sistemático em casa em que a maioria conta com a supervisão dos 
familiares e gosta de aprender. Na turma C a maioria dos alunos revela dificuldades de aprendizagem, tem 
deficit de atenção e concentração, não realiza um trabalho sistemático em casa e não dispõem de apoio da 
família. De referir, ainda, que um aluno recusa-se a fazer as tarefas da aula e outro apresenta falta de 
assiduidade.  
Por este motivo, os resultados obtidos foram diferentes. Assim, no 6.º A, as dificuldades indicadas pelos 
alunos no questionário inicial (seleção e partilha de informação e divisão de tarefas) foram superadas pela 
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maioria, embora alguns não consigam ainda selecionar e partilhar a informação de modo correto. No 6.º C, 
as dificuldades mais relevantes eram a procura de informação, a divisão de tarefas e saber ouvir os outros, 
o que veio a constatar-se durante a realização do trabalho que lhes foi proposto. Alguns alunos tiveram 
também dificuldades na partilha da informação. (Port. P13) 
 

O professor Manuel, que neste estudo desempenhou o papel de supervisor, escreveu: 

“poderemos considerar que a maioria dos alunos da turma C do 6.º ano não conseguiu atingir os 

objetivos essenciais relacionados com a questão estudada, enquanto os alunos da turma A do 6.º 

ano (exceção de 3 ou 4 alunos) conseguiram atingir os objetivos relacionados com a questão em 

estudo” (Port. P11). Na sua posição de supervisor considerou importante indicar estratégias que 

poderão ajudar a superar a falta de autonomia dos alunos do agrupamento de escolas: 

 
Como principais razões para o insucesso/sucesso dos alunos poderemos indicar a dificuldade dos alunos 
trabalharem individualmente, em estarem concentrados na tarefa, e terem fraca competência de leitura e 
dificuldades na interpretação da informação. 
Como poderemos melhorar as dificuldades dos alunos? 
Penso que só com a criação de rotinas e insistência nas estratégias e metodologias que lhes permitam 
ultrapassar as dificuldades, o que exige tempo; e começar a desenvolver estas estratégias e metodologias 
mais cedo no 1.º Ciclo. (PortP11)  
 

Nas entrevistas realizadas pela investigadora a dois grupos focais de quatro alunos cada 

da turma da professora Lisandra, pudemos verificar que ficaram agradados com a abordagem 

seguida, e reconheceram que não só aprenderam mais como melhoraram as suas capacidades 

de autonomia, como se pode verificar no excerto seguinte: 

Investigadora: Como decorreram as aulas em que realizaram este trabalho de grupo? 
João: Foi bom para trabalhar em grupo, mas mau porque também houve muita desorganização. 
Investigadora: Mas porque é que houve essa desorganização? 
António: Porque estivemos todos a fazer o mesmo. 
Catarina: No meu grupo não, por acaso até estivemos muito organizados.  
Investigadora: E no vosso grupo, não tinham um líder, ou porta-voz? 
Rui: É assim, nós não éramos desorganizados, tínhamos cada um as suas tarefas, e depois 

juntávamos, mas, …. Depois às vezes nós, ah…, juntávamos ideias, mas queriam dizer o 
mesmo. Foi mais falta de comunicação.  

Investigadora: Foi falta de comunicação. E então no teu, como foi no teu grupo? 
Catarina: No nosso grupo, fomos bastante organizados, cada um falava na sua vez, e a conclusão 

até foi fácil de fazer, pois toda a gente recolheu praticamente a mesma … a mesma coisa.  
Investigadora: Estão a dizer que dividiram tarefas, não foi? Como é que dividiram essas tarefas? 
António: Usámos o livro e cada um fazia resumos e esquemas, de cada matéria. 
Investigadora: Só trabalharam na aula, não trabalharam fora da aula? 
Rui: Não. A professora só queria o trabalho feito na aula. 
Investigadora: Dividiram as tarefas, e não houve ninguém que se encostasse na realização das tarefas, 

toda a gente colaborou no trabalho? 
Catarina: Sim. No meu grupo todos trabalharam. 
Investigadora: Aprenderam mais, ou menos, com estas aulas? 
João: Ah… mais. 
Catarina: Eu acho que aprendi mais, porque conseguimos comunicar e não fazer muito barulho. 

E também como fomos nós a fazer a matéria, se calhar também foi por isso. 
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Os alunos da Lisandra disseram que gostaram mais destas aulas onde o projeto foi 

implementado do que das anteriores, e que aprenderam mais, como se verifica no excerto seguinte 

da entrevista que realizámos: 

Investigadora: Como foram as aulas deste trabalho de grupo? 
Cândida:  Foram boas. Também, com o trabalho de grupo também é mais fácil. 
Investigadora: Portanto, na vossa opinião aprenderam mais quando fazem trabalho de grupo? 

(abanaram as cabeças). E o que é que gostaram mais nestas aulas? 
Luís: Foi o trabalhar em grupo (risos). 
Investigadora: Conversar, se calhar! 
Manuel: Pois, também. 

 

Em relação ao que gostaram menos apenas referiram que gostavam de ter tido mais 

tempo para trabalhar na apresentação para a divulgação dos resultados: 

Investigadora: E o que é que gostaram menos? (risos) 
Cândida: De nada. 
Investigadora: Nada?! Então gostaram de tudo? Não tinham nenhuma sugestão para apresentar à 

professora? Coisas que gostariam de fazer um pouquinho diferentes? 
André: Só se fosse trabalhar mais no trabalho e fazer, já tipo a apresentação. Trabalhar mais 

sem ser só o trabalho. 
Investigadora: Portanto, trabalhar, não só o trabalho em si, mas trabalhar também a forma de 

apresentação do trabalho. Muito bem. Quais foram as dificuldades? já sei que foi a 
organização aqui neste grupo, e outras dificuldades que vocês tenham encontrado?  

Manuel: Foi só começar. Já sabíamos mais também do 1.º ciclo, e assim. Estávamos dentro 
da matéria. 
 

Sobre o processo de avaliação, os alunos reconheceram que foi feita uma avaliação 

sistemática e contínua, com a qual concordavam: 

Investigadora: Como é que a professora fez a avaliação dessas aulas? 
Cândida: Foi ao nosso grupo várias vezes ver e apontar o que estávamos a fazer.  

Foi vendo, de mesa em mesa, e também se cada grupo tinha a mesma informação. 
André: E nós tínhamos na mesa uma folha que tinha o que nós íamos fazer.  
Investigadora: Portanto ela foi fazendo essa avaliação. E vocês acham que está bem essa forma de 

vos avaliar? 
Luís: Sim. 

 

Em relação a sugestões de melhoria para o futuro, reconheceram a importância de 

continuar a trabalhar em grupo, de reduzir o barulho durante o trabalho de grupo e de continuar 

a fazer resumos sobre os conteúdos aprendidos, como se vê no excerto seguinte: 

Investigadora: Mudavam alguma coisa? (abanaram a cabeça negativamente). (...) Sabem porque é 
que a professora quis fazer este trabalho?  

Manuel: Sim. Ao trabalhar em grupo fazíamos muito barulho. Não nos conseguíamos organizar.  
Investigadora: E agora, já têm mais autonomia para realizarem as atividades? 
Luís: Sim. Principalmente quando estamos em grupo.  
André: E pode ser também trabalhos para resumir. 

 

Nas entrevistas realizadas aos alunos da Maria, foi notória a melhoria da capacidade 

destes alunos quer na sua autoconfiança para realizar o trabalho autonomamente, quer na reflexão 
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sobre o seu comportamento no trabalho de grupo e o que poderia ser melhorado, como evidencia 

o excerto seguinte da entrevista de grupo focal: 

Investigadora: Têm sugestões para melhorar as vossas aprendizagens? 
Mariana: Sim. Acho que há colegas que podiam colaborar melhor. Há um colega nosso, do 

nosso grupo, não foi agora, neste colaboramos todos bem, mas no trabalho de trás 
ele não colaborou assim muito bem. 

Investigadora: E então o que é que foi diferente do trabalho de trás para este, em que neste ele 
colaborou e no outro não? 

Rafael: Se calhar dividimos bem as tarefas, e cada um tinha uma coisa para fazer, e já 
estava tudo muito mais organizado. 

Mariana: E como era feito na aula e o outro não… tínhamos de nos juntar, e o F., ele às 
vezes… 
Ele nem sabia porque estava lá.  

Joana: Nem sabia o que é que era para fazer. 
Investigadora: E agora ele soube sempre tudo e trabalhou. Foi isso? 
Mariana Sim. 
Rafael: Mas, se calhar, se nós voltássemos a fazer outro trabalho de computador, ele se 

calhar … era melhor, mas já não era …era… 
Investigadora: Não era igual a este que acabaram de fazer, achas isso? 
Maria: Sim. 
Investigadora: E o que é que te leva a concluir isso? 
Joana: Porque o computador está sempre, estão sempre a discutir quem fica no 

computador, e depois temos sempre opiniões diferentes.  
Investigadora: Portanto, é melhor um trabalho escrito sem ser ao computador? 
Joana: Sim. 
Maria: Porque assim todos damos ideias, e no computador já não é assim. É mais 

desorganizado. 
Rafael: Ainda não experimentámos, não sabemos. Agora que já temos a parte da autonomia 

toda resolvida, já dividimos muito bem as nossas tarefas, cada um sabe o que tem 
para fazer, e colaborar de igual forma para o grupo, pode ser que agora já corra 
melhor. É uma questão até de experimentarmos. 

Mariana: Se calhar, também é a forma, se calhar de se deslocar para se juntar, também pode 
ser…Um problema. 

Joana: Por acaso, nós aqui não fizemos nada na casa uns dos outros. Foi mais individual e 
depois mostramos uns aos outros.  

Maria: Para saber a opinião e tirarmos conclusões. 
Mariana: Mas mesmo assim, não funcionou com ele. Quando foi… no dia da apresentação, 

ele não sabia nada do que estava lá. 
Joana: Mesmo, mesmo na aula, nós pedíamos, quando trocávamos ideias pedíamos se 

estava tudo bem, ele dizia que sim, mas … nem tinha ouvido. 
Dizia que sim, mas só por dizer que sim. (risos) 
 

Este grupo identificou com muita clareza que apesar de terem melhorado as suas 

competências para fazer resumos, esse processo não tinha sido fácil: 

Rafael: E nós conseguimos resumir muito mais a matéria assim do que, por exemplo, no 
trabalho do computador. Porque todos nós escrevíamos bastante, mas 
resumidamente não fazíamos nada. Ou seja, até a professora se queixava com 
coisas a mais. 
E aqui não. E aqui conseguimos trabalhar bastante, mesmo. 
E eu estou bem melhor. 

Investigadora: Portanto, este trabalho funcionou, é isso? 
Mariana: Sim. 
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Para terminar, também reconheceram que melhoraram as suas competências de 

comunicação para divulgar os resultados das suas investigações, como evidência o excerto: 

Mariana: Também na apresentação, no outro tivemos de estar a ler porque não sabíamos o 
que é que estava lá. E agora já conseguimos memorizar, para estar a explicar sem 
ler.  
E eu até, perguntaram-nos mesmo o que é que queríamos fazer, enquanto que no 
outro tínhamos de falar de uma maneira global, e era muita coisa, e era mais 
complicado. 

4.3.5. Síntese 

Nesta secção será feita uma síntese das competências docentes de investigação e reflexão 

sobre as práticas, que apresentará pontualmente algumas novas evidências que a enriquem e 

fazem a ponte com as seções seguintes dos resultados. As competências de investigação e 

reflexão sobre a prática serão sintetizadas para cada grupo com base na sua competência para: 

i) identificar de situações problemáticas na prática docente; ii) selecionar técnicas e instrumentos 

de recolha de dados; iii) recolher dados; iv) fazer o tratamento e análise de dados; v) refletir sobre 

as práticas com base na análise dos dados recolhidos; vi) propor estratégias de mudança para 

melhorar as práticas. 

 

i) Identificação de problemas 

Grupo 1. Como se pode observar na descrição dos projetos de IA do grupo, todos os 

docentes foram capazes de identificar em grupo pelo menos uma situação problemática que gerou 

o problema de investigação para o projeto de IA. No entanto, a Angélica, apesar de ter mostrado 

alguma dificuldade na reflexão sobre as práticas, evidenciou-se pelas reformulações sucessivas do 

seu problema de investigação inicial em função da análise dos resultados do ciclo de IA anterior. 

Grupo 2. Na descrição do projeto compreendemos que as docentes conseguiram 

identificar o problema de investigação inicial do projeto de IA e reformulá-lo para analisar se a 

mudança de práticas contribuía para a sua resolução. Rapidamente compreenderam que a 

dificuldade dos alunos para tirar conclusões nas temáticas em estudo, eram consequência da falta 

de autonomia e da falta de organização da turma e dos alunos nas suas tarefas individuais. Estes 

factos foram confirmados pela Carla na segunda entrevista realizada: “Ora, também se não se 

organizam, também não conseguem tirar conclusões. A construção do guião de trabalho de grupo 

que fizemos foi exatamente no sentido ajudar um pouco mais na organização do grupo para 

conseguirem retirar conclusões” (Ent. 2 P4). 

Grupo 3. O grupo conseguiu evoluir na sua capacidade para identificar problemas de 

educação para a saúde, passando da identificação dos problemas centrada na turma para os 
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problemas centrados na escola como um todo e nas particularidades de grupos dentro da escola. 

Este grupo destacou-se pela grande quantidade de trabalho na elaboração de questionários para 

aprofundar o diagnóstico de necessidades a nível da escola e a sua divulgação dos resultados no 

e-portefólio. 

Grupo 4. Na descrição do projeto, os elementos do grupo foram capazes de identificar a 

situação problemática, tendo ainda a Maria reformulado sucessivamente o problema de 

investigação dadas as situações problemáticas que foram surgindo pelas estratégias pedagógicas 

que selecionava e pela melhoria nas reflexões que foi efetuando, tendo por base os resultados 

recolhidos do ciclo de IA anterior, como nos disse na segunda entrevista: “E… na verdade, esse 

aspeto mudou, mudou a minha maneira de pensar, a minha maneira de… de… de reagir a estas 

coisas, de aceitar que errei na estratégia que utilizei (...) acho que aceitar que erramos, é bom. É 

a parte que me fez crescer.” (Ent. 2 P10). 

 

ii) Seleção das técnicas e instrumento de recolha de dados 

O portefólio foi utilizado por todos os grupos para reunir os materiais produzidos pelo 

grupo de IA e pelos alunos que os professores consideraram importante colocar para refletir sobre 

as práticas. Em seguida, serão enumeradas as técnicas e instrumentos de recolha de dados 

específicos de cada grupo. 

Grupo 1. Os instrumentos para ajudar a refletir sobre as práticas foram todos construídos 

em grupo. O primeiro a ser utilizado foi o questionário, anteriormente descrito, sobre as atividades 

ou estratégias que motivavam mais os alunos para a aprendizagem na sala de aula de ciências. 

Este questionário foi validado pela formadora e pela sua orientadora, em relação à adequação das 

questões aos objetivos pretendidos e à faixa etária dos alunos. Não sofreu nenhuma validação 

posterior com alunos, antes de ser implementado. No entanto, os professores referiram que os 

alunos compreenderam bem todas as questões e não sentiram dificuldade em preenchê-lo. O 

segundo questionário, de Tuan, Chin e Shieh (2005), foi aplicado no final do processo de 

mudança. Face ao interesse demostrado pelos professores na sua aplicação, com o objetivo de 

cruzar com os outros dados já obtidos sobre a motivação dos alunos nas aulas de ciências, foi 

traduzido pela formadora e validada a sua tradução pela supervisora e um professor de inglês 

nativo. O questionário apresenta a grande limitação de nunca ter sido validado para a população 

portuguesa desta faixa etária. O grupo ainda recolheu dados através do diário de aula 

semiestruturado dos alunos. 
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Grupo 2. Os instrumentos foram construídos no grupo IA. Foi utilizado um diário de aula 

semiestruturado elaborado pelo porta-voz do grupo, uma grelha de observação a ser utilizada pela 

professora supervisora e um questionário final de opinião sobre o projeto que foi aplicado aos 

alunos envolvidos.  

Grupo 3. Os instrumentos utilizados foram todos construídos no grupo IA e divulgados em 

conjunto com os resultados num website, que se transformou no e-portefólio do grupo. Esta página 

Web foi muito dinamizada pela professora Sara, pois era uma das suas competências enquanto 

professora bibliotecária. O grupo construiu um questionário de opinião da turma PCA sobre o 

projeto e o questionário Hábitos Alimentares, Atividade e Saúde: Apetece-me brincar e ser feliz – 

Unidos na Diferença, aplicado a toda a escola. 

Grupo 4. A construção dos vários instrumentos a utilizar no trabalho de projeto de IA foi 

sempre realizada em grupo. Inicialmente construíram o questionário que pretendeu identificar 

algumas das principais dificuldades sentidas, nas aulas de Ciências Naturais, já anteriormente 

descrito. Este questionário foi validado pela formadora e pela sua orientadora, e verificou-se que 

os alunos não sentiram qualquer tipo de dificuldade em responder. Também construíram uma 

ficha de autoavaliação do trabalho de grupo e um guião semiestruturado para os alunos efetuarem 

registos no Diário de Aula. Por último, como as aulas de implementação do projeto teriam todos 

os professores do grupo a realizarem a observação do trabalho, sentiram necessidade de criar 

uma grelha de observação do trabalho de grupo uniforme aplicada pelo professor que estava a 

supervisionar. 

 

iii) Recolha de dados 

Em todos os projetos IA os dados foram recolhidos na escola, de forma anónima, sigilosa 

e envolvendo a participação voluntária dos alunos. Em seguida serão apresentadas algumas 

particularidades por grupo. 

Grupo 1. Todos recolheram dados adequados para refletir sobre as suas práticas, embora 

a Angélica tenha também pedido aos alunos para fazerem um diário de aula, mostrando o seu 

interesse em cruzar dados e tentar tirar conclusões bem fundamentadas. O João destacou-se pela 

riqueza dos dados descritos nos seus diários de aula.  

Grupo 2. Ambas recolheram dados adequados permitindo-lhes refletir sobre as suas 

práticas e construíram vários instrumentos que facilitaram o registo de conclusões devido ao 

cruzamento de dados. A Heloísa escreveu no seu portfólio: “tentou-se fazer a observação 
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comportamental e atitudinal dos alunos face ao desenvolvimento dos trabalhos de pesquisa 

realizados em grupo. Este registo foi efetuado pela professora Carla, como professora observadora, 

supervisora e assessora da professora da turma.” (Port. P7). 

Grupo 3. Os dados foram recolhidos e tratados pelo grupo, sem se conseguir individualizar 

se alguém teve um papel predominante. Esta recolha inicialmente centrada numa turma, foi 

posteriormente alargada à escola através do uso de questionário. 

Grupo 4. Todos recolheram dados adequados para refletirem sobre as suas práticas, 

recolhendo dados com vários instrumentos, permitindo a triangulação dos resultados, com 

conclusões bem fundamentadas. 

 

iv)Tratamento e análise de dados 

Grupo 1. Todos os elementos do grupo foram capazes de tratar os dados recolhidos, 

elaborando categorias emergentes para as respostas abertas e fazendo um tratamento estatístico 

descritivo (frequência e percentagem) para cada categoria/subcategoria que emergiu nos grupos 

em estudo e para as respostas fechadas. Com exceção da Angélica, interpretaram os resultados 

de forma objetiva e cruzaram as suas interpretações com a formadora/supervisora, pedindo 

feedback sobre as sugestões que tinham para melhorar as suas práticas em função dos resultados 

obtidos. A Angélica não foi totalmente imparcial, apresentando juízos de valor pouco racionais na 

interpretação dos seus resultados. Tratou os dados de forma adequada, no entanto, não foi 

objetiva na sua interpretação deixando-se dominar pelas suas emoções. Apresentou durante o 

tratamento de dados no desenvolvimento dos projetos de IA muitos momentos de desânimo, como 

se pode ver neste excerto: 

 
A minha curiosidade era muita para analisar os referidos inquéritos, mas ao iniciar a referida análise algo 
de estranho desabou sobre mim, uma espécie de raiva, desespero, tristeza imensa que fez de imediato o 
meu coração palpitar e os olhos desabarem lágrimas com alguma intensidade... Mas qual é o meu papel 
no meu disto tudo? (Port. P5) 
 

Esta falta de objetividade foi melhorando ao longo da formação, mas ainda tem de 

continuar a ser trabalhada no futuro, como pode verificar-se no excerto abaixo: 

 
Então no dia 8 de janeiro passei o inquérito de motivação às turmas. Alguns alunos tiveram dificuldade em 
saber o que era pedido em algumas questões, não por não ser explícito, mas porque dá imenso trabalho ler 
as questões até ao fim... sem comentários.  
Mas os que me preocupa e agora a título de desabafo é que no meio disto tudo ainda existem alunos que 
querem realmente prosseguir estudos e demonstram algumas qualidades que são abafadas por estes 
alunos insubordinados insolentes e malcomportados, devendo estar numa casa de correção…… 
(…) Este tipo de estratégia deu para perceber que a turma do 8ºE é uma turma que apresenta um défice 
de atenção/concentração e um nível de aquisição de conceitos muito baixo ou seja baixo nível cognitivo 
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enquanto a turma do 8ºF é uma turma em que o aspeto comportamental nem sempre influência o aspeto 
cognitivo, pois estes alunos apesar da sua postura e comportamento na sala de aula, quando querem, 
conseguem reter conhecimentos que ficam e que aplicam com facilidade (Port. P5). 
 

Outro aspeto que ela destacou foi o trabalho reflexivo sistemático e os quadros de 

referência para a ajudar a encontrar as suas qualidades interiores que valorizou muito porque 

considerou que a podiam ajudar a ultrapassar as adversidades: 

 
Após análise dos resultados cheguei à conclusão que sou uma docente que age mais com o coração, 
emoção e sou muito sensível, no entanto também tenho a qualidade de reação/ ação. 
Foi uma reflexão muito interessante que coincide muito bem com a minha personalidade e que neste 
momento específico me sinto muito vulnerável perante as turmas que estou a lecionar este ano. 
Sinto que estas reflexões nos fazem crescer e de alguma forma nos levam a procurar estratégias para 
superar todas as dificuldades, arranjando forças onde pensávamos já não existirem. (Port. P5). 
 

Grupo 2. As duas professoras do grupo revelaram facilidade em realizar o tratamento 

estatístico descritivo dos dados recolhidos e os analisar. 

Grupo3. O tratamento e análise de dados envolveu muito trabalho e foi adequado aos 

objetivos da investigação, como já foi referido. 

Grupo 4. Os elementos deste grupo trataram os dados recolhidos de forma adequada, 

utilizando uma estatística descritiva. O trabalho de reflexão sistemático e a colaboração que existiu 

entre os vários professores do grupo facilitou o tratamento dos dados e a obtenção de conclusões. 

Esta análise feita e partilhada por todos os elementos é evidente no que a Lisandra escreveu no 

portfólio: 
 

Posso afirmar que finalizada a frequência da ação e realizado o trabalho colaborativo, sinto-me mais capaz 
de iniciar uma utilização regular e mais frequente desta estratégia nos contextos de aprendizagem e na 
didática específica das Ciências Naturais. Sei que apenas iniciei uma aprendizagem, que necessito de 
continuar a utilizar a investigação-ação colaborativa e o ensino das ciências baseado em investigação, mas 
sei também que cada vez que os utilizar vou aprender cada vez mais. Sei que irei também utilizá-las cada 
vez mais corretamente e de uma forma mais completa, para isso conto com a ajuda da formadora desta 
ação e do grupo de trabalho da minha escola. (Port. P13) 

 
v) Reflexão sobre as práticas 

Grupo 1. Embora em diferentes graus, todos foram capazes de refletir sobre as suas 

próprias práticas, embora com níveis de reflexividade diferentes. O Paulo conclui no seu portfólio 

que o aspeto principal que pretende mudar na sua prática profissional é continuar a desenvolver 

projeto de IA, afirmando: “A integração da investigação-ação na minha atividade docente revelou-

se, um suporte importante no meu desenvolvimento profissional e mesmo pessoal, privilegiando 

a investigação em detrimento da teorização” (Port. P2).  

Contrariamente aos colegas, a Antónia centrou as estratégias que queria mudar no futuro, 

mais nos alunos, explicando que pretendia continuar a usar as estratégias do projeto de IA:  
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Considero que poderei voltar a utilizar esta abordagem, principalmente para temas que sejam completamente 
novos para os alunos. Apesar dos alunos não estarem habituados a este método de trabalho, será importante 
dar-lhe oportunidade para se sentirem envolvidos no seu processo de aprendizagem. (Port.P3). 
 

A Angélica, apesar de mostrar-se mais satisfeita com o seu desempenho profissional na 

implementação deste projeto de IA, faz uma boa análise reflexiva sobre a sua atuação enquanto 

professora, estando sistematicamente a reformular o projeto de modo a conseguir os objetivos 

que tinha definido para as turmas envolvidas, sentindo-se ainda aquém dos seus intentos, como 

pode verificar-se no excerto seguinte: 

Eu pretendia era que, além de os motivar, também pretendia controlar um bocadinho a indisciplina. Ou 
seja, estando motivados, estavam mais concentrados, estavam mais atentos, diminuía o ruído e a 
indisciplina na sala de aula. O que de algum modo se fez sentir. (Ent. 2 P5). 
 

O João foi dos professores que sentiu maior evolução com a aplicação deste projeto de 

IA. Por um lado, ajudou-o a desenvolver a autonomia e a criatividade, bem como o pensamento 

crítico nos seus alunos. Por outro lado, permitiu-lhe a aplicação de novas estratégias a explorar, 

nomeadamente a saída de campo, bem como a reflexão mais sistemática e organizada tendo por 

base quadros teóricos de referência, como se pode verificar na entrevista 2: 

 

Investigadora: No portfólio disseste que esta formação iria permitir-te, por um lado, refletir sobre a tua 
prática docente, e, por outro lado, indicar algumas estratégias e competências de 
trabalho com os alunos. Pensas que com a formação isso foi atingido? Se sim, de que 
forma? 

João: Relativamente à reflexão sobre a minha prática, sobre a minha prática diária com os 
alunos, claro que foi conseguido. Dado que me permitiu… me confrontou com o trabalho 
que tenho feito, ou que faço ao longo destes anos, e com as práticas que desenvolvo. 
Relativamente à segunda parte da questão, claro que me indicou caminhos, caminhos 
a seguir. Nomeadamente este trabalho, mais aberto, não tão orientado pelo professor. 
Nós temos sempre, por vários motivos, nós temos sempre reticências para colocar estas 
abordagens no terreno. Gostamos sempre de controlar tudo e todos, e todas as 
variáveis. (Ent. 2 P9) 

 

Grupo 2. Ambas foram capazes de refletir sobre as suas práticas, embora com diferentes 

níveis de reflexividade. Na situação inicial foi realizada uma entrevista, onde as práticas reflexivas 

das duas professoras não eram comuns. A professora Carla considerava que a partilha das suas 

reflexões nem sempre era bem-recebida, sentindo-se muitas vezes mal interpretada. Por seu turno, 

a professora Heloísa sentia necessidade de registar num diário as várias reflexões e experiências 

vivenciadas na escola, mas não fazia essa partilha no seu grupo do Agrupamento de Escolas a 

que pertence, mas no grupo de amigos, cuja profissão também é a docência, sob o risco de não 

ser compreendida, como explicou na entrevista 1: 

 
Tenho um diário, e no meu diário às vezes chego a escrever coisas da escola, “hoje não sei quê, foi mesmo 
uma aula de nada, mas que raio, tinha o computador avariado, não pude dar a aula como tinha pensado, 
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e depois tive de optar por uma atividade por pressão e não tive pontaria nenhuma, e correu tudo mal.” E 
pronto, e isso é um bocadinho assim. Falo, falo, mas quem não é lá da escola tem de ouvir muito, tenho de 
gritar muito para me entenderem. (Ent. Inic., P7) 
 

Com o desenvolvimento do projeto de IA, como a professora Carla (P4, que não tinha 

turma) esteve sempre com a professora Heloísa (P7), o trabalho foi necessariamente colaborativo, 

partilhando entre si e com a investigadora todas as dificuldades que foram surgindo, sendo 

apresentadas sempre alternativas a cada obstáculo novo que surgia. A Carla escreveu no seu 

portfólio: “Reconheço as minhas fragilidades e não me fecho na minha concha, abro-a e permito 

que me deem sugestões e vou sempre experimentando novas estratégias com o intuito de 

melhorar os resultados dos meus alunos.” (Port. P4).  

 

Grupo 3. Na situação inicial foi realizada uma entrevista, onde as práticas reflexivas dos 

professores se limitavam apenas a procurar analisar o que correu mal, mas sem qualquer tipo de 

estratégia de registo, confinadas aos seus pensamentos. No entanto, este grupo era um grupo de 

trabalho da mesma escola, onde já trabalhavam colaborativamente há algum tempo, tendo apenas 

o Acácio de se integrar neste tipo de trabalho. A construção do portefólio individual, por natureza 

reflexivo, não foi tarefa fácil com este conjunto de professores, pois apenas pretendiam construir 

um em conjunto, onde efetivamente construíssem tudo de modo colaborativo, optando por um 

portefólio de grupo online (website), apesar de concordarem em registar as suas reflexões de 

forma sistemática e fundamentada, apontando de imediato estratégias para superar as 

dificuldades encontradas. Foi necessário algum investimento e apoio bibliográfico por parte da 

investigadora para reconhecerem a necessidade de ultrapassarem os obstáculos individuais, 

característicos da própria personalidade. 

Grupo 4. Os três professores deste grupo foram capazes de refletir sobre as suas práticas, 

com graus de reflexividade diferentes. É interessante observar a vontade de continuarem a aplicar 

projetos de IA nas turmas para ultrapassar os problemas identificados, os quais vão sendo 

acompanhados pela investigadora, porque ela trabalha com estes professores no mesmo 

agrupamento. A Lisandra descreveu a importância da reflexão sustentada, do seguinte modo: 

 
A implementação de um plano de melhoria exige uma mudança das práticas letivas dos professores, cujo 
papel vai hoje em dia para além de um papel meramente instrutivo. Esta mudança só pode ocorrer se os 
docentes fizerem uma reflexão sustentada, baseada nas suas práticas, pois só assim se conseguirá dar 
resposta às necessidades de aperfeiçoamento contínuo das práticas de desenvolvimento profissional. Esta 
mudança visa: um maior envolvimento dos alunos nas tarefas da aula; o aumento da sua motivação; e o 
reforço do papel do professor como mediador dos processos de aprendizagem. (Port. P13) 
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A Maria indicou no início da formação referiu que o motivo pelo qual se inscreveu na 

oficina foi considerar que era importante refletir sobre os fatores internos associados ao insucesso, 

como se lê no excerto seguinte do seu portefólio: 

Esta ação de formação…porquê? 
O conhecimento que tinha sobre o tema era bastante reduzido, pelo que comecei por pesquisar algo sobre 
o assunto. No entanto os artigos são poucos … alguns deles em inglês! 
Nas “minhas pesquisas” comecei por ver que estava relacionado em parte com uma ação que já tinha feito 
com a “formadora”: “Reflexão da prática docente” na sequência de uma avaliação pouco satisfatória feita 
pela inspeção ao agrupamento onde exerço a minha atividade profissional. Um dos aspetos negativos era 
precisamente a realização de um trabalho colaborativo não sistemático assim como a não existência de 
uma prática de supervisão da prática letiva entre os docentes, principalmente nas disciplinas onde existia 
mais insucesso. Também a necessidade de identificar e refletir sobre os fatores internos associados ao 
insucesso escolar e condicionantes do processo ensino/aprendizagem foi outra das áreas que precisava de 
ser tida em conta. (Port. P10) 
 

Foi evidente a evolução do processo reflexivo desta professora, reconhecendo os aspetos 

mais positivos da aplicação deste projeto, permitindo desenvolver a autonomia dos alunos, a sua 

criatividade, melhorar o comportamento e o sentido de responsabilidade, bem como os resultados 

da aprendizagem dos conteúdos. 

O Manuel considerou importante a reflexão autocrítica, permitindo a sua evolução 

enquanto docente, fundamentando a justificação da sua inscrição nesta formação, quando 

escreveu: 

 
Tomar consciência da importância que as atividades de reflexão autocrítica e partilhada têm para o 
aperfeiçoamento pessoal e profissional e para o desenvolvimento docente, o quanto difícil é conseguir 
desenvolver essas competências. Acho que a frequência desta ação irá “… contribuir para que a mudança 
das práticas pedagógicas dos professores de Ciências ocorra de uma maneira fundamentada e apoiada, 
procurando capacitar esses docentes para a implementação sustentada de projetos de investigação-ação 
colaborativa, que funcionarão como uma estratégia de inovação progressiva nas suas práticas quotidianas, 
dando resposta às necessidades de aperfeiçoamento contínuo das suas práticas e desenvolvimento 
profissional.” (Port P10) 
 

O Manuel foi dos professores do grupo o que menos evoluiu no processo reflexivo, como 

reconheceu na segunda entrevista: “podia fazer melhor em termos de reflexão, pois ficou um 

pouco incompleto nesse sentido. Se não houvesse esta formação, muito menos reflexão teria 

existido e, só por isso, já foi importante” (Ent. 2 P11). 

 

vi) Estratégias de mudança 

Grupo 1. O João foi capaz de indicar no seu portefólio estratégias motivadoras que iria 

manter no futuro, reconhecendo que se forem motivadoras, os alunos ficam mais empenhados 

na sua aprendizagem: 
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… se as atividades / estratégias desenvolvidas forem significativas para o grupo de alunos, estes 
demonstram interesse e empenho (refiro-me essencialmente a alunos do 2º ciclo). Com alguma frequência 
sou surpreendido, em turmas onde o nível de interesse é baixo, por manifestações de empenho. Pode até 
ser um debate a despertar a motivação dos alunos, se o tema e a condução que fizer for significativa para 
a “realidade” e vivências dos alunos. No 2º ciclo as atividades práticas e as que envolvem meios audiovisuais 
(filmes, vídeos e pequenas apresentações) resultam sempre em motivação acrescida para o grupo (Port.P9). 
 

Continuou a referir que tem intenção de continuar com o ensino das ciências baseado em 

investigação, porque o desenvolvimento do projeto de IA foi significativo para os alunos e alcançou 

resultados muito positivos: 
 

No entanto, registo que a partir das observações que efetuei recolhi dados muito positivos e que me 
permitem concluir que a metodologia e tarefas realizadas foram significativas para os alunos. Todos os 
alunos se envolveram nas tarefas realizadas (pesquisa e organização da informação) e, nomeadamente, na 
apresentação do trabalho produzido aos colegas, independentemente das suas competências académicas. 
(Port. P9). 
 

O João reconheceu que era muito controlador e que, embora tenha evoluído, tem de 

continuar a mudar este aspeto no futuro, dizendo: 

 
Apesar da minha formação base como professor assentar em pressupostos construtivistas a sensação que 
tenho é que procuro sempre controlar em demasia o processo de ensino-aprendizagem. Como se houvesse 
o medo do próprio processo fugir ao meu controle. Assim as tarefas (debate, atividades práticas, atividades 
de pesquisa de informação,…), que procuro sempre que sejam significativas para os alunos, são aquilo que 
considero “demasiado orientadas”. (...) Neste projeto, após uma primeira fase em que o trabalho foi 
planificado em grande grupo, procurei “conduzir” os alunos (nomeadamente ao fazer o ponto de situação 
no final da aula) abrindo outras linhas de pesquisa. No entanto, foi dada liberdade para os alunos escolherem 
as espécies animais que queriam estudar, selecionarem as suas fontes de pesquisa, organizarem o processo 
de recolha de informação e selecionarem a que considerarem pertinente para o seu trabalho ou escolherem 
o suporte de apresentação do seu trabalho (PowerPoint, Word ou outros). A autonomia dada foi ampliada 
pelo período temporal alargado em que decorreu o trabalho. Não me senti mal neste papel. Sinto isso sim 
é que tenho de o aperfeiçoar! (Port. P9). 
 

Ainda reforçou esta ideia, tendo levantado novas situações que podem ser desenvolvidas 

num próximo projeto de IA: 

 
Consegui dar (tendo como ponto de partida a minha postura em sala de aula) mais autonomia aos grupos 
na definição das suas estratégias de trabalho. Esta autonomia traduz-se obrigatoriamente num processo em 
que o aluno define o seu caminho para se apropriar de conhecimento, logo mais significativo. Não consegui 
ainda apropriar-me do meu papel de mediador no processo de construção de conhecimento pelos alunos. 
Isto é, como posso abrir outras linhas de pesquisa sem ser excessivamente orientador. Como posso conduzir 
os alunos á realização de uma atividade prática em que observem o processo de locomoção do caracol sem 
lhes dar um protocolo e sem orientar a atividade?  A interrogação que coloco é senão será muito mais 
significativo para os alunos uma saída de campo, em que são definidos objetivos, mas existe uma área em 
que os próprios alunos coordenam o seu percurso em função das observações a efetuar. Outra interrogação 
é se a mesma saída de campo não deve ter um guião que oriente os alunos e em que estes vão fazendo 
sistematicamente registos escritos por oposição a uma observação livre (Port.P9).  
 

O Paulo ficou surpreendido com os resultados obtidos na avaliação escrita realizada pelos 

alunos das turmas onde aplicou o projeto de IA e, em função desses resultados, considerou que 

essa seria uma abordagem a seguir no futuro, como se verifica no excerto seguinte: 
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Como já referi anteriormente os resultados obtidos foram encorajadores de uma forma global, considerando 
a abordagem utilizada francamente positiva. (…) Os resultados foram claramente positivos na parte do 
Sistema Endócrino, como se observa no gráfico, tendo a maioria dos alunos obtido classificações superiores 
a 80% e 22 alunos obtido a classificação de 100%. 
Os alunos da turma PIEF tiveram um comportamento muito positivo, assistindo ao filme com muita atenção 
e posteriormente demonstraram ter compreendido o filme, bem como o seu enquadramento com os 
conteúdos programáticos. (…) Considero que é uma abordagem que poderei voltar a utilizar em outras 
turmas. (Port. P2). 
 

Ainda acrescentou a importância do trabalho colaborativo estabelecido entre todos os 

elementos, que gostava de continuar a desenvolver no futuro, como referiu: 

 
Esta partilha revelou-se bastante importante, pois permitiu-me transmitir algumas ideias a colegas e 
formadora, mas principalmente receber muitas orientações que me permitirão melhorar o meu trabalho. 
(Port. P2). 
 

A Antónia ficou surpreendida pelos bons resultados atingidos pelos alunos envolvidos no 

projeto de IA e mostrou-se motivada para continuar a fazer IA no futuro, como se pode verificar no 

que escreveu no seu portfólio: 

 
Verifiquei que os resultados foram claramente positivos, apesar dos alunos do 9ºA, no geral, apresentarem 
dificuldades de aprendizagem e a matéria do Sistema Nervoso e Endócrino ter sido a primeira vez que foi 
abordada, ao contrário dos outros sistemas que foram lecionados tanto no primeiro ciclo como no segundo 
ciclo.(…) Apesar dos alunos não estarem habituados a este método de trabalho, será importante poder-se 
dar a oportunidade para estes se sentirem envolvidos no seu processo de aprendizagem. Contudo, notei 
que neste processo os alunos são pouco autónomos e ainda valorizam muito a informação/orientação dada 
pelo professor. (…) No fim, deste trabalho considero que os alunos que apresentaram maior evolução foram 
os da turma 9ºA, uma vez que apresentavam resultados menos positivos nas unidades temáticas anteriores. 
Estes alunos apesar de terem bastantes dificuldades de aprendizagens conseguiram adquirir conceitos 
bastante complexos. Para além disso, mostraram-se bastante recetivos e colaborativos a este tipo de 
trabalho. (Port. P3). 
 

A Angélica passou a estar mais atenta aos seus alunos e tratando-se de uma professora 

empenhada e com vontade de evoluir, deixou claro que no futuro vai continuar a utilizar a IA para 

melhorar as suas práticas, escrevendo no seu portfólio: 

 
Após nova reunião com a Formadora dia 9 de fevereiro e com ela desabafar sobre o que fazer, chegámos à 
conclusão que seria melhor ir ao encontro do interesse dos alunos de modo a permitir uma maior motivação 
para a aprendizagem das ciências. (...) Ao iniciar um novo módulo vou fazer este tipo de abordagem e seguir 
esta abordagem para mais tarde tirar novas conclusões (Port. P5). 
 

Esta professora sentia que evoluiu como docente com a aplicação de projetos de IA e, por 

isso, pretende continuar a fazer IA no futuro, como se verifica no seguinte excerto:  

 
No entanto, este projeto levou-me a crescer como docente no sentido em que dei por mim numa procura 
constante de estratégias diversificadas, para de algum modo solucionar os problemas que iam surgindo em 
contexto de sala de aula. Penso continuar e tornar prática corrente na minha profissão de docente esta 
abordagem que nos leva a operacionalizar diferenciações curriculares e pedagógicas de acordo com os 
discentes que temos dentro da sala de aula (Port. P5). 
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Observou-se que esta docente passou a compreender a dinâmica do desenvolvimento de 

projetos de IA, refletindo sobre vários aspetos que implicavam a mudança quer na sua postura 

enquanto docente, quer nas implicações que tem enquanto pessoa: 

 
Em suma, este projeto investigação-ação na prática educativa leva a uma participação constante e mais 
ativa do docente, como agente de mudança. Esta mudança vai implicar alterar mentalidades, formas de 
estar e de atuar. A estratégia mais eficaz para que ocorram as necessárias mudanças, requer um 
envolvimento de todos os intervenientes, numa dinâmica de ação-reflexão-ação. (Port. P5) 
 

Grupo 2. A evolução da Heloísa foi muito significativa, pois inicialmente não acreditava no 

trabalho colaborativo, como nos tinha dito na entrevista inicial, e com a aplicação do projeto 

passou a sentir-se apoiada dentro e fora da sala de aula, com uma mudança radical de postura e 

terminou a formação com um grande entusiasmo para continuar a implementar futuramente 

projetos de IA nas turmas, como registou no seu portfólio: “(…) no que diz respeito a esta ação de 

formação, devo referir que o grupo de trabalho foi muito agradável, tendo o trabalho colaborativo 

sido desenvolvido com bastante facilidade” (Port. P7). Um outro aspeto que também temos que 

salientar prende-se com a evolução da forma faz as suas reflexões, como referiu na segunda 

entrevista que realizámos: 

 
Ah… e, realmente, não sendo a questão da reflexão uma novidade para mim, é um exercício que eu já estou 
habituada, portanto, até podia haver todo um conjunto de fatores que facilitassem muito e que ajudassem 
muito à reflexão, que eu, se calhar, não sentiria tanto porque, se calhar, já estou habituada, não é? Mas o 
que é verdade é que me deu um contexto onde eu pude fazê-lo. Eu realmente, sem refletir sobre aquilo que 
faço, não sou, não consigo funcionar sequer. Sinto-me desconectada, sinto-me à deriva, e…, preciso, pronto. 
E curiosamente, a forma da reflexão, foi de uma forma muito particular o que me ajudou a escolher esta 
formação. (Ent. 2 P7) 
 

Na segunda entrevista realizada à Carla, ela clarificou melhor as mudanças também 

verificadas nos alunos da turma de aplicação do projeto e as mudanças que se poderiam fazer na 

escola para que estas mudanças fossem sustentáveis no futuro: 

 

Investigadora: Ao analisar o teu portefólio percebi que os problemas de comportamento que existiam 
na turma onde estiveste a assistir foram-se diluindo à medida que a estratégia foi sendo 
implementada, queres explicar melhor como é que isto aconteceu?  

Carla: Eu acho que teve a ver com… um pouco com.., com a metodologia propriamente 
aplicada. Ou seja, era uma turma turbulenta, com grandes problemas de concentração 
no geral, com um ou dois elementos mais perturbadores, e estarem em trabalho de 
grupo implicou que esses dois elementos tivessem um empenho maior no projeto (...) 
Neste tipo de metodologias dilui-se um pouco aquela ideia da brincadeira. 

Investigadora: Queres dizer que quando eles estão empenhados, a trabalhar… 
Carla: Exatamente, estiveram muito mais empenhados neste tipo de estratégia. Eu acho que 

também se sentiram sempre um pouco… constrangidos por haver um elemento fora da 
escola na turma. Portanto, um professor que estava a assistir. Eles ficaram sempre na 
dúvida, foi clarificado que era na perspetiva do trabalho de parceria com a docente, 
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portanto com a professora deles, mas eu acho que eles ficaram sempre na dúvida qual 
era o papel verdadeira da… de mim, pronto. O meu papel, por assim dizer.   

Investigadora: Disseste também que concluíram que a turma, os alunos da vossa turma, não estavam 
habituados a este tipo de estratégia. Tens alguma proposta mais concreta para…, enfim, 
habituar os alunos a este tipo de estratégias? 

Carla: Eu acho que é muito importante este tipo de estratégias. Todas as estratégias que 
impliquem serem mais eles a trabalhar, ser trabalho deles, ser o empenho deles, é 
fundamental. Mas eles também precisam de ter, ou seja, um… os professores da turma, 
e eu agora falo como externa, não é? Mas eu acho que deveriam implementar 
determinado tipo de estratégias, de regras no grupo, portanto, que fossem gerais para 
as diferentes disciplinas, que permitissem a estes alunos, em primeiro lugar ter um 
bocadinho mais de método de trabalho, que é o que nós verificamos genericamente em 
todos os outros alunos, que há um bocadinho de falta de método de trabalho. Se esta 
metodologia for implementada mais vezes, eu acho que o sucesso pode ser muito 
maior, porque eles efetivamente em grupo trabalharam muito bem. 

 
Grupo 3. Na entrevista inicial, apenas a Sara considerou que gostava de registar as suas 

reflexões, como nos disse na entrevista inicial: 

Quando analiso as práticas reflito sobre o que é que os alunos querem. Se não acrescentou nada de 
interessante aos alunos, por mais giro que se tenha planificado, não resultou. Dou logo conta quando estou 
a dar a aula, e passo para o plano B, mas fico incomodada e corre-me mal o resto do dia; e depois à noite, 
tenho um caderninho de mesa-de-cabeceira e escrevo “nunca mais apresentar o filme tal”. Às vezes até falo 
com o meu marido. É um caderno de registo livre; e há coisas ali que não me esqueço, mas é mais por 
descargo de consciência.   
Às vezes vejo-me como muito mal professora. Será que já não tenho perfil para isso? Costumo partilhar 
estas reflexões com os meus amigos, e com o meu marido. (Ent Inic P14) 
 

O professor P15 admitiu que não fazia registos, mas gostava de realizar a auto-supervisão, 

como nos relatou na entrevista inicial: 

A primeira coisa que faço é o que correu mal numa aula, é o porquê. Um teste que não tinha nada de 
especial, porque é que correu mal? Teve a ver com a minha postura, com a postura dos alunos. Quando as 
coisas correm mal faço logo na hora, para conseguir reter o maior número de dados. Basicamente faço 
sempre depois da aula, mas não faço qualquer registo. (Ent. Inic. P15). 
 

Nos restantes elementos do grupo, não era habitual nem a auto nem a hétero-supervisão, 

veja-se a entrevista inicial do P16, o professor que não realizava supervisão: 

 
O que é que eu penso? É pá, eu pessoalmente… não me agrada muito, porque, porque … eu gosto de 
estar… pronto… com as minhas crianças e… pronto. Não me sinto particularmente… confortável. Às vezes 
nos testes também como é… permite uma visualização, digamos das questões às vezes… até… esta aqui 
falhou por alguma coisa, vamos lá ver o que é que se passou. (Ent inic P16). 
 

Quando este mesmo professor foi questionado na entrevista 2 sobre as estratégias de 

supervisão, evidenciou bem a sua evolução, quando afirmou o seguinte: 

 
Todos os dias não. Sei lá, às vezes quando uma pessoa está em frente aos materiais, que desenvolveu e 
tal, e depois não soube, e começou a analisar, e depois das coisas estarem feitas… é que depois… uma 
pessoa… volta a confrontar-se com as coisas. É aquela história do escritor que escreveu a obra,… e que 
depois tira, lê e vai corrigir. Se calhar, é depois dos materiais estarem elaborados e é aí é que nós fazemos 
alguma reflexão (Ent. 2 P16). 
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Continuou confessando que se sentiu muito satisfeito com o resultado do projeto: 

Sim, sim, sim, pela positiva. E eu estive para lhes dizer que me sentia orgulhoso por eles serem meus 
alunos (risos). Estive para lhes dizer, mas acabei por não lhes dizer isso, depois. Mas, de facto, senti isso 
mesmo. (Ent. 2 P16). 
 

Grupo 4. Na entrevista inicial as práticas reflexivas deste grupo de professores limitavam-

se aos seus pensamentos individuas. A Maria e Lisandra, apesar de não efetuarem qualquer 

registo, como trabalhavam de forma colaborativa por serem amigas e trabalharem no mesmo 

agrupamento há mais de duas décadas disseram que desabafavam uma com a outra, mas 

reconheceram que os registos seriam importantes. O Manuel não tinha esse hábito e apenas 

refletia de modo individual, sem qualquer registo. 

Com a construção do portefólio, por natureza reflexivo, os professores passaram a registar 

as suas reflexões de forma sistemática e fundamentada, apontando de imediato estratégias para 

superar as dificuldades encontradas, tal como argumentado por Alarcão e Tavares (2015), 

reconhecendo a técnica como uma mais-valia para não voltarem a repetir estratégias que não 

funcionaram num determinado contexto. A Maria reconheceu e valorizou a formação recebida, 

compreendendo que terá de mudar vários aspetos da sua prática docente, evidenciando a sua 

evolução: 

 
Afinal, tudo vai passar por uma mudança das práticas docentes! Mas, para isso é necessário que cada um 
de nós comece por interiorizar a necessidade dessa mudança e a considere como um modo de crescimento 
profissional, que mostre empenho em explorar novas formas de ensinar e que crie hábitos de reflexão sobre 
as suas práticas.  
Outra das práticas a promover é a supervisão pedagógica ou observação entre pares, pois irá permitir 
analisar o ensino de cada um dos intervenientes, contactar com outras formas de transmissão de 
conhecimentos e proporcionar oportunidades para uma reflexão crítica do seu trabalho contribuindo na 
procura de soluções para os problemas vivenciados na sala de aula de modo a melhorar o ensino e melhorar 
o desempenho dos alunos. Assim, deve constituir uma atividade colaborativa entre colegas, com base na 
discussão e reflexão das suas próprias aulas, com partilha de ideias e experiências cujo objetivo seja o da 
melhoria das práticas de sala de aula, contribuindo assim para o desenvolvimento profissional dos 
docentes.” “Ao longo de todas as sessões que foram dinamizadas foram tratados temas que permitiram 
fazer uma reflexão individual e partilhada sobre o “ser professor”, “o professor que sou” e o “professor que 
pretendo ser”. Refletiu-se também sobre as políticas educativas atuais, sobre o papel do ensino das Ciências 
/ da Ciência na educação para a Cidadania e sobre a articulação vertical do programa das Ciências Naturais 
ao longo do ensino básico e secundário.  
Já quase tudo foi dito sobre o assunto, mas gostava aqui de realçar a importância do ensino das ciências. 
(Port. P10) 
 

O Manuel, apesar de se ter mostrado satisfeito com os resultados obtidos pelos alunos no 

final da aplicação do projeto, tinha alguma dificuldade em o verbalizar e fez reflexões muito 

superficiais no seu portefólio, como se observa no excerto seguinte: 

 
Chegados ao fim da Oficina de Formação “Investigação – Ação Colaborativa como Estratégia de Inovação 
nas Práticas de Professores de Ciências”, e fazendo uma reflexão sobre os temas e questões abordados 
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(as), terei de concluir que foram trabalhadas temáticas que permitiram fazer uma reflexão profunda sobre 
o “ser professor”, “o professor que sou” e o “professor que pretendo ser”, sobre as políticas educativas 
atuais; sobre o papel do ensino das Ciências / da Ciência na educação para a Cidadania, refletiu-se sobre 
a articulação vertical do programa das Ciências Naturais ao alongo do ensino básico e secundário, foram 
abordados modelos de reflexão da profissão docente (modelo de reflexão ALACT e o modelo da Cebola), a 
importância da reflexão partilhada e do trabalho colaborativo entre os docentes. (Port. P11) 
 

Este professor considerou importante a aplicação e a generalização destas práticas a todo 

o agrupamento, e reconheceu, na segunda entrevista, que efetivamente aprendeu bastante com 

a formação: 

 
Para mim foi importante aprofundar o trabalho de projeto e da reflexão, e o que é a IA. É uma metodologia 
que passou um bocadinho ao lado sempre, e aprofundar a reflexão e o trabalho colaborativo. 
Mas eu gostei muito da ação, aprendi, aprofundou-se muito na área da pedagogia, do trabalho docente 
propriamente, e focaram-se os aspetos das ciências com a profundidade certa, e muito bem estruturada. 
Nós agora, na escola, devemos continuar a trabalhar o mais possível neste tipo de metodologias e 
generalizar o trabalho colaborativo. (Ent. 2 P11) 
 

A Lisandra também se mostrou disposta a continuar a implementar projetos de IA, 

reconhecendo-os como uma mais-valia para melhorar o desempenho da sua atividade profissional, 

como escreveu: 

 
Esta reflexão, partilhada e sustentada na investigação-ação colaborativa em que o professor, se centra na 
resolução de problemas, colaborativamente e está envolvido ativamente no processo, sendo participante, 
irá certamente contribuir para que o meu desempenho na preparação e organização da minha atividade 
profissional seja cada vez mais completo e eficaz.  Neste sentido, a frequência de uma Ação de formação 
que pretende promover a reflexão sobre o desempenho docente de uma forma partilhada, fundamentada, 
e autocrítica, revelou-se para mim muito importante. (PortP13) 

 

4.4. Processos de auto e hétero-supervisão desenvolvidos durante a implementação 

do projeto de IA colaborativa 

4.4.1. Processos de auto-supervisão 

A apresentação e discussão dos processos de auto-supervisão desenvolvidos pelos 

docentes nos grupos de IA será feita em relação: i) ao tipo de reflexões que fizeram nos portefólio 

e reflexões críticas; ii) ao tipo de reflexões que fizeram no diário de aula do professor; iii) aos 

momentos em que os professores fizeram a autorreflexão sobre as práticas; iv) aos momentos de 

partilha das autorreflexões realizadas. 

 

i) Portefólios e reflexões críticas  

Grupo 1 

Os quatro elementos do grupo, embora com caraterísticas diferentes como já se referiu, 

organizaram os portefólios da mesma maneira: descrição das atividades; reflexão crítica sobre 
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elas; material produzido para o projeto de IA, resultados dos alunos; reflexão sobre as aulas do 

projeto de IA e reflexão final sobre o projeto de IA e a formação contínua. Todas as estratégias de 

reflexão sobre a prática e os instrumentos de recolha de dados para refletirem sobre ela acima 

descritos fizeram parte do portefólio, que foi entendido como um elemento de avaliação da ação 

de formação. 

Na análise dos portefólios, observou-se que todos os elementos do grupo fizeram, tal como 

sugerido pela formadora, reflexões críticas sobre as sessões presenciais e durante as aulas de 

implementação do projeto de IA na escola. Após uma descrição objetiva das práticas de 

aprendizagem fizeram uma interpretação pessoal questionando as razões que estavam 

subjacentes às suas práticas. Por exemplo, quando refletiram sobre o facto da “educação em 

ciências que fazem na sala de aula ser, ou não, para todos”, o Paulo escreveu: 

 
Dado o importante papel a desempenhar pela escola na sociedade e na vida quotidiana, no ensino das 
ciências torna-se imperioso o cuidado do professor em transmitir a informação de forma a não criar 
desigualdades entre os alunos. A visão dinâmica da ciência é fundamental, pois falar de ciência sem se 
considerar o peso da sua evolução não é possível. Devemos incutir nos nossos alunos o espírito crítico e a 
ideia de que os conceitos em ciência estão em constante mudança. 
Quanto ao facto da ciência poder ser discriminatória já é um pouco mais complexo de desmistificar, pois 
apesar da história nos revelar que essa descriminação é notória, com o passar dos tempos essa situação 
tem vindo a ser alterada, apesar de continuar a existir alguns pontos onde continuam a verificar-se 
discriminações. O professor sempre que possível deve alertar os alunos para estas situações. (Port.P2, 
sublinhado nosso) 
 

O Paulo partiu de um nível técnico de reflexão, isto é, refletiu sobre o seu próprio ensino 

confrontando-o com a perspetiva de Reiss (2002), que tinham lido em grupo, e refletiu a nível 

prático pensando nos objetivos mais bastos da formação dos seus alunos e no processo de 

aprendizagem a longo prazo dizendo “Devemos incutir nos nossos alunos o espírito crítico e a 

ideia de que os conceitos em ciência estão em constante mudança. (...) O professor sempre que 

possível deve alertar os alunos para estas situações”. No entanto, esta reflexão foi acompanhada 

por uma linguagem tradicional, behaviorista, que intercalou com uma perspetiva construtivista e 

o relativismo científico que rejeita a verdade absoluta do conhecimento científico.  

Ao longo da formação o Paulo sofreu uma evolução na qualidade das suas reflexões, 

centrando-as não só na análise do micro e mesossistemas refletindo sobre o seu comportamento, 

competências profissionais e crenças científicas (Korthagen, 2009), como aconteceu na primeira 

reflexão, mas no aprofundamento da análise desses sistemas (na análise do meio onde ensinava, 

nomeadamente, o comportamento e caraterísticas dos alunos) (primeira parte do excerto seguinte) 

e na análise macrossistémica envolvendo as políticas nacionais como se observa na segunda parte 

do excerto seguinte: 
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Os alunos das duas turmas estão geralmente desmotivados nas aulas e na turma PIEF não têm 
comportamento e atitudes adequadas para estarem na sala de aula, pois não têm motivação para estar em 
sala de aula nem na escola. Vou tentando transmitir algum conhecimento, mas o objetivo principal é tentar 
ajudar os alunos a terem um comportamento adequado. (...)  
Considero que as metas curriculares podem ser um bom auxílio aos programas curriculares, no entanto, 
não deveriam substituir a produção de novos programas e deveriam estar associadas a uma reflexão e 
propostas sobre a organização curricular e dos tempos letivos de cada disciplina, assim como dos métodos 
de avaliação do cumprimento de tais metas. Para além disso, não tem sentido definir “metas” que se 
limitam a transcrever o que está no programa da disciplina e que já é feito. Nada acrescentam aos 
programas já existentes, não adiantando, nem atrasando. Por outro lado, as metas apresentam-se 
completamente fora de qualquer exequibilidade no ciclo de ensino a que se aplicam, carregando numa 
complexidade de conteúdos e conceitos inadequados para a faixa etária dos alunos e o tempo para os 
trabalhar na sala de aula. (...). Apesar do Ministério da Educação considerar que Escolas e professores tem 
alguma autonomia, esta é ínfima resumindo-se basicamente a criar alguns subcritérios próprios da sua 
escola, para contratar um número cada vez mais reduzido de professores contratados. Quanto aos docentes 
podem ter alguma autonomia na gestão do currículo, no entanto, no final de ciclo todos os conteúdos têm 
de estar lecionados. Os exames nacionais apesar de importantes, não têm em atenção de forma alguma o 
público alvo que os vai realizar, colocando em pé de igualdade alunos provenientes de realidades 
completamente destintas. (Port.P2) 
 

Na reflexão final sobre o projeto de IA, manteve-se o nível de reflexão crítico e as análises 

micro, macro e mesossistémicas, valorizando o projeto de IA como um aspeto essencial da 

formação para o desenvolvimento das suas competências para reconstruir continuamente as 

práticas, dizendo na última parte da reflexão: 

 
Particularmente, com a metodologia aplicada neste projeto de investigação-ação, consegui ao nível 
metodológico superar as minhas espectativas, principalmente na turma PIEF, onde a evolução foi mais 
notória. Como professor e educador senti-me bastante motivado e gratificado com os resultados obtidos, 
pesa negativamente o facto de alguns discentes, por muito trabalho e empenho que se tenha, demonstrarem 
quase total displicência por qualquer estratégia usada. 
Em suma, com contextos pedagógicos cada vez mais diversificados e heterogéneos, o projeto de 
investigação-ação revelou-se uma metodologia que permitiu operacionalizar uma diferenciação curricular e 
pedagógica inclusiva ao invés de uma diferenciação que retoma e reforça a uniformidade (Sanches, 2005). 
A integração da investigação-ação na minha atividade docente revelou-se um suporte importante no meu 
desenvolvimento profissional e mesmo pessoal, privilegiando como forma para melhor as minhas práticas, 
a investigação sobre a prática e o que aprendo com ela, em detrimento da aplicação de teorias de ensino 
de forma não reflexiva. (Port.P2). 
 

A Antónia, iniciou a formação com um nível de reflexão mais complexo, incluindo desde o 

início um nível de reflexão crítico, centrando-se também nos aspetos éticos, sociais e políticos de 

âmbito geral, incluindo as forças institucionais e sociais que podem limitar a liberdade de ação do 

professor, ou constranger a eficácia das suas práticas, como podemos ver no extrato seguinte:   

 
A conceção da Escola evolui ao longo do tempo, desde ser estandardizada e seletiva, com currículo 
monocultural dirigida ao aluno branco, urbano e de classe média; para uma aceitação passiva e benevolente 
da diversidade até mais interativa, com currículo mais diversificado, a fim de integrar alunos de diferentes 
classes sociais, crianças com necessidades educativas especiais, emigrantes de segunda e terceira geração 
que regressam ao seu país de origem vindos de diferentes partes do mundo, imigrantes com origens 
culturais distintas. (Port.P3) 
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Tal como o Paulo, observou-se várias vezes nas suas reflexões ao longo da formação uma 

tensão entre uma linguagem behaviorista e uma perspetiva de ensino construtivista. Os termos 

“transmitir conhecimento” e “incutir” foram várias vezes usados, como podemos verificar no 

seguinte excerto: “Vamos tentando transmitir algum conhecimento, mas o objetivo principal é 

tentar ajudar os alunos a terem um comportamento adequado e atitudes à sala de aula, pois estes 

alunos não têm motivação para estar em sala de aula e as escolas não têm resposta para tudo 

isto” (Port.P3). 

Na última reflexão, a reflexão sobre o projeto IA manteve o nível de reflexão crítico e as 

análises micro, macro e mesossistémicas, tendo equacionado voltar a realizar projetos de IA no 

futuro, afirmando: 

 
Considero que poderei voltar a utilizar esta abordagem, principalmente para temas que sejam 
completamente novos para os alunos. Apesar dos alunos não estarem habituados a este método de trabalho, 
será importante poder-se dar a oportunidade para estes se sentirem envolvidos no seu processo de 
aprendizagem. Contudo, notei que neste processo os alunos são pouco autónomos e ainda valorizam muito 
a informação/orientação dada pelo professor (Port.P3). 
 

A Angélica elaborou as suas reflexões críticas durante as sessões presenciais da formação 

sempre no nível técnico, não se tendo notado evolução na qualidade das reflexões, como se pode 

ver nos excertos seguintes. Numa das primeiras reflexões durante a formação, a Angélica mostrou 

que acreditava que as abordagens de ensino das ciências baseadas no construtivismo só podiam 

ser aplicadas em turmas com bom comportamento na sala de aula, como se pode ler a seguir: 

 
Todas as trocas de experiências profissionais são pertinentes. São uma mais valia para o enriquecimento 
de toda a prática docente, de modo a construir estratégias diversas para conseguir dar resposta às situações 
do dia a dia que vão surgindo. Atualmente estou num momento mais behaviorista do meu ensino, pois 
apenas consigo ensinar alguns conceitos sem fazer elos de ligação devido ao desinteresse e falta de saber 
ser e saber estar. Tenho como principal objetivo neste momento, conseguir manter a ordem na sala de aula, 
para depois conseguir fazer aquilo que realmente sonho e que sempre sonhei, ser um pilar de construção 
de conhecimentos para quem quer evoluir. (Port.P5). 
 

Algum tempo depois a Angélica introduziu no portefólio uma reflexão sobre o impacto que 

a formação estava a ter no seu desenvolvimento pessoal e a angústia que sentia nesse ano letivo 

face ao mau comportamento dos alunos:  

 
Sinto que esta ação me está a fortalecer interiormente como docente, e a fazer chegar à conclusão que 
muitas vezes podemos ser nós os culpados por não refletirmos sobre a prática, mas a maior parte das vezes 
somos alguém que, por muita força de vontade que tenha, desaba em lágrimas quando reflete sobre o que 
foi afinal aquela aula!!!..... Pois, apesar do trabalho preparado com gosto e, muitas vezes, com tarefas 
diversificadas, pouco ou nada se consegue por em prática. 
Chego também à conclusão que não sou apenas eu, somos muitos nesta situação. E, assim, conseguimos 
de algum modo encontrar as tais caraterísticas interiores que nos fazem ultrapassar os tais problemas e, 
muitas vezes, aliviar aquilo que sentimos neste momento na profissão de docente. (Port.P5). 
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Posteriormente, ao refletir sobre as suas práticas em relação ao ensino das ciências 

baseado na investigação, a Angélia continuou a mostrar-se angustiada e explicou que era 

praticamente impossível usar estratégias investigativas nas suas turmas, reforçando, mais uma 

vez, que só com alunos com algumas caraterísticas (com atitudes críticas, reflexivas e motivados) 

era possível fazê-lo, tal como se pode ver no extrato seguinte: 

 
Relativamente a este ensino por pesquisa, posso concluir e desabafar que isto é muito importante e revela 
resultados excelentes quando temos alunos com atitudes críticas, reflexivas e vontade de querer saber mais. 
Mas, quando nos deparamos com alunos muito desmotivados e sem interesse nenhum pela escola, não 
existe potencial nem caraterísticas internas da professora capazes de demover este tipo de atitudes. Isto faz 
com que o docente se sinta frustrado e desmotivado. No entanto, no meu caso, vou batalhando para que 
esta desmotivação e frustração não se apodere de mim. Tento dia a dia e através de reflexões ter a noção 
que não poderei fazer milagres…..(Port.P5). 

 

Na última sessão presencial, a Angélica colocou outra reflexão no seu portefólio, falando 

da organização do trabalho em grupo nas sessões presenciais e do tipo de colaboração que existia 

entre os elementos do grupo, bem como da procura pró-ativa da formadora como supervisora 

pedagógica da mudança de práticas que estavam a iniciar, descrevendo: 

 
Agora vou falar do nosso grupo e da maneira como fomos começando a trabalhar. Em pequeno grupo 
começámos por conversar entre todos e depois sugerimos a situação problema (algo que preocupava a 
todos neste momento, como docentes que lecionam e têm paixão pelo que fazem (….). Definimos que o 
nosso problema era “Como motivar os alunos para as aulas de ciências”. 
Depois de definirmos algumas estratégias para atuarmos, pedimos auxílio à formadora que nos apoiou e 
também nos auxiliou a concretizar e alterar algumas das nossas estratégias de atuação.  
De seguida, iniciamos a construção de base de um questionário para tentarmos iniciar a resposta ao nosso 
problema, isto é, queríamos analisar quais eram as estratégias ou atividades que mais motivavam os alunos 
nas aulas de ciências. O questionário foi esboçado por todos nós, tendo o Paulo ficado de passar a limpo e 
enviar a todos nós e à formadora. 
Após a supervisão do referido questionário pela formadora, e com as opiniões de alguns elementos do grupo, 
foram feitos reajustes pertinentes e que, de alguma forma, tornaram mais clara a resposta dos alunos ao 
referido questionário. (Port.P5). 
 

Quando começou a refletir sobre o seu trabalho com os alunos no âmbito do projeto de 

IA, manteve o tom angustiado: 

 
A minha curiosidade era muita para analisar os referidos inquéritos, mas ao iniciar a referida análise algo 
de estranho desabou sobre mim, uma espécie de raiva, desespero, tristeza imensa que fez de imediato o 
meu coração palpitar e os olhos desabarem lágrimas com alguma intensidade... Mas, qual é o meu papel 
no meu disto tudo?... Que tipo de docente sou eu que não consegue motivar os seus alunas para as 
aprendizagens mínimas, nem para o saber ser/ saber estar?…. O que se passa comigo, que sempre fui 
apaixonada pela profissão docente e sempre obtive bom feedback com os alunos?… 
As respostas ao questionário foram inúmeras e muitas delas ofensivas na minha maneira de ver. Depois de 
me ter capacitado para tratar os dados, lá comecei a trabalhar e a obter os resultados. Da análise dos 
inquéritos pude concluir que as turmas com quem trabalho, não apresentam grande motivação para nada 
relacionado com a escola e tudo o que seja realmente trabalhar é uma seca e cansa muito. A minha 
motivação no final desta análise também ficou muito baixa e reagi muito mal, pois como profissional que 
me considero senti-me a pior professora de sempre. Tive respostas do tipo: O que gostas mais na aula de 
Ciências?, “ toque de saída”. O que gostas menos na aula de Ciências?, “toque de entrada”. O que há a 
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melhorar?, “nada”, “mesa de matraquilhos na sala de aula”, “retirar alguns alunos da turma”, “aulas na 
rua”, ir para o Pc jogar”. Enfim, o meu estado de tristeza é desesperante ao ver isto!... Que assuntos 
gostarias de abordar nas aulas de Ciências?, “nada”, “nenhum”, “futebol”, “computadores”, “aulas ao ar 
livre”. Percebi que o que motiva mais os alunos está tudo relacionado com trabalhos de pesquisa no 
computador, visitas de estudo, investigação na Internet, já se está a ver porquê?????? Relativamente ao que 
os motiva menos é aulas expositivas, elaboração de esquemas e registos no caderno diário… Dá muito 
trabalho escrever… enfim. (Port.P5). 
 

No entanto, as respostas da maior parte dos alunos das turmas (8.º E e 8.ºF) ao 

questionário não foram depreciativas (ver tabelas 17 a 22), e a maior parte dos alunos parece ter-

lhe respondido com seriedade, tendo as escolhas destes alunos sido semelhantes às de outras 

turmas, isto é, trabalhos de pesquisa (apresentação e resolução de problemas, investigação na 

biblioteca, investigação na Internet e visitas de estudo) e debates (visionamento de filmes seguido 

de debates, exploração de vídeos e debate entre os alunos e entre grupos). Nomeadamente, vários 

alunos, tal como a professora, mostraram preocupação com o mau comportamento e o barulho 

da turma. 

Passado algum tempo, a Angélica assumiu auto-reflexivamente que fez uma análise 

emotiva aos resultados do questionário, tendo escrito: 

 
Após uma análise mais profunda e racional e reunindo com a formadora no dia 19 de janeiro no sentido de 
continuar o meu trabalho árduo e desmotivante, resolvi partilhar com a formadora a estratégia que estava 
decidida a seguir. Como verifiquei que a maioria dos alunos preferia trabalhos de pesquisa, resolvi fazer um 
trabalho de pesquisa sobre as “Sucessões Ecológicas” com as duas turmas, tema que iria lecionar a seguir. 
(...) 
As duas aulas não decorreram da melhor forma, pois apanhei vários alunos a pesquisar no facebook... belo 
trabalho! Mais uma desmotivação e um motivo para colocar alguém fora da sala por não cumprir as regras 
estabelecidas, mais um desgaste… Enfim…  
Depois de duas aulas de pesquisa e elaboração dos trabalhos foi realizada a apresentação dos mesmos. Os 
resultados foram quase catastróficos, pois a maior parte dos trabalhos não tinha o que se pretendia. Isto 
significava que afinal os tais trabalhos de pesquisa que gostam era apenas para estar no computador a 
pesquisar sei lá o quê??? Mais uma vez triste e desmotivada lá tentei novamente. (Port.P5). 
 

Nesta reflexão observou-se que a professora atribuiu o fracasso do trabalho ao 

comportamento dos alunos, nunca colocando em causa a estratégia de ensino. No entanto, a 

professora estimulou uma aprendizagem por descoberta em vez de uma investigação orientada 

que tem mostrado muito mais sucesso na aprendizagem das ciências. Faltaram linhas 

orientadoras para a investigação do tema, indicação de fontes de pesquisa credíveis e prioritárias, 

aspetos relevantes da estruturação final da apresentação dos resultados da investigação e regras 

para a sua apresentação. 

A professora, apesar de desmotivada era apaixonada pela sua profissão, por isso, insistiu 

em encontrar estratégias de ensino que motivassem os alunos, entrando num terceiro ciclo de IA, 

explicando: 
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Decidi, então, e com a supervisão da formadora, dar uma nova oportunidade aos alunos. Coloquei no quadro 
os itens que eles deveriam abordar no trabalho, ou seja, direcionei para os tópicos mais pertinentes e 
importantes do trabalho. Alertei várias vezes os alunos para estarem com atenção. Expliquei-lhes que não 
iria ser feita nenhuma consolidação destes conceitos, pois a maioria deles tinha dito que achava que fazer 
registos no caderno diário é uma seca! 
Após uma aula de retificação de trabalhos, fizeram novas apresentações dos trabalhos à turma e respetiva 
avaliação. De um modo geral, todos os trabalhos atingiram os objetivos mínimos propostos. Saliento, no 
entanto, que houve três ou quatro trabalhos que superaram as expectativas. No final da aula de 
apresentação de todos os trabalhos foi feito um breve resumo oral, do mais pertinente da matéria, e na aula 
a seguir informei que iria haver teste. 
Elaborei um teste com os conceitos que tinha pedido no trabalho e apliquei este teste às duas turmas. Estas 
duas turmas têm caraterísticas distintas e estou com algum receio dos resultados que vou obter. (...) 
Após a aplicação dos testes e respetiva correção, o que mais temia aconteceu…. A turma do 8.ºE que é 
uma turma mais cumpridora e um pouco mais trabalhadora, obteve em 16 alunos, 5 positivas e 11 
negativas. A turma do 8ºF que é uma turma desmotivada, nada trabalhadora, e que vai fazendo porque é 
exigido e são obrigados, obteve em 13 alunos, 9 positivas e 4 negativas. Estas duas turmas no teste anterior 
depois de muito trabalhar e fazer fichas de revisão conseguiram obter resultados muito superiores a estes.  
O 8.ºE em 16 alunos, uma negativa e 8.ºF em 13 alunos, duas negativas. 
O que posso concluir é que a turma do 8ºE têm imensas dificuldades cognitivas e de aquisição de 
conhecimentos, que só com muita resolução de exercícios, repetição, trabalho persistente e anotações de 
consolidação de conhecimentos essenciais, consegue obter resultados positivos. Pelo contrário, a turma do 
8.ºF é uma turma que apresenta um péssimo comportamento, uma postura desinteressada em todos os 
temas abordados. No entanto, a nível cognitivo não fazem mais porque não querem e porque não estão 
motivados. 
Este tipo de estratégia deu para perceber que a turma do 8.ºE é uma turma que apresenta um défice de 
atenção/concentração e um nível de aquisição de conceitos muito baixo, ou seja, baixo nível cognitivo, 
enquanto a turma do 8.ºF é uma turma em que o aspeto comportamental nem sempre influência o aspeto 
cognitivo, pois estes alunos apesar da sua postura e comportamento na sala de aula, quando querem, 
conseguem reter conhecimentos que ficam e que aplicam com facilidade. 
Após os resultados falei com as duas turmas e estas foram unânimes em referir que acharam este tipo de 
aulas mais motivante, no entanto pediram que no final dos trabalhos fosse feito uma síntese escrita dos 
conceitos principais a reter só depois fazer o teste. (Port.P5). 
 

A Angélica mais uma vez fez a análise dos resultados obtidos com base apenas em 

algumas evidências, descurando outras. Por exemplo, no teste de avaliação sumativo só avaliou o 

conhecimento substantivo, não o conhecimento processual que estava a ajudar os alunos a 

construir e que é uma dimensão importante da aprendizagem das ciências, nomeadamente da 

aprendizagem das ciências no currículo do 8.º ano em Portugal. Apesar de valorizar a perspetiva 

das ciências pelo seu valor intrínseco (ver tabela 3), isso também não se refletiu na sua análise 

das aulas, continuando a focalizar o sucesso da aprendizagem das ciências exclusivamente no 

conhecimento substantivo. Face à avaliação feita pelos alunos, como já foi referido, que 

unanimemente avaliaram estas aulas como mais motivantes, embora pedisse que no final dos 

trabalhos fosse feita uma síntese escrita dos conceitos principais a reter, e só depois se fizesse o 

teste, a Angélica, novamente num discurso emotivo, decidiu entrar num quarto ciclo de IA para 

reconstruir a sua prática e melhorar os resultados dos alunos, reformulando a sua questão de 

investigação: “Qual é o grau de motivação e aprendizagem dos alunos durante a realização de um 

trabalho de investigação em pequeno grupo, com linhas orientadoras, sobre os recursos minerais, 
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para apresentarem à turma, com consolidação posterior de conceitos?” Como foi anteriormente 

descrito, esta abordagem final foi muito positiva, quer para a aprendizagem do conhecimento 

substantivo dos alunos quer para a melhoria do seu comportamento. Mesmo a finalizar a sua 

reflexão sobre este processo, a Angélica referiu: 

 
Estou quase a terminar o trabalho a que me propus e continuo sem saber como ultrapassar estas 
dificuldades perante estas turmas tão especiais e que requerem tanto e que desgastam de uma forma 
incontrolável, levando mesmo os docentes a fases de negação. Que tipo de docente sou eu? Como não sou 
capaz de motivar estes alunos? …… O meu futuro está a ficar comprometido? (Port.P5). 
 

Aparentemente, por esta sequência de reflexões, parece poder concluir-se que a Angélica 

continua a centrar as suas preocupações quase exclusivamente no conhecimento substantivo e 

no comportamento dos alunos, em detrimento do conhecimento processual e epistemológico que, 

além de desenvolver outro tipo de conhecimentos nos alunos, que fazem parte do programa de 

ciências, contribuiriam para melhorar quer o seu comportamento quer os seus resultados, como 

o último ciclo de IA que realizou mostrou. 

Numa análise da evolução do nível de reflexividade nas suas reflexões críticas ao longo da 

formação, parece evidente que esta professora se centrou sempre mais num nível de reflexão que 

lhe permitia atingir, a curto prazo, determinados objetivos. A Angélica refletiu sempre sobre o seu 

próprio ensino e procurou aprender com o que leu na formação, com os colegas e, durante o 

projeto de IA, fundamentalmente com a formadora no papel de supervisora pedagógica, de modo 

a atingir esses objetivos, reportando-se a um nível de reflexão técnico. Não podemos deixar de 

referir a paixão pelo ensino que esta professora demonstra e a forma como valoriza a opinião dos 

alunos. 

O João, durante o projeto de IA optou por fazer diários de aula, embora durante as sessões 

presenciais da formação tivesse feito sempre reflexões críticas mobilizando um nível de 

reflexividade crítico e emancipatório, centrando as suas reflexão nos aspetos éticos, sociais e 

políticos de âmbito geral, incluindo as forças institucionais e sociais que podiam constranger a 

eficácia das suas práticas, como se pode observar no extrato seguinte a propósito da segunda 

atividade realizada na formação, que propôs aos formandos refletirem sobre se educação em 

ciências que faziam na sala de aula era, ou não, para todos, bem como sobre que estratégias 

poderiam usar para responder a essas diferenças. Descreve o João: 

 
Primeiro passo é tomar consciência (processo reflexivo das suas práticas) de “outras” realidades e da sua 
importância no processo de ensino. A formação contínua e a preparação das atividades/estratégias segue-
se neste processo. Fontes bibliográficas, que sublinhem a perspetiva do oriente/ocidente na evolução da 
ciência ou o papel das mulheres na ciência, não devem faltar. Como podemos tentar ultrapassar essas 
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barreiras / dificuldades? Que barreiras / dificuldades podemos encontrar ao tentar implementar essas 
estratégias? A maior barreira será sem dúvida a nossa formação excessivamente ocidentalizada. Aliás não 
é a nossa é a de todos que se enquadram neste espaço a que chamamos ocidente. Depois podemos 
desculpar-nos (ou não!) com falta de tempo ou documentação… Os manuais (que facilitam o nosso 
trabalho!) geralmente não têm em consideração a evolução histórica da ciência ou equidade de género e 
são etnocêntricos. Como podemos tentar ultrapassar essas barreiras / dificuldades? Trabalho colaborativo… 
Autocrítica… Pesquisa… Gestão de tempo… (Port.P9). 
 

No final da formação, o João mantinha o mesmo nível crítico de reflexividade que mostrou 

no primeiro dia de formação. Por exemplo, quando refletiu a propósito da necessidade de 

introduzir o ensino diferenciado durante o projeto de IA, referiu: 

 
Quando se trabalha em pequeno grupo (três ou quatro alunos) o ensino é diferenciado. O grupo vai pesquisar 
e organizar informação ou planificar e realizar atividades práticas em função das suas competências e a 
partir da distribuição interna de tarefas.  
No entanto, existe o risco de um ou mais alunos do grupo, com competências académicas mais 
desenvolvidas ou maior capacidade de iniciativa, realizarem grande parte do trabalho colocando à margem 
os colegas. Um outro risco é as ajudas externas (família, explicadores, amigos,…) serem para além do 
razoável. No trabalho desenvolvido com os alunos das turmas A e D nunca senti nenhuma das “ameaças” 
referidas. 
Aceitando o desafio lançado a maioria dos grupos da turma A desenvolveu algum do trabalho fora da escola. 
Partindo do acompanhamento que fiz e do nível de conhecimento que os alunos demonstraram na 
preparação da apresentação dos trabalhos, verifiquei que estes dominavam a informação (texto e imagens) 
mostrando que construíram o seu conhecimento ao longo do processo. Na turma D com exceção de um 
grupo, em que manifestamente um dos colegas realizou grande parte do trabalho produzido, houve sempre 
distribuição de tarefas que foram quase todas realizadas em sala de aula.  
Não sendo novidade na minha prática letiva a realização de trabalhos de pesquisa em pequeno grupo, 
novidade foi o grande envolvimento e o entusiasmo, transversal a todos os alunos, nas diferentes tarefas. 
Ninguém ficou de fora!... (Port.P9).  

 

Grupo 2 

As duas professoras organizaram os seus portfólios de igual maneira, tendo-se mesmo 

verificado alguns momentos repetidos, nomeadamente no que consta à construção dos materiais. 

A organização era igual, com a caracterização do grupo e da escola, as atividades presenciais e 

não presenciais da implementação do projeto, o material construído e as reflexões individuais 

efetuadas em cada atividade. O portefólio, tal como no grupo anterior, foi elemento de avaliação 

da oficina de formação. Na análise dos portefólios, verificou-se que ambas as professoras 

realizaram as reflexões críticas quer das sessões presenciais da Oficina de Formação, quer das 

aulas durante a implementação do projeto, como foi sugerido pela formadora durante a Oficina de 

Formação. 

A Carla iniciou a formação como uma professora que pouco refletia e mesmo a 

planificação das suas atividades era subvalorizada, como compreendemos nas suas palavras: 

 
Procuro planificar pouco, apenas o estritamente essencial e de que na planificação surjam diversas 
alternativas de acordo com os diversos níveis de receptividade que possa encontrar por parte dos alunos. 
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No meu caso, as minhas planificações com frequência são bastante diferentes do que sucede na prática, 
por questões de receptividade dos alunos e com muita frequência altero a forma de lecionação do conteúdo 
na vez seguinte. (Port. P4). 
 

Esta professora foi evoluindo no seu processo reflexivo, revelando no decorrer da formação 

um nível técnico, quando afirma no seu portfólio: 

 
Sou uma professora empenhada, trabalhadora, esforçada, reflexiva que tenta sempre pesquisar para 
colmatar dificuldades no dia-a-dia. Procuro sempre dar melhor para que os alunos tenham sempre as 
melhores respostas para as suas dificuldades. Considero-me inovadora nas minhas aulas, vou utilizando 
diferentes recursos para tornar as aulas apelativas. Para mim o professor deve sempre moldar-se à turma 
e suas características se bem que essa capacidade é muito difícil de colocar em prática. O importante na 
profissão de professor e termos a capacidade de admitir o erro e corrigir e superar as nossas dificuldades 
e isso só é possível com a capacidade reflexiva. (Port. P4) 
 

Nota-se que ao longo da formação evoluiu centrando-se numa análise reflexiva do micro e 

mesossistema, com ênfase no seu comportamento, identidade profissional e crenças científicas 

(Korthagen, 2009): 

 
O caminho que pretendo seguir (não isoladamente, espero!) tem um objetivo de desenvolver estratégias que 
responsabilizem os alunos para as suas aprendizagens para uma melhor integração na sociedade atual. O 
suporte tecnológico associado à capacidade de inquirição e constante questionamento que os jovens têm 
podem constituir verdadeiras portas para a construção de conhecimento. A definição de aulas de ciências 
atualmente abarca a forte componente experimentação, e de colocar o aluno no papel central. Assim na 
minha visão profissional eu tento enquadrar-me no perfil do professor educador onde a premissa é a de dar 
aos alunos as ferramentas necessárias para melhor se enquadrarem no mercado de trabalho. (Port. P4). 
 

A Carla culmina com um aprofundamento do macrossistema, refletindo sobre problemas 

éticos, sociais e das políticas nacionais, como podemos verificar no excerto seguinte: 

 
Nas Escolas atualmente um dos aspetos emergentes prende-se com a importância das interações sociais 
estabelecidas entre os alunos e entre estes e os professores. A relação que se estabelece entre os membros 
participantes de um projeto pode de algum modo refletir a construção de comportamentos sociais úteis para 
a vida ativa dos jovens e, na minha opinião refletir as capacidades dos nossos jovens.  
O conhecimento pode ser melhor percecionado pelo aluno se o que nós discutimos na escola em Ciência 
esteja na realidade do aluno. Os saberes básicos de todos os cidadãos propostos no Conselho Nacional da 
Educação em 2004 pretendem, acima de tudo, que se realize uma aprendizagem autónoma, de modo a 
existir uma maior responsabilização de cada cidadão na sua própria educação, e que, nesse processo, se 
contemple a construção de saber e de valores éticos, morais e sociais. (Port. P4)   
 

A Carla foi fazendo um percurso emancipatório, e mostrou ter conhecimento do currículo 

nacional fazendo uma análise do macrossistema, como se pode ler no seu portefólio: 

 
Nesta formação tive em vista conhecer/aplicar/partilhar ideias e práticas nas aprendizagens em 
Biologia/Geologia, aplicando a abordagem de IBSE, com um enfoque no movimento Ciência-Tecnologia-
Sociedade-Ambiente (CTSA). (…) A importância do papel do aluno para a evolução da Educação Ciência, ou 
seja, a importância do saber fazer e da aprendizagem através da resolução de problemas do dia-a-dia face 
a esta metodologia é um facto.  
Este tipo de abordagem de ensino é fundamental a existência de professores nas escolas, que não podem 
ser esquecer as diferenças dos seus alunos. O recurso a esta metodologia implica um registo mais metódico 
por parte do professor e aluno que ultrapassa o tradicional caderno diário, sendo os Portefólios uma 
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ferramenta possível que podem integrar um registo mais facilmente reflete as diferentes atividades 
desenvolvidas. Devemos criar condições para os alunos reflitam nas suas práticas o modo como 
experimentam a sua construção de conhecimento para que esta seja integrada e gradual. (Port P4) 
 

Ao longo da formação também se assistiu a uma evolução na qualidade das reflexões da 

Heloísa. Primeiro evidenciava-se alguma insatisfação desta professora, com pouca vontade de 

experimentar aulas diferentes das tradicionais transmissivas, apesar de as reconhecer como 

desmotivantes para os alunos: 

 
Os alunos normalmente sentem-se desorientados e nem sempre reagem bem a atividades que exijam maior 
flexibilidade e autonomia. A sua falta de vontade de trabalhar e desmotivação pode vir ao de cima, neste 
tipo de trabalhos ou, pelo contrário, alunos naturalmente desmotivados podem sentir que se trata de um 
contexto diferente e motivar-se. Os alunos mais novos tendem a ficar agitados e não saber como lidar com 
mais alguma liberdade para além daquela a que estão habituados. (Port. P7) 
 

Ao longo da formação foi evidente a emergência de um raciocínio técnico, refletindo num 

nível prático, mas centrando-se também na análise do micro e do mesossistema, refletindo sobre 

o seu comportamento e as suas competências profissionais, como se pode verificar no que 

escreveu no seu portfólio: 

 
Com a recolha de dados num estudo empírico, pretende-se realizar uma reflexão crítica metacognitiva e 
uma análise pormenorizada de todo o processo decorrente do projeto. Alguns dos autores que nos serviram 
como linha orientadora do processo foram Bardin (2007), Bogdan & Biklen (1994). O tratamento e análise 
dos dados obtidos tiveram essencialmente como base interpretativa a análise de conteúdo. Os resultados 
obtidos através de alguns dos documentos são apresentados sob a forma de gráficos com a frequência de 
resposta. Esta análise “estatística simples” não tem qualquer pretensão de generalização, mas sim de 
ressaltar os resultados obtidos desses mesmos itens em análise. A análise de conteúdo consiste na 
sistematização, organização e interpretação de comunicações escritas ou orais (Bardin, 2007). 
Com a intensa necessidade de nos aproximarmos de um processo ensino e de aprendizagem mais 
moderno, mais apelativo e que motive os alunos, tentámos colocar-nos no lugar destes e pensámos utilizar 
um meio que permita o desenvolvimento de competências através da construção de conhecimento que seja 
próximo da sua realidade.  
Todavia percebemos, face às características da turma, que iria ser um desafio para eles e para nós, um 
trabalho neste âmbito. O grupo participante no projeto, como já foi explicado na breve caracterização da 
turma é complexo, e com um comportamento nem sempre adequado às condições necessárias para 
implementação do projeto. (Port P7) 
 

A sua reflexão final sobre a formação de IA realizada revelou uma mudança de paradigma 

na forma como está disposta da desenvolver as suas aulas, onde se dissiparam algumas das suas 

inseguranças que a levavam a desvalorizar o seu trabalho docente: 

 
Creio que toda esta formação foi de grande valor para mim, talvez a mais significativa de todas as formações 
que realizei até hoje. Senti-me a refletir verdadeiramente sobre a minha prática, senti que muitas questões 
encontraram um lugar mais “arrumado” e mais cómodo nas minhas próprias estruturas mentais, tornando-
as mais flexíveis e tornando-me a mim mais esclarecida, enquanto professora, no que à minha missão diz 
respeito o que, creio que acabará a refletir-se na minha prática futura, tendo este impacto sido já visível 
ainda este ano. Já havia feito, no passado, em trabalho colaborativo com colegas meus pares pedagógicos. 
Torna-se exigente, no sentido em que os alunos ainda são muito pouco autónomos e nós temos de manter 
em mente a estrutura geral do trabalho de cada grupo, para podermos apoiar e orientar, algo que também 
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senti na implementação do projeto que realizei com a colega “Carla”. Entretanto, nunca havia tido a 
“ousadia” de aplicar este conceito nas aulas de Ciências Naturais propriamente ditas, por receios ligados, 
essencialmente, ao cumprimento do programa. Esta formação deu-me a coragem de que necessitava para 
dar este salto, e o balanço que faço da experiência é muito positivo. Nas minhas aulas de Ciências Naturais, 
procuro aplicar o trabalho por pesquisa com frequência, lançando temas aos alunos que estes devem 
procurar aprofundar com o recurso a livros, mas fora das aulas. Por insistência e recurso frequente a este 
tipo de trabalho, e sua valorização ao nível da avaliação final da disciplina, a minha experiência indica-me 
que eu acabo sempre a contribuir um pouco para aumentar a capacidade de pesquisa e de organização de 
um trabalho, assim como a própria autonomia dos meus alunos. Obviamente, a elaboração do trabalho no 
decurso das aulas, permite conhecer e avaliar os alunos de forma mais rica, assim como permite uma 
melhor orientação da minha parte. (Port P7) 

 

O seu grau de satisfação foi salientado na entrevista 2, onde a Heloísa afirmou: 

 
A surpresa (com esta formação) foi muito boa, porque para além do trabalho e do grupo ser muito 
interessante, e de eu me sentir muito bem, e, e, e sentir-me muito à-vontade, de sentir vontade de lá estar 
e gosto, também senti … que, que, portanto, que estávamos ali a focar questões e a aprofundar algumas 
que eu já tinha focado de forma superficial, e focar outras que realmente, constituíram uma novidade para 
mim. E eu aqui, o que eu assisti foi às coisas a rolar na prática. Como as coisas funcionam na prática, com 
as coisas boas e com as coisas más, sem termos medo de assumirmos que há coisas que correm mal, que 
há coisas neste tipo de filosofia de ensino que são difíceis de encaixar, tal como ele está. Foi a forma da 
reflexão, de uma forma muito particular que me ajudou a escolher esta formação. (Ent. 2 P7) 

 
Grupo 3 

Este grupo, optou por fazer um portefólio de grupo online (e-portefólio) apresentado na 

forma de um website, e fez poucos registos no portefólio individual sugerido pela formadora. 

Apesar de todas as recomendações da formadora, os elementos deste grupo apresentaram o 

portefólio individual muito pobre em reflexões críticas, não sendo apresentadas as que foram 

realizadas e partilhadas com o grupo de formação nas sessões presenciais.  

Na análise dos portefólios verificou-se que este grupo se pautou por uma grande ausência 

de registos das sessões de formação nos portefólios individuais, mas uma grande riqueza de 

informação sobre a planificação, implementação e monitorização do projeto de IA no e-portefólio 

de grupo. Apesar de ser um grupo muito interventivo nas sessões presenciais da oficina de 

formação, nomeadamente por parte dos professores António, Sara e Rafael (DInv.), no portfólio 

individual limitaram-se a efetuar o registo das atividades, com poucas reflexões individuais. 

O António manteve o seu nível de reflexão técnico durante praticamente toda a formação, 

como se pode observar pelo excerto do seu portefólio: 

 
Esta formação despertou, cativou e transmitiu confiança e segurança para continuar a diferenciação do 
ensino das Ciências, proporcionando aos alunos aprendizagens do domínio concetual, processual e 
atitudinal, estimulando a curiosidade, o sentido crítico, o gosto pela descoberta, o gosto de comunicar, de 
enfrentar e resolver problemas. Confirmou-se ainda com a implementação do projeto que a diversidade de 
atividades é uma boa fonte de motivação, que previne a indisciplina e contribui para o sucesso escolar. 
(Port. 15). 
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Aprofundou o nível de reflexividade quando partilhou no portfólio um nível de reflexão do 

meso e macrossistémico, como escreveu: 

 
Os manuais escolares são interpretações dos Programas feitas pelos autores. Como os programas não dão 
muita abertura, temos que fazer muita pesquisa para nos documentarmos o que pode ser realizado com 
êxito de forma colaborativa em que cada docente pesquisa sobre uma determinada unidade e depois partilha 
com os colegas. (Port. P15) 
 

O Acácio manteve sempre um nível de reflexividade muito superficial, apresentando uma 

postura de distanciamento face a toda a oficina de formação, não reconhecendo as verdadeiras 

aprendizagens associadas ao trabalho desenvolvido, apesar de na entrevista inicial reconhecer 

que nunca tinha desenvolvido projetos de IA, mas no final, escreveu na sua conclusão: “Esta 

oficina de formação foi mais um ponto acrescentado no meu percurso docente, mais uma página 

que não foi totalmente inovadora, mas que por certo reforça a convicção da necessidade de mais 

prática colaborativa” (Port. P16), como se apenas de trabalho colaborativo se tratasse. 

Demonstrou alguma preocupação com os alunos durante a implementação do projeto de IA, 

reconhecendo que se os alunos estiverem envolvidos e motivados no processo de aprendizagem, 

os resultados são melhores, como escreveu no seu portfólio: 

 
Procurámos assim atribuir a estes alunos um papel de destaque na operacionalização do projeto, tendo em 
conta as suas caraterísticas, no sentido de os envolver e de os motivar para as práticas pedagógicas. Para 
isso proporcionámos atividades/estratégias pedagógicas muito diferenciadas e ativas, adequadas às 
diferenças dos alunos, que possibilitaram um reforço dos conteúdos de forma lúdica conduzindo à sua 
motivação e fazendo aumentar o seu envolvimento. (Port.P16) 
 

Este professor tem uma conceção de escola e do ensino descontextualizada, como se os 

programas e as abordagens de ensino fossem impostos como “receituários” para o professor 

executar, como escreveu: 

 
A prática docente é algo de complexo e que surge muitas vezes com receituários externos ao universo da 
Escola, o que tem contribuído para a degradação da sua qualidade. Estes receituários surgem quer do 
universo político de quem nos governa, quer de teóricos da educação, desligados muitas vezes da realidade 
da Escola, além de outros que nada têm a ver com a Escola (Port. P16) 
 

A Sara seguiu uma linha construtivista, mas o nível de reflexão crítica centrou-se 

essencialmente na análise do micro e mesossistema, como escreveu no portefólio: 

 
Desde o início, atribuímos a estes alunos um papel de destaque na operacionalização do projeto, tendo em 
conta as suas características, com o objetivo de os motivar e envolver nas práticas pedagógicas. Assim, o 
grupo definiu, planificou e realizou diversas atividades, comemorando efemérides que serviram como 
exemplo de boas práticas: alimentação saudável, atividade física, higiene oral, mental, corporal e 
alimentação e saúde. Com a implementação deste projeto, foi nossa intenção transpor os conteúdos 
didáticos de forma mais eficaz, acompanhar mais de perto o trabalho dos alunos e proporcionar aos alunos 
experiências de aprendizagem diversificadas, entre outras. Para isso, recorremos a estratégias diversificadas 
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no sentido de promover uma maior motivação e empenho por parte dos alunos, contribuindo assim para a 
melhoria dos resultados académicos. Valorizámos a participação e interesse dos alunos pelas atividades, a 
colaboração, o espírito de cooperação e entreajuda. O reforço positivo foi contínuo e sistemático e o trabalho 
desenvolvido, reforçado pela aquisição de metodologias ativas de trabalho foi elogiado. As atividades visaram 
o desenvolvimento do espírito crítico e das capacidades de observar, intervir, dialogar, trabalhar em equipa, 
a promoção da interdisciplinaridade e investigação. (Port. P14) 
 

Evidenciou também um nível de reflexividade emancipatória, quando partilhou no seu 

portfólio o seguinte comentário: 

 
Há conteúdos que motivam ou que despertam a curiosidade dos alunos e com estratégias adequadas as 
aulas decorrem bem. Quando os conteúdos não despertam grande interesse os alunos sentem-se mais 
desmotivados e é necessário criar estratégias motivadores para os fazer interessar.  
Quando entre a planificação e a reflexão há diferenças, significa que há necessidade de reformular ou 
encontrar novas estratégias para lecionar o respetivo conteúdo, pelo que terá que ter uma postura analítica 
e crítica capaz de reformular as práticas. (Port. P14) 
 

A Rafaela também se manteve na perspetiva construtivista, com sérias preocupações de 

cidadania, devido às fragilidades da sua turma, procurando que os seus alunos conseguissem 

adquirir ferramentas para enfrentar os desafios da sociedade, como podemos verificar no seu 

portfólio: 

 
Com a implementação deste projeto, foi nossa intenção transpor os conteúdos didáticos de forma mais 
eficaz; acompanhar mais de perto o trabalho dos alunos; proporcionar aos alunos experiências de 
aprendizagem diversificadas. 
Foi nossa preocupação implicar os alunos nas suas aprendizagens tornando-as significativas devido ao seu 
envolvimento em processos de observação e devido à sua participação em atividades adequadas ao 
desenvolvimento de capacidades. (Port. P6) 
 

Também, e face à realidade que enfrentava diariamente, com alunos muito carenciados 

e apresentando muitos necessidades educativas especiais, teve de encontrar estratégias que os 

ajudassem a ultrapassar todos estes obstáculos, nomeadamente a falta de pré-requisitos dos 

alunos e a baixa literacia científica, apresentando o seguinte comentário: 

 
Quando estamos a planificar a aula na realidade às vezes não corre tão bem. Os professores mais criativos 
e com paixão pelo ensino são capazes de estimular a imaginação e a motivação dos seus alunos a fim de 
melhorar a qualidade de ensino e de ensinar. Mas há a dificuldade em lecionar o conteúdo das rochas: 
muitos termos (falta de literacia científica) e uma área que não lhes é útil de imediato ou diretamente (não 
vêm a utilidade) (Port. P6) 
 

Esta professora mostrou-se a mais empenhada do grupo, e evoluiu no seu nível crítico de 

reflexividade, conseguindo no final da formação apresentar a seguinte conclusão no seu portefólio: 

 
Concluo que, atualmente assumir a profissão de [professor] constitui um grande desafio, pois para ser 
professor é necessário ter bem desenvolvidas características como a compreensão, o respeito, a tolerância, 
a adaptação e inovação. Educar jovens, num mundo em que se acrescenta conhecimento a todo o momento, 
em que se exige aos indivíduos cada vez mais competências para lidar com as situações emergentes do 
dia-a-dia, para lidar com a tecnologia, para lidar com as diferenças culturais, cada vez mais difundidas e 
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consequentemente esbatidas pela ausência de fronteiras, ao mesmo tempo que se discutem direitos 
humanos e ambientais, parece constituir um desafio quase impossível de cumprir. Se se considerar que o 
professor é o principal ator da prática pedagógica, é premente que se compreenda quem é este profissional, 
como pensa, como age, como reflete, não esquecendo que também é um ser humano como qualquer outro, 
mas com uma subtil diferença. Um professor pode influenciar vidas, influenciar sonhos, avivar esperanças, 
construir projetos, ou exercer o efeito contrário, limitar expectativas, esgotar convicções ou desconstruir 
ideais. (Port. P6) 
 

A Rafaela foi a única que conseguiu revelar a interiorização das várias leituras do apoio 

bibliográfico facultado, como se pode constatar no seguinte excerto: 

 
Esta formação fez-me refletir sobre estas questões/pensamentos com paixão pela ação, demonstrando 
entusiasmo e uma energia emocional pelo meu trabalho, podendo fazer a diferença na aprendizagem e no 
aproveitamento escolar dos meus alunos, levando-os a tornarem-se mais criativos e intelectualmente mais 
curiosos, para que no futuro possam adquirir novas competências e conhecimentos aprendendo sobre o 
seu próprio processo de aprendizagem. (Port. P6) 

 

Grupo 4 

Todos os elementos deste grupo organizaram os seus portfólios de maneira semelhante: 

descrição das atividades e reflexão crítica da parte presencial da oficina, e descrição das atividades 

e reflexão da implementação do projeto de IA, descrição dos materiais construídos e tratamento 

dos dados recolhidos. No final elaboraram uma reflexão crítica da implementação do projeto, e 

anexaram os materiais construídos, mesmo as notas de campo. Na análise dos portfólios verificou-

se que todos os professores deste grupo realizaram reflexões críticas, quer durante as sessões 

presenciais, quer durante as sessões de implementação do projeto.  

Notou-se uma evolução na qualidade de reflexão da Lisandra, que começou a formação 

com uma linguagem behaviorista, caracterizada por um ensino transmissivo: “Como professora 

sou responsável por, transmitir conhecimentos, auxiliar os alunos na sua compreensão e 

aquisição, ajudar à formação de cidadãos responsáveis e desenvolver nos alunos gosto em 

aprender cada vez mais” (Port. P13, sublinhado nosso), mas com preocupações de cidadania.  

No entanto, com o decorrer da formação apresentou análises do micro e mesossistema, 

questionando o seu desempenho profissional, como escreveu: 

 
Foi uma atividade agradável, simpática, que conseguiu atingir os objetivos propostos, pois foi feita uma 
reflexão individual e coletiva sobre o nosso papel como professores, o professor que somos e o professor 
que queremos ser. Houve troca e partilha de sentimentos e expectativas. No entanto, fiquei com algumas 
dúvidas (será que sou boa professora? Será que tenho conseguido cumprir o papel que se espera de mim?). 
(Port. P13) 
 

Este grupo apresentou reflexões críticas mais profundas e abrangentes de todo o sistema 

de ensino, tendo por base a melhoria da qualidade de aprendizagem de todos os alunos do 
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Agrupamento de Escolas onde lecionavam, como se pode verificar no que escreveu a Lisandra, 

evidenciando toda uma evolução na qualidade de reflexões registadas: 

 
A implementação de um plano de melhoria exige uma mudança das práticas letivas dos professores, cujo 
papel vai hoje em dia para além de um papel meramente instrutivo. Esta mudança só pode ocorrer se os 
docentes fizerem uma reflexão sustentada, baseada nas suas práticas, pois só assim se conseguirá dar 
resposta às necessidades de aperfeiçoamento contínuo das práticas de desenvolvimento profissional. 
Visando: um maior envolvimento dos alunos nas tarefas da aula; o aumento da sua motivação; e o reforço 
do papel do professor como mediador dos processos de ensino e de aprendizagem. 
A supervisão pedagógica, deve também ser um processo resultante de um trabalho colaborativo entre 
professores, com base na discussão e reflexão das suas próprias aulas, com partilha de ideias e 
experiências, cujo objetivo seja o da melhoria das práticas de sala de aula, contribuindo assim para o 
desenvolvimento profissional dos docentes e para melhorar as aprendizagens e desempenhos escolares dos 
alunos. (Port. P13). 
 

O Manuel, tendo uma perspetiva mais abrangente do funcionamento do Agrupamento 

como vice-presidente, fez uma reflexão crítica, muito centrada nas suas vivências, de carácter 

prático: 

 
Tendo em conta os programas atuais (e os docentes atuais!), quase é impossível fazer uma articulação 
curricular horizontal. Cada disciplina tem uma determinada ordem nos conteúdos do seu programa, e 
embora por vezes existam conteúdos comuns entre algumas disciplinas, a calendarização não coincide, por 
vezes são abordados em anos de escolaridade diferente, ou não existe ligação entre eles. E… no final do 
ciclo… disciplinas com exame = programa cumprido!!! (Port. P11) 
 

Mostrou grande ceticismo quando à articulação que efetivamente se desenvolve, e 

mantém o mesmo tom quando se refere aos alunos, evidenciando um nível de reflexão técnico: 

 
A principal dificuldade está por vezes nos próprios alunos. Os alunos são pessoas, vivem em 
sociedade/comunidade onde os preconceitos existentes sobre estes aspetos ainda existem. Outra barreira 
passa muitas vezes pela existência de professores que desconhecem as características do grupo com que 
vão trabalhar. 
A “primeira batalha” é vencer os preconceitos existentes! (Port. P11) 
 

Mas nas suas reflexões apresentou sugestões para ultrapassar as dificuldades, numa 

análise micro e mesossistémica, como se pode verificar nas suas palavras: 

 
 Conhecimento da caracterização do grupo turma; Planificação das atividades de acordo com as 
características desse grupo; Equidade, por parte do professor, no tratamento dos assuntos (cor, raça, 
género, etnias,…) Recorrer com frequência a exemplos sobre o pensamento, sobre a abordagem dos temas, 
assuntos, ao longo da história, dos vários povos/civilizações,… Fazer trabalho em grupo, onde seja possível 
explorar as diferentes perspetivas existentes nos vários grupos de alunos. (Port. P11) 
 

Verificou-se pouca evolução no nível de reflexão do Manuel, como escreveu na análise que 

efetuou no final do projeto: 

 
Em relação ao trabalho realizado com os alunos na sala de aula, concluo que a utilização desta metodologia, 
com alunos de 11 / 12 anos, com fraca autonomia e baixa literacia científica (poucos conhecimentos sobre 
os temas tratados), revelou-se muito difícil, mas com alguns resultados positivos, nomeadamente na 
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recetividade para o trabalho em grupo da maior parte dos alunos. Um constrangimento na realização do 
trabalho foi a falta de tempo dos docentes, para depois da reflexão partilhada das observações realizadas, 
e após a retificação dos aspetos que tinham corrido “menos bem”, se voltar a criar nas turmas uma nova 
situação de aprendizagem através de outra questão/problema, que iria permitir verificar a evolução do 
trabalho. (Port. P11) 
 

A professora Maria tinha reflexões profundas, com análises macrossistémicas, onde não 

se limitava apenas a apontar as imposições legais, mas apresentava soluções de melhoria, como 

refletiu no seu portfólio: 
 

A autonomia que à grande maioria das escolas públicas atualmente lhes foi atribuída (por despachos, 
decretos e normativos legais) tem muito pouco reflexo na melhoria das aprendizagens dos alunos, uma vez 
que a gestão dos curtos orçamentos atuais é cada vez mais rígida, não permitindo fazer despesas fora do 
orçamentado; a gestão pedagógica (autonomia pedagógica) é mínima (o conselho pedagógico ainda poderá 
propor a criação de algumas ofertas de escola/projetos de turmas específicas, mas que terão de obedecer 
a critérios superiores e sujeitas a aprovação superior). Muitas vezes surgem dificuldades/barreiras às 
escolas, que elas não conseguem ultrapassar (transportes suplementares, entidades parceiras para locais 
de estágios,…) 
A autonomia pedagógica do professor também é limitada. Quanto às aulas de Ciências Naturais, houve um 
retrocesso, nomeadamente com o términus dos turnos no 2.º ciclo, o que deixou de permitir a realização 
de aulas práticas. 
O que se pode fazer? Realização de mais aulas laboratoriais/experimentais, com a divisão do grupo turma, 
em grupos mais pequenos, permitindo aos alunos a realização dessas atividades; Dar condições 
(horário/tempo) aos docentes para realizar um verdadeiro trabalho colaborativo; Maior diversificação de 
estratégias (por exemplo, problema-questão no início da aula,…); Adequação dos currículos às necessidades 
dos alunos. (Port. P10) 
 

Também apresentava preocupações éticas e sociais, com uma análise do micro e 

mesossistema, como se verificou na sua reflexão: 
 

A educação é em ciência deve promover o desenvolvimento pessoal dos alunos de modo a permitir que 
adquiram conhecimentos e desenvolvam atitudes e capacidades necessárias para uma tomada de decisões 
e exercício de uma cidadania responsável. Então, é indispensável a promoção de uma literacia científica 
desde cedo (e para todos) para que possam participar de forma esclarecida e racional na identificação e 
resolução de situações-problemas ou questões de modo a tornarem-se cidadãos conscientes, participativos 
e responsáveis. Assim, o papel do professor não pode ser meramente o de transmitir conhecimentos! (Port. 
P10) 
 

Observou-se que mantinha a mesma profundidade de análise quando faz a sua reflexão 

final a todo o projeto: 

Ao longo de todas as sessões que foram dinamizadas foram tratados temas que permitiram fazer uma 
reflexão individual e partilhada sobre o “ser professor”, “o professor que sou” e o “professor que pretendo 
ser”. Refletiu-se também sobre as políticas educativas atuais, sobre o papel do ensino das Ciências / da 
Ciência na educação para a Cidadania e sobre a articulação vertical do programa das Ciências Naturais ao 
longo do ensino básico e secundário. Já quase tudo foi dito sobre o assunto, mas gostava aqui de realçar a 
importância do ensino das ciências. (Port. P10) 

 

ii) Diário de aula do professor 

Grupo 1 

Como já referido, apenas o João optou por fazer diários de aula durante o seu projeto de 

IA. Muitas partes desses diários foram citadas anteriormente ao descrever o desenvolvimento do 
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seu projeto na escola. No entanto, é interessante referir que embora todos os seus diários fossem 

predominantemente de descrição das tarefas, apresentavam algumas caraterísticas mistas entre 

esse tipo de diário e diário como expressão das caraterísticas dos alunos e do próprio professor 

(Zabalza, 2004).  

Durante uma grande parte dos diários o foco principal de atenção do João centrou-se nas 

suas tarefas e nas tarefas que os alunos realizaram, descrevendo-as de uma forma muito 

minuciosa, narrando o que o professor pretendia com as tarefas, como se desenvolveram e o que 

os alunos aprenderam com elas, como se pode constatar no excerto seguinte: 

 
Procurou-se que a atividade inicial fosse significativa para os alunos e próxima do seu espaço vivencial. Nada 
melhor que o espaço do recreio para a observação de animais.  
Partindo do debate em grande grupo ficaram definidos os objetivos da saída de campo ao parque da escola. 
A observação de espécies ou vestígios da sua presença iria orientar toda a atividade, não descurando a 
conservação das espécies observadas. 
Os alunos foram alertados para a importância de evitar fazer muito barulho com a finalidade de observar as 
aves que, durante o período em que os alunos se encontram dentro da sala de aula, “povoam” o espaço de 
recreio. (...) Com as duas turmas fomos felizes nas observações efetuadas. Apesar das dificuldades, 
inerentes à observação de aves, foi possível os alunos tomarem conhecimento da diversidade de espécies. 
Com exceção do pardal-comum que foi o professor que teve de proceder à sua identificação. Após alguns 
avistamentos lancei o desafio dos alunos explicarem o motivo pelo qual é possível num espaço tão pequeno 
e humanizado encontrar tantos pássaros. (Port.P9). 
 

Noutras partes dos diários de aula, o fator pessoal predominou sobre o fator tarefa, 

centrando o João a sua atenção nas caraterísticas dos alunos que estavam a participar no processo 

didático, escrevendo: 

 
No entanto, a curiosidade de alunos de 5º ano e sua natural vontade em explorar o que os rodeia facilita 
todo o trabalho. Não saímos frustrados… avaliaria com Bom a atividade realizada. Aliás a observação de 
aves parece que já apaixona alguns alunos. (...) Na turma A todos os grupos demonstraram interesse na 
abordagem a uma das aves observadas. (...) Na turma D o professor foi confrontado com a possibilidade, 
levantada pelos alunos, de serem estudados outros animais observados noutros contextos (jardins, quintais 
e hortas e pinhais). Os alunos referiram que seria mais motivador para eles e de maior interesse.(...) 
(...)Estamos sempre a ser surpreendidos!... Enquanto os alunos do 5º A (...) (Port.P9) 

 

Grupo 2 

As professoras foram fazendo um diário de aula durante a implementação do projeto. Este 

diário foi discutido com a investigadora que sugeriu alguns pontos, cujo reflexo se verifica no que 

ambas as professoras registaram nos seus portfólios a este respeito: 

 
No diário da aula, resolvemos seguir as seguintes orientações fazer uma breve descrição da aula. Refletir 
sobre as situações interessantes que ocorreram na aula. Apresentar possíveis os contratempos que surgiram 
no decurso da aula (problemas que surgiram e as dificuldades que dificuldades que sentiu) e como foram 
resolvidos. Apresentar os fatores que condicionaram as práticas nessa aula. Práticas alternativas ideais 
desejáveis. Propostas de melhoria. (Port. P4; Port. P7). 
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No entanto, verificou-se alguma dificuldade neste registo, nomeadamente no que se referiu 

à apresentação de estratégias para superar algumas dificuldades ainda detetadas. A título de 

exemplo, coloca-se a descrição retirada do portefólio da Heloísa: 

 
19 de janeiro: Descrição da aula. A metodologia seguida manteve-se. Os alunos já haviam sido organizados 
em grupos na aula anterior, pelo que o trabalho foi iniciado de imediato. A professora da turma foi solicitada 
muitas vezes pelos alunos.  
Reflexão sobre as situações interessantes que ocorreram na aula: Os alunos já não alteraram o seu 
comportamento face à professora observadora. A professora da turma registou dois aspetos que se 
mantiveram nas aulas seguintes: por um lado, o comportamento da turma apresentou melhorias, devido a 
um dos elementos perturbadores se encontrar altamente motivado pelo trabalho e tendo este assumido de 
bom grado a autonomia que lhe fora sugerida; por outro lado, as dificuldades em termos de autonomia e 
de sentido crítico dos alunos vieram à tona, tendo estes registado um ritmo de trabalho lento e uma grande 
dificuldade em organizar-se sozinhos. 
Apresentação possíveis os contratempos que surgiram no decurso da aula e sua solução. 
A falta de autonomia da generalidade dos alunos, que a professora da turma tentou solucionar orientando 
minimamente, dando sugestões de organização do trabalho, mas ainda procurando manter uma postura 
pouco interventiva e procurando perceber o que poderia surgir no natural decorrer do trabalho. 
Apresentação dos fatores que condicionaram as práticas nessa aula: Os problemas de comportamento 
foram-se diluindo à medida que a estratégia ia sendo implementada. Os alunos mergulharam com interesse 
nas tarefas e trabalharam com bastante empenho, ainda que com substancial desorganização e 
desaproveitamento do tempo. Nesta altura, contudo, os problemas de autonomia dos alunos começaram a 
agudizar-se face à saída de diversos elementos da turma, uma vez que alguns deles tinham características 
de liderança e razoável autonomia. 
Práticas alternativas ideais desejáveis: As professoras entenderam que as dificuldades em termos da 
autonomia dos alunos que se iam verificando, decorriam da desabituação dos alunos face a ficarem expostos 
a este tipo de estratégia, e que, talvez, a continuação desta mesma exposição viesse trazer, naturalmente, 
algum tipo de reação positiva por parte dos alunos, no sentido de se conseguirem autonomizar um pouco 
mais e adaptar um pouco melhor ao trabalho.   
Propostas de melhoria: Não se verificaram. (Port. P7) 
 

Ainda podemos verificar alguma satisfação com a estratégia adotada com a 

implementação deste projeto nesta turma, quando transcrevemos o que a Heloísa escreveu na 

aula da apresentação dos trabalhos: 

 
23 de fevereiro. Descrição da aula: A aula teve início com a apresentação do grupo 2. Seguiu-se a aula nos 
moldes clássicos, para se processar em trabalho de grupo na segunda parte, de forma muito semelhante 
ao que sucedera na aula anterior. 
Reflexão sobre as situações interessantes que ocorreram na aula: Verificou-se uma situação muito 
interessante: um dos elementos mais problemáticos da turma, conseguiu um momento de grande 
motivação, quando a professora da turma lhe confiou a tarefa de passar a computador o texto do grupo a 
quem ele estava a auxiliar. Foi assim que assistimos a dois dos alunos mais desmotivados da turma, um 
ditando e o outro escrevendo no computador.  
Apresentação possíveis os contratempos que surgiram no decurso da aula e sua solução 
A professora teve de pressionar os alunos e dizer-lhes que o que restava dos trabalhos teria de ser organizado 
e concluído fora da aula. 
Apresentação dos fatores que condicionaram as práticas nessa aula: Semelhante à aula anterior. 
Práticas alternativas ideais desejáveis: Semelhante à aula anterior. 
Propostas de melhoria: Não se verificaram. 
Nota: os três grupos restantes apresentaram os seus trabalhos no último dia em que estes alunos tiveram 
aulas de Ciências Naturais, no segundo período (dia 17 de Março de 20015), tendo o grupo 5 apresentado 
um PowerPoint num formato não suportado pelo computador da escola e ficado de superar este aspeto no 
3ºPeríodo, apresentando o trabalho em outro formato. (Port. P7) 
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iii) Momentos em que os professores fizeram autorreflexão sobre as práticas 

Grupo 1 

Durante as sessões presenciais da formação todos os professores do grupo apresentaram 

no portefólio reflexões sistemáticas sobre todas as tarefas realizadas. Estas tarefas foram 

organizadas de maneira a ajudar os professores a refletirem sobre as suas práticas até ao início 

da formação, face aos conhecimentos atuais do ensino das ciências e enfatizando a aprendizagem 

das ciências baseada na investigação. É importante salientar que esta autorreflexão era o resultado 

final da reflexão do professor sobre a reflexão que o grupo tinha feito a propósito da tarefa. Como 

se verificou nos resultados anteriormente descritos, a reflexão dos vários elementos do grupo 

valorizou aspetos diferentes da reflexão do grupo. Durante o projeto de IA a autorreflexão foi feita 

aula a aula e escrita o mais próximo possível da aula. 

 

Grupo 2 

Ambas as professoras efetuaram registos no seu portfólio das reflexões sobre as atividades 

realizadas. Nas sessões presenciais, essas reflexões constituíram um ponto de partida para 

permitir que refletissem sobre as suas práticas, equacionando a realização de aulas de ciências 

baseadas em investigação. Durante o projeto, esta reflexão foi realizada no final de cada aula. 

 

Grupo 3 

Todos os professores efetuaram registos das suas reflexões no portfólio, mas apenas da 

implementação do projeto de IA. Foi um grupo muito participativo nas sessões presenciais, que 

permitiu que a investigadora fosse questionando o grupo, levando-os a refletir sobre as suas 

práticas. Não apresentavam inicialmente hábitos de registo das suas reflexões, com exceção da 

Sara, situação que foi sendo modificada ao longo da oficina de formação, com a elaboração de 

portfólio reflexivo. No entanto, este facto levou a que não tenham registos estruturados das sessões 

presenciais. 

 

Grupo 4 

Os professores deste grupo efetuaram reflexões sistemáticas de cada atividade realizada, 

que foram sempre registadas no seu portfólio. Estas reflexões levaram os professores a 

equacionarem as suas próprias práticas letivas, de forma a permitir a sua evolução, melhorando 

o próprio desempenho dos seus alunos. Como já foi referido atrás a Lisandra refere: “No entanto, 

fiquei com algumas dúvidas (será que sou boa professora? Será que tenho conseguido cumprir o 

papel que se espera de mim?)” (Port. P13). 
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vii) Momentos de partilha das autorreflexões realizadas 

Grupo 1 

Durante as sessões presenciais as autorreflexões foram partilhadas em grupo, o que não 

aconteceu durante o projeto de IA, exceto entre dois professores que eram casados. É, no entanto, 

interessante referir que durante o projeto de IA todos os professores partilharam as suas 

autorreflexões sistematicamente com a formadora, geralmente por iniciativa dos professores para 

pedirem feedback e, algumas vezes por solicitação por email ou telefonicamente da formadora, 

para poder fazer um bom acompanhamento do projeto. Nunca nenhum professor se recusou a 

colaborar com a formadora, mesmo que fosse apenas quando os dois tinham disponibilidade de 

tempo. 

 

Grupo 2 

Durante as sessões presenciais, todas as autorreflexões foram partilhadas pelo grupo em 

formação. No entanto, este hábito permaneceu entre as duas professoras constituintes do grupo, 

provavelmente por serem apenas duas a implementar o projeto. Esta partilha estendeu-se à 

formadora que acompanhou sempre de perto o desenvolvimento dos trabalhos, podendo assistir 

uma hora semanal à aula, e ainda à boa relação de empatia estabelecida que se estendia pelo 

email e pelo telefone. 

 

Grupo 3 

Durante as sessões presenciais as autorreflexões foram partilhadas em grupo. Não há 

informação sobre o que não aconteceu durante o projeto de IA, mas pelas evidências do material 

publicado no e-portefólio o grupo deveria reunir sistematicamente para refletir sobre os dados 

recolhidos e fazer evoluir o projeto IA que teve muitos ciclos de investigação-ação-reflexão. 

 

Grupo 4 

Todas as sessões presenciais foram muito participadas pelos elementos deste grupo, que 

partilhavam as suas reflexões em conjunto com os restantes formandos. Durante as sessões de 

implementação do projeto, este grupo trabalhou sempre em conjunto, partilhando as suas 

reflexões entre si e com a própria formadora, uma vez que trabalhamos no mesmo agrupamento 

de escolas. 
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4.4.2. Processos de hétero-supervisão 

Grupo 1 

Neste grupo a hétero-supervisão durante os projetos de IA foi apenas realizada pela 

formadora. Foi realizado um acompanhamento muito sistemático e presencial, especialmente a 

dois professores (Angélica e João) que pertenciam ao mesmo agrupamento de escolas da 

formadora. Para além da partilha que muitas vezes ocorria na sala de trabalho da própria escola 

sede de agrupamento, foi mesmo possível assistir a duas aulas onde se implementou o projeto de 

45 minutos a cada turma. Com os outros dois professores (Paulo e Antónia), como lecionavam 

em escolas muito afastadas, não foi possível realizar observação de aulas do projeto, por 

incompatibilidade de horário, mas os próprios professores solicitavam feedback quer 

telefonicamente, quer por email, ou por encontros físicos na sua área de residência.  

As principais questões colocadas prenderam-se com a implementação de estratégias 

didáticas, como se ilustra no seguinte email enviado pelo João:  

 
1 de fevereiro. Tenho dúvidas na observação do solo para identificar animais ou numa saída de campo ao 
parque da escola. Já fiz saídas ao parque da escola e é possível observar insetos, aracnídeos, répteis, 
caracóis e até possíveis aves. Como as turmas são pequenas talvez seja viável e alargava o leque de animais 
em estudo. Diz o que pensas.  
Envio também um rascunho de um possível guião. É mesmo um rascunho pouco trabalhado... 
Na aula de sexta (45 min) fiz um levantamento do que os alunos gostavam de saber sobre os animais. 
 
1 de abril. Não descuro o meu trabalho que é o ensino (mas lá está, o professor é também um agente de 
mudança na comunidade... logo passo o meu tempo a trabalhar em prol desta :)  
Ao contrário dos meus colegas que julgo que já estão em fase de conclusão, também vou continuar a 
trabalhar com os meus alunos, no âmbito da ação ao longo de abril (depois combinamos o dia da tua 
presença na sala de aula).  
No entanto, envio o trabalho que dois grupos da turma A do 5º ano me entregaram. Apesar de já terem um 
aspeto quase final, para apresentação aos colegas, ainda não fiz a minha revisão (aliás devo faze-la???). Dá 
a tua opinião sff. 
 

A Angélica necessitou de muito mais acompanhamento, pois apresentou sempre muita 

insegurança face ao comportamento dos seus alunos. Por essa razão a formadora esteve muito 

presente no processo formativo desta docente, proporcionando feedback constante, o que foi 

facilitado pelo facto de lecionarem na mesma escola.  

O Paulo e a Antónia revelaram sempre muita autonomia no desenvolvimento do projeto, 

mas a necessitarem de algum apoio, no sentido de assegurarem que o projeto estava a ser 

desempenhado de acordo com o estipulado. Estes aspetos são muito evidentes nos excertos 

seguintes do portfólio do Paulo: 

 
10 de janeiro de 2015. Encontrei-me com a Formadora, para analisar o questionário, referindo-lhe que 
estava com algum receio que os alunos da Casa A., não respondessem ao questionário de forma séria. 
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Assim, referi que também os iria aplicar à minha turma do 9º ano. A Formadora concordou. Fizemos ainda 
alguns ajustes aos questionários, pois existiam estratégias que na Casa A. não seriam possíveis de 
implementar.(Port. P2) 
 
18 de janeiro de 2015. Falei com a Formadora, para fazer o ponto da situação. Referi que da análise dos 
questionários pretendo, no 9º ano, fazer um trabalho de pesquisa em pequeno grupo sobre o Sistema 
Endócrino. Este trabalho tem por objetivo que eles elaborem uma pequena apresentação. Esta apresentação 
será para os restantes colegas. Cada grupo tem ainda de realizar duas questões para colocar aos colegas, 
que vão servir para ver se os colegas perceberam ou não os conteúdos lecionados. Posteriormente irão fazer 
uma questão de aula. Na Casa A., estando a lecionar o Vulcanismo, vou apresentar o filme “O Cume de 
Dante”, para consolidar os conhecimentos sobre os vulcões. No final do filme irei fazer um debate, que será 
seguido de uma questão de aula sobre o filme. (Port.P2). 
 

Por contacto telefónico com o Paulo, ele sugeriu que se construísse um questionário para 

ser aplicado aos alunos, que pretendia avaliar o desenvolvimento do projeto e o impacto que teve 

junto dos alunos. Esta sugestão foi encorajada pela formadora que elaborou o questionário e o 

enviou para todos os professores em formação, promovendo uma interação inter-grupos, como 

aconteceu anteriormente nas sessões presenciais da formação, como se verifica nos e-mails 

trocados: 

 
(Formadora) 
Caros colegas 
Por conversa com o Paulo, surgiu a ideia de se fazer um questionário que permita avaliar o desenvolvimento 
do projeto e o impacto que teve junto dos alunos. Assim anexo um questionário (desculpa Paulo, mas não 
é completamente fechado). Na segunda parte, é necessário identificarem o trabalho, que é em quase todos 
o trabalho baseado em investigação. No caso do João foi feita uma saída de campo. 
Alguma dúvida, sugestão, alteração... digam. 
 
(Resposta do Paulo) 
Vem mesmo a calhar, pois entre o final desta semana e o início da próxima vai poder ser aplicado. 
Também temos algum receio quanto à seriedade com que os alunos vão responder ao mesmo, pois cada 
vez mais se verifica, mesmo nas turmas ditas regulares, uma falta de reconhecimento pelo nosso trabalho 
e empenho. 
Agradecemos o trabalho com o questionário. 
Resto de uma boa semana de trabalho para todos, 
 

Este grupo decidiu partilhar os portfólios entre si e com a formadora para obterem 

feedback do seu trabalho. Assim, enviaram por email os portefólios a todos, ainda em construção, 

e foi marcada uma reunião presencial entre todos os elementos do grupo com a formadora. Nessa 

reunião foram apresentados os portefólios e discutidos os aspetos finais a melhorar. A formadora 

fez uma primeira análise e apresentou de imediato algumas sugestões. As partilhas continuaram 

e no dia 31 de março a formadora trocou com os formandos o seguinte email: 

 
(Email da formadora . 26 de março. ) 
Os resultados dos inquéritos também podem ser indicados e/ou tratados como tem a Angélica. 
No caso da Angélica, que descreve (muito bem) o que se passou, poderia evidenciar mais as reflexões sobre 
os resultados (como estão os outros) e os encontros e discussão comigo sobre os trabalhos autónomos, é 
que não está evidente.  
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Mas são apenas retoques, estão os quatro de parabéns. 
Beijinhos e Boa Páscoa 
 
Em primeiro lugar gostaríamos de agradecer as tuas palavras de incentivo. 
Concordamos com as sugestões e vamos proceder às alterações. Quanto ao tratamento dos questionários, 
depois de conversarmos com a Angélica, pensamos proceder a um tratamento estatístico.  
Já estivemos a dar uma vista de olhos no portefólio da Angélica que nos irá servir para complementar 
algumas das nossas coisas.  
 

As reflexões não foram partilhadas pelos formandos na escola com os restantes 

professores. No entanto, o projeto de IA teve implicações nas suas práticas, com os alunos a 

gostarem mais das estratégias introduzidas durante a implementação do projeto e a melhorarem 

resultados e comportamentos. A entrevista 2 da Angélica mostrou claramente estes resultados. 

Ela descreveu que deixou de pedir grandes temas de pesquisa sem grande orientação dadas aos 

alunos, para pequenas tarefas bem definidas, alcançando os resultados desejados: 

 
porque inicialmente eu deixei-os estar a…, lancei o tema, os alunos foram pesquisar, mas aquilo que eles 
pesquisaram não era aquilo que era pretendido. Então tive que ir esmiuçando, ou seja, ir levando para que 
chegassem ao que eu queria. E aí, já não é tanto um trabalho de pesquisa livre, mas é um trabalho mais 
direcionado (…) ir com eles ver quais os interesses deles, para a gente conseguir fazer um trabalho 
minimamente, que vá de encontro aos interesses deles, para eles estarem minimamente motivados. Que a 
falta mesmo que existe é a motivação. Depois, pequenas tarefas, pequeninas, a… vídeos, pequenos filmes, 
ou pequenos excertos, aulas muito mais práticas, de computador e depois apresentação; nada de teórica, 
nada de passar, porque isso para eles é… muito complicado. Havendo motivação vi realmente os trabalhos 
surtirem efeito. Eles estavam motivados e quando apresentaram os trabalhos aos colegas, mostravam-se 
motivados e mostravam que tinham conhecimentos (Ent. 2 P5).  
 

Também a Antónia reconheceu a evolução dos alunos durante o projeto de IA, pois referiu 

na segunda entrevista: 

 
fazendo a comparação com outros anos anteriores, eu posso dizer que esta unidade, em que eu trabalhei 
as glândulas endócrinas dentro do sistema hormonal, e os resultados, em que o melhor foi na turma que 
supostamente seria o pior, que era aquela turma dos repentes; eles acabaram por fazer… um trabalho que 
os ajudou muito a melhorar os resultados. (Ent. 2 P3) 
 

O João mostrou mesmo surpresa pela evolução dos alunos, pois desenvolveu o projeto 

durante todo o segundo período, e os alunos mostraram grande motivação por todas as estratégias 

desenvolvidas, como nos disse na segunda entrevista: 

 
Notei ao longo do trabalho desenvolvido por eles, que foi o trabalho quase todo de um período escolar, que 
realmente… houve ali, e acho que realmente foi o maior ganho, houve motivação para…para o trabalho que 
foi desenvolvido (Ent.2 P9).    
 

O Paulo partilhava da mesma opinião, tendo ficado particularmente satisfeito com a 

aplicação do projeto na turma PIEF: 

Os alunos da casa A. demonstraram mais empenho, mais interesse, coisa que não existia, muitas das 
metodologias que eu usava não serviam. Aplicando as metodologias que iam ao encontro dos interesses 
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deles, porque no projeto eu tentei fazer o que eles pretendiam. E deixando claro o que eu pretendia, ou 
onde eu pretendia chegar. Clarificando o nível de trabalho que eles tinham que desenvolver, eles tiveram 
resultados mais positivos. Não foram todos, foi a maioria, e pelo facto de ser a maioria, eu já me sinto 
gratificado por terem conseguido. (Ent. 2 P2). 
 

Neste excerto reforçou a importância de envolver os alunos na planificação das estratégias 

da aula, clarificar bem os objetivos de aula e estabelecer com precisão como deveriam ser 

realizadas as tarefas pelos alunos. Ainda esclareceu a frase: “Como educador não consigo 

imaginar a minha prática letiva sem um recurso deste tipo” (Port. P2) que tinha escrito no seu 

portefólio, afirmando na entrevista 2: 

 
O ensino, desde que eu comecei a dar aulas, tem passado por diversas vertentes. Começou numa fase que 
era mais expositiva do que é agora, e nós tivemos que nos adaptar, e cada vez mais, às realidades. E estas 
realidades, são no sentido de o professor se adaptar cada vez mais aos alunos que tem e tem de arranjar 
estratégias em relação aos alunos que tem, e não fazer “uma tábua rasa” como se costuma dizer. Eu se 
tiver 4 turmas de 9.º ano, eu não posso querer que essas quatro turmas sejam iguais no trabalho a 
desenvolver e, se calhar, nem as consigo trazer a par umas com as outras. Este projeto de IA permitiu essa 
diferenciação, e foi nesse sentido; o que este projeto trouxe de novo, foi o auscultar mesmos os alunos e as 
estratégias irem ao encontro dos seus interesses. (Ent.2 P2) 
 

Em síntese, face às necessidades de formação que estes professores tinham manifestado 

no diagnóstico inicial e ao seu desconhecimento sobre projetos de IA, tal como todos nos 

afirmaram na entrevista inicial, este grupo mostrou que todos os seus elementos adquiram 

conhecimentos básicos durante as sessões presenciais da oficina de formação que lhes 

permitiram evoluir durante a implementação dos projetos nas turmas onde lecionavam, com 

resultados muitos satisfatórios. A melhoria da motivação dos seus alunos traduziu-se também em 

melhores resultados da avaliação escrita e no comportamento demonstrado em sala de aula. Esta 

melhoria global também foi significativa para aumentar a autoestima dos professores e o seu grau 

de satisfação, pois, nomeadamente nas turmas do ensino vocacional e na turma de PIEF era 

notório no Paulo e na Angélica a sua frustração por os seus alunos não estarem a conseguir atingir 

os objetivos mínimos definidos para esse ano letivo. 

 

Grupo 2 

Neste grupo, a professora Carla esteve sempre presente nas aulas da professora Heloísa, 

utilizando a hétero-supervisão para a apoiar durante a implementação do projeto IA. Constou-se 

que esta supervisão foi efetiva, como evidenciam as palavras da Carla na segunda entrevista: 

 
Eu, portanto, em cada aula… tentava ah… tentávamos debater, eu e a Helena, os pontos fortes e os pontos 
fracos do que nós observávamos em aula. Para depois, da próxima vez, ela como responsável da turma, e 
sempre ela, porque eu era uma pessoa externa, tentávamos melhorar algumas das dificuldades que eram 
detetadas. Ou do grupo, ou do próprio trabalho que ela estava a desenvolver. Ou seja, o papel de cada um 
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de nós, não é? O papel do professor pode também influenciar o trabalho de grupo. E de alguma maneira, 
nós fomos fazendo essa… tentámos debater essa situação, sempre numa reflexão posterior à aula. (Ent. 2 
P4) 
 

A formadora também desempenhou esse papel, estando sempre disponível para realizar 

encontros de trabalho, troca de emails, telefonemas para esclarecer alguns pontos do projeto ou 

refletir sobre como ultrapassar algumas dificuldades, bem como estando presente em algumas 

aulas do projeto, permitindo dar um feedback mais objetivo às situações que vivenciou.  

No email após a primeira aula de implementação do projeto, a professora mostro o seu 

grau de satisfação, nomeadamente com o trabalho da colega supervisora: 

Como se passou uma semana inteira de trabalho sem ter recebido por parte destas 

professoras qualquer informação, a formadora reforçou o contacto via email: 

Formadora Como vão os trabalhos? Já sei que a primeira aula correu bem, mas não me disserem como foi 
o resto dos trabalhos. Quando querem conversar comigo? Precisam de ajuda para alguma coisa? 

Heloísa Bem, a concretização dos trabalhos por parte dos alunos tem sido um pouco desanimadora, 
porque eles têm muita dificuldade em organizar-se e quando têm mais facilidade, são pouco 
criativos... mas está a correr tudo bem na implementação do projeto. A Carla não tem tido 
possibilidade de estar a observar as aulas, mas eu tenho estado a registar alguns aspetos do 
comportamento deles e da forma como conseguiram responder às perguntas. Depois de todos 
os trabalhos apresentados (até agora houve um grupo que conseguiu apresentar), terei de me 
reunir com a Carla para preenchermos as grelhas em conjunto. Talvez depois disso se justifique 
encontrarmo-nos com a Rosa, já que antes talvez não seja necessário... 

Formadora Eu estou sempre ao vosso dispor, quando quiserem, digam. Será que posso ajudar com alguma 
coisa face à desorganização dos alunos? Talvez aquelas sugestões do diário dos alunos os ajudem 
a refletir sobre o seu próprio comportamento e desempenho, ajudando-os a melhorar. 

Heloísa Olá, Rosa! Pois, eu acho que está tudo bem com a estratégia implementada. Eles simplesmente 
não estão habituados a trabalhar assim. Acho que tudo o que precisam é que se insista e se 
utilize este método sistematicamente. Se eu tivesse coragem de arriscar a dar o resto da matéria 
assim, eles se calhar chegavam ao fim do ano bem diferentes! :) Ainda estou a ponderar esse 
aspeto! Entretanto a sugestão do diário de bordo é uma possibilidade! Vou aplicá-la já na próxima 
aula! Obrigada, Rosa! 

 
Também foram efetuados vários telefonemas para acompanhar o desenvolvimento do 

projeto de IA, bem como a presença da formadora em duas aulas de 45 minutos cada, de acordo 

com a compatibilidade de horários. No final de cada aula assistida ocorria uma reunião entre 

todas, debatendo todas as situações ocorridas durante a aula e cruzando-se os registos de cada 

uma. A professora Carla sentiu esse apoio quando afirmou na sua segunda entrevista: 

 
A formadora foi dando sempre sugestões, nós fomos apresentando uma série de, de… de problemas que 
iam às vezes surgindo, e a formadora teve sempre um papel muito ativo. Em que, dizíamos às vezes, que 

Formadora: Como foram as coisas esta semana, está tudo bem? 
E a aula na segunda, correu bem? Há novidades? Precisam de apoio? 

Heloísa: Olá, Rosa! Correu tudo bastante bem. Eu até achei que os miúdos responderam bastante 
bem e, pelo que conversámos, a Carla até sentiu facilidade em fazer todos os registos 
necessários. Para já, está tudo a decorrer conforme o previsto!   
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se não disséssemos nada, ela dizia, “olhem, estou aqui presente. Até tivemos algumas aulas sem dizer 
nada à formadora, mas depois a formadora: não, não, estou aqui presente. Portanto vocês lembrem-se que 
se precisarem”, e nós lá íamos fazendo uma questão ou outra, às vezes até pela implementação da 
estratégia. Que para todos os efeitos, para mim, é nova. Não é desconhecida, já a conhecia, a ação, a 
investigação-ação, mas nunca tinha implementado. Logo, ah… todo, todo o trabalho, todas as sugestões 
que às vezes a formadora nos mandava, às vezes por email por falta de tempo para estarmos presentes 
todos uns com os outros, por questões logísticas e temporais (risos), telefone, foram sendo colmatadas. 
Todas as situações foram resolvidas (Ent. 2 P4). 
 

O apoio em rede foi constante durante todo o desenvolvimento do projeto de IA, as aulas 

foram sendo sempre observadas pela Carla (P4) e pontualmente pela investigadora. As 

professoras sentiram-se muito à-vontade tanto uma com a outra como com a presença da 

investigadora, que se refletiu na evolução patente nos registos em portefólio, com tratamento dos 

dados recolhidos e análise reflexiva dos diversos elementos, desenvolvendo competências de 

reflexão na prática, sobre a prática e reflexão sobre as suas formas de reflexão (metacognição) 

como refere Schulman (1986), sentindo que evoluíram por estarem a aprofundar questões 

didáticas mas na prática, como afirmou a professora Heloísa na segunda entrevista: 

 
E a surpresa foi muito boa, porque para além do trabalho e do grupo ser muito interessante, e de eu me 
sentir muito bem, e, e, e sentir-me muito à-vontade, de sentir vontade de lá estar e gosto, também senti … 
que, que, portanto, que estávamos ali a focar questões e a aprofundar algumas que eu já tinha focado de 
forma superficial, e focar outras que realmente, constituíram uma novidade para mim. (Ent. 2 P7). 
 

A professora Heloísa salientou a mudança de comportamento dos seus alunos, 

evidenciando um caso mais problemático, que alterou a sua postura na sala de aula por se sentir 

mais responsabilizado, afirmando: 

 
(…) há a situação muito particular de um aluno, que tinha um mau comportamento antes, e esse mau 
comportamento mudou completamente, e ele canalizou a energia toda, porque ele sentiu, sentia, tem muita 
necessidade de liderança, e sentiu que poderia exercer a sua liderança dentro do grupo, e sentiu-se 
responsável, inclusivamente pelos colegas, e começou imediatamente a orientar os colegas. E isso fez com 
que deixasse de destabilizar a aula como fazia até aí. (Ent. 2 P7)  
 

Também a Carla confirmou na entrevista 2 esta mudança de comportamento da turma: 

 
Eu acho que teve a ver, com… um pouco com a metodologia propriamente aplicada. Ou seja, era uma 
turma turbulenta, com muito pouco, com grandes problemas de concentração no geral, com um ou dois 
elementos mais perturbadores, e ao estarem em trabalho de grupo, implicou a esses dois elementos, um 
empenho maior no projeto, o que fez com que efetivamente, eles se … se, ou seja, o, os 2 elementos 
perturbadores fizeram com que, estando a trabalhar, em trabalho de grupo, não é? Neste tipo de 
metodologias, se diluísse um pouco aquela ideia da brincadeira. (Ent. 2 P4) 
 

Em síntese, estas professoras manifestaram desde o início grande necessidade de 

formação e de apoio da formadora, recorrendo ao seu feedback de uma forma mais sistemática. 

A professora Carla telefonava com bastante frequência, e a Heloísa recorria mais ao email. 

Adquiriram competências de IA com as sessões presenciais e a bibliografia de apoio que foi 
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facultada. Com a implementação do projeto ficaram bastante satisfeitas por os resultados dos 

alunos terem apresentado significativas melhorias, quer em termos de aproveitamento quer em 

termos de comportamento. Os reflexos da formação e da implementação do projeto permitiram 

superar as dificuldades diagnosticadas, sendo ainda necessário trabalhar de forma mais evidente 

a organização das tarefas. 

 

Grupo 3 

Neste grupo, foi proposto que durante o desenvolvimento do projeto fossem realizadas 

partilhas entre todos os elementos do grupo e com a formadora/supervisora, para que se 

estabelecesse uma rede de apoio reflexivo e suporte bibliográfico. Os professores assistiram às 

aulas da implementação do projeto, não como sujeitos passivos, mas todos interventivos, mas 

como se de uma assessoria se tratasse, e não propriamente de uma aula assistida, pois não havia 

o cuidado de discutirem previamente o plano de aula, nem da análise reflexiva final, identificando 

problemas novos ou ainda subsistentes, bem como estratégias de superação das dificuldades 

detetadas, tal como a formadora foi sugerindo: “funcionavam mais como professores que 

apoiavam os alunos no decorrer da implementação do projeto” (DInv.).  

Este trabalho de apoio sistemático em sala de aula, também importante, só foi possível 

pela elevada cumplicidade entre todos os elementos do grupo, e a estabilidade do corpo docente 

que permitiu também um bom conhecimento entre os alunos da turma onde se desenvolveu o 

projeto de IA. Este espírito de grupo coeso e de partilha, está patente no registo efetuado no 

portfólio do Acácio: 
 

enquanto seres humanos, adaptamo-nos naturalmente à mudança e temos reações positivas face a 
adversidades. No caso concreto do grupo onde me insiro, reuniram-se as características essenciais para um 
bom desempenho no desafio lançado - ação colaborativa como estratégias de inovação nas práticas de 
professores de ciências. O grupo revelou empenho, gosto pela inovação, gosto pelo implementar de projetos 
complementares e uma atitude de colaboração nas atividades desenvolvidas. (Port. P16) 
 

A formadora procurou acompanhar e supervisionar o desenvolvimento dos trabalhos, mas 

com a noção que estava a ser criado distanciamento, como se pode verificar pelos emails trocados: 

(Formadora; 2 de fevereiro) 
Caros colegas  
A pedido de alguns colegas, segue uma sugestão para pedirmos aos nossos alunos, procurando recolher 
informação face ao desenvolvimento dos projetos. Há colegas que também pediram ajuda para a 
organização do portfólio, que eu brevemente vou enviar. Estou à vossa disposição para qualquer apoio que 
pretendam. 
Cumprimentos a todos 

 

A este email apenas a Rafaela respondeu com o seguinte email: 
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(Rafaela; 2 de fevereiro) 
Boa noite Rosa  
Gostei muito do diário de bordo. 
Vou aplicar às minhas turmas. 
Quanto ao nosso trabalho ...está a caminhar devagarinho. 
Reunimos novamente amanhã. Já passámos os questionários para o diagnóstico à minha turma mas 
queremos mais amostras. “Acácio” também vai passar aos seus alunos. 
Obrigada por tudo. 
Beijinhos 
 

A insistência da formadora para procurar acompanhar este grupo é bem evidente na troca 

de email no mesmo dia, procurando reunir com o grupo: 

 
(Formadora; 2 de fevereiro) 
Que bom Rafaela  
Fico contente, por o material ajudar e por os trabalhos se estarem a desenvolver. Gostava de reunir com o 
vosso grupo, digam quando. (...) 
Beijinho 
 

O email enviado com sugestões para o registo do portfólio não obteve resposta do grupo, 

por isso, a formadora telefonou à Sara, confirmando se todos tinham recebido o material e se 

podia ser agendada a reunião para se analisar o desenvolvimento do projeto. A Sara confirmou 

que os trabalhos estavam a decorrer como planeado e estavam a construir uma página online 

onde eu poderia acompanhar os trabalhos que seriam todos disponibilizados. Como demorava a 

ser dado o acesso à plataforma digital, foi enviado novo email: 

 
(Formadora; 1 de março) 
Boa noite colegas 
Como vão os vossos trabalhos? Não têm dito nada, e eu não sei como vos posso ajudar. Digam alguma 
coisa. 
 
(Rafaela; 2 de março)  
Olá Rosa 
Estamos a trabalhar no projeto. As ideias estão escritas. Penso que apenas falta organizá-las e colocá-las 
de uma forma que quando estivermos a expor ao grande grupo entendam o desenvolvimento / objetivo do 
nosso trabalho. 
Também andamos com muito trabalho, aliás, como todos os professores e nesta última fase vai ser bem 
mais difícil.  

 
Grupo 4 

Neste grupo, a hétero-supervisão foi realizada por todos os elementos deste grupo, tendo 

sido desde o início assumido pelo Manuel o papel de supervisor, uma vez que não lecionava no 

ano da formação turmas de ciências. Constatámos a definição deste papel no registo efetuado no 

portefólio da Lisandra: 

Na implementação do projeto investigação-ação na sala de aula, o professor Manuel assistirá a três aulas 
de 45 minutos por cada turma (6.ºA e 6.ºC) fazendo observação direta e respetivo registo das atitudes dos 
alunos, na ”Grelha de Observação do Trabalho de Grupo”. No final do projeto cada aluno irá preencher a “ 
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Autoavaliação do trabalho de grupo” e o “Diário de Bordo” para avaliar o seu trabalho e o do grupo. (Port. 
P13). 
 

Neste grupo, assumiram mesmo o papel de supervisores uns dos outros, supervisores 

entre pares, porque as próprias professoras também foram sempre assistir a outra em todas as 

aulas da implementação do projeto, uma vez que o trabalho colaborativo já existia entre os 

elementos deste grupo, e decidiram acrescentar as aulas assistidas, permitindo um maior 

feedback. Esta evidência encontra-se no portfólio da Lisandra, quando escreve sobre a aula do dia 

20 de abril do 6.º C da Maria: 

 
A professora titular da turma (“Maria”), começou a aula com o enquadramento dos assuntos tratados nas 
aulas anteriores (sistema digestivo – constituição e funções dos vários órgãos). Seguidamente colocou a 
questão/problema no quadro para os alunos resolverem. Distribuiu também um “Guião de trabalho” sobre 
o trabalho de grupo, com regras e orientações. Como fontes de informação para o trabalho individual e de 
pesquisa tinham o livro de texto da disciplina de Ciências Naturais de 6.º ano de escolaridade –“Ciências 
da Natureza seis”, da Lisboa Editora. Durante a realização do trabalho de grupo fui fazendo registos na 
“grelha de observação de trabalho de grupo” e algumas observações. (Port. P13). 
 

Como todos os professores pertenciam ao mesmo Agrupamento onde a 

formadora/supervisora também trabalhava foi constante a partilha entre todos, permitindo que se 

estabelecesse uma rede de apoio reflexivo e suporte bibliográfico, ajudando a ultrapassar as 

dificuldades sentidas quase de imediato, propondo-se estratégias de superação. A professora 

Maria salientou este espírito de partilha na entrevista 2 realizada: 
 

A questão que se ia lançar, preparámos aquele guião porque achámos que os alunos tinham dificuldade 
em trabalhar em grupo, e então arranjou-se aquela fichazinha, ah… para eles, para ser usada, portanto, 
depois na, na aula. Ah… e entretanto, também se construiu, com as devidas alterações, estivemos a tentar 
construir a tal ficha de observação, para saber o que é que o “Manuel” ia observar mais diretamente. Ah… 
portanto, o que é que ele ia fazer os registos, de quê, ah.. e pronto. Inclusivamente, até tínhamos feito os 
grupos, e dissemos quais eram os grupos para ser mais fácil para ele os identificar, ah…. Mas foi tudo em 
conjunto. (Ent. 2 P10). 
 

Os professores realizaram registos em portefólio, com análise reflexiva do tratamento dos 

dados recolhidos, desenvolvendo deste modo competências de reflexão na prática, sobre a prática 

e reflexão sobre as suas formas de reflexão (metacognição) tal como defendido por Schulman 

(1986). 

Os principais problemas colocaram-se com a Maria, porque os resultados obtidos para ela 

não eram os esperados por si e “colocou várias vezes a hipótese de desistir da formação para não 

ter de entregar os seus resultados” (DInv.). No seu portfólio pouco transparecem estas múltiplas 

resistências que apenas se sentem na sua reflexão final, compreendendo-se que só se manteve 

na formação por todo o apoio que sentiu: 

No início da ação senti que não era o que pretendia… senti algumas dificuldades… era muita teoria… então 
a prática? As estratégias que me iam conduzir à mudança? Na verdade só depois começou a fazer sentido, 
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a importância de refletirmos sobre a nossa profissão, o que fazemos, o que queremos, qual a nossa 
missão… 
Só assim podemos mudar … identificando os problemas, investigando e compreendendo as causas dos 
problemas, procurando soluções para a sua resolução e por fim AGIR… e…  
A ajuda da formadora, sempre com disponibilidade para nos ajudar, a colaboração dos colegas na busca 
de soluções para os problemas que foram surgindo, em muito contribuíram para a superação das 
dificuldades e conclusão da ação. (Port. P10). 
 

Na entrevista, tentámos compreender o motivo da sua angústia, ao qual a professora 

respondeu: 
 

Eu estava desanimada, sabes porquê? Porque tinha muita coisa para fazer, tudo ao mesmo tempo. E estava 
a ver que não conseguia, entendes? É como eu te digo, enquanto eu não ficasse…. Eu preciso de saber o 
que é que eu estou a fazer. Eu preciso de ter os pés assentes na terra, e saber o que é que estou a fazer. 
E isto é um assunto que me causou quando eu comecei, e vi, “não estudei para isto, devia ter trazido, o 
meu inglês já lá vai” e não tenho tempo. E depois, o pouco que fui encontrando, o que é que fez, bom na 
verdade “como é que se faz? Como é que se aplica na prática?” lembro-me de ter visto uma aplicação disto 
num projeto de educação para a saúde, em que é um trabalho que é feito, em que é utilizado precisamente 
este tipo de projeto. “Bem, isto é capaz de ser engraçado”. Mas lá está, isto não é propriamente o que vai 
ser aplicado aqui na escola. E o meu desânimo foi um pouco, enquanto eu não consegui entrar propriamente 
nas coisas. E depois o ter muitas coisas para fazer. (Ent. 2 P10) 
 

Este grupo sempre demonstrou muita autonomia, tendo marcado todas as terças feiras 

uma reunião semanal para partilharem reflexões, tarefas, construírem instrumentos e discutirem 

eventuais dificuldades e angústias. A formadora esteve presente sempre que solicitada nestas 

reuniões, nomeadamente “na construção dos instrumentos e na análise da sua exequibilidade em 

sala de aula” (DInv.).  

Em síntese, este grupo, à semelhança dos anteriores, que no diagnóstico inicial revelaram 

que não possuíam conhecimentos sobre o desenvolvimento de projetos de IA, adquiriram nas 

sessões presenciais os conhecimentos suficientes para a sua implementação no trabalho 

autónomo. Com a aplicação do projeto verificaram-se melhorias significativas nas aprendizagens 

efetivas dos alunos, como foi reconhecido pelos alunos na entrevista de grupo focal realizada, bem 

como se sentiram mais confiantes e autónomos.  

 

4.4.3. Autorreflexão  

Nesta secção será feita uma síntese das reflexões realizadas por cada um dos elementos 

sobre a sua prática pedagógica, tendo em atenção os níveis de reflexão nuclear de Korthagen 

anteriormente descritos (ver secção 2.6.2 do capítulo 2). 

i) Ambiente  

Grupo 1 

O Paulo era o único professor provisório do grupo, com a insegurança característica de 

quem não sabe se vai poder dar continuidade pedagógica, pois em cada ano podia ficar colocado 
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em escolas diferentes, em qualquer região do país. Este fator traduziu-se num certo 

desinvestimento na profissão, como nos disse na entrevista 2: “eu confesso que só me inscrevi 

na ação porque sou obrigado, porque sou contratado e tenho de ter ações creditadas. Mas depois 

até gostei e, por isso, é que desenvolvi o trabalho.” Um outro aspeto que importa ressalvar é que 

sendo colocado mais tarde, a distribuição do serviço docente já tinha sido efetuada e os 

professores do quadro selecionaram os níveis e as turmas, e ele ficou com as “sobras” que não 

foram escolhidas. Neste sentido, estes professores ficam normalmente com turmas mais difíceis, 

quer pelo seu comportamento quer pelas dificuldades de aprendizagem, como sucedeu com a 

entrega da turma PIEF ao Paulo, que nem funcionava na escola do Agrupamento de Escolas, pois 

trava-se de alunos em regime fechado da casa A. Neste caso, o Paulo viu-se ainda obrigado a dar 

aulas ao 1.º ciclo, não tendo formação específica para o fazer, pois não refletia a sua preparação 

científica, uma vez que era licenciado em Geologia com estágio realizado em ciências e Biologia e 

Geologia do 3.º ciclo e ensino secundário.  

Surgiu uma situação idêntica no caso da Angélica. Apesar de ser professora do quadro, a 

Angélica não pertencia ao Agrupamento de Escolas onde lecionava por destacamento de 

aproximação à residência. Como era a última do grupo, ficou com o horário que tinha duas turmas 

do ensino vocacional, sendo uma delas (8.º F) apenas constituída por rapazes de comportamento 

difícil, devidamente identificados e sinalizados pela Comissão de Proteção de Crianças e Jovens 

em Risco, tendo-lhe gerado grande ansiedade. A outra turma era partilhada com a formadora que 

sempre teve um papel mediador junto dos alunos e de alguns encarregados de educação, não lhe 

provocando tanta ansiedade. 

Tanto a Antónia como o João encontravam-se numa situação mais tranquila, tendo 

continuidade na escola, apesar do João estar a iniciar estes alunos no segundo ciclo, pois tratava-

se de turmas do 5.º ano, mas de um Agrupamento de Escolas da sua área de residência. 

 

Grupo 2 

A Carla encontrava-se numa situação muito estável em termos profissionais, pois para 

além de ser efetiva numa escola de uma área geográfica distante, encontrava-se destacada no 

hospital pediátrico da área da sua residência, o que lhe conferia bastante segurança. A incerteza 

desta professora prendia-se com os alunos e as disciplinas que tinha de efetivamente lecionar aos 

alunos internados, devido à sua rotatividade. Neste contexto da formação, como a escola da colega 

de grupo também se encontrava na mesma cidade, foi tudo mais facilitado, mesmo em termos 
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de deslocações para se encontrarem e desenvolverem as tarefas em conjunto. A Carla estava 

sempre muito entusiasmada com as tarefas, mas era um pouco precipitada, o que se notava até 

nas entrevistas que realizámos onde apresentava muitas ideias e iniciava as palavras, mas não as 

terminava. 

No caso da Heloísa a situação era bastante diferente. Ela era professora contratada, 

sempre com muita instabilidade profissional, o que implicava a mudança de escola e de área 

geográfica, como afirmou na primeira entrevista: 

 
E depois as mudanças de casa para aqui, para ali, esta escola e esta escola não tem nada a ver umas com 
as outras, adaptações constantes que sou uma pessoa que está mais adaptável do mundo, ah… e às vezes 
é um bocado tão violento e eu acho que teria motivos para estar mais desmotivada e para estar a baixar os 
braços, e não baixei os braços, e tipo tenho de fazer coisa que eu sinto que estou a lutar (Ent. Inic., P7) 
 

Também manifestou as suas muitas incertezas sobre a natureza das turmas que iria 

encontrar, uma vez que era a última a quem eram distribuídos os horários. Sentia que ficava com 

as turmas piores, como disse na entrevista inicial que realizámos:  

 
Eu aqui nesta escola tive uma turma de trinta alunos em que eu tinha de respirar fundo antes de entrar para 
a sala de aula, porque pensava, hoje vou ter uma experiência com eles! Isto era normal. Isto faz-se com 
uma turma pequeninha e são todos malcomportados, acho eu. Quer dizer, mal eu abro a boca para dizer 
qualquer coisa, se mais dois ou três fizerem a mesma coisa, é uma baralhada de todo o tamanho. Claro, 
que estou com desdobramento nas ciências, eu na altura ainda me aventurei a fazer umas tantas coisas, 
mas com isto agora não, se calhar não tenho tanta coragem. (Ent. Inic., P7) 
 

Sentia-se muito insegura e com pouco apoio dos colegas da escola: “Entre mim e as 

minhas colegas de grupo há partilha de alguns materiais sim. Mas nem há sempre disponibilidade 

para quem necessita de alguma coisa” (Ent. Inic.). E continuou a revelar o seu descontentamento, 

como nos confidenciou na primeira entrevista realizada: 

 
Uma pessoa sente uma pressão, sem se aperceber o que anda a fazer ao certo durante o ano; mas 
realmente antes de emitir uma opinião, eu tenho de ponderar muito, muito, muito e de analisar os 
parâmetros todos. Só quando eles estão nesta fase, é que eu tenho os meninos, e já estou no meu décimo 
quarto ano, com doze anos de serviço, para aí, perdido, e só há alguns anos para cá é que eu já me sinto 
com a convicção suficiente para dar o sistema, na perspetiva e com a convicção suficiente para dizer 
“desculpa lá, mas eu não concordo com isto que se está a fazer”. Porque eu durante muito tempo tentava 
também adaptar-me…  mas eu depois ficava a achar que não tinha jeito nenhum, fazia à minha maneira 
e…e pronto, e tentava não levantar muitas ondas, o que estava a fazer, mas sem ter a necessidade de fazer 
assim. Queria perceber aquilo, tinha de ser assim pronto, então eu fiz assim (Ent. Inic., P7) 

 

Grupo 3  

A Rafaela e o António são ambos professores efetivos do quadro do agrupamento onde 

lecionam, o que lhes conferia alguma estabilidade e confiança, sabendo que será a sua escola 

nos próximos anos por escolha própria. O domínio dos documentos estruturantes do agrupamento 
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onde trabalham é notório, nomeadamente o projeto educativo, como se pode reconhecer no 

portefólio do professor António: 

 
Na minha opinião, desenvolvemos um trabalho revelador de empenho, motivação, dedicação, exigência, 
dinamismo e inovação, que se pautou pelo rigor e em conformidade com as exigências éticas, profissionais 
e sociais, alcançando resultados compensadores que foram ao encontro dos objetivos e metas fixados no 
Projeto Educativo do Agrupamento, a saber: promover o sucesso e prevenir o abandono escolar através da 
promoção da qualidade do serviço público de educação, atendendo à qualidade e sequencialidade das 
aprendizagens dos alunos; promover a equidade social, criando condições para a concretização da igualdade 
de oportunidades para todos; assegurar as melhores condições de trabalho, de realização e de 
desenvolvimento pessoal, fomentando um clima de segurança, com boas condições ambientais e relacionais 
e proporcionar condições para a participação e integração dos membros da comunidade educativa. (Port 
P15) 
 

A Sara é professora bibliotecária, com área de residência um pouco distante da escola e 

sujeita a ser colocada noutra escola daqui a dois anos. No entanto, o facto de ser professora 

bibliotecária, tem apenas uma turma no seu horário letivo, permitindo-lhe tempo para desenvolver 

atividades no agrupamento, e o envolvimento da própria comunidade nessas atividades (DInv). 

O Acácio, apesar de ser docente efetivo, não pertence ao quadro da escola e concorreu à 

escola TEIP por proximidade da área de residência. É o primeiro ano que está nesta escola e 

leciona turmas do 3.º ciclo, enquanto os restantes colegas lecionam no 2.º ciclo. 

 

Grupo 4 

Todos os professores deste grupo tinham uma situação muito estável, conhecendo-se 

muito bem, pois trabalham na mesma escola há muitos anos. A relação que tinham entre si 

“ultrapassava a de simples colegas, considerando-se parceiros e amigos uns dos outros, 

encontrando-se mesmo em festas familiares” (DInv.). Podemos também confirmar este facto nas 

palavras da Maria na segunda entrevista que nos concedeu: “Nós somos um grupo que já trabalha 

junto há vários, há muitos anos. Desde que estamos nesta escola o trabalho colaborativo foi 

sempre o forte do nosso grupo” (Ent. 2 P10). 

 

ii) Comportamento 

Grupo 1 

Verificou-se que a Antónia e o Paulo usavam o ensino mais transmissivo. Para estes dois 

professores as tecnologias de informação e comunicação eram usadas como ilustrativas e não 

explorativas. Ambos recorreram a filmes para iniciar o projeto, mas apenas serviu de ponto de 

partida para lecionarem os conteúdos programáticos. Revelaram grande preocupação com a 

avaliação sumativa, levando-os mesmo a comparar os resultados obtidos pelos alunos com os 



277 
 

resultados anteriores ao projeto de IA. O Paulo revelava também alguma insegurança na forma 

como lidava com os vários níveis que tinha, não se sentindo particularmente preparado para lidar 

com o 1.º ciclo e com a turma PIEF, apesar de dominar os conteúdos científicos requeridos. Este 

professor pretendia que os alunos aprendessem os conteúdos, mas, simultaneamente, 

apresentassem comportamentos adequados, como nos disse na segunda entrevista: 

 
Durante o período em que implementei o projeto à turma de PIEF, o comportamento dos alunos foi mais 
adequado e estavam mais motivados, facto que até aí não se verificava; provavelmente indo ao encontro do 
que eles queriam, mas sem esquecer onde eu queria chegar. Mas foi favorável, porque ao longo do trabalho 
que eles estiveram a desenvolver, obtiveram resultados mais positivos. 
A maioria dos alunos conseguiu chegar à positiva, e eu já me sinto gratificado por isso.  
Este projeto de IA permitiu essa diferenciação, e foi nesse sentido; o que este projeto trouxe de novo, foi o 
auscultar mesmos os alunos e as estratégias irem ao encontro dos seus interesses. (Ent. 2 P2). 
 

A Antónia era uma professora preparada cientificamente, mas sem apresentar grande à-

vontade na exploração de outros recursos durante o desenvolvimento do projeto para além do 

manual adotado. Ela centrava todo o seu trabalho nos resultados sumativos dos seus alunos, 

afirmando na entrevista 2: 

 
Quanto aos resultados, os melhores foram na turma que supostamente seria o pior, que era aquela turma 
dos repentes; eles acabaram por fazer… um trabalho que os ajudou muito a melhorar os resultados. Porque 
eles (os alunos) estando motivados, os resultados são sempre diferentes. 
Portanto, consegui prender a atenção deles e eles, através disso, conseguiram também, depois mais à 
frente, aplicar conhecimentos. Que era o meu objetivo, que era melhorar resultados.  
E o facto de ter conseguido concretizar algumas coisas… ah… levando aos alunos ideias, e pondo-os a 
trabalhar, que não é fácil. Acho que foi…Mas serem eles a procurar muitas… ah… muito do conhecimento, 
em vez de ser o professor, …a, … a serem eles a descobrir muitas das coisas. Porque são aquelas coisas 
que muitas vezes eles memorizam, aquelas curiosidades que aparecem nas hormonas (Ent.2 P3).  
 

A Angélica, apesar de procurar que os alunos desenvolvessem as suas competências de 

um modo mais próximo do construtivismo, as estratégias que apresentava nem sempre eram 

bem-sucedidas, uma vez que dava poucas orientações e usava temáticas demasiado abrangentes, 

não obtendo os resultados desejados, quer na aprendizagem, quer no comportamento dos alunos. 

Esta professora referiu na entrevista 2 que a sua principal preocupação era controlar as situações 

de indisciplina na sala de aula, melhorando a motivação dos seus alunos.  

 
Eu pretendia era que, além de os motivar, também pretendia controlar um bocadinho a indisciplina. Ou 
seja, eles estando motivados, estavam mais concentrados, estavam mais atentos, diminuía o ruído e a 
indisciplina na sala de aula. O que de algum modo se fez sentir. Havendo motivação vi realmente que os 
trabalhos surtiram efeito, eles estavam motivados e quando eles apresentaram, sentiram até uma motivação 
a apresentar aos colegas e mostravam que tinham conhecimentos.  
Este projeto de IA mudou a forma como estou na sala de aula … por isso é que eu acho que toda a gente 
devia passar por isso para tentar compreender algumas coisas, que nas outras turmas ditas normais, 
também não funciona. Porque há falta de diversificação de estratégias. Não é? Queremos todos pô-los no 
mesmo saco e não pode ser.  
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E… estas reflexões alteraram a forma como me vejo como professora, a forma de dosear a… minha tal… 
rigidez, se calhar. Tornar-me mais flexível para uns e mais rígida, se calhar para outros. Dar aquele meio-
termo, não podemos ser iguais em todas as turmas, nem … mudar como se calhar, como pessoa… um 
bocadinho. Mudar um bocadinho mais…e ver realmente até onde é que eu posso ir. Não é? Porque, se 
calhar, se vamos com 4 pedras na mão, aí vamos fazer guerra. E então, temos de retroceder, e ver o limite… 
onde é saudável para as duas partes. (Ent.2 P5). 
 

O João necessitava centrar o ensino em si, procurando controlar de forma efetiva todos 

os seus alunos. Este professor apresentava grande segurança científica, mas como era demasiado 

controlador dentro da sala de aula, os alunos não sentiam grande motivação para a aprendizagem 

das ciências. O João passou a trabalhar de forma diferente, afastando-se da perspetiva 

transmissiva, muito centrada no professor e no controlo total das atividades em sala de aula, para 

desenvolver uma perspetiva construtivista, levando os alunos a questionarem a natureza, como 

nos relatou na entrevista 2: 

 
Este projeto permitiu uma reflexão sobre a minha prática diária, e ajudou-me a confrontar com o trabalho 
que venho desenvolvendo ao longo destes anos. 
Claro que esta formação me indicou caminhos a seguir nomeadamente, um trabalho não tão orientado pelo 
professor, que nós temos sempre a tendência de ser um bocadinho controladores. O trabalho iniciou-se 
com uma saída de campo, com o objetivo de observar animais; não foi qualquer coisa que lhes caiu, foi 
qualquer coisa que observaram no terreno e a partir daí levantaram questões, que eles exploraram, 
pesquisaram sobre as características daqueles animais que eles observaram e realizaram trabalhos de pares 
que apresentaram à turma. O envolvimento e o entusiasmo de todos os alunos ficou provavelmente a dever-
se ao facto de não ter sido eu a selecionar um conjunto de termos ou conteúdos, e ter permitido que fossem 
eles a fazer isso. (Ent.2 P9). 

 
Grupo 2 

A Carla, como possuía mais conhecimentos, sendo uma professora mais experiente tinha 

uma visão que lhe permitia implementar o ensino baseado em investigação, pois desenvolveu uma 

investigação no âmbito da sua tese de doutoramento nessa perspetiva de ensino. Assim, delineou 

muito do trabalho a desenvolver para a implementação do projeto de IA no grupo, começando por 

distribuir um questionário inquirindo das curiosidades dos alunos sobre o tema que iria ser 

lecionado para desenvolverem o projeto de IA: 

 
Portanto, o sistema respiratório era o tema que se ia iniciar na turma. E com o, pá, a “Heloísa” distribuiu, 
portanto começou a fazer um questionário, sobre o que cada um tinha curiosidade de saber sobre o sistema 
respiratório, e as perguntas foram surgindo por eles. Portanto, foram eles que foram encontrando as várias 
perguntas que depois foram distribuídas pelos grupos. (Ent. 2 P4) 
 

A postura do professor dentro da sala de aula também estava bem delineada no 

pensamento desta professora, e no tipo de comportamento que deviam adotar, como podemos 

verificar nas suas palavras: 

 



279 
 

Porque foi dada a temática aos alunos, portanto, começou-se por falar o que era o sistema respiratório, e 
depois, a partir daí, houve um debate, e foram encontrados vários temas. E esses vários temas, foram 
introduzidos, foram dados aos grupos e a ideia era, o professor estava ali como mero observador, ou vá, 
como orientação, dava-lhe algumas linhas orientadora quando era preciso, mas o trabalho era 
essencialmente do aluno. O professore deveria ter um papel, tem, teve um papel mais reduzido (Ent. 2 P4) 
 

O comportamento da Heloísa era muito mais submisso, concordando na generalidade 

com a Carla, sentindo que não tinha grande capacidade de argumentação, onde as suas 

inseguranças voltavam a ser evidentes. Esta sua postura era comum nas escolas por onde tinha 

trabalhado, como podemos confirmar nas suas palavras: 
 

Porque eu sinto que não tenho força, não tenho energia para estar a lutar contra pessoas que estão, às 
vezes no quadro já há muitos anos, e querem fazer tudo sempre da mesma maneira, eu não sou capaz. 
Eu, sinto, tenho de ser capaz sempre de canalizar a minha energia para os meus alunos, para a minha sala 
de aula, não consigo desenvolver batalhas e até animosidades, porque depois dizem que o que as pessoas 
querem é poder sobressair, que querem protagonismo, que querem e não sei o quê. (Ent. 2 P7). 
 

Era uma professora que reconhecia que ainda tinha algumas lacunas, nomeadamente em 

questões pedagógicas, mas que gosta de aprender, e por isso procurava formações para colmatar 

as suas fragilidades, como nos transmitiu na segunda entrevista realizada: 
 

E esta formação, acabei por a escolher porque percebi que, a lógica, a filosofia, ia ao encontro da minha 
formação inicial, não é? Do ensino das ciências de uma forma reflexiva e apelando a toda uma panóplia de 
formas de aprendizagem, daquelas que muitas vezes é utilizada na prática, não é? E eu pensei, eu preciso 
disto para voltar a ouvir isto, para ver se não, não, não fico, como é que eu hei-de dizer, formatada; pronto, 
pela norma, pelo hábito daquilo que se faz por aí. Preciso de me recordar disto, e fiquei surpresa, mas fiquei 
um bocadinho apreensiva, porque fico sempre a pensar será que isto está tudo muito na mesma? Será que 
vou ouvir outra vez as mesmas coisas? E a surpresa foi muito boa, porque para além do trabalho e do grupo 
ser muito interessante, e de eu me sentir muito bem, e, e, e sentir-me muito à-vontade, de sentir vontade 
de lá estar e gosto, também senti … que, que, portanto, que estávamos ali a focar questões e a aprofundar 
algumas que eu já tinha focado de forma superficial, e focar outras que realmente, constituíram uma 
novidade para mim. Como a questão de como agir para integrar cada um dos alunos na aprendizagem, de 
termos em conta as diferenças individuais, isso era dito de uma forma muito intensiva (risos), felizmente. 
(Ent. 2 P7) 
 

Grupo 3  

Estes quatro docentes eram muito diferentes entre si, mas todos reconheceram que a 

abordagem mais adequada para o ensino das ciências passava por competências de cidadania e 

que se devia atender à diversidade para promover a equidade. Os dois professores P15 e P16 

muito transmissivos. O professor P15 disse-nos na entrevista inicial: 
 

costumo recorrer ao próprio manual, que tem aquelas questões de aula, é uma questão que lhes serve de 
ponto de partida para aquilo que vamos falar. Depois há sempre a possibilidade e depois toda a gente tem 
a possibilidade de me dizer aquilo que recolheu, nem que seja uma simples frase, para fazer o tal registo 
no quadro, para depois ir para o caderno diário.  (Ent inic P15). 
 
 

A professores P6 é muito preocupada com questões de cidadania, como revelou na 

entrevista inicial: eu penso que não estou a cumprir com os objetivos que eles querem. Nós 
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estamos num meio, com turmas de PCA, onde fico contente por eles conhecerem o mundo que 

os rodeia (Ent inic P6). 

A professora P14 é, de todos os elementos deste grupo, a que está mais voltada para o 

ensino por investigação com preocupações de cidadania, como afirma no seu portfólio: 
 

Através do diálogo, procurámos dar a possibilidade a todos os alunos de manifestarem a sua opinião crítica 
e pessoal de uma forma responsável, respeitando e ouvindo a opinião dos outros, visando um bom 
relacionamento professor/aluno, aluno/professor e aluno/aluno. A promoção da autonomia e o treino da 
comunicação foram objetivos transversais à implementação deste projeto. Um bom comunicador expressa 
as suas opiniões captando a atenção dos demais. Este processo melhora a autoestima dos alunos e promove 
a sua “abertura ao mundo que os rodeia”, motivando-os e desenvolvendo as suas aptidões com o objetivo 
de atingirem uma formação global que os dote de expetativas e capacidades de aplicação funcional dos 
conhecimentos tornando-os cidadãos do mundo mais interventivos, mais interessados e com maior 
autodeterminação. Para isso, recorremos: ao desenvolvimento de capacidades pessoais de pesquisa, 
observação e utilização de técnicas diversificadas; à análise da realidade de forma interdisciplinar/integrada; 
ao trabalho de grupo e à interação teoria/prática. Procurámos estimular, nos alunos, o interesse pela escola 
e responsabilizá-los pela gestão dos pequenos conflitos que surgem em sala de aula, levando-os a procurar 
soluções e a testar a sua viabilidade. (Port. P14) 
 

Grupo 4 

Os três professores deste grupo usavam muito o ensino transmissivo, com preocupações 

de educação para o exercício de uma cidadania responsável, como podemos constatar nos 

portefólios da Lisandra, do Manuel e da Maria, respetivamente: 
 

Como professora sou responsável por: transmitir conhecimentos, auxiliar os alunos na sua compreensão e 
aquisição, ajudar à formação de cidadãos responsáveis e desenvolver nos alunos gosto em aprender cada 
vez mais. (Port. P13, sublinhado nosso); 
 

Porque o meu trabalho com os alunos pretende ir além da transmissão de conhecimentos científicos 
(instrutor). Procuro ajudar os alunos a construir uma identidade / a sua personalidade; procuro dar-lhes 
ensinamentos / ferramentas que os ajudem a terem um crescimento global como “pessoa”. (Port. P11, 
sublinhado nosso); 
 

O meu papel como professora…ajudar a formar cidadãos responsáveis, promover atitudes saudáveis 
transmitindo-as aos alunos, transmitir conhecimentos, desenvolver nos alunos o gosto pelas ciências (Port. 
P10, sublinhado nosso). 

 

O Manuel escreveu mesmo no seu portfólio no início da formação que não conseguia 

aplicar o ensino construtivista: 

 
Gostaria de ser construtivista, no entanto na prática, muitas vezes, não consigo implementar os métodos e 
as estratégias adequadas ao ensino construtivista, principalmente por os alunos terem fracas capacidades 
de autonomia, de autoconfiança e autoestima, capacidades fundamentais para que sejam capazes de 
construírem as suas próprias aprendizagens. (Port. P11) 
 

A Maria procurava aplicar a teoria de ensino construtivista, como se compreende nas suas 

palavras: 

Nenhum de nós deve ser indiferente à “Ciência” e da importância do conhecimento científico para a 
resolução ou formulação de propostas para a resolução dos problemas do dia-a-dia que afetam quer 
positivamente quer negativamente a vida das pessoas. (Port. P10) 
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No grupo, esta professora era a que tinha maiores inseguranças, mas era muito 

preocupada com os seus alunos, estando sempre muito atenta às suas reações, como tivemos 

oportunidade de registar nas suas palavras na segunda entrevista realizada: 

 
Quando fiz a pergunta, quando fiz a questão, tive de fazer umas revisões. E vi que… eles tinham logo 
dificuldades em… deparei-me logo com as dificuldades em termos de conhecimento. A falta de 
conhecimentos sobre determinadas coisas. Mas nem tinham necessidade, porque nós já tínhamos 
começado a falar, pelo menos já tínhamos dado a constituição do sistema digestivo. E aí comecei logo a ver 
que as coisas iam correr mal. Depois, quando fiz a pergunta, apercebi-me na altura que, na aula, a pergunta, 
a questão que foi lançada, percebi que eles, a primeira reação deles “Ah! Tanta folha!”. Não eram muitas, 
mas para eles três páginas, é muito. Ah… comecei-me a aperceber, a questão não devia ter sido esta. Às 
tantas, podia ter emendado, mas custa-me, porque estava lá o “Manuel” a observar e achei melhor não 
mudar nada. Provavelmente, se não estivesse, era capaz de ter mudado. Para te ser sincera, era capaz de 
ter mudado. Era capaz de ter voltado atrás e ter ah… porque depois foi isso que eu fui fazer aos grupos, fui, 
no fundo, dividir a pergunta. Pronto, mas “então, o sistema digestivo, vamos lá a ver, estamos a falar dos 
alimentos que vão passar no tubo digestivo, então, qual é o primeiro órgão? Vejam o que é que sucede 
nesses primeiros órgãos. Vão fazendo por etapas”. Pronto, provavelmente é o que eu devia, e era o que eu 
te disse, logo me fez pensar que as coisas não estavam. Depois pensei “ora bolas! Será que isto é mesmo 
assim? Será que eu estou a fazer bem? Há aqui qualquer coisa que está a correr mal. Porquê?”. Mas pronto, 
depois as coisas foram correndo. Mas a minha reflexão foi principalmente depois de eu ter visto as muitas 
dificuldades que eles tiveram e perceber que aquilo não foi a melhor, não foi a estratégia em si, mas foi o 
que levou aquela estratégia, a questão não foi a mais adequada. (Ent. 2 P10) 

 

iii) Competências 

Grupo 1 

O João pretendia procurar ferramentas que o ajudassem a melhorar a sua performance 

em sala de aula, e com isso despertar nos seus alunos o gosto por aprenderem Ciências, e 

questionarem o meio que os rodeia:  

 
Claro que esta formação me indicou caminhos, caminhos a seguir. Nomeadamente este trabalho, este 
trabalho mais aberto, não tão orientado pelo professor. Nós temos sempre, por vários motivos, nós temos 
sempre reticências de colocar no terreno. (…) Eu acho que muitas vezes corremos atrás das nossas 
aulinhas, e devíamos correr à frente. E se calhar até alargar um bocadinho mais. Sistematizar mais e 
planificar mais, com objetivos mais concretos quanto à metodologia a aplicar. Acho que nos preocupamos 
muito com a transmissão de conteúdos, dos saberes, e esquecemos muitas vezes a metodologia, que 
deveria estar subjacente a tudo isso a metodologia de ensino.  
Nesta formação, mais do que aprender, queria colocar-me a mim em causa, e refletir, como disse já mais 
do que uma vez, refletir sobre a minha prática. Pronto. Foi refletir sobre… refletir sobre o que eu faço aqui 
no dia-a-dia. E se faz sentido para mim, e se faz sentido para os alunos, se faz sentido para a escola. Porque 
se o que eu fizer não for significativo, pá… enquanto … enquanto docente, enquanto professor, toda a minha 
ação fica muito esvaziada, não é? E eu vou continuar a refletir. Claro que evidentemente, gostei de ver o 
trabalho que os meus alunos desenvolveram, gostei de ver a motivação diária deles, mas já o disse aqui 
várias vezes, o mais importante para mim foi realmente obrigar-me, obrigar-me entre aspas a pensar sobre 
as minhas práticas. (Ent.2 P9). 
 

A Angélica considerava ser fundamental a sua atuação pautar-se por mudanças profundas, 

que começavam por si, num processo autorreflexivo, como escreveu no seu portfólio: 

 



282 
 

Penso continuar e tornar prática corrente na minha profissão de docente esta metodologia que nos leva a 
operacionalizar diferenciações curriculares e pedagógicas de acordo com os discentes que temos na sala. 
Em suma, este projeto investigação-ação na prática educativa leva a uma participação constante e mais 
ativa do docente, como agente de mudança. Esta mudança vai implicar alterar mentalidades, formas de 
estar e de atuar. A estratégia mais eficaz para que ocorram as necessárias mudanças, requer um 
envolvimento de todos os intervenientes, numa dinâmica de ação-reflexão-ação. (Port. P5). 
 

O Paulo dominava as novas tecnologias, apesar de nem sempre explorar este recurso de 

forma a tirar partido das suas totais potencialidades em favor dos alunos. Utilizava-os “de modo 

mais ilustrativo do que explorativo, como se verificou com a passagem do filme a que recorreu no 

seu projeto de IA” (DInv.). No entanto, era um adepto deste tipo de recurso educativo, manuseando 

qualquer equipamento sem qualquer tipo de limitação. 

A Antónia era uma professora que gostava de se sentir segura nos conhecimentos 

científicos, mas “com muito receio de sair da sua zona de conforto, pois tinha medo de arriscar e 

ser equacionada tanto pelos seus alunos, como pelos seus pares, mas especialmente pelos seus 

superiores” (DInv.). Por isso, preparava as suas aulas com muito cuidado e rigor, antecipando 

sempre todos os fatores que podiam de algum modo influenciar negativamente a estratégia 

apresentada. Assim, preferia ser ela a levar para a sala de aula os materiais que pretendia explorar, 

como se pode verificar no excerto seguinte: 
 

Foi aí que eu encontrei aquele documentário, que achei muito interessante; pronto, foi … um planeamento, 
em si, de tudo antes, não é? É um documentário pequeno, mas consegue explicar a constituição do sistema 
nervoso, consegui que eles, apesar dos nomes que eles falavam daquilo, e daquilo, e daquilo, mas ah… 
mais à frente, quando estive a sintetizar a matéria, para ver o que é que eles conseguiam relacionar com o 
quê, e o que é que aquilo fazia, portanto, consegui prender a atenção deles e eles, através disso, 
conseguiram também, depois mais à frente, aplicar conhecimentos. Que era o meu objetivo, que era 
melhorar resultados. (Ent. 2 P3)  

 

Grupo 2 

A professora Heloísa era muito metódica, cautelosa e ansiosa, como já referimos e 

reforçamos da entrevista 2 que realizámos: “mas realmente antes de emitir uma opinião, eu tenho 

de ponderar muito, muito, muito e de analisar os parâmetros todos”.  

Os seus medos estavam patentes a cada passo, bem como a sua dualidade entre o ensino 

mais tradicional, e na sua opinião mais pacifico de ser aplicado, e a metodologia construtivista, 

que na sua opinião a limita o seu dia-a-dia enquanto professora, como escreveu no seu portefólio: 
 

No entanto, sou obrigada a admitir que o nosso sistema de ensino não está adaptado a uma noção 
construtivista do ser humano, e que, por vezes, implementar estratégias inovadoras em sala de aula, implica 
uma desestruturação que acaba por colocar em causa a própria qualidade do processo, uma vez que 
qualquer estratégia mais inovadora e não tradicional comporta alguns riscos associados a uma certa 
experimentação que é necessária. De qualquer modo, procuro combater sempre que possível essa 
tendência, tentando, entre outros aspetos, que os novos conhecimentos dos alunos sejam integrados nos 
seus conhecimentos prévios e que os assuntos lhes surjam de forma contextualizada. (Port. P7) 
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A Heloísa revelou a sua persistência ao longo da formação, com uma evolução que nos 

apraz registar: 

 
Com a intensa necessidade de nos aproximarmos de um processo ensino e de aprendizagem mais moderno, 
mais apelativo e que motive os alunos, tentámos colocar-nos no lugar destes e pensámos utilizar um meio 
que permita o desenvolvimento de competências através da construção de conhecimento que seja próximo 
da sua realidade (Port. P7) 
 

A Carla, por seu lado, tinha grande à vontade nas novas tecnologias de informação e 

comunicação para impulsionar o trabalho deste grupo, apresentando competências também na 

aplicação do construtivismo, como referiu no seu portfólio: “O suporte tecnológico associado à 

capacidade de inquirição e constante questionamento que os jovens têm, podem constituir 

verdadeiras portas para a construção de conhecimento”. 

 

Grupo 3  

A Sara escreveu o seu rascunho do portfólio que enviou à formadora, referente à reflexão 

sobre o ensino baseado em investigação realizado nas sessões presenciais da oficina de formação. 

Este registo mostrou a sua competência como facilitadora do processo de aprendizagem e 

promotora de um ensino baseado em investigação orientado por um guia de orientação do trabalho 

dos alunos, como se pode ver no excerto seguinte: 

 
O aluno trabalha de forma autónoma e o professor apenas orienta o processo. O Guia de estudo contém 
instruções precisas sobre o desenvolvimento das tarefas, limitando-se o professor a observar/analisar o 
desempenho dos alunos e gerir conflitos que surjam. (Port. P14) 
 

O seu portefólio também mostrou que foi capaz de identificar as barreiras/ dificuldades 

que surgiram ao implementar estas estratégias e como podem ser ultrapassadas, como apresenta 

o excerto seguinte: 
 

Os alunos não estarem adaptados a esta metodologia: dificuldades em aceitar opiniões diferentes das suas, 
dificuldade em orientar na pesquisa e organização e sequenciação das ideias. A acrescentar a estas 
dificuldades podemos referir que na fase inicial é demorado. Depois dos alunos estarem familiarizados com 
o processo “ganha-se tempo”. Como podem tentar ultrapassar essas barreiras/dificuldades? Articulando 
com a Biblioteca Escolar no sentido de desenvolver as competências de pesquisa e implementar o processo 
de forma sistemática articulando horizontalmente com outras disciplinas que adotam a mesma metodologia. 
No início os alunos sentem-se perdidos e desorientados. À medida que se vão familiarizando com esta 
metodologia os alunos sentem-se motivados porque são parte ativa do processo. A implementação desta 
estratégia de forma sistemática, promove a autonomia dos alunos tornando-os parceiros no processo 
melhorando as suas aprendizagens porque melhora as suas competências. (Port. P14)  
 

A Rafaela reconhece a necessidade de se adaptar, por isso, sente estar em constante 

mudança como afirma no seu portfólio: 
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Assim, à “escola de massas”, conceptualizada agora como “escola inclusiva”, são solicitadas novas funções 
que se traduzem em alterações na profissão e nos papéis desempenhados pelos professores, provocando 
um rápido alargamento e diversificação da função docente. Deste modo, há inúmeras questões, ligadas não 
só à minha prática profissional, mas também ligadas à minha pessoa humana que é o ser professor: O que 
cria mudança, beneficio, conhecimento e saber é a atitude das pessoas que mediatizam os processos de 
aprendizagem e o envolvimento do próprio aluno nesse processo. (Port. 6) 
 

O Acácio apresenta alguma resistência face às exigências da escola atual, como refere no 

seu portfólio:  
 

Há por outro lado, uma exigência burocrática crescente que em nada acrescenta ou melhora a prática 
docente. Há outros aspetos tão simples, tão óbvios que limitam a nossa prática como por exemplo a 
desautorização do professor enquanto ator principal do processo educativo. (Port P16).  
 

No entanto tem boas aptidões para a informática e a arte cénica, tendo referido na 

segunda entrevista: 
 

Consegui manipular o programa de vídeo… aquele mais simples…. De, de ah… movimaker, consegui fazer 
lá umas artimanhas que, pronto, só quem domina, sei lá, o som e a imagem há algum tempo é que 
consegui. O meu computador não tinha capacidade para trabalhar aquilo. Mas lá fiz umas artimanhas que 
consegui. E ficou um vídeo engraçado e, depois, a partir do vídeo é desenvolvemos o projeto. (Ent. 2 P16) 
 

O professor António sentia necessidade de promover a diferenciação pedagógica, que lhe 

permitisse melhorar as situações de indisciplina tão recorrentes no seu agrupamento de escolas 

e contribuir para o sucesso escolar dos seus alunos: 
 

Esta formação despertou, cativou e transmitiu confiança e segurança para continuar a diferenciação do 
ensino das Ciências, proporcionando aos alunos aprendizagens do domínio concetual, processual e 
atitudinal, estimulando a curiosidade, o sentido crítico, o gosto pela descoberta, o gosto de comunicar, de 
enfrentar e resolver problemas. Confirmou-se ainda com a implementação do projeto que a diversidade de 
atividades é uma boa fonte de motivação, que previne a indisciplina e contribui para o sucesso escolar (Port. 
P15) 

 

Grupo 4 

O Manuel considerava que era importante para si poder aprofundar os níveis de reflexão 

e as ferramentas essenciais para melhorar o desenvolvimento do trabalho colaborativo: 
 

Iniciei a ação com o objetivo de aprofundar a reflexão e o trabalho colaborativo. Ao trabalharmos a ação 
acho que se aprofundou e se comparou as metas com as competências e tive alguma dificuldade nessa 
sessão. Achei que foi muito importante esse trabalho e penso que apesar der ser um trabalho muito exigente 
se deveria continuar a fazer no grupo disciplinar (Ent. 2 P11). 
 

Este mostrou que a formação ajudou a melhorar as suas competências de reflexão sobre 

a prática, como ele próprio reconheceu na segunda entrevista: 
 

Aprendi muito com este projeto, mas o mais importante foi o valor da reflexão. Eu acho que também é 
importante em termos de preparação, mas em termos de partilha é que é essencial, mas uma partilha 
efetiva presencial. Temos de aprender a partilhar mais as boas práticas, as boas ideias. Até mesmo as 
fichas de avaliação, muitas vezes enviam-se e não são partilhadas efetivas, discutidas, fundamentadas. (Ent. 
2 P11). 
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Também a Maria considerou muito importante a reflexão e, apesar de considerar uma 

prática que já realizava com bastante frequência, mostrou que tinha melhorado as suas 

competências para refletir sobre a prática, como já anteriormente se mostrou evidências, e 

valorizou essas competências na segunda entrevista onde referiu que passou a aprofundar e a 

partilhar com os colegas de grupo as suas reflexões: 
 

Portanto, não é propriamente para nós uma novidade, mas talvez refletir fazer esta reflexão diferente que 
nós provavelmente não fazíamos, às tantas foi também uma maneira, foi uma aprendizagem para mim. 
Aprender a fazer esta reflexão em grupo nós trabalhamos mais em termos das aulas dos alunos são aquelas 
conversas que a gente tem de mesa de sala de professores “ah, os alunos têm isto” está bem, mas o que 
a gente vai fazer? O que nós podemos fazer? Pronto, temos de aprender a fazê-lo, que é importante e acho 
que lucramos todos. (Ent. 2 P10) 
 

A Maria tinha ainda a capacidade de analisar a aula, mas sempre com sentimentos de 

culpa por considerar que poderia fazer melhor, como se depreende das suas palavras: 
 

Foi e vi que havia algumas falhas da minha parte, não sei qual será a melhor maneira de… portanto… de 
resolver a situação, não sei, mas eu fui tentando resolver recolhendo a informação dos grupos. Eles têm 
dificuldades em trabalhar em grupo, é outra coisa que temos de apontar, eles não sabem partilhar a 
informação, eles não sabem dividir as tarefas, não sabiam. Foi uma confusão porque eles acham que todos, 
um está a trabalhar o outro não precisa, em qualquer trabalho de grupo eu obrigo-os sempre, sempre ah… 
todos a escreverem. De modo que foi nesse sentido que eu achei que pronto que tinha, que todos… habituá-
los todos, não é só um que faz, mas são todos, todos a fazer tem de ser todos se não um se deita à sombra 
dos outros e já não faz mais nada. (Ent. 2 P10) 
 

Todos estes professores, tinham grande conhecimento científico dos conteúdos, devido à 

sua larga experiência de ensino, competências também reconhecidas pelos pares e pela direção 

da escola, pois desempenhavam cargos de chefia há vários anos na escola, desde vice-diretor, a 

coordenadora de departamento e coordenadora dos diretores de turma. 

 

iv) Crenças principais  

Grupo 1 

A Angélica acreditava no construtivismo como manifestou várias vezes ao longo do projeto 
e escreveu no seu portfólio: “se o aluno construir o seu conhecimento, esse conhecimento se for 
articulado é uma aprendizagem que tem mais interesse e o aluno não se esquece tão facilmente 
ou mesmo nunca” (Port. P5). No entanto, apresentava uma dualidade entre o que acreditava e o 
que realmente praticava: 

 

Neste contexto, nestas metodologias mais, mais ativas, que eu defendo, mas o facto de defender não quer 
dizer que as pratique de forma muito dinâmica, ou que tenha praticado de forma muito dinâmica ao longo 
deste ano. Acho sempre que a formação, é sempre muito positiva, porque nos dá sempre alguma energia 
positiva para pensar, reformular e melhorar. (Ent. 2 P5). 
 

Este facto reflete também o que escreveu no seu portefólio: 

Eu acho que no fundo estou a posicionar-me… e a posicionar a minha intervenção em sala de aula como 
docente cuidadora, que consegue transmitir os conhecimentos que adquiriu e que prepara diariamente, não 
transmiti-los como uma fonte de sabedoria que transborda de conhecimentos que os alunos interiorizam e 
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nunca se sentem saciados, procurando sempre mais e mais, questionando, construindo o seu 
conhecimento. (...) Neste momento sinto-me um misto instrutora/ educadora (Port. P5) 
 

Tentava desenvolver o ensino das ciências baseado em investigação, como nos disse na 

segunda entrevista: 

Isso mesmo. Eles resolvem, e estão motivados. Tem de ser é uma pesquisa pequenina, com poucos 
conteúdos para abordar. Se for muito extensa, perdem-se no tempo e já querem fazer outras coisas no 
computador. (Ent. 2 P5) 
 

Acreditava ainda na reflexão sobre as práticas e que era importante diversificar as 

estratégias para conseguir motivar os alunos: 

Que vale a pena sempre investir, porque por muito que seja difícil, que o feedback da turma seja complexo, 
mas cheguei à conclusão que realmente se o professor fizer a tal diversificação de estratégias até consegue 
chegar aos interesses dos alunos. (Ent. 2 P5).  
 

Reconhecia o sentido prático do ensino das ciências e o papel que podia desempenhar no 
desenvolvimento de competências de cidadania, como referiu no seu portfólio:  

 

garantir que as aprendizagens realizadas sejam úteis e aplicáveis (pelos alunos) no seu dia-a-dia, 
contribuindo para o desenvolvimento pessoal e sociocultural do aluno. (…) ter cuidado com situações que 
possam ferir suscetibilidades, respeitando todas as diferenças que poderão ser uma mais-valia no contexto 
da sala de aula; valorizar as outras civilizações; ter uma atenção redobrada nas diferenças do género; e 
fazer uma pesquisa por unidade/tema, para não se limitarem ao manual e dar outros exemplos (Port. P5). 
 

No seu portfólio apresentou uma interessante reflexão que passou a dar à abordagem da 

IA e a importância da supervisão: 

No entanto, este projeto levou-me a crescer como docente no sentido em que dei por mim numa procura 
constante de estratégias diversificadas, para de algum modo solucionar os problemas que iam surgindo em 
contexto de sala de aula. Penso continuar e tornar prática corrente na minha profissão de docente esta 
metodologia que nos leva a operacionalizar diferenciações curriculares e pedagógicas de acordo com os 
discentes que temos dentro da sala de aula. Em suma, este projeto investigação-ação na prática educativa 
leva a uma participação constante e mais ativa do docente, como agente de mudança. Esta mudança vai 
implicar alterar mentalidades, formas de estar e de atuar. A estratégia mais eficaz para que ocorram as 
necessárias mudanças, requer um envolvimento de todos os intervenientes, numa dinâmica de ação-
reflexão-ação. (Port. P5) 

 

A principal crença da Antónia era que quando se acreditava nos alunos e investia neles, 

sobretudo nos que tinham várias retenções, eram capazes de ter sucesso académico, como 

afirmou na entrevista 2: “uma coisa importante, não desistir dos alunos repetentes. Eles chegaram 

ao final do ano e agradeceram-me. Esse não desistir é o mais importante para mim” (Ent. 2 P3). 

Esta professora acredita na reflexão sobre as práticas, assim como na auto-supervisão, 

mas sem qualquer hábito de registo, como reconheceu na primeira entrevista realizada: 
 

Faço, penso muito em relação à reação dos alunos; faço ao fim da aula, para tentar perceber o que correu 
bem ou o que correu mal, o que é que interferiu. Faço individualmente, sem registos. É que com a carga 
de trabalho que temos...(Ent. Inic. P3). 
 

Esta professora passou a acreditar na necessidade da reflexão sobre as práticas e na 

abordagem segundo a IA, como referiu na segunda entrevista: 
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fazendo a comparação com outros anos anteriores, eu posso dizer que esta unidade, em que eu trabalhei 
as glândulas endócrinas dentro do sistema hormonal, e os resultados, em que o melhor foi na turma que 
supostamente seria o pior, que era aquela turma dos repentes; eles acabaram por fazer… um trabalho que 
os ajudou muito a melhorar os resultados. (Ent. 2 P3) 

 

Sentia ainda a necessidade de reconhecimento da sua função, acreditando que tem um 

papel enquanto educadora, escrevendo no seu portfólio “uma professora que os alunos um dia 

recordem como alguém que os ajudou a refletir sobre o ambiente e o Homem” (Port. P3). 

O João acreditava que as metodologias ativas tinham um maior impacte na motivação dos 

alunos, mas reconhecia ainda alguma dificuldade na sua implementação, como podemos verificar 

na entrevista 2: 
 

Eu acho que no fundo estou a posicionar-me… e a posicionar a minha intervenção em sala de aula. Neste 
contexto, nestas metodologias mais, mais ativas. Que eu defendo, mas o facto de defender não quer dizer 
que as pratique de forma muito dinâmica, ou que tenha praticado de forma muito dinâmica ao longo deste 
ano. Acho sempre que a formação, é sempre muito positiva, porque nos dá sempre alguma energia positiva 
para pensar, reformular, e melhorar. (Ent.2 P5). 
 

É um professor que acredita no ensino baseado em investigação, quando referiu na 

entrevista inicial: 

[Ensino ciências com a finalidade dos alunos] aprenderem a pesquisar, fazerem pesquisa, pesquisa de 
informação nos mais diversos suportes, hum… aprenderem a ler gráficos tabelas, textos e terem clareza na 
comunicação (Ent. Inic. P9) 
 

Este professor revelou acreditar na reflexão sobre as práticas defendeu a mesma ideia ao 

referir no seu potfólio: 

tomar consciência (processo reflexivo das suas práticas) de “outras” realidades e da sua importância no 
processo de ensino. A formação contínua e a preparação das atividades/ estratégias seguem-se neste 
processo. (Port. P9).  
 
 

Evidenciou a sua evolução ao acreditar na supervisão pedagógica, ao tomar a iniciativa de 

convidar a investigadora/formadora a assistir às suas aulas (DInv.) na qualidade de supervisora. 

O Paulo, apesar de procurar acreditar num modelo de ensino dinâmico e ativo, mantém 

práticas de ensino transmissivas, como podemos verificar no seu portfólio:  

A visão dinâmica da ciência é fundamental, pois falar de ciência sem se considerar o peso da sua evolução 
não é possível. Devemos incutir nos nossos alunos o espírito crítico e que os conceitos em ciência estão em 
contante mudança. (…) Vamos tentando transmitir algum conhecimento. (Port. P2, sublinhado nosso). 
 

Apresentou algumas contradições relativamente às suas crenças em supervisão. Se por 

um lado afirmou que o papel do supervisor é importante para ajudar a refletir sobre como melhorar 

as práticas “Eu considero que é importante desde que seja feita de forma construtiva para que a 

pessoa possa melhorar no desempenho que está a ter, acho ótimo” (Ent. Inic. P2), por outro lado, 

ainda durante a mesma entrevista afirmou a este respeito: “porque ninguém quer, e os professores 
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que chegaram de novo à escola não aceitaram esta prática de ânimo leve”, o que demonstra a 

resistência patente. Esta posição foi claramente evidente, quando afirmou: 
 

vejo mal se, sem eu pedir, alguém se quiser colocar dentro da minha sala de aulas. Até hoje ainda não senti 
essa necessidade de pedir a alguém para lá ir. Para quem tem de abrir a porta de forma imposta é 
desagradável, e não é fácil ser aceite. Também foi proposto pelos inspetores filmar a aula, a seguir fazia-se 
uma reunião e debatia-se o que estava bem e mal. Se a outra foi mal-aceite, esta foi pior ainda. (Ent. Inic.P2) 
 

Este professor passou a acreditar na IA como abordagem a desenvolver na sua prática 

letiva, pois os resultados que obteve foram surpreendentes, tendo escrito: “Como educador não 

consigo imaginar a minha prática letiva sem um recurso deste tipo” (Port. P2). E reforçou ainda: 

Este projeto de IA permitiu essa diferenciação, e foi nesse sentido; o que este projeto trouxe de 

novo, foi o auscultar mesmos os alunos e as estratégias irem ao encontro dos seus interesses. 

(Ent. 2 P2). 

Desta crença deu-nos conta também na entrevista que nos concedeu no final da oficina 

de formação: 
 

Havendo motivação vi realmente os trabalhos surtirem efeito. Eles estavam motivados e quando 
apresentaram os trabalhos aos colegas, mostravam-se motivados e mostravam que tinham conhecimentos 
(…). Os alunos da casa A. demonstraram mais empenho, mais interesse, coisa que não existia, muitas das 
metodologias que eu usava não serviam. Aplicando as metodologias que iam ao encontro dos interesses 
deles, porque no projeto eu tentei fazer o que eles pretendiam. E deixando claro o que eu pretendia, ou 
onde eu pretendia chegar. Clarificando o nível de trabalho que eles tinham que desenvolver, eles tiveram 
resultados mais positivos. Não foram todos, foi a maioria, e pelo facto de ser a maioria, eu já me sinto 
gratificado por terem conseguido. (Ent. 2 P2). 
 

Grupo 2 

A Heloísa era uma professora que não acreditava no construtivismo e sentia muita 

insegurança em modificar o modelo transmissivo que estava habituada, como se verifica no seu 

portfólio: 

Com a intensa necessidade de nos aproximarmos de um processo ensino e de aprendizagem mais moderno, 
mais apelativo e que motive os alunos, tentámos colocar-nos no lugar destes e pensámos utilizar um meio 
que permita o desenvolvimento de competências através da construção de conhecimento que seja próximo 
da sua realidade. Todavia percebemos, face às características da turma, que iria ser um desafio para eles 
e para nós, um trabalho neste âmbito. (Port. P7) 
 

A Heloísa continuava a acreditar no trabalho colaborativo pois, na sua opinião, “facilita 

quer o trabalho de preparação, quer o trabalho de sala de aula” (DInv) e na colaboração no 

processo avaliativo, como escreveu no seu portfólio: 
 

Creio que as estratégias desenvolvidas em par acabam por se tornar mais interessantes e criativas, ao passo 
que a avaliação se torna significativamente mais fácil, uma vez que existe uma segunda opinião que ajuda 
a dissipar algumas dúvidas que possam existir face ao desempenho de alguns alunos. Por outro lado, 
também tive grande interesse nas experiências dos restantes colegas que realizaram comigo esta oficina de 
formação, que me permitiram tomar contacto com outras realidades, assim como, ainda que com base nas 
mesmas motivações, surgiram com estratégias diferentes e com resultados bastante distintos daqueles que 
eu e a minha colega de grupo conseguimos. (Port. P7). 
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Esta professora não acreditava na supervisão, pelas más experiências vivenciadas, desde 

o estágio profissional, passando pela avaliação do desempenho docente, tendo referido na 

entrevista inicial: 
 

porque os nossos supervisores vão muito mesmo pela crítica! Ah…, e depois eu falava com outras pessoas 
de outros sítios e diziam que não era assim, mas havia um bocadinho da apologia da crítica destrutiva 
mesmo, e eu nunca percebi lá muito bem. (Ent.Inic. P7) 
 

A Carla apesar de acreditar no ensino baseado em investigação e de ter muita informação 

e formação em IBSE (doutoramento), ainda continuava a apresentar uma linguagem behaviorista, 

com conflito conceptual, como podemos verificar no seu registo: 
 

A incerteza e o questionamento da atividade científica, frequentemente vistos como uma limitação, 
transformam-se numa força impulsionadora para o progresso do conhecimento, e facilitam colocar a Ciência 
e a Arte no mesmo patamar de legitimidade epistemológica.” Nesta perspetiva considero o papel do 
professor fundamental para a apropriação de conhecimento. A Ciência e a Arte, dicotomia referida pelo 
autor supracitado, na minha opinião, estão muito mais próximas na Escola, lugar de partilha aprendizagens 
por excelência. Este foi um dos pontos que me sensibilizou para uma visão mais abrangente do 
conhecimento que tentarei incutir na prática diária com os meus alunos e que associado ao decorrer desta 
ação de formação me alertou para a importância de colocar o aluno no papel principal na construção do 
seu conhecimento. A importância do papel do aluno para a evolução da Educação Ciência, ou seja, a 
importância do saber fazer e da aprendizagem através da resolução de problemas do dia-a-dia face a esta 
metodologia é um facto. O conhecimento pode ser melhor percepcionado pelo aluno se o que nós discutimos 
na escola em Ciência esteja na realidade do aluno. (Port. P4, sublinhado nosso). 
 

No entanto, esta professora acreditava que as escolas e os seus professores, deviam 

ajudar os alunos a promover reflexões que os ajudassem a construir um conhecimento 

verdadeiramente significativo como registou: “Devemos criar condições para os alunos reflitam 

nas suas práticas o modo como experimentam a sua construção de conhecimento para que esta 

seja integrada e gradual” (Port. P4). 

 

Grupo 3 

A professora Rafaela não acredita no ensino baseado em investigação, encontrando 

refúgio na escassez de tempo, como disse na entrevista inicial: “Presentemente não faço muito, 

só fazem pesquisa na biblioteca; eu na aula seguinte faço a correção e discuto com eles. Não 

recorro aos jornais nem às notícias, eu sei que devia, mas não há tempo”. 

A Rafaela acredita na reflexão sobre a ação, como se pode constactar com o que nos disse 

na entrevista inicial: “Costumo refletir sobre aquilo que correu menos bem, analisar a estratégia 

para a corrigir (…). Faço isso diariamente, mas efetivamente não faço registos (…). Estas minhas 

reflexões ajudam a refletir e a mudar, sim, claro”. 

E, posteriormente, com o que escreveu no seu portfólio: 
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A oficina de formação “investigação ação-colaborativa como estratégias de inovação nas práticas de 
professores de ciências”, fez-me refletir sobre estas questões/pensamentos com paixão pela ação, 
demonstrando entusiasmo e uma energia emocional pelo meu trabalho, podendo fazer a diferença na 
aprendizagem e no aproveitamento escolar dos meus alunos, levando-os a tornarem-se mais criativos e 
intelectualmente mais curiosos, para que no futuro possam adquirir novas competências e conhecimentos 
aprendendo sobre o seu próprio processo de aprendizagem.(Port P6) 
 

O professor António acreditava no ensino baseado em investigação: 

Ainda agora veio, quando eu estava a dar os habitats, na biosfera veio a notícia da lontra da lagoa da Bela 
Vista. Eu digitalizei e estivemos a explorar aquilo, para eles verem que esteve ameaçada, e se há uma, deve 
haver mais; e eles foram investigar os possíveis habitats na região onde a lontra podia aparecer. Interessava-
me ver se eles compreendiam o papel do homem na destruição dos habitats. (Ent. Inic. P15) 
 

Ainda na mesma entrevista afirmou: 

Quero que eles façam o trabalho de forma autónoma em trabalho de pares, tem de ser assim. Ou, então, 
também costumo recorrer ao próprio manual, que tem aquelas questões de aula, é uma questão que lhes 
serve de ponto de partida para aquilo que vamos falar. Depois, há sempre a possibilidade de me dizerem 
aquilo que recolheram (Ent. Inic. P15) 
 

A professora Sara não acredita na hétero-supervisão, referindo a este propósito na 

entrevista inicial: “É uma perseguição, a forma como a fazem, o que não deveria ser. Não devia 

haver nenhum supervisor”. Continuou no mesmo tom de reprovação, afirmando: “o que deveria 

haver era partilha de boas práticas, mas as pessoas ficam todas contentes porque o colega errou. 

Parece que há uma necessidade tremenda de sermos mais uns do que os outros”. No entanto, 

revelou-se muito reflexiva sobre as suas práticas, realizando a auto-supervisão com registos, como 

se verificou também na mesma entrevista: “tenho um caderninho de mesa-de-cabeceira e escrevo 

‘nunca mais apresentar o filme tal’. É um caderno de registo livre; e há coisas ali que não me 

esqueço, mas é mais por descargo de consciência”. 

 

Grupo 4 

O Manuel acreditava que o ensino das Ciências devia ser desenvolvido no âmbito do 

ensino baseado em investigação, mas continuavam com hábitos antigos muito enraizados do 

ensino transmissivo e com dificuldades na mudança: 
 

Trabalharam o ensino por pesquisa, considero que sim, pois lançamos o desafio, eles foram pesquisar; e 
nós, ao nível da observação, fomos registando alguns aspetos ainda a melhorar. (…) 
Os alunos gostaram do trabalho. Apesar de alguns alunos é a mesma coisa, quer a aula seja expositiva ou 
não, não conseguiam selecionar a informação; por isso, é que para estes alunos era mais fácil ouvirem-nos 
só. (Ent. 2 P11) 
 

O Manuel acredita no efeito que pode ter a reflexão sobre as práticas, reconhecendo que 

o deveria realizar de forma mais sistemática, como nos disse na entrevista inicial: “Costumo 
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refletir, mas menos do que devia. Na escola não temos tempo, e o tempo vai-se. Mas por outro 

lado, em casa, estamos tão saturados que queremos é ir para outro lado”. 

A Lisandra manteve-se durante todo o projeto no ensino transmissivo, como se verifica no 

que escreveu no seu portfólio: 

Como professora sou responsável por: transmitir conhecimentos, auxiliar os alunos na sua compreensão e 
aquisição, ajudar à formação de cidadãos responsáveis e desenvolver nos alunos gosto em aprender cada 
vez mais. (Port. P13, sublinhado nosso) 
 

A Lisandra não acreditava no ensino baseado em investigação como ficou evidente na 

entrevista inicial: “Mas no dia-a-dia não tenho o hábito de fazer isso. Eventualmente há algum 

capítulo que uma pessoa sabe que eles têm mais ou menos facilidade. Também não há muito 

tempo para fazerem eventualmente uma pesquisa”. Evoluiu com o decorrer do projeto, apesar de 

apresentar algumas limitações, pois sentia necessidade de controlar todas as atividades dos seus 

alunos, apresentando-lhes algumas limitações no domínio da pesquisa, como podemos verificar 

na segunda entrevista realizada: 
 

Foi desenvolvido trabalho de pesquisa, porque pesquisamos também, auscultámos as ideias dos alunos e 
pensamos o que sentem em relação aos problemas, quais são as suas ideias e pensarmos a aula em função 
da resolução de problemas. (…) os alunos pesquisaram a informação no manual para responderem à 
questão problema que lhes lancei. (Ent. 2 P13) 
 

A Maria acreditava no construtivismo e que a finalidade da educação em ciências era 

educar para a cidadania, como mostrou no seu portfólio: 
 

Identifico-me como professora educadora, construtivista, com o papel de educar para a cidadania! Além de 
transmitir conhecimentos, tento promover atitudes que lhes permitam ser cidadãos socialmente 
responsáveis. Preocupo-me também em estimular a curiosidade, pedindo que observem e questionem 
(continuo a tentar…) o que os rodeia. Mas nem sempre é fácil (Port. P10). 
 

Esta professora acreditava no ensino baseado em investigação, como se verifica na 

entrevista inicial: 
 

Normalmente são sempre… ou surgem de questões que são levantadas por eles, ou de situações que são 
levantadas por eles, de dúvidas que eles tenham. Outras vezes, por problemas atuais, porque eles ouvem 
nas notícias. Ainda recentemente pedi para eles fazerem um trabalho pequeno sobre o Ébola, porque havia 
muitas dúvidas. Levantaram a questão na aula e tentámos que todos, em grupo, tentassem pelo menos 
pesquisar, para que ficassem com uma ideia do que se tratava. Surgiu, porque tinham ouvido nas notícias. 
(Ent. Inic. P10) 
 

Podemos verificar o conflito paradigmático da Maria, mas também o reconhecimento da 

importância da reflexão e da sua capacidade de mudar e de evoluir, como nos disse: 
 

Eu descobri, na verdade, quando eu estava com a “Lisandra”, fazíamos assim, “eu estou a ver, que isto na 
verdade, acaba por ser um conjunto, quando tu tens um pouco mais de tempo para refletires sobre as 
coisas, é que começas “então, espera lá, mas isto afinal… era aquilo que eu era utilizado nos outros, estás 
a perceber?” Utilizando todas as outras estratégias e que depois fazias, e eu já podia ter chegado a esta 
conclusão há algum tempo. Vale mais tarde que nunca. Por isso é que eu te disse, e fui-te franca, eu ao 
princípio andava tão perdida. “Mas eu, eu não consigo entender, eu não estou a perceber, eu não estou”. 
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Depois sim, depois aquela reflexão foi positiva, mas nós nunca paramos para refletir sobre a nossa profissão, 
sobre aquilo que fazemos, nunca paramos, até porque nós achamos que somos bons. Fazemos tudo, somos 
tão bons que não precisamos de refletir. E é depois nestes momentos que dizemos “já meti o pé na argola”. 
Onde é que eu alguma vez pensei, pois claro, “não faço trabalho nenhum por pesquisa”. (Ent. 2 P10). 
 

Esta professora acreditava na supervisão e revelou a sua evolução segundo esta prática 

durante o desenvolvimento do projeto, como se pode constatar no seu portfólio: 
 

Outra das práticas a promover é a supervisão pedagógica ou observação entre pares, pois irá permitir 
analisar o ensino de cada um dos intervenientes, contactar com outras formas de transmissão de 
conhecimentos e proporcionar oportunidades para uma reflexão crítica do seu trabalho contribuindo na 
procura de soluções para os problemas vivenciados na sala de aula de modo a melhorar o ensino e melhorar 
o desempenho dos alunos. Assim, deve constituir uma atividade colaborativa entre colegas, com base na 
discussão e reflexão das suas próprias aulas, com partilha de ideias e experiências cujo objetivo seja o da 
melhoria das práticas de sala de aula, contribuindo assim para o desenvolvimento profissional dos docentes. 
(Port. P10) 
 

A Lisandra também acreditava no construtivismo e acreditava que melhorava o seu 

desenvolvimento profissional se estivesse ativamente envolvida em projetos de IA colaborativa, 

como registou no seu portfólio: 
 

Esta reflexão, partilhada e sustentada na investigação-ação colaborativa em que o professor, se centra na 
resolução de problemas, colaborativamente e está envolvido ativamente no processo, sendo participante, 
irá certamente contribuir para que o meu desempenho na preparação e organização da minha atividade 
profissional seja cada vez mais completo e eficaz. Neste sentido, a frequência de uma Ação de formação 
que pretende promover a reflexão sobre o desempenho docente de uma forma partilhada, fundamentada, 
e autocrítica, revelou-se para mim muito importante. (Port. P13) 

 

v) Identidade profissional 

Grupo 1 

No início da formação, o Paulo (P2) viu-se como um professor com bom conhecimento do 

conteúdo das disciplinas que leciona, bom relacionamento com os alunos, empenhado e 

preocupado com o seu desenvolvimento profissional e, no final da formação, também se viu como 

educador, além de instrutor, como é visível no excerto seguinte: 

correto, pessoal e cientificamente preciso com os alunos. O seu relacionamento com os alunos é bom, 
conseguindo criar facilmente empatia com a maioria. (...) Como professor tenta dar sempre o seu melhor 
e, assim, procura fazer uma atualização contínua e sistemática de forma a dar aos alunos sempre 
conhecimentos corretos e atuais (...) No futuro vê-se como um formador de pessoas, transmissor de 

conhecimentos (Port. P2). 
 

A Antónia (P3) considerou-se no início da formação como uma professora com um bom 

conhecimento dos alunos e bom domínio do conhecimento pedagógico do conteúdo para ensinar 

o conhecimento científico aos alunos. No final da formação também se viu como uma educadora 

com preocupações centradas na aprendizagem das ciências para o desenvolvimento de 

competências de cidadania:  
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uma profissional que tenta estar próxima da realidade dos alunos, cumprindo com o seu papel de 
educadora. (...) vê-se como uma formadora do conhecimento dos alunos (...) No futuro vê-se como uma 

professora que os alunos um dia recordem como alguém que os ajudou a refletir sobre o ambiente e o 
Homem.  (Port. P3) 
 

O João (P9) explicou que é um educador construtivista com bom relacionamento com os 

alunos: 
 

um professor/ educador que baseia a sua forma de estar na empatia que estabelece com os seus alunos. 
Empatia que abre “linhas” de comunicação e de partilha no trabalho desenvolvido no contexto escola. (...) 
Educador, porque fundamento o meu trabalho com os alunos num processo (auto) construtivo da sua 
identidade/ personalidade. Isto é, quero acreditar que “forneço” aos alunos as ferramentas que potenciam 
o seu crescimento (Port. P9).  
 

Assim, via o seu papel como um professor educador de ciências orientada para o 

desenvolvimento de competências de cidadania: 
 

potenciador da motivação dos alunos para o seu desenvolvimento de competências/ capacidades e 
aquisição de saberes que sejam fundamentais na formação do aluno/ cidadão e na sua intervenção no 
contexto social (...) Construtivista (gostava de pensar que…)! Precisamente porque quero acreditar que 
fundamento a minha prática numa linha que procura que sejam os alunos os construtores das suas próprias 
aprendizagens. (...) Educar para a cidadania. No entanto, o papel “castrador” do currículo reduz-nos, muitas 
vezes, ao papel de transmissor de conhecimentos (Port. P9).  
 

A sua visão para o futuro é acrescentar a essas caraterísticas as competências de um 

profissional reflexivo e crítico: “um pensamento reflexivo e a autocrítica como eixos de ação da 

sua prática docente, na procura constante de “novos caminhos” para o trabalho que desenvolve” 

(Port. P9).  

A Angélica escreveu que se identificava com um papel de instrutora e educadora, 

preocupada em desenvolver a curiosidade dos alunos face à ciência e ao mundo que os rodeia e 

num ensino das ciências orientado para o desenvolvimento de competências de cidadania, no 

entanto considerava que muitas vezes não conseguia assumir essa identidade em sala de aula: 
 

docente cuidadora, que consegue transmitir os conhecimentos que adquiriu e que prepara diariamente, não 
transmiti-los como uma fonte de sabedoria que transborda de conhecimentos que os alunos interiorizam e 
nunca se sentem saciados, procurando sempre mais e mais, questionando, construindo o seu 
conhecimento. (...) Neste momento sinto-me um misto instrutora/ educadora, pois nas turmas que leciono 
este ano letivo não consigo rever o papel que sempre idealizei e que tenho conseguido transmitir como 
docente nos últimos anos. (...) Neste momento mais behaviorista, pois apenas consigo ensinar alguns 
conceitos sem fazer elos de ligação devido ao desinteresse e falta de saber ser e saber estar. Tendo como 
principal objetivo neste momento, o conseguir manter a ordem na sala de aula, para depois conseguir fazer 
aquilo que realmente sonho e que sempre sonhei, ser um pilar de construção de conhecimentos para quem 
quer evoluir. (...) Com o papel para educar para a cidadania no sentido de saberem respeitar os outros, 
saberem ser, saberem estar em sociedade” (Port. P5).  
 

A sua visão para o futuro era desenvolver “sensibilidade para as situações que nos surgem 

no dia-a-dia e sobre as quais muitas vezes não refletimos” (Port. P5). 
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Grupo 2 

A Carla referiu que se sentia uma profissional reflexiva, empenhada na profissão, atenta 

a um ensino baseado nas caraterísticas dos alunos, inovadora e preocupada com o seu 

desenvolvimento profissional: 
 

Sou uma professora empenhada, trabalhadora, esforçada, reflexiva que tenta sempre pesquisar para 
colmatar dificuldades no dia-a-dia. Procuro sempre dar melhor para que os alunos tenham sempre as 
melhores respostas para as suas dificuldades. Considero-me inovadora nas minhas aulas, vou utilizando 
diferentes recursos para tornar as aulas apelativas. Para mim o professor deve sempre moldar-se à turma 
e suas características se bem que essa capacidade é muito difícil de colocar em prática. O importante na 
profissão de professor e termos a capacidade de admitir o erro e corrigir e superar as nossas dificuldades 
e isso só é possível com a capacidade reflexiva. (Port. P4) 
 

A Heloísa também se identificou desde o início muito próxima da Carla, até pela descrição 

que fez de si mesma como professora: 
 

Creio que sou uma professora empenhada, trabalhadora, esforçada, que procura dar sempre o seu melhor. 
Gostaria de ser mais criativa e mais inovadora nas minhas aulas. Sei que sou bastante reflexiva, mas gostaria 
que essa capacidade de reflexão que sempre tive não se fosse perdendo ao longo dos anos, como creio que 
tende a acontecer na sequência de alguma acomodação natural que vai surgindo. Continuo a ver o meu 
papel como professora como essencial para a construção de uma sociedade mais consciente de si própria 
e do meio que a rodeia. (Port. P7) 
 

No entanto, existiam algumas diferenças entre a identidade de cada uma destas 

professoras, pois a Carla ainda se via como educadora, que apresentava grandes preocupações 

em educar para a cidadania, como podemos verificar no seu portfólio: 
 

Educar para a cidadania será a melhor situação pois só esta situação é que poderá formar cidadão instruídos 
e com cultura para serem aptos para uma sociedade exigente e seletiva. Mais que tudo devemos dar 
instrumentos para os alunos conseguirem exercer na sociedade qualquer cargo. É aí que é fundamental o 
nosso papel de educadores e não de instrutores e conseguir fazer a preparação para que os nossos jovens 
tenham uma vida plena e integrada no multiculturalismo atualmente existente na sociedade. (Port P4) 
 

A Heloísa apresentava características individualistas, não confiando no trabalho 

colaborativo dos colegas, como nos confirmou na entrevista inicial:  
 

Ah… eu acho que preciso, para mim, que tenho a consciência que sou uma pessoa fundadamente 
individualista, tenho uma forma individualista de trabalhar e de ser. Eu acho que para as pessoas que têm 
mais ou menos a mesma forma de trabalhar do que eu, eu não tenho nenhum problema de fazer os 
materiais todos, em conjunto; agora se são pessoas com forma de estar muito distinta da minha, eu tenho. 
E depois eu chego à aula e dói-me colocar materiais que não têm nada a ver comigo; também com aquilo 
que eles estão a tentar fazer tem de haver uma coerência. Pronto, eu acho que para atividades que 
envolvem… a escola, as turmas todas, é muito interessante nós fazermos os materiais em conjunto. Agora, 
para as nossas turmas, eu pessoalmente, eu prefiro ouvir as experiências das minhas colegas, ver os 
materiais que eles tenham que eu fazer, mas as minhas opções têm de ser acordo com aquilo que sinto 
em relação às minhas turmas, porque eu depois tenho mesmo muitas dificuldades em… em ter convicção 
naquilo que estou a trabalhar com os miúdos. E eu acho que sem eu querer, não sei muito bem como, mas 
traduz-se um bocadinho em desmotivação para os miúdos, já me aconteceu uma ou duas vezes, e 
recentemente não acontece, mas acabo por verificar estarem menos motivados do que o que eram. (Ent. 
Inic. P7) 
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Grupo 3  

Todos os docentes deste grupo afirmaram sempre que se sentiam muito mais educadores 

do que como instrutores (DInv), o que faz todo o sentido, uma vez que trabalham numa escola 

TEIP, num meio muito desfavorecido, onde os conflitos são patentes por dificuldades de uma plena 

integração social da generalidade dos alunos e das respetivas famílias. Salienta-se o facto de todos 

estes docentes terem práticas colaborativas instituídas há vários anos no agrupamento. Este facto 

foi surpreendente para o professor Acácio, que era o único elemento recém-chegado ao 

agrupamento, como nos confessou na segunda entrevista: 
 

(…) aqui na escola nós temos uma coisa muito boa que é a colaboração entre nós. De facto, aqui na escola 
nós temos a “Sara” que é uma pessoa excecional, e ela é o centro de uma circunferência. Estamos todos 
à volta dela e então … o ambiente aqui é, é um bocadinho diferente. E ela é uma pessoa muito positiva com 
os miúdos, portanto, e aqui, de facto a coisa funcionou muito bem. No futuro, não sei, noutras escolas, não 
sei se se consegue este espírito. Porque isto depende um pouco do espírito também que esteja nas escolas. 
Nesta aqui, funciona muito bem, de facto, com a biblioteca, com a “Sara” à frente. (Ent. 2 P16) 
 

A professora Rafaela era dos elementos do grupo a que apresentava maiores 

preocupações como educadora preocupada com questões de cidadania, evidenciando estas 

características no seu portfólio: 
 

Tendo em conta que a sociedade está em constante mudança, marcada pela instabilidade, pela 
imprevisibilidade, pela incerteza, e que por isso nem sempre estamos preparados para responder de forma 
adequada aos novos desafios, tal a velocidade a que estes se sucedem, devemos ter a consciência de que 
a mudança não existe por si só, ela apenas acontece se cada um de nós reconhecer as suas 
responsabilidades nessa mudança. (…) lidar com as diferenças culturais, cada vez mais difundidas e 
consequentemente esbatidas pela ausência de fronteiras, ao mesmo tempo que se discutem direitos 
humanos e ambientais, parece constituir um desafio quase impossível de cumprir (…) Um professor pode 
influenciar vidas, influenciar sonhos, avivar esperanças, construir projetos, ou exercer o efeito contrário, 
limitar expectativas, esgotar convicções ou desconstruir ideais.(Port. P6)  
 

O professor Acácio apresentava grandes preocupações face à baixa autoestima dos 

alunos, como nos referiu na segunda entrevista que nos concedeu: 

Acácio:: Onde eu foquei mais a atenção neste projeto, e vou falar mais da minha colaboração, a 
minha colaboração foi um bocado mais naquela parte da ciência em cena, porque de 
facto contribui para isso, e… e acho que consegui levantar… muito… a autoestima dos 
miúdos com aquele meu projeto. Porque aquilo, de facto, tocou a escola toda, os miúdos 
sentiram aquilo, e… acho que lhes levantou… assim… um bocado a autoestima.  

Investigadora Fala-me então, um bocadinho desse projeto. 
Acácio: Pronto, o ciência em cena foi um projeto ligado à Fundação Calouste Gulbenkian, a 

temática este ano foi a diabetes, e... portanto… consegui… com apoio sempre dos nossos 
colegas, e do clube de ciências e, pronto, consegui desenvolver uma ideia, que foi… 
abordar a diabetes a… a partir de um tema do Elton Jones, e depois fizemos uma letra, 
fizemos uma coreografia, e de facto foi, foi gratificante porque de facto, tivemos uma 
menção honrosa, não ganhamos porque o projeto estava em inglês, porque se não 
teríamos ganho, e, pronto, acho que isso levantou bastante a moral dos miúdos, a 
autoestima deles, ah… e foi, foi muito positivo.(Ent. 2 P16) 
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A professora Sara escreveu um email à investigadora no dia 23 de janeiro de 2015 às 

17h46 onde revela a sua identidade enquanto educadora, focando as suas preocupações em 

questões de cidadania: 
 

A importância das refeições em família está no facto de que os hábitos alimentares adquiridos na infância 
persistem na vida adulta, e essas refeições representam a união e a base interativa da família. Existe uma 
relação inversa entre o consumo de refeições em família e comportamentos inadequados dos jovens, além 
destes considerarem as suas famílias mais conflituosas e menos afetivas. Ou seja, comer em família 
transmite segurança, educação nutricional e passa para a criança referências alimentares. Atualmente, as 
famílias não fazem as refeições juntas, não param e se sentam para conversar e sentir prazer associado à 
comida. As crianças estão sem exemplos, e muitas vezes fazem refeições totalmente desprovidas de afeto, 
comem pelo simples fato de precisarem da comida do ponto de vista nutricional, e a alimentação está longe 
de ser apenas nutricional... As crianças de hoje têm crescido tristemente sem essa história. O efeito positivo 
da presença dos pais na refeição dos filhos não é só emocional, mas também educativo. Sentados à mesa, 
pai e mãe podem orientar e dar exemplos sobre o consumo de alimentos saudáveis, valorizando estes 
momentos e fixando os hábitos para a vida adulta e mais feliz! Todos devemos investir nas famílias! 
Um beijinho 
 

O professor António também refere no seu portfólio as suas preocupações enquanto 

educador: 
 

Atualmente, assumir a profissão de professor constitui um grande desafio, pois para ser professor é 
necessário ter bem desenvolvidas características como a compreensão, o respeito, a tolerância, a adaptação 
e inovação. Educar jovens, num mundo em que se acrescenta conhecimento a todo o momento, e que se 
exige aos indivíduos cada vez mais competências para lidar com as situações emergentes do dia-a-dia. (Port. 
P15) 

 
Grupo 4 

O Manuel via-se como um professor que além de instrutor é educador, tem bom 

relacionamento com os alunos é competente e profissional, como referiu no seu portefólio: 
 

Competência / profissionalismo; - Disponibilidade; - Empenho; - Simpatia. 
A primeira característica (competência / profissionalismo) é fundamental e indispensável em qualquer 
profissão, no entanto, na profissão “Professor” é muito mais importante, uma vez que não está em causa 
apenas o passar a alguém um conjunto de conhecimentos sobre determinado assunto, mas também a 
atitude (a disponibilidade, a simpatia, o empenho) e a forma como se faz. As características pessoais do 
professor vão influenciar a atitude do aprendiz (aluno), em todo o processo de construção da sua 
personalidade e da sua aprendizagem. (Port. P11). 
 

A Maria considerava-se uma educadora, reflexiva, que gosta do trabalho colaborativo e da 

sua melhoria profissional contínua, e que atendia às caraterísticas dos alunos para lhes 

desenvolver competências de cidadania e o gosto pelas ciências:  

Como professora, vejo-me, informada, atenta ao que se passa na sala de aula, preocupada (como decorreu 
a aula? os alunos aprenderam?), que gosta de desafios, gosta de trabalhar em grupo,… 
- Quero ser…melhor!!! 
- O meu papel como professora…ajudar a formar cidadãos responsáveis, promover atitudes saudáveis 
transmitindo-as aos alunos, transmitir conhecimentos, desenvolver nos alunos o gosto pelas ciências (Port. 
P10) 
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Considera ainda que as suas características mais importantes são: “a competência 

profissional, o profissionalismo, a disponibilidade, a simpatia/empatia e o conhecimento 

científico” (Port. P10). 

A Lisandra também se considerava uma educadora, reflexiva, que gosta do trabalho 

colaborativo, e que atendia às caraterísticas dos alunos para lhes desenvolver competências de 

cidadania e a aquisição do conhecimento científico, como escreveu no seu portefólio: 
 

Como professora, vejo-me, organizada, atenta à sala de aula e ao desenvolvimento da aula planificada, 
atenta ao envolvimento dos alunos e ao seu interesse, que gosta de inovar e trocar experiências, gosta de 
trabalhar com os colegas de grupo na planificação das aulas e nas atividades que nelas desenvolve. Quero 
ser uma professora ainda mais atenta. 
Como professora sou responsável por transmitir conhecimentos, auxiliar os alunos na sua compreensão e 
aquisição, ajudar à formação de cidadãos responsáveis e desenvolver nos alunos gosto em aprender cada 
vez mais (Port. P13) 
 

Uma das caraterísticas da sua identidade profissional que mais reforça e a preocupação 

de ensinar ciências atendendo às caraterísticas individuais dos alunos, dando especial relevo aos 

marcadores sociais da diferença como as diferenças sociais, culturais, étnicas e de género:  
 

A primeira estratégia que qualquer professor deve utilizar para abordar qualquer tema em ciências será 
avaliar as características do grupo, nomeadamente diferenças sociais, culturais, étnicas e de género e 
procurar documentar-se, o mais possível sobre os hábitos e vivências dos vários alunos. Posteriormente 
explorar os manuais de forma correta (exemplos que procurem valorizar a multiculturalidade, se existirem. 
Caso não existam, procurar dar exemplos). 
Normalmente os manuais apresentam algumas situações que podem ser exploradas, no sentido de não 
valorizar as questões de género, etnia e as várias características pessoais aquando da abordagem dos 
diversos assuntos, quaisquer eles sejam. (Port. P13) 

 

vi) Missão 

Grupo 1 

Este grupo de professores sentia que a sua missão era conseguir motivar os seus alunos 

para a aprendizagem das ciências. A sua missão principal centrava-se em “lecionar as aulas, 

manter a disciplina, conseguir ter os alunos motivados e atingirem taxas de sucesso aceitáveis” 

(DInv.). Todos eles desenvolveram projetos de IA neste sentido, pois acreditavam que se os alunos 

estiverem motivados, conseguem mais facilmente atingir sucesso nas suas aprendizagens.  

O Paulo escreveu no seu portfólio que a sua principal missão é motivar os alunos para 

aprender: “objetivo principal é tentar ajudar os alunos a terem um comportamento e atitudes 

adequados na sala de aula, pois estes alunos não têm motivação para estar em sala de aula e as 

escolas não têm resposta para tudo isto” (Port. P2). 

Para a Angélica a sua principal missão é ensinar de forma a que a aprendizagem das 

ciências seja útil para o quotidiano dos alunos: “garantir que as aprendizagens realizadas sejam 
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úteis e aplicáveis (pelos alunos) no seu dia-a-dia, contribuindo para o desenvolvimento pessoal e 

sociocultural do aluno.” (Port. P5).  

No caso da Antónia a sua principal missão era melhorar as taxas de sucesso dos seus 

alunos, nomeadamente nos que apresentam retenções no mesmo ciclo de ensino. Escreveu no 

seu portfólio: “os resultados que obtive com o projeto que foi desenvolvido foram claramente 

positivos.” E ainda esclareceu na entrevista 2: “os resultados foram melhores, na turma que 

supostamente seria a pior, que era aquela turma dos repentes; eles acabaram por fazer um 

trabalho que os ajudou muito a melhorar os resultados.” (Ent.2 P3) 

O João sentia que a sua missão era educar em Ciências os alunos para a cidadania e para 

o desenvolvimento de competências de trabalho colaborativo:  
 

Um professor / educador potenciador da motivação para o desenvolvimento de competências / capacidades 
e aquisição de saberes que sejam fundamentais na formação do aluno / cidadão e sua intervenção no 
contexto social. Procuro (não sei é se consigo!) colocar perguntas que estimulem o raciocínio e não 
perguntas estéreis. Uma preocupação constante é também se a troca de ideias em grupo é significativa 
para todos, isto é, se os alunos têm desenvolvida a capacidade de se ouvirem e compreenderem uns aos 
outros e ao professor ou se o debate é apenas significativo para um pequeno grupo. Evidentemente que 
esta preocupação está dependente do grupo, mas também da condução que o professor faz da aula. 
(Port.P9). 
 

Grupo 2 

A Heloísa considerava que a sua principal missão era preparar os seus alunos para 

poderem enfrentar uma carreira científica, mas em simultâneo, educa-los para a cidadania, como 

afirmou no seu portfólio:    
 

Confesso que pensar em preparar os alunos para uma carreira científica se torna aliciante. No entanto, não 
consigo ver essa ou qualquer outra educação desligada da educação para a cidadania. Na minha prática 
diária, procuro dar aos meus alunos uma boa preparação para conseguirem um bom desempenho ao nível 
de uma carreira que queiram vir a ter, e que essa possibilidade não lhes seja obliterada por uma má 
preparação ao nível da lecionação de conteúdos, mas que, ao mesmo tempo, tenha em conta valores e 
capacidades que, a meu ver, são básicos para qualquer ser humano, como o espírito de interajuda, uma 
postura generosa junto dos demais, e todos os outros valores inerentes a uma adequada formação para 
quem tem, necessariamente, de vir a integrar-se na sociedade. (Port. P7). 
 

Também considerava igualmente importante poder dotar os alunos de ferramentas para 

aplicação da ciência aos desafios da sociedade moderna: 
 

Devo referir ainda que, em particular, foco-me também em dar aos meus alunos as devidas ferramentas 
para lhes permitir adaptarem-se à sociedade da informação em que nos encontramos, assim como uma 
perspetiva da ciência e da pesquisa científica que lhes permita tirar o devido partido, no seu dia-a-dia, de 
todas as possibilidades que a ciência oferece, nos dias que correm. (Port. P7) 
 

A Carla considerava que a sua missão deveria passar por ser uma educadora e por ajudar 

o aluno, apostando num trabalho construtivo: 
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Ah…ah… ou seja, a constante reflexão, ou seja, que nos obriga a estar constantemente a refletir, a reformular 
a estratégia, para que seja o mais possível, o trabalho do aluno depois seja o mais possível positivo, não é? 
Pronto, ah… a IA permite uma abertura diferente do que outros tipos de investigação. (Ent. 2 P4) 
 

Reforça esta sua missão ainda quando refere no seu portfólio o seu papel como uma 

educadora preocupada com o desenvolvimento da autonomia dos alunos: 
 

Professor educador, visto que a minha pretensão é dar os conhecimentos necessários para os alunos 
seguirem o seu caminho de forma mais autónoma possível. Contudo as contingências do sistema obrigam-
nos com frequência a sermos um pouco instrutores. Vou combatendo esta tendência mas na verdade nem 
sempre se consegue pois os conteúdos se não surgem contextualizados aos alunos eles próprios sentem 
grandes dificuldades. (Port. P4) 

 
Grupo 3 

A principal missão dos professores deste grupo era desenvolverem junto dos seus alunos 

as competências necessárias para desempenharem uma cidadania ativa e responsável, passando 

pela apropriação de ferramentas de participação e comunicação (nas várias formas), e ainda 

fomentar o espírito de entreajuda (DInv); estas preocupações foram partilhadas na segunda sessão 

presencial da formação e evidenciadas no próprio trabalho desenvolvido com os alunos da escola. 

O professor António escreveu no seu portfólio: 
 

(…) proporcionámos aos alunos a consolidação de conteúdos relativos à alimentação saudável e normas de 
higiene ao mesmo tempo que nos servimos das atividades práticas para que os alunos pudessem aplicar 
os seus conhecimentos e para ajudar a enfatizar o espírito de observação e o pensamento crítico, na medida 
em que os alunos já possuíam alguns conhecimentos relativos aos temas em estudo, mas não os aplicavam 
verdadeiramente. A partir desta abordagem, a sua observação e o seu espírito crítico serão muito mais 
abrangentes e complexos. Ao ter presente estas preocupações na minha prática quotidiana, e sem dúvida 
que a frequência desta ação proporcionou bastantes reforços nesse sentido, estou a contribuir para que os 
meus alunos desenvolvam uma atitude científica perante o mundo que os rodeia e sejam estimulados de 
modo a motivar o seu interesse em aumentar cada vez mais os seus conhecimentos científicos, preparando-
os assim para melhor enfrentarem o mundo e a vida que o futuro lhes reserva. (Port. P15) 
 

O professor Acácio encenou com os alunos uma pequena peça de teatro que filmou e 

concorreu a um concurso nacional. Referiu no seu portfólio: 
 

Procurámos assim atribuir a estes alunos um papel de destaque na operacionalização do projeto, tendo em 
conta as suas caraterísticas, no sentido de os envolver e de os motivar para as práticas pedagógicas. Para 
isso proporcionámos atividades/estratégias pedagógicas muito diferenciadas e ativas, adequadas às 
diferenças dos alunos, que possibilitaram um reforço dos conteúdos de forma lúdica conduzindo à sua 
motivação e fazendo aumentar o seu envolvimento. (Port. P16) 
 

A professora Rafaela apresenta grandes preocupações com a formação de cidadãos 

conscientes e responsáveis, tendo escrito no seu portfólio “Educamos para a cidadania 

preparando os alunos para carreiras e empregos que envolvem alguma ciência” (Port P6). E 

afirmou na entrevista 1: ”nós estamos num meio, com turmas de PCA, onde fico contente por 

eles conhecerem o mundo que os rodeia”. 

A professora Sara sistematiza a sua missão, quando refere no seu portfólio: 
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Através do diálogo, procurámos dar a possibilidade a todos os alunos de manifestarem a sua opinião crítica 
e pessoal de uma forma responsável, respeitando e ouvindo a opinião dos outros, visando um bom 
relacionamento professor/aluno, aluno/professor e aluno/aluno. A promoção da autonomia e o treino da 
comunicação foram objetivos transversais à implementação deste projeto. Um bom comunicador expressa 
as suas opiniões captando a atenção dos demais. Este processo melhora a autoestima dos alunos e promove 
a sua “abertura ao mundo que os rodeia”, motivando-os e desenvolvendo as suas aptidões com o objetivo 
de atingirem uma formação global que os dote de expetativas e capacidades de aplicação funcional dos 
conhecimentos tornando-os cidadãos do mundo mais interventivos, mais interessados e com maior 
autodeterminação. (Port.  P15) 

 

Grupo 4 

Os professores deste grupo sentiram que a sua principal missão seria “dotar os seus 

alunos de mais autonomia, para poderem desenvolver as suas tarefas letivas sem tanto apoio 

direto do professor” (DInv). No entanto, todos manifestaram preocupações de educar para a 

cidadania, para que os seus alunos apresentassem posturas responsáveis e cientificamente 

informadas na sociedade em que se inserem. Desenvolveram projetos de IA para irem ao encontro 

da sua missão.  

A Lisandra referiu a este propósito: 

Devemos melhorar a autonomia dos nossos alunos, no sentido de os ajudar a ultrapassar as dificuldades 
detetadas e consequentemente a utilização do ensino por pesquisa como uma das estratégias a 
implementar com regularidade nas aulas de ciências. A falta de autonomia destes alunos (2.º ciclo) vai 
refletir-se em todo o processo de aprendizagem, com consequências muito negativas no seu desempenho 
escolar / avaliação.  (Port. P13). 
 

A Maria, para além destas preocupações, também englobou na sua missão o 

desenvolvimento nos seus alunos de estilos de vida saudáveis: “O meu papel como 

professora…ajudar a formar cidadãos responsáveis, promover atitudes saudáveis” (Port. P10). 

O Manuel, com o cargo de chefia que possuía, sentia que para se dotarem os alunos do 

segundo ciclo de maior grau de autonomia para o desenvolvimento das tarefas letivas, se tinham 

de iniciar as metodologias nesse sentido mais precocemente, apresentando vontade de 

desenvolver projetos de IA desde o primeiro ciclo, como nos disse na segunda entrevista realizada: 
 

Tem de ser alargado ao 1.º ciclo, tem de ser. E se queremos implementar se nós considerarmos que isto é 
uma boa estratégia, que é uma estratégia para melhorar a aprendizagem dos nossos alunos, temos de 
pensar que vai melhorar o sucesso. Vamos ter mais sucesso com estes alunos, mas não só a ciências mas 
às outras disciplinas, porque se nós conseguirmos estas capacidades, a capacidade de trabalhar em grupo, 
o facto de serem autónomos, o facto de conseguirem fazer um resumo, o saber, o retirar, todas as disciplinas 
vão ganhar. Eu acho que as pessoas ainda não perceberam, todas as disciplinas vão beneficiar com isto. E 
eu acho que as pessoas não se capacitam disso. (Ent. 2 P11). 
 

4.4.4. Síntese 

Nesta secção será feita uma síntese das competências docentes relativamente aos 

processos de auto e hétero-supervisão desenvolvidos durante a implementação do projeto de IA 
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colaborativa, no que se refere: i) ao tipo de reflexões que fizeram nos portefólios e reflexões críticas; 

ii) ao tipo de reflexões que fizeram no diário de aula do professor; iii) aos momentos em que os 

professores fizeram a autorreflexão sobre as práticas; iv) aos momentos de partilha das 

autorreflexões realizadas. 

 

Tipo de reflexões nos portefólio e reflexões críticas  

Grupo 1. Este grupo realizou reflexões críticas sobre as sessões presenciais da formação 

e durante as aulas de implementação do projeto de IA na escola, tendo este grupo considerado 

que esta formação permitiu o desenvolvimento das suas competências para reconstruir 

continuamente as práticas. Ao refletirem sobre se a “educação em ciências que fazem na sala de 

aula ser, ou não, para todos”, o Paulo partiu de um nível técnico de reflexão que evoluiu ao longo 

da formação recentrando-as na análise do micro e mesossistemas tendo desenvolvido a 

capacidade de analisar o seu comportamento, as suas competências profissionais e crenças 

científicas (Korthagen, 2009) e, conseguiu mesmo, aprofundar a análise desses sistemas 

refletindo sobre o meio onde ensinava, nomeadamente, o comportamento e caraterísticas dos 

alunos e na análise macrossistémica envolvendo as políticas nacionais. A Antónia partiu de um 

nível de reflexão mais complexo, apresentando um carácter crítico, centrando-se também nos 

aspetos éticos, sociais e políticos de âmbito geral. No entanto, estes dois professores mantiveram 

uma dualidade entre uma linguagem behaviorista e uma perspetiva de ensino construtivista. A 

Angélica manteve as suas reflexões no nível técnico, não se tendo notado evolução na qualidade 

das reflexões durante a formação; foi importante compreender a paixão pelo ensino que esta 

professora demonstra e a forma como valoriza a opinião dos alunos, mas que a deixou sempre 

muito angustiada ao longo de toda a formação, como é evidente no seu registo: 
 

(…) este projeto levou-me a crescer como docente no sentido em que dei por mim numa procura constante 
de estratégias diversificadas, para de algum modo solucionar os problemas que iam surgindo em contexto 
de sala de aula. (Port. P5). 
 
 

O João manteve o mesmo nível crítico de reflexividade que mostrou no primeiro dia de 

formação, pois apresentava um nível crítico e emancipatório, refletindo aspetos éticos, sociais e 

políticos, como se evidencia no seu portfólio: 

 
Primeiro passo é tomar consciência (processo reflexivo das suas práticas) de “outras” realidades e da sua 
importância no processo de ensino. A formação contínua e a preparação das atividades / estratégias segue-
se neste processo. (…) Os manuais (que facilitam o nosso trabalho!) geralmente não têm em consideração 
a evolução histórica da ciência ou equidade de género e são etnocêntricos. Como podemos tentar 
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ultrapassar essas barreiras / dificuldades? Trabalho colaborativo… Autocrítica… Pesquisa… Gestão de 
tempo… (Port.P9). 

 

Grupo 2. As duas professoras que constituíram este grupo realizaram reflexões conjuntas 

no seu portfólio, embora partissem de níveis distintos. A Carla reconheceu ser pouco reflexiva, 

mas com o decorrer da formação que realizou passou a ter um nível técnico, centrando a análise 

reflexiva de micro e mesossistema, realçando a importância do seu comportamento, identidade e 

crenças, o que está de acordo com os níveis de reflexão de Korthagen (2009), evidenciando um 

percurso emancipatório, como se pode verificar no que registou no portfólio: 
 

Sou uma professora empenhada, trabalhadora, esforçada, reflexiva que tenta sempre pesquisar para 
colmatar dificuldades no dia-a-dia. Procuro sempre dar melhor para que os alunos tenham sempre as 
melhores respostas para as suas dificuldades. Considero-me inovadora nas minhas aulas, vou utilizando 
diferentes recursos para tornar as aulas apelativas. 
O recurso a esta metodologia implica um registo mais metódico por parte do professor e aluno que 
ultrapassa o tradicional caderno diário, sendo os Portefólios uma ferramenta possível que podem integrar 
um registo mais facilmente reflete as diferentes atividades desenvolvidas. Devemos criar condições para os 
alunos reflitam nas suas práticas o modo como experimentam a sua construção de conhecimento para que 
esta seja integrada e gradual. (Port P4) 
 

A Heloísa, apesar das suas inseguranças, notou-se a emergência de um raciocínio técnico 

com o decorrer da formação, conseguindo apresentar reflexões sobre o seu comportamento e as 

suas competências profissionais: 
 

Creio que toda esta formação foi de grande valor para mim, talvez a mais significativa de todas as formações 
que realizei até hoje. Senti-me a refletir verdadeiramente sobre a minha prática, senti que muitas questões 
encontraram um lugar mais “arrumado” e mais cómodo nas minhas próprias estruturas mentais, tornando-
as mais flexíveis e tornando-me a mim mais esclarecida, enquanto professora, no que à minha missão diz 
respeito o que, creio que acabará a refletir-se na minha prática futura, tendo este impacto sido já visível 
ainda este ano. Já havia feito, no passado, em trabalho colaborativo com colegas meus pares pedagógicos. 
(…) Obviamente, a elaboração do trabalho no decurso das aulas, permite conhecer e avaliar os alunos de 
forma mais rica, assim como permite uma melhor orientação da minha parte. (Port P7) 
 

Grupo 3. Este grupo apresentou um portfólio de grupo online com poucas reflexões das 

sessões presenciais. No entanto, como todos tiveram de apresentar um portfólio individual, 

requisito necessário para avaliação da própria oficina de formação, apesar das repetições, foi 

possível retirar informação relevante. Assim, a Rafaela foi dos elementos do grupo que mais evoluiu 

no seu nível critico de reflexividade com a formação, sendo evidente em alguns excertos do seu 

portfólio: 
 

Os professores mais criativos e com paixão pelo ensino são capazes de estimular a imaginação e a 
motivação dos seus alunos a fim de melhorar a qualidade de ensino e de ensinar. (…) Foi nossa preocupação 
implicar os alunos nas suas aprendizagens tornando-as significativas devido ao seu envolvimento em 
processos de observação e devido à sua participação em atividades adequadas ao desenvolvimento de 
capacidades. (…) Concluo que, atualmente assumir a profissão de [professor] constitui um grande desafio, 
pois para ser professor é necessário ter bem desenvolvidas características como a compreensão, o respeito, 
a tolerância, a adaptação e inovação. Educar jovens, num mundo em que se acrescenta conhecimento a 
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todo o momento, em que se exige aos indivíduos cada vez mais competências para lidar com as situações 
emergentes do dia-a-dia, para lidar com a tecnologia, para lidar com as diferenças culturais, cada vez mais 
difundidas e consequentemente esbatidas pela ausência de fronteiras, ao mesmo tempo que se discutem 
direitos humanos e ambientais, parece constituir um desafio quase impossível de cumprir. Se se considerar 
que o professor é o principal ator da prática pedagógica, é premente que se compreenda quem é este 
profissional, como pensa, como age, como reflete, não esquecendo que também é um ser humano como 
qualquer outro, mas com uma subtil diferença. (Port. P6) 
 

A Sara centrou a sua reflexão crítica na análise micro e mesossistémica, conseguindo 

evoluir ao longo do projeto, culminando com um nível de reflexividade emancipatório como 

evidenciou no seu portfólio:  
 

Quando entre a planificação e a reflexão há diferenças, significa que há necessidade de reformular ou 
encontrar novas estratégias para lecionar o respetivo conteúdo, pelo que terá que ter uma postura analítica 
e crítica capaz de reformular as práticas. (Port. P14) 
 
 

O António manteve essencialmente o nível de reflexão técnico, conseguindo na parte mais 

final da formação evidenciar um nível de reflexividade meso e macrossistémico, como se pode 

verificar: 
 

Como os programas não dão muita abertura, temos que fazer muita pesquisa para nos documentarmos o 
que pode ser realizado com êxito de forma colaborativa em que cada docente pesquisa sobre uma 
determinada unidade e depois partilha com os colegas. (Port. P15) 
 

O Acácio foi, de todos os professores que frequentaram a formação, o que menos evoluiu, 

apresentando sempre um nível de reflexividade superficial, culpabilizando as políticas educativas 

do seu desempenho profissional, como refere no seu portfólio: 
 

A prática docente é algo de complexo e que surge muitas vezes com receituários externos ao universo da 
Escola, o que tem contribuído para a degradação da sua qualidade. Estes receituários surgem quer do 
universo político de quem nos governa, quer de teóricos da educação, desligados muitas vezes da realidade 
da Escola, além de outros que nada têm a ver com a Escola (Port. P16) 

 

Grupo 4. Os professores deste grupo apresentaram reflexões mais abrangentes e mais 

profundas de todo o sistema de ensino, uma vez que se tratava de um grupo com professores 

muito experientes e todos com vários cargos de coordenação no agrupamento onde exerciam 

funções. Foram professores que atingiram o nível de reflexividade mais profundo de Korthagen 

(2009), reconhecendo que a sua missão enquanto professores, seria dotar os seus alunos de mais 

autonomia. A Lisandra no seu portfólio, evidenciou um nível de reflexividade micro e 

mesossistémico, com uma tendência de evolução para macrossistémico: 

feita uma reflexão individual e coletiva sobre o nosso papel como professores, o professor que somos e o 
professor que queremos ser. Houve troca e partilha de sentimentos e expectativas. No entanto, fiquei com 
algumas dúvidas (será que sou boa professora? Será que tenho conseguido cumprir o papel que se espera 
de mim?).  
(…) A supervisão pedagógica, deve também ser um processo resultante de um trabalho colaborativo entre 
professores, com base na discussão e reflexão das suas próprias aulas, com partilha de ideias e 
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experiências, cujo objetivo seja o da melhoria das práticas de sala de aula, contribuindo assim para o 
desenvolvimento profissional dos docentes e para melhorar as aprendizagens e desempenhos escolares dos 
alunos. (Port. P13). 
 

O Manuel, manteve um nível de reflexividade micro e mesossistémico, com pouca 

evolução durante o desenvolvimento do projeto.  

A Maria foi de todas as professoras a que apresentou um nível de reflexividade mais 

profundo, com análises micro, meso e macrossistémicas, como se pode verificar nos seus registos 

do portfólio apresentado: 
 

A educação é em ciência deve promover o desenvolvimento pessoal dos alunos de modo a permitir que 
adquiram conhecimentos e desenvolvam atitudes e capacidades necessárias para uma tomada de decisões 
e exercício de uma cidadania responsável. Então, é indispensável a promoção de uma literacia científica 
desde cedo (e para todos) para que possam participar de forma esclarecida e racional na identificação e 
resolução de situações-problemas ou questões de modo a tornarem-se cidadãos conscientes, participativos 
e responsáveis. Assim, o papel do professor não pode ser meramente o de transmitir conhecimentos!  
(…) A autonomia que à grande maioria das escolas públicas atualmente lhes foi atribuída (por despachos, 
decretos e normativos legais) tem muito pouco reflexo na melhoria das aprendizagens dos alunos, uma vez 
que a gestão dos curtos orçamentos atuais é cada vez mais rígida, não permitindo fazer despesas fora do 
orçamentado; a gestão pedagógica (autonomia pedagógica) é mínima (o conselho pedagógico ainda poderá 
propor a criação de algumas ofertas de escola/projetos de turmas específicas, mas que terão de obedecer 
a critérios superiores e sujeitas a aprovação superior). Muitas vezes surgem dificuldades/barreiras às 
escolas, que elas não conseguem ultrapassar (transportes suplementares, entidades parceiras para locais 
de estágios,…) (Port. P10) 

 

Tipo de reflexões no diário de aula do professor 

Apenas o João do grupo 1 realizou diários de aula, muito descritivas, quer das tarefas 

realizadas por si quer das dos alunos, mas muito focado no que pretendia que os alunos 

aprendessem com a atividade. Acabou também por evidenciar preocupações com as 

características e o grau de envolvimento dos alunos nas tarefas propostas, que está de acordo 

com Zabalza (2004). Deste facto damos conta no excerto do seu portfólio: 
 

Partindo do debate em grande grupo ficaram definidos os objetivos da saída de campo ao parque da escola. 
A observação de espécies ou vestígios da sua presença iria orientar toda a atividade, não descurando a 
conservação das espécies observadas. 
Os alunos foram alertados para a importância de evitar fazer muito barulho com a finalidade de observar as 
aves  
(…) No entanto, a curiosidade de alunos de 5º ano e sua natural vontade em explorar o que os rodeia facilita 
todo o trabalho. Não saímos frustrados… avaliaria com Bom a atividade realizada. Aliás a observação de 
aves parece que já apaixona alguns alunos. (...) (Port. P9) 
 

Sentimos a evolução evidenciada por este professor, quando nos refere na segunda 

entrevista a importância da realização do diário aula: 
 

Talvez um diário de aula. Eu acho que muitas vezes corremos atrás das nossas aulinhas, e devíamos correr 
à frente. E se calhar até alargar um bocadinho mais. Sistematizar mais e planificar mais, com objetivos mais 
concretos quanto à metodologia a aplicar. Acho que nos preocupamos muito com a transmissão de 
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conteúdos, dos saberes, e esquecemos muitas vezes a metodologia, que deveria estar subjacente a tudo 
isso a metodologia de ensino, e o registo diário ajuda (Ent. 2, P9). 
 

As professoras do grupo 2 também realizaram o diário de aula em conjunto, onde 

propuseram realizar uma breve descrição da aula; refletir sobre as situações interessantes que 

ocorreram na aula; apresentar possíveis os contratempos que surgiram no decurso da aula 

(problemas que surgiram e as dificuldades que dificuldades que sentiu) e como foram resolvidos; 

apresentar os fatores que condicionaram as práticas nessa aula; práticas alternativas ideais 

desejáveis; propostas de melhoria. Este grupo deparou-se com falta de propostas de melhoria face 

às situações inesperadas que iam surgindo, como se lê no portfólio da P7: 
 

A professora da turma registou dois aspetos que se mantiveram nas aulas seguintes: por um lado, o 
comportamento da turma apresentou melhorias, devido a um dos elementos perturbadores se encontrar 
altamente motivado pelo trabalho e tendo este assumido de bom grado a autonomia que lhe fora sugerida; 
por outro lado, as dificuldades em termos de autonomia e de sentido crítico dos alunos vieram à tona, tendo 
estes registado um ritmo de trabalho lento e uma grande dificuldade em organizar-se sozinhos. (…) 
Propostas de melhoria: Não se verificaram. (Port. P7) 
 
 

Por outro lado, é notória a satisfação da docente titular da turma com a implementação 

do projeto de IA na turma, como registou no seu diário do dia 19 de janeiro: 
 

Os problemas de comportamento foram-se diluindo à medida que a estratégia ia sendo implementada. Os 
alunos mergulharam com interesse nas tarefas e trabalharam com bastante empenho, ainda que com 
substancial desorganização e desaproveitamento do tempo. (Port. P7) 
 
 

Os grupos 3 e 4 não realizaram diários de aula, apesar de lhes ter sido proposto por várias 
vezes, que seria mais um de elemento análise reflexiva. 

 
Momentos em que fizeram a autorreflexão sobre as práticas 

Todos os professores efetuaram reflexões sistemáticas de cada atividade realizada nas 

sessões presenciais da formação no portefólio, com exceção do grupo 3 devido ao facto de não 

terem hábitos de registo, o que levou a que não tenham registos estruturados das sessões 

presenciais. Durante a implementação do projeto de IA nas respetivas escolas, a autorreflexão foi 

feita aula a aula e escrita por todos os formandos, e o mais próximo possível da aula, para não se 

perder informação relevante. 

 

Momentos de partilha das autorreflexões realizadas 

Durante as sessões presenciais todas as autorreflexões foram partilhadas em grupo, muito 

participadas por todos os formandos, que partilhavam também estas reflexões com os restantes 

formandos. 
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Os professores do grupo 1 durante o projeto de IA não partilharam as reflexões entre si, 

exceto entre dois professores que eram casados; no entanto, todos os professores partilharam as 

suas autorreflexões sistematicamente com a formadora, sentindo a necessidade de obterem um 

feedback.  

As professoras do grupo 2 mantiveram a partilha entre si e com a formadora. 

Relativamente ao grupo 3 não temos informação sobre o modo como foi realizado a 

partilha das suas reflexões durante o desenvolvimento do projeto de IA mas, segundo o que consta 

no e-portefólio, o grupo deveria reunir sistematicamente para refletir sobre os dados recolhidos e 

fazer evoluir o projeto IA, que apresentou vários ciclos de investigação-ação-reflexão. 

O grupo 4 trabalhou sempre em conjunto, partilhando as suas reflexões entre si e com a 

própria formadora, uma vez que todos partilham o agrupamento de escolas. 

Os resultados obtidos a partir dos dados recolhidos nos quatro grupos em formação 

permitiram concluir que os professores apresentaram, de um modo geral, uma evolução e 

aumento de profundidade dos seus níveis de reflexão. Com o decorrer da oficina de formação as 

representações de supervisão que os professores apresentaram foram ganhando significância, o 

que comprova que o referencial teórico de partida era pertinente. 

 

4.5. Evolução das práticas de educação em ciências durante a implementação do 

projeto de IA colaborativa 

4.5.1. Perceções sobre a prática antes da implementação do projeto de IA 

colaborativa  

No início da formação, com o objetivo de ancorar nas práticas quotidianas dos formandos 

a (re)construção dos seus conhecimentos sobre a aprendizagem das ciências baseada em 

investigação, cruzaram-se os dados recolhidos na entrevista inicial já apresentados (secção 4.2) 

com as entradas iniciais e reflexões críticas dos formandos nos portefólios, nas primeiras sessões 

de formação, em relação: i) às abordagens de ensino que utilizavam geralmente na sala de aula; 

ii) às abordagens mais adequadas para o ensino das Ciências; iii) as barreiras/ dificuldades que 

podiam encontrar ao implementar essas abordagens; iv) as estratégias que poderiam ser utilizadas 

para ultrapassar essas barreiras/ dificuldades.  

Em seguida serão apresentados e discutidos os resultados encontrados nos treze 

formandos que estavam a frequentar essas sessões de formação na Oficina de Formação 
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Investigação-Ação Colaborativa como Estratégia de Inovação nas Práticas de Professores de 

Ciências. 

 

Abordagem usadas nas aulas de ciências pelos professores no início da formação  

Quando se analisou como é que os professores ensinavam ciências no seu dia-a-dia, 

emergiram competências que procuravam desenvolver nos alunos e as abordagens de ensino que 

utilizavam.  

Um pequeno número de formandos procurava desenvolver nos alunos competências 

pessoais (autoestima, n=1; pensamento crítico, n=2) e competências de investigação (n=1). 

Observou-se que parte destes professores tinha a preocupação de atender à diversidade para 

promover a igualdade entre os alunos nas aulas de Ciências que lecionavam (n=8) e de criar 

condições para que desenvolvessem as suas competências de cidadania (n=6) (Tabela 4.50).  

 
Tabela 4.50. Abordagens usadas nas aulas de Ciências       (n=13) 
 

Competências/ Abordagem 

Grupo 1 Grupo2 Grupo 3 Grupo 4 

P2 P3 P5 P9 P4 P7 P6 
P 
14 

P 
15 

P 
16 

P 
10 

P 
11 

P 
13 f 

Competências que desenvolvia nas aulas               

Competências de cidadania   X   X X X X X X    7 
Autoestima    X  X         2 

Pensamento crítico    X  X   X     3 

Curiosidade   X      X     2 

Competências de investigação      X        1 

Abordagem de ensino               
Atender à diversidade para promover a 

equidade X    X X X X X X  X X 9 

Recurso ao manual adotado       X  X  X  X 4 
Conhecer bem a turma para fazer um 

ensino diferenciado  X X  X X      X  5 

Trabalhos de investigação      X     X   2 
Tecnologias de Informação e 

Comunicação X     X        2 

Fazer um ensino contextualizado  X   X  X        3 

Demonstrações           X   1 

Trabalho em grupo           X   1 

Diversificar estratégias  X           X 2 

Trazer situações da vida real X       X      2 

Questionamento não enciclopédico         X     1 

Exploração da história da Ciência X  X        X   2 
Importância da planificação baseada 

nas diferentes caraterísticas dos 
alunos            X   1 
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As abordagens de ensino que mais utilizavam incluíam seguir o que era sugerido no 

manual escolar (n=4), fazer um ensino diferenciado em função do conhecimento que tinham dos 

alunos (n=3) e trabalhos de investigação (n=2). Ainda foram referidos outros métodos e técnicas 

de ensino que utilizavam apenas por um professor, nomeadamente: usar tecnologias de 

informação e comunicação; fazer um ensino contextualizado; fazer demonstrações; fazer trabalho 

em grupo; diversificar as estratégias; fazer questionamentos não enciclopédicos; explorar a história 

da Ciência; fazer uma planificação baseada nas caraterísticas dos alunos. 

Em seguida serão apresentadas algumas evidências qualitativas por grupo de IA sobre a 

tabela anteriormente apresentada. 

 

Grupo 1 

O João considerou que, com exceção de professores com preparação específica ou muito 

atentos ao contexto social dos seus alunos, davam pouca atenção ao desenvolvimento do 

conhecimento num contexto multicultural, referindo: “Tenho exercido a minha prática docente em 

contextos pouco diversificados em termos sociais e étnicos. No entanto, julgo que aqui também a 

nossa atenção (com exceção para os alunos ditos com necessidades educativas especiais) é 

pouca, o que pode potenciar a marginalização.” (Port.P9).  

Os professores do grupo que trabalhavam com turmas onde existiam alunos com 

diferenças sociais, culturais e étnicas, referiram utilizar exemplos ligados a estes alunos a fim de 

os integrar. A Antónia (Port.P3) explicou, a este propósito, que “as práticas docentes deverão 

estimular os alunos, promovendo a sua confiança e autoestima e não marginalizar e inferiorizar 

as crianças que demonstrem diferenças em relação aos estereótipos”. Quanto ao facto da ciência 

poder ser discriminatória, na sua perspetiva é um pouco mais complexo analisar esse aspeto, pois 

apesar da história da ciência revelar que essa descriminação é notória, na sua opinião, com o 

passar dos tempos essa situação tem vindo a ser alterada, apesar de continuar a existir alguns 

pontos onde continua a verificar-se. Defendeu que o professor sempre que possível deve alertar 

os alunos para estas situações. Na continuidade desta perspetiva, o Paulo (Port.P2) explicou que 

a nível histórico tem-se vindo a corrigir essas situações, verificando-se, no entanto, que a mulher 

continua e ser descriminada em relação ao homem. Apesar disso, pensava que a maioria dos 

professores já apresentava uma visão dinâmica da ciência, procurando apresentar, sempre que 

possível, comparações com casos atuais e que mais facilmente eram assimilados pelos alunos, 

recorrendo muitas vezes à Internet, a Jornais e Revistas e fazendo atualização científica. 
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Acrescentou, ainda, que embora a atualização seja cada vez mais necessária, pesa negativamente 

o facto de cada vez se dispor de menos tempo para a realizar. 

Segundo a Angélica, o que foi mais importante nesta discussão foi terem emergido vários 

aspetos que não deviam descurar na prática docente, nomeadamente:  
 

(…) ter cuidado com situações que possam ferir suscetibilidades, respeitando todas as diferenças que 
poderão ser uma mais-valia no contexto da sala de aula; valorizar as outras civilizações; ter uma atenção 
redobrada nas diferenças do género; e fazer uma pesquisa por unidade/tema, para não se limitarem ao 
manual e dar outros exemplos (Port.P5). 

 

Grupo 2 

As professoras deste grupo, devido ao facto de uma ser contratada (Heloísa- P7), logo com 

grande instabilidade na profissão, raramente ficando dois anos na mesma escola, e a outra (Carla-

P4) estar destacada no hospital pediátrico, tinham alunos com uma realidade ética e social 

diferente a cada ano letivo. Por isso, consideravam que era importante a atenção dedicada a cada 

um dos seus alunos, sem efetuar distinções, promovendo e estimulando a sua autoestima.  

A Carla considerava que era “muito atenta aos diversos contextos dos alunos que se 

encontravam em regime de internamento hospitalar, independentemente da sua condição (social, 

raça, género, ambiente escolar), procurando dar a resposta mais adequada a cada um deles, 

tendo em conta a condição de saúde em que se encontrava” (DInv), tendo expresso isso no seu 

portfólio: 
 

Estou muito atenta a todos os alunos internados, os alunos são muito diferentes, o dia-a-dia é diferente até 
para o mesmo aluno, pois a condição psicológica de cada um vai variando ao longo do dia (muitas vezes 
consequência dos diferentes tratamentos). Tenho, contudo, uma perspetiva integradora face ao ambiente 
menos favorável para as aprendizagens e tento tirar partido do trabalho maioritariamente individual que 
permite ao aluno uma melhor aquisição de competências. No hospital, todos são iguais, existe uma única 
condição: trabalhamos de acordo com a prioridade do tempo de internamento. Há alunos que fazem um 
ano letivo na integra no hospital. Esses alunos têm obrigatoriamente prioridade sobre internamentos de 3 
ou 4 dias. Mas em ambiente hospitalar bem como em escola não faço descriminação. (Port P4) 
 

A Heloísa sente que é muito insegura, especialmente quando procura implementar 

estratégias diferentes das que são práticas letivas correntes na escola onde leciona, e procurou 

na Oficina de Formação ferramentas que fundamentassem a sua implementação e que a 

pudessem ajudar a melhorar o seu desempenho docente na sala de aula de Ciências. Podemos 

ver em parte espelhadas estas expectativas na reflexão registada no seu portfólio a este respeito: 
 

A minha caminhada nesta oficina teve o seu início com uma entrevista presencial e individual que realizei 
com a formadora, que considerei, desde logo, muito interessante, porque me obrigou a refletir, ponderar e 
argumentar acerca das minhas estratégias nas aulas de Ciências Naturais. Ao mesmo tempo que isto 
sucede, sinto dissipar-se em mim a insegurança que normalmente sinto, uma vez que tendo a utilizar 
estratégias distintas das da maioria das pessoas, na tentativa de me adaptar a um conjunto de alunos que 
será, para mim, para sempre, único e irrepetível, jamais passível, a meu ver, de ser submetido a estratégias 
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iguais às que forem utilizadas em um outro qualquer grupo de alunos com características diferentes. (Port. 
P7) 
 

Ainda salientou nesta discussão a necessidade de desenvolver competências de 

investigação em ciências tendo registado no seu portfólio: 
 

Devo referir ainda que, em particular, foco-me também em dar aos meus alunos as devidas ferramentas 
para lhes permitir adaptarem-se à sociedade da informação em que nos encontramos, assim como uma 
perspetiva da ciência e da pesquisa científica que lhes permita tirar o devido partido, no seu dia-a-dia, de 
todas as possibilidades que a ciência oferece, nos dias que correm. (Port P7). 
 

Esta professora também se considerava “atenta a todos os alunos, mas nunca se 

questionou sobre o facto de estabelecer diferenças de qualquer nível entre eles” (DInv). Afirmou 

no seu portfólio: 
 

Pessoalmente, sempre me identifiquei mais com a imagem de alguém que procura educar os seus alunos 
como seres integrais que são, desenvolvendo capacidades aos mais diversos níveis, educando, do que 
apenas instruindo (…) Embora me sinta compelida, pelo próprio sistema, para uma posição mais tradicional, 
mesmo por questões de filosofia de vida, não acredito que o ser humano seja apenas aquilo que a 
experiência faz dele, mas que possui em si diferenças fundamentais que têm de ser levadas em conta no 
decurso do processo ensino-aprendizagem. No entanto, sou obrigada a admitir que o nosso sistema de 
ensino não está adaptado a uma noção construtivista do ser humano, e que, por vezes, implementar 
estratégias inovadoras em sala de aula, implica uma desestruturação que acaba por colocar em causa a 
própria qualidade do processo, uma vez que qualquer estratégia mais inovadora e não tradicional comporta 
alguns riscos associados a uma certa experimentação que é necessária. De qualquer modo, procuro 
combater sempre que possível essa tendência, tentando, entre outros aspetos, que os novos conhecimentos 
dos alunos sejam integrados nos seus conhecimentos prévios e que os assuntos lhes surjam de forma 
contextualizada. (Port P7) 
 
  

Ambas evidenciaram a importância de ensinar ciências integrada num contexto mais 

alargado e numa educação para os valores de uma cidadania responsável, como podemos verificar 

nos registos do portfólio da professora Heloísa: 
 

Confesso que pensar em preparar os alunos para uma carreira científica se torna aliciante. No entanto, não 
consigo ver essa ou qualquer outra educação desligada da educação para a cidadania. Na minha prática 
diária, procuro dar aos meus alunos uma boa preparação para conseguirem um bom desempenho ao nível 
de uma carreira que queiram vir a ter, e que essa possibilidade não lhes seja obliterada por uma má 
preparação ao nível da lecionação de conteúdos, mas que, ao mesmo tempo, tenha em conta valores e 
capacidades que, a meu ver, são básicos para qualquer ser humano, como o espírito de interajuda, uma 
postura generosa junto dos demais, e todos os outros valores inerentes a uma adequada formação para 
quem tem, necessariamente, de vir a integrar-se na sociedade. Devo referir ainda que, em particular, foco-
me também em dar aos meus alunos as devidas ferramentas para lhes permitir adaptarem-se à sociedade 
de informação em que nos encontramos, assim como uma perspetiva da ciência e da pesquisa científica 
que lhes permita tirar o devido partido, no seu dia-a-dia, de todas as possibilidades que a ciência oferece, 
nos dias que correm. (Port. P7) 

 

Grupo 3 

A Sara, que tinha uma larga experiência como professora bibliotecária, considerou que 

para os alunos do seu Agrupamento de Escolas estavam integrados num contexto social muito 

desfavorecido, por isso, o mais importante na aprendizagem que realizavam nas aulas de Ciências 
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era desenvolverem competências que lhes permitissem enfrentar o dia-a-dia mais preparados, 

como se pode compreender na entrevista 1 realizada: 

Não vale a pena estarem a encher-se de conteúdos se não perceberem o que é importante para eles. 
Costumo selecionar perguntas, às vezes eles fazem uma pergunta e eu digo “ora aí está uma excelente 
pergunta! Vão pesquisar para casa”. E eles fazem perguntas muito giras, mas acho importante que eles 
percebam o papel deles no mundo. Os alunos pesquisam onde quiserem, às vezes aqui na biblioteca. É 
importante que eles e os encarregados de educação saibam que nem tudo o que está na Internet nem 
sempre está bem, e isto faz-se durante o 1.º período. Isto é dois em um, porque eles aprendem a pesquisar 
e aprendem o conteúdo. Quando apresentam não podem estar a ler, têm de perceber o que dizem. Depois 
eu troco-lhes as voltas e aproveito para ver se realmente compreenderam. Depois explico-lhes, e é uma 
dupla com a professora e o aluno a explicar. Levo muitas vezes situações da vida real e depois são eles a 
trazer; “ó professora viu ontem na televisão aquela notícia?” e eu aproveito.  (Ent.1, P14) 
 

Os outros três professores procuravam seguir muito o manual adotado, numa perspetiva 

do ensino por descoberta, com as adaptações às necessidades efetivas dos seus alunos, como 

explicou o professor António: 
 

A partir de uma pergunta, eles seguem as etapas do método científico, mas mais aliviado, a pergunta é 
escrita no quadro e depois eles pesquisam. Como as nossas escolas não são dotadas de material, ao 
contrário dos outros países, a pesquisa resume-se ao livro e depois faço um ponto de situação, enquanto 
eles pesquisam vou circulando pela sala e vou tirando dúvidas e vejo se o que estão a fazer é pertinente. 
Quando me parece que o livro não tem a informação desejada, então aí fornece-lhes outro tipo de material, 
ou projeto alguma coisa, ou levo outros livros. Mas sempre na tentativa de fazer deles uns pequenos 
cientistas, e eles irem ganhando aquele espiritozinho da curiosidade, do espírito critico, e anda tudo à volta 
disso. Depois eles falam e faço o registo no quadro. Serve perfeitamente, e quando eles dizem uma resposta 
correta, faço questão de dizer e escrevo, ele dita e eu escrevo; outras vezes é a que eu trago, porque me 
interessa que fique ali um apontamento que sirva para eles depois estudarem em casa. (Ent. Inic., P15) 
 

Este professor teve o cuidado de explicar a importância do questionamento não 

enciclopédico, procurando integrar situações da vida real, no entanto, ao desenvolver a forma 

como efetivamente operacionalizava este trabalho, verificou-se que permanecia centrado no 

manual adotado: 
 

A pergunta surge dos conteúdos que nós estamos a dar. Às vezes vem pensada de casa, a maior parte das 
vezes, quando estou a preparar as aulas. O lançar as perguntas e eles irem à procura das respostas, em 
vez de ser eu a dar. Olha, estou-me a lembrar: nos animais vivíparos e ovíparos, eles vão pesquisar onde se 
desenvolve o novo ser.  
A pergunta tem de os conduzir para onde eu quero, e tem de ser clara. Quero que eles façam o trabalho de 
forma autónoma ou em trabalho de pares, tem de ser assim. Ou então também costumo recorrer ao próprio 
manual, que tem aquelas questões de aula, é uma questão que lhes serve de ponto de partida para aquilo 
que vamos falar. (Ent. Inic., P15). 
 

Todos salientaram a importância da não discriminação da comunidade educativa, face a 

uma “escola TEIP onde as diferenças sociais, culturais e étnicas são uma realidade diária e que 

urge combater qualquer tipo de ostracismo verificado no agrupamento de escolas onde lecionam” 

(DInv.).  
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O Acácio explorava a aula de ciências de modo a combater as eventuais diferenças, por 

exemplo, assinalando que todos erramos, mesmos os cientistas, independentemente do género, 

como afirmou na sua entrevista: 

Embora eu faça referência à perspetiva do erro, os manuais já têm um bocadinho essa preocupação, 
embora seja uma coisa que eu normalmente faço no 7.º ano. Estou-me a lembrar da teoria heliocêntrica e 
geocêntrica, do conflito que foi. Mas lembro-me sempre de um erro grasso da medicina, em que eles 
sangravam os doentes na Idade Média e achavam que era remédio para tudo. E era um disparate total. De 
facto, eu faço sempre essa perspetiva, que ao longo da história cometeram-se barbaridades por cientistas, 
não é? Mas começa a preocupação dos manuais em ver isso em relação aos cientistas e começo por fazer 
uma reflexão sobre isso. (Ent.inic., P16). 
 
 

As grandes preocupações da professora Rafaela, que é diretora de uma turma com 

percurso curricular alternativo, onde os seus alunos pertencem maioritariamente a minorias 

étnicas, referiu no seu portfólio:   
 

A minha preocupação quando ensino ciências é implicar os alunos nas suas aprendizagens tornando-as 
significativas devido ao seu envolvimento em processos de observação e devido à sua participação em 
atividades adequadas ao desenvolvimento das suas capacidades. (PortP6). 

 

Grupo 4 

Como já foi referido, este grupo era constituído por professores muito experientes, com 

cargos de chefia no Agrupamento de Escolas onde pertenciam e lecionavam há vários anos, 

refletindo-se isso nas observações que registavam nos seus portefólios e nas preocupações 

demonstradas. 

O Manuel (P11) considerou que era fundamental conhecer muito bem a turma onde se ia 

lecionar, sendo sensível à não descriminação, escrevendo no seu portfólio: 
 

A primeira estratégia que qualquer professor deve utilizar para abordar qualquer tema em ciências será 
avaliar as características do grupo, nomeadamente diferenças sociais, culturais, étnicas e de género e 
procurar documentar-se, o mais possível sobre os hábitos e vivências dos vários alunos. Posteriormente 
explorar os manuais de forma correta (exemplos que procurem valorizar a multiculturalidade, se existirem. 
Caso não existam, procurar dar exemplos). 
Normalmente os manuais apresentam algumas situações que podem ser exploradas, no sentido de não 
valorizar as questões de género, etnia e as várias características pessoais aquando da abordagem dos 
diversos assuntos, quaisquer que eles sejam. (Port. P11). 
 

A Lisandra (P13) ainda sugeriu estratégias para a igualdade de género, como por exemplo: 
 

(…) colocar questões a alunos dos vários grupos valorizando tanto as diferenças como as semelhanças; 
Explorar as diferenças entre os alunos, através de jogos em grupos formados por diferentes tipos de alunos 
(rapazes, raparigas,…) (Port. P13).  
 

A professora Maria (P10), continuava a apontar várias sugestões para ajudar o professor 

a ultrapassar eventuais dificuldades: 
 

Conhecimento da caracterização do grupo turma; Planificação das atividades de acordo com as 
características desse grupo; Equidade, por parte do professor, no tratamento dos assuntos (cor, raça, 
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género, étnias,…) Recorrer com frequência a exemplos sobre o pensamento, sobre a abordagem dos temas, 
assuntos, ao longo da história, dos vários povos/civilizações; Fazer trabalho em grupo, onde seja possível 
explorar as diferentes perspetivas existentes nos vários grupos de alunos. Ter conhecimento do manual que 
vai utilizar de modo que caso seja necessário complementá-lo com textos, imagens...relacionadas com estas 
diferenças, mas sempre de modo a não ferir suscetibilidades; Discussão de textos informativos ou pesquisas 
feitas pelos alunos sobre a história da ciência relacionando-a com estes aspetos, como por exemplo, o facto 
de a ciência aparecer quase sempre ligada a Homens, só mais recentemente aparecem mulheres 
cientistas... (Port.  P10)  
 

Abordagens mais adequadas para ensinar ciências 

Para falarem das abordagens que consideravam mais adequadas para o ensino das Ciências, os 

formandos centraram-se nas competências dos alunos, nas abordagens em sala de aula e nas 

condições necessárias para que os professores mudassem as suas abordagens (Tabela 4.51). 
  

Tabela 4.51. Abordagens mais adequadas para o ensino das ciências     (n=13)  

Abordagem  Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Total 

P2 P3 P5 P9 P4 P7 P6 P14 P15 P16 P10 P11 P13 

Competências               
 Pensamento Crítico  X           X  2 
 Competências de cidadania     X X X X X X X X  8 
 Curiosidade             X 1 

Abordagens               
 Atender à diversidade para 

promover a equidade  X X X X X X X X X X X X X 13 
 Diferenciação Pedagógica  X X X X     X     5 
 Ensino baseado em 

investigação X X X X X X  X     X 8 
 Ensino baseado na resolução 

de problemas   X           1 
 Integrar aspetos conceptuais, 

procedimentais e axiológicos    X           1 
 Valorizar a relação Ciência-

Saúde-Ambiente-Sociedade   X           1 
 Trabalho em grupo           X  X 2 
 Trabalho colaborativo de 

alunos       X X X X   X 5 
 Organização das tarefas            X  1 
 Reforço positivo         X     1 
 Visão dinâmica da Ciência X             1 
 Aumentar a prática nas aulas X X  X          3 
 Aumentar o número de aulas 

laboratoriais/ experimentais             X 1 
 Aumentar a diversidade de 

estratégias             X 1 
 Flexibilizar a planificação em 

função dos contextos sociais e 
caraterísticas dos alunos X X X X X X  X   X   8 

 Currículos adequados às 
necessidades dos alunos X X X X         X 5 

Condições para que o professor 
mude as suas abordagens               

 Processo reflexivo entre 
docentes    X   X X X X    5 

 Horários compatíveis             X 1 
 Trabalho colaborativo             X 1 
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Alguns professores referiram-se ao desenvolvimento do pensamento crítico (n=2) e 

curiosidade dos alunos (n=1) e oito dos treze formandos referiram que o mais adequado era 

ensinar Ciências para desenvolver as competências de cidadania dos alunos.  

Em relação às abordagens de ensino mais adequadas, todos os formandos disseram que 

deviam atender à diversidade dos alunos para promover a igualdade. Flexibilizar a planificação em 

função dos contextos sociais e caraterísticas dos alunos (n=8), o ensino baseado em investigação 

(n=8), o trabalho colaborativo entre alunos (n=5) e os currículos de Ciências adaptados às 

necessidades dos alunos (n=5) foram os aspetos mais referidos pelos formandos. 

É interessante notar que cinco formandos consideraram que para mudar as suas 

abordagens de ensino deviam existir processos de reflexão entre os docentes. 

 

Grupo 1 

Para o Paulo fazer com que os alunos compreendam a ciência como dinâmica é 

fundamental, pois “falar de ciência sem se considerar o peso da sua evolução não é possível. 

Devemos incutir nos nossos alunos o espírito crítico e que os conceitos em ciência estão em 

constante mudança” (Port.P2). A Antónia acrescentou a importância de atender às diferenças dos 

alunos para promover a igualdade: “dado o importante papel a desempenhar pela Escola na 

sociedade e na vida quotidiana, no ensino das ciências torna-se imperioso o cuidado do professor 

em transpor a informação de forma a não criar desigualdades entre os alunos” (Port.P3).  

O João defendeu a mesma ideia ao referir que o primeiro passo é “tomar consciência 

(processo reflexivo das suas práticas) de “outras” realidades e da sua importância no processo de 

ensino. A formação contínua e a preparação das atividades/ estratégias seguem-se neste 

processo. Fontes bibliográficas, que sublinhem a perspetiva do oriente/ ocidente na evolução da 

ciência ou o papel das mulheres na ciência, não devem faltar” (Port.P9).  

Na perspetiva do grupo, as estratégias para ensinar ciências deveriam: ter a planificação 

como ponto de partida fundamental para o trabalho na sala de aula, embora a sua implementação 

seja reajustada em função da turma (PortP3); estar de acordo com o perfil dos alunos, grupo 

turma e escola (Port.P2; Port.P3; Port.P5; Port.P9); ter em consideração os contextos sociais e 

culturais em que a escola está inserida (Port.P2; Port.P3; Port.P5; Port.P9); aumentar o número 

de atividades práticas em contexto da sala de aula (Port.P2; Port.P3; Port.P9) e solicitar aos alunos 

a realização de investigações (Port.P2; Port.P3; Port.P5; Port.P9). Além disso, os currículos 

deveriam estar adequados às “necessidades” dos alunos (Port.P2; Port.P3; Port.P5; Port.P9) e 
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haver diminuição do número de alunos por grupo turma, permitindo assim a diferenciação de 

abordagens de ensino em função das caraterísticas dos alunos (Port.P2; Port.P3; Port.P5; 

Port.P9). 

A Angélica (Port.P5) defendeu que o ensino das ciências deve ser pensado e planeado 

como um ensino baseado na investigação científica, privilegiar a resolução de problemas e integrar 

os aspetos conceptuais, procedimentais e axiológicos (valores), tendo em atenção os princípios de 

equidade. Na sua perspetiva, na sala de aula deve haver diferenciação pedagógica e respeitar-se 

os alunos enquanto pessoas, para lutar contra o insucesso escolar. Além disso, nos projetos 

educativos deve ser valorizada a relação entre a ciência, saúde, ambiente e sociedade. 

Ao pensar na educação em ciências atendendo à diversidade, a Antónia acrescentou: 
 

A conceção da Escola evoluiu ao longo do tempo, desde ser estandardizada e seletiva, com um currículo 
monocultural dirigida ao aluno branco, urbano e de classe média, passando por uma aceitação passiva e 
benevolente da diversidade, até um currículo mais interativo e diversificado, a fim de integrar alunos de 
diferentes classes sociais, crianças com necessidades educativas especiais, emigrantes de segunda e 
terceira geração que regressam ao seu país de origem vindos de diferentes partes do mundo, e imigrantes 
com origens culturais distintas. (PortP3). 
 

Grupo 2 

A professora Heloísa (P7) referiu no seu portfólio que os alunos ficam mais motivados com 

estratégias associadas ao trabalho de pesquisa, sentindo-se a própria professora também mais 

realizada, como referiu:  
 

A estratégia a que recorri foi a orientação dos alunos na realização dos trabalhos de pesquisa com o tema: 
“obesidade e subnutrição” e a motivação dos alunos para procurarem formas originais e interativas de 
apresentação dos trabalhos. Senti-me realizada, senti que estava a fazer a diferença, senti que estava 
realmente a cumprir a minha missão. (Port P7). 
 

A professora Carla considerava que devem sempre partir de uma planificação, que deve ser 

realizada em conjunto, mas no conceito de ser um fio condutor onde intricam as estratégias, de 

forma flexível, e não apresentar um carácter rígido, como afirmou: 
 

As planificações servem para orientar não devem ser escrupulosamente seguidas senão o Ensino por 
pesquisa não é viável. Os alunos podem e devem intervir e poderem dentro do razoável serem o fio condutor 
da aula. No meu caso, nem posso planificar. Visto trabalhar todas as disciplinas do currículo dos alunos. 
Devo trabalhar segundo as indicações (quando as há) dos professores da escola de onde o aluno é oriundo. 
Desta forma a atividade a implementar foi realizada com a minha colega de grupo que tem turmas onde é 
exequível partir de uma planificação. 
 Ao nível hospitalar não é possível planificar nada. O dia vai sendo feito de acordo com o material recebido 
das escolas de onde os alunos são oriundos e de todas as condicionantes hospitalares… há exames 
médicos, estão bem-dispostos, há fisioterapia, há pensos para fazer, … tudo vai sendo gerido ao minuto. 
(Port. P4) 
 

Esta mesma professora ainda defendeu a aplicação de abordagens IBSE, escrevendo no 

seu portfólio: 
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A abordagem IBSE, adequa-se bem ao projeto pois devemos ter em mente a discussão, debate e cooperação 
(procedendo a um compromisso de trabalho e à exploração de ideias). A reflexão, a partilha da informação 
e das descobertas realizadas, (expor as ideias bem como refletir sobre elas) e proceder novamente ao 
debate. Esta abordagem está inserida num tipo de aprendizagem em que os alunos definem a sua 
aprendizagem, podendo dizer que a aprendizagem é dirigida. Os professores e alunos negoceiam as 
aprendizagens, os alunos são parceiros ativos e podem e devem opinar sobre o decorrer da atividade, sendo 
que as aprendizagens ocorrem através da resolução conjunta de problemas. (Port P4) 
 

De acordo com a Carla “Os alunos organizam as suas aprendizagens e definem os seus 

objetivos e as aprendizagens devem ser pela exploração e pela descoberta” (Port P4).  

 

Grupo 3 

Na perspetiva deste grupo, a reflexão e o trabalho colaborativo entre docentes era uma 

prática recorrente e para eles era considerada fundamental (DInv.). Realizavam as planificações 

em conjunto, mesmo sendo de ciclos diferentes, pois faziam reuniões de articulação curricular 

nas reuniões de departamento, procurando definir e/ ou ajustar estratégias. 

Para a Sara o ensino das ciências tinha uma finalidade utilitária: 
 

Os alunos têm de conhecer o mundo que os rodeia, têm de perceber o mundo em que estão integrados, 
têm de perceber o que são. Porque são um conjunto de reações físico-químicas, mas têm de perceber o 
papel deles no mundo, e por isso levo livros e revistas. (Ent.1, P14).  
 

O António, considerava-se atento aos seus alunos e considerava que, em particular neste 

Agrupamento de Escolas, era fundamental o recurso ao reforço positivo, valorizando o trabalho 

desenvolvido pelos alunos, como registou no seu portfólio:   
 

É prestada especial atenção à participação e interesse dos alunos pelas atividades, está sempre presente o 
espírito de cooperação bem como a valorização do trabalho desenvolvido, o reforço pela positiva aliado ao 
elogio e uma consciencialização para a aquisição de hábitos e métodos de trabalho. Para isso, são realizadas 
atividades que visam o desenvolvimento do espírito crítico e das capacidades de observar, intervir, dialogar, 
trabalho de grupo, interdisciplinaridade e investigação. (Port. P15). 
 

Grupo 4 

Para a Maria a aprendizagem das Ciências devia ser feita pelo valor intrínseco da Ciência, 

pela utilidade do conhecimento científico e pelo desenvolvimento de competências de cidadania 

nos alunos:  
 

(…) deve ensinar-se ciências pelo seu valor intrínseco, para desenvolver competências de cidadania e porque 
aprender ciências é útil. Encontramos evidências nas definições das metas, nas orientações curriculares e 
nas sugestões metodológicas/atividades. (PortP10).  
 

Este grupo considerava ainda fundamental a ligação entre o valor intrínseco das ciências 

e o desenvolvimento das competências de cidadania, escrevendo o Manuel: “Não se pode pedir 

aos alunos que desenvolvam competências de cidadania, sem ter em atenção o valor intrínseco 

das ciências bem como a utilidade da sua aprendizagem.” (Port. P11).  
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Este grupo sente a pressão dos exames nacionais, como é evidente no portfólio da 

Lisandra (P13): 

Tendo em conta os programas atuais (e os docentes atuais!), é quase impossível fazer uma articulação 
curricular horizontal. Cada disciplina tem uma determinada ordem nos conteúdos do seu programa, e 
embora por vezes existam conteúdos comuns entre algumas disciplinas, a calendarização não coincide, por 
vezes são abordados em anos de escolaridade diferente, ou não existe ligação entre eles. E… no final do 
ciclo… disciplinas com exame = programa cumprido!!!! (Port. P13) 
 

O Manuel, vice-diretor do Agrupamento de Escolas, defendeu que a autonomia das escolas 

não tem tido impacto visível na melhoria das aprendizagens dos alunos, como explicou no excerto 

seguinte do seu portefólio: 
 

A autonomia que à grande maioria das escolas públicas atualmente lhes foi atribuída (por despachos, 
decretos e normativos legais) tem muito pouco reflexo na melhoria das aprendizagens dos alunos, uma vez 
que a gestão dos curtos orçamentos atuais é cada vez mais rígida, não permitindo fazer despesas fora do 
orçamentado. A gestão pedagógica (autonomia pedagógica) é mínima (o Conselho Pedagógico ainda poderá 
propor a criação de algumas ofertas de escola/projetos de turmas específicas, mas que terão de obedecer 
a critérios superiores e sujeitas a aprovação superior). Muitas vezes surgem dificuldades/barreiras às 
escolas, que elas não conseguem ultrapassar (transportes suplementares, entidades parceiras para locais 
de estágios,…) (PortP11). 
 

A Maria também referiu que, apesar de ser fundamental a realização da planificação, ela 

nem sempre se cumpre, devido à variabilidade das diferenças entre alunos e entre turmas e às 

curiosidades dos alunos sobre o assunto que está a ser tratado, como explicou no seu Portefólio:  
 

Na execução do plano de aula, nem sempre se consegue pôr em prática tudo o que se planificou (mas…uma 
planificação não deve ser rígida!). Depois da aula e após a reflexão sobre o que se passou, quando se volta 
a lecionar esse conteúdo, mesmo que a estratégia tenha sido adequada e tudo tenha “corrido” na perfeição, 
há sempre acertos a fazer. Em situações de turmas diferentes…o que corre bem numa turma, pode não ser 
igual na outra! Alunos diferentes, e… há sempre tendência a acrescentar uma coisa aqui, tirar outra 
ali,…perguntas dos alunos que podem mudar o rumo da aula! (Port. P10). 
 

A Lisandra apontou algumas estratégias de superação da falta de motivação dos alunos 

para a aprendizagem das ciências, nomeadamente a realização de mais prática laboratorial, 

experimental ou não, maior diversidade de estratégias e adaptação do currículo às necessidades 

dos alunos. Para que isso acontecesse argumentou que era fundamental existir trabalho 

colaborativo docente, como mostra o excerto seguinte: 
 

Realização de mais aulas laboratoriais/experimentais, com a divisão do grupo turma, em grupos mais 
pequenos, permitindo aos alunos a realização dessas atividades. Dar condições (horário/tempo) aos 
docentes para realizar um verdadeiro trabalho colaborativo. Maior diversificação de estratégias (por exemplo 
problema-questão no início da aula,…). Adequação dos currículos às necessidades dos alunos. (Port. P13). 
 

O Manuel referiu que é muito importante avaliar o conhecimento processual, a curiosidade 

científica e a interação entre os alunos, como defendeu no Portefólio: 
 

O Sentido de curiosidade, o espírito científico, o espírito de interajuda, a planificação do trabalho (modo 
como organizam o trabalho), a recolha de informação e apresentação do trabalho (os conhecimentos, o 
aspeto estético e as conclusões) (Port. P11). 
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Barreiras/ dificuldades que podem encontrar ao implementar as abordagens mais adequadas 

para ensinar ciências 

Segundo estes professores, as barreiras ou dificuldades que podiam encontrar ao 

implementar as abordagens mais adequadas para ensinar Ciências estavam relacionadas com as 

diretrizes do Ministérios da Educação e do Agrupamento de Escolas a que pertenciam, com 

aspetos relacionados consigo próprios e com aspetos centrados nos alunos (Tabela 4.52).  

 
Tabela 4.52. Barreiras na implementação das abordagens mais adequadas para o ensino das Ciências             (n=13) 
 

Barreiras  Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Total 

P2 P3 P5 P9 P4 P7 P6 P14 P15 P16 P10 P11 P13 

Centradas na escola/Ministério               
Falta Autonomia da Escola   X X       X   3 
Burocracia          X    1 
Horários incompatíveis para 
trabalho colaborativo docente X X X X          4 
Orientações curriculares não 
adaptadas à realidade social  X  X X  X   X    5 
Escola massificada inclusiva       X       1 
Falta de laboratórios equipados       X      X 2 
Pressão da tutela por sucesso          X    1 
Duração dos tempos letivos 
excessivos          X    1 
Número elevado de alunos por 
turma           X   1 

Centrados no professor               
Falta tempo professor X X X X X X X X X X X X X 13 
Instabilidade profissional     X X        2 
Desautorização do professor          X    1 
Receio de não aceitação pela 
comunidade educativa     X X        2 
Ter que cumprir currículos em 
anos de exames nacionais X X X X X X       X 7 
Não adaptar o ensino às 
diferenças  dos alunos X X X X          7 
Falta de inovação          X    1 
Má relação prof. – aluno           X   1 

Centradas nos alunos               
Indisciplina  X    X   X X  X  5 
Falta de motivação   X X           2 
Falta de maturidade      X X        2 
Ritmos aprendizagem  X            1 
Falta de autonomia      X X     X X X 5 
Falta de domínio da língua 
portuguesa X X X           3 
Falta de hábitos de trabalho de 
grupo           X X X 3 
Baixa literacia científica           X X X 3 

 

Relacionado com as diretrizes nacionais e o funcionamento dos Agrupamentos de 

Escolas/ Escolas, horários incompatíveis para trabalho colaborativo docente (n=4), os professores 
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referiram a falta de autonomia das escolas (n=3), orientações curriculares não adaptadas à 

realidade social (n=5) e falta de laboratórios equipados (n=2) entre outras. As barreiras centradas 

em si próprio que poderiam enfrentar ao implementar as abordagens de ensino das Ciências que 

consideravam mais adequadas foram principalmente a falta de tempo (n=8), ter que cumprir 

currículos em anos de exames nacionais (n=7), não adaptar o ensino às diferenças individuais dos 

alunos (n=7), instabilidade profissional (n=2) e receio de não aceitação pela comunidade educativa 

das mudanças na abordagem de ensino (n=2). As principais barreiras que poderiam encontrar 

centradas nos alunos era a sua indisciplina (n=5), falta de autonomia (n=5), falta de domínio da 

língua portuguesa (n=3), falta de hábitos de trabalho de grupo (n=3) e baixa literacia científica 

(n=3). 

Tal como nas secções anteriores, em seguida serão apresentadas algumas evidências 

qualitativas por grupo de IA sobre a tabela anteriormente apresentada. 

 

Grupo 1 

O grupo indicou várias barreiras mostrando-se crítico ao enumerá-las, nomeadamente: 

comportamento dos alunos (Port. P3); diferentes graus de motivação dos alunos (Port. P3); 

diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos (Port. P3); falta de tempo do professor (Port. P2; 

Port.P3); falta de autonomia das escolas (Port. P5; Port. P9), “apesar de um discurso político que 

afirma o contrário” (Port. P9); ter que cumprir currículos em anos de realização de exames 

nacionais (Port. P2; Port. P3; Port. P5; Port. P9), que não têm em conta a realidade social do meio 

em que a escola se insere (Port. P9); currículos e programas demasiado orientados (Port. P3; 

Port. P9) e “castradores” da autonomia pedagógica do professor/ educador (Port.P9); e 

dificuldade na articulação dos horários dos docentes (Port. P2; Port. P3; Port. P5; Port. P9) que 

promovam um “verdadeiro” trabalho colaborativo (Port. P9); e dificuldades dos alunos na língua 

portuguesa (Port. P2; Port. P3; Port. P5).  

Ao pensar na educação em ciências atendendo à diversidade, a Antónia e o Paulo 

referiram que, em primeiro lugar, a maior barreira era o professor não ter consciência destas 

diferenças e ter falta de conhecimento sobre esta temática (Port. P2; Port. P3). O João 

acrescentou: 
 

A maior barreira será sem dúvida a nossa formação excessivamente ocidentalizada. Aliás não é a nossa é a 
de todos que se enquadram neste espaço a que chamamos ocidente. Depois podemos desculpar-nos (ou 
não!) com falta de tempo ou documentação… Os manuais (que facilitam o nosso trabalho!) geralmente não 
têm em consideração a evolução histórica da ciência ou equidade de género e são etnocêntricos. (Port. P9).   
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A Antónia clarificou ainda por que razão considerava que a falta de autonomia dos 

professores e os exames nacionais eram barreira para um bom ensino das ciências: 
 

Apesar do Ministério da Educação considerar que as escolas e os professores tem alguma autonomia, esta 
é ínfima, resumindo-se basicamente a criar alguns subcritérios próprios da sua escola, para contratar um 
número cada vez mais reduzido de professores contratados. Quanto aos docentes, podem ter alguma 
autonomia na gestão do currículo, no entanto, no final de ciclo todos os conteúdos têm de estar lecionados. 
Os exames nacionais apesar de importantes, não têm em atenção de forma alguma o público-alvo que os 
vai realizar, colocando em pé de igualdade alunos provenientes de realidades completamente distintas. 
(Port. P5). 
 

O grupo assumiu que as barreiras que encontrava no seu ensino das ciências nessa altura 

eram muito semelhantes e variadas, como se pode ver no extrato a seguir: 
 

Estivemos apenas a trocar ideias e desabafos e concluímos que o que funciona com um e com uma 
determinada turma, não funciona com os outros, apesar de todas as nossas características interiores. E 
chegamos à conclusão também em grupo de três (Angélica, Antónia e Paulo) que temos todos estas 
barreiras e dificuldades para ultrapassar, apesar da Antónia ter referido que este ano não se pode queixar 
das turmas. Já eu e o Paulo estamos perante um panorama negro e com alguma desmotivação em cima, 
pois gostávamos de ser verdadeiros professores nas turmas em questão e não o conseguimos... Vamos 
tentando transmitir algum conhecimento, mas o objetivo principal é tentar ajudar os alunos a terem um 
comportamento e atitudes adequados à sala de aula, pois estes alunos não têm motivação para estar em 
sala de aula e as escolas não têm resposta para tudo isto. (...) Neste momento, todos nos debatemos com 
problemas parecidos na sala de aula, pois a escolaridade obrigatória leva cada vez mais a termos em sala 
de aula alunos com interesses diferentes, alunos mal comportados, alunos revoltados, alunos mal-educados 
e alunos sem perfil para frequentarem as escolas ditas normais… Mas o que me preocupa, e agora a título 
de desabafo, é que no meio disto tudo ainda existem alunos que querem realmente prosseguir estudos e 
demonstram algumas qualidades que são abafadas por estes alunos insubordinados insolentes e 
malcomportados, que deviam estar numa casa de correção…… (Port. P5).  

 

Grupo 2 

O grupo indicou várias barreiras mostrando-se crítico quanto à recetividade pela 

comunidade educativa da necessidade que sentem em aprofundar assuntos importantes no 

domínio da cidadania, mas que é visto com desconfiança pelos pares e pelos encarregados de 

educação, sempre que não fazem parte integrante e explicita dos conteúdos programáticos, 

especialmente em anos terminais sujeitos a exame nacional.  

A professora Heloísa referiu no seu portfólio: 
 

Uma barreira é a da falta de tempo e oportunidade que poderá existir para aprofundar certos assuntos que 
não digam diretamente respeito ao programa e que possam transcendê-lo em alguma medida. Por outro 
lado, e também, o preconceito quanto a certas conceções alternativas e à forma de encarar a realidade de 
outros povos e outras culturas. (…) A realização de provas e exames a nível nacional constitui-se como uma 
barreira a que o currículo nacional possa variar da escola para escola. Outras barreiras seriam a vontade 
política e a mentalidade da comunidade escolar. (Port. P7). 

 

Para além de referirem uma dificuldade comum a todos os grupos, a falta de tempo (DInv), 

a Carla reflete no seu portfólio a instabilidade profissional que este grupo denuncia:  

A falta de tempo e a obrigatoriedade de cumprir o estabelecido pelo grupo de docência. O recurso a 
metodologias/estratégias diferentes faz de nós um pouco extraterrestres em determinadas escolas, o 
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preconceito quanto a certas conceções alternativas e à forma de encarar a realidade de outros povos e 
outras culturas. (Port. P4).  
 

Também a professora Heloísa referiu a falta de tempo, mas a ênfase vai para a abordagem 

de temas importantes, mas marginais em relação aos conteúdos programáticos:  
 

A falta de tempo e oportunidade que poderá existir para aprofundar certos assuntos que não digam 
diretamente respeito ao programa e que possam transcender em alguma medida. Por outro lado, e também, 
o preconceito quanto a certas conceções alternativas e à forma de encarar a realidade de outros povos e 
outras culturas. (Port. P7) 
  

Este grupo ainda referiu a imaturidade dos alunos, associado a uma sociedade baseada 

no facilitismo, como escreveu a professora Carla: 
 

Um problema comum a quase todos os colegas reflete a imaturidade dos alunos, que na minha opinião é 
uma consequência da sociedade atual onde o acesso “a todas as coisas” demasiado facilitado se tornou 
prejudicial na autonomia e no pensar sozinho. As nossas crianças e jovens têm tudo assente no acesso à 
Internet e quando esta falha não pensam por eles. (…) Um dos problemas detetados pela minha colega foi 
o comportamento imaturo dos alunos no problema que tem como consequência a dificuldade de 
concentração e estruturação de ideias. (Port. P4) 

 

Grupo 3 

O grupo indicou várias barreiras. O Acácio mostrou mesmo alguma resistência face ao 

papel de professor na escola atual:  
 

A prática docente é algo de complexo e que surge muitas vezes com receituários externos ao universo da 
Escola, o que tem contribuído para a degradação da sua qualidade. Estes receituários surgem quer do 
universo político de quem nos governa, quer de teóricos da educação, desligados muitas vezes da realidade 
da Escola, além de outros que nada têm a ver com a Escola. (Port. P16). 
 

Este mesmo professor fez uma listagem das várias dificuldades que sente atualmente, 

como sejam: 
 

Há por outro lado, uma exigência burocrática crescente que em nada acrescenta ou melhora a prática 
docente. Há outros aspetos tão simples, tão óbvios que limitam a nossa prática como por exemplo a 
desautorização do professor enquanto ator principal do processo educativo. Há ainda aulas demasiado 
extensas para a grande maioria dos alunos. Há uma mancha horária dos alunos que os faz estar na Escola 
tempo infinito, roubando-lhes o espaço do gasto de energia e da socialização entre eles. As aprendizagens 
não são exclusivas da cadeira onde se sentam na Escola. Há turmas com trinta ou mais alunos, muitos 
deles com problemas comportamentais. Há uma nova geração, ligada ao universo digital que parece exigir 
novas práticas pedagógicas. Há uma degradação das condições de vida da maioria das famílias de onde os 
nossos alunos provêm. Há ainda, por parte da Escola uma absurda procura endógena exclusiva de correção 
de insucessos de aprendizagem, de correção de comportamentos, completamente desligada dos fatores 
exógenos. Há ainda uma crescente descaracterização das diferentes culturas, um aglutinar crescente das 
mesmas, fruto das constantes migrações. Há muitas mais limitações que todos sentimos e sabemos que 
seria exaustivo estar a descrever. (Port. P16). 
 

A professora Rafaela salientou que gostaria de poder realizar mais trabalho de pesquisa e 

trabalho laboratorial, mas a carga letiva semanal da disciplina de Ciências Naturais é insuficiente, 

como nos referiu na entrevista inicial realizada: 
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Não há oportunidade de realizar mais trabalho laboratorial, devido ao número reduzido de aulas. O objetivo 
da pesquisa do Ensino das Ciências, devia ser sempre usando o método experimental, mas são usados 
muitas vezes PowerPoint. Eles vão fazer pesquisa para aprofundar os conhecimentos. Presentemente não 
faço muito, só fazem pesquisa na biblioteca, e eu na aula seguinte faço a correção e discuto com eles. Não 
recorro aos jornais nem às notícias, eu sei que devia, mas não há tempo. (Ent. Inic. P6). 
 

Esta professora ainda acrescentou as dificuldades criadas pela atual crise económica, 

social, cultural e política, a uma escola inclusiva e massificada, como escreveu no seu portfólio:  
 

Vivemos uma conjuntura económica, política, social e mesmo culturais desmotivantes para a prática de 
uma profissão na área educativa. O papel, a eficácia e postura dos professores têm sido constantemente 
questionados. As transformações sociais, cada vez mais rápidas, associadas à complexidade da dimensão 
educativa, fazem com que a profissão docente seja alvo de um conjunto de tarefas, de funções e de papéis 
difíceis de concretizar. Assim, à “escola de massas”, conceptualizada agora como “escola inclusiva”, são 
solicitadas novas funções que se traduzem em alterações na profissão e nos papéis desempenhados pelos 
professores, provocando um rápido alargamento e diversificação da função docente. (Port. P6). 
 

O António salienta que é uma dificuldade conseguir lidar da forma mais assertiva com 

situações tão diferentes e inusitadas, sendo cada aula um desafio, mas que gera ansiedade à 

profissão, como escreveu no seu portfólio:  
 

Atualmente, assumir a profissão de professor constitui um grande desafio, pois para ser professor é 
necessário ter bem desenvolvidas características como a compreensão, o respeito, a tolerância, a adaptação 
e inovação. Educar jovens, num mundo em que se acrescenta conhecimento a todo o momento, em que 
se exige aos indivíduos cada vez mais competências para lidar com as situações emergentes do dia-a-dia, 
para lidar com a tecnologia e as diferenças culturais, cada vez mais difundidas e, consequentemente, 
esbatidas pela ausência de fronteiras, ao mesmo tempo que se discutem direitos humanos e ambientais, 
parece constituir um desafio quase impossível de cumprir. (Port. P15). 

 
Grupo 4 

O grupo indicou várias barreiras mostrando-se crítico face à capacidade do docente para 

as ultrapassar, uma vez que ultrapassar essas barreiras não depende da sua competência, como 

nos diz a Lisandra:  
 

Falta de “verdadeiros laboratórios” (espaços adequados para a prática laboratorial/experimental); Fim da 
divisão da turma em dois grupos para a realização de trabalho prático; A não realização de trabalho 
experimental/laboratorial no 1.º ciclo o que impede os alunos de interpretarem corretamente as diferentes 
etapas da atividade realizada.” (Port. P13).  
 

A Maria, como coordenadora de departamento e elemento do conselho pedagógico 

afirmou:  
 

A autonomia pedagógica do professor também é limitada. Quanto às aulas de Ciências Naturais, houve um 
retrocesso, nomeadamente com o términus dos turnos no 2.º ciclo, o que deixou de permitir a realização 
de aulas práticas. (Port. P10).  
 

O Manuel referiu a resistência do professor face a situações de indisciplina na sala de aula 

como uma dificuldade importante, escrevendo no seu portfólio: 

(…) a existência de um aluno da turma que resolve não colaborar e que sistematicamente interrompe as 
tarefas que estão a ser realizadas; alunos em que a participação é desorganizada, falam todos ao mesmo 
tempo,… , o “grau de Paciência” do professor (Port. P11). 



323 
 

A Maria também referiu a resistência dentro da sala de aula na relação professor/aluno: 

A principal dificuldade está por vezes nos próprios alunos. Os alunos são pessoas, vivem em 
sociedade/comunidade onde os preconceitos existentes sobre estes aspetos ainda existem. Outra barreira 
passa muitas vezes pela existência de professores que desconhecem as características do grupo com que 
vão trabalhar. (Port. P10) 
 

Uma dificuldade que foi apresentada por todos os elementos deste grupo, passa por vários 

fatores, como explicitam em seguida:  

fraca autonomia dos alunos; ausência da prática destas estratégias em ciclos anteriores; baixa literacia 
científica (os alunos possuem poucos conhecimentos científicos o que dificulta a elaboração das 
conclusões); dificuldade em realizar trabalhos de pesquisa e em trabalhar em grupo (o grupo serve para 
discutir problemas que trazem do intervalo…) (DInv). 

 

Estratégias para ultrapassar barreiras/ dificuldades ao implementar as metodologias mais 

adequadas para o ensino das Ciências  

As estratégias para ultrapassar as barreiras e dificuldades que podem encontrar ao 

implementar as metodologias mais adequadas para o ensino das Ciências estavam centradas na 

escola, no desenvolvimento profissional docente, nas próprias metodologias de ensino e no aluno 

(Tabela 4.53). 

Tabela 4.53. Estratégias para ultrapassar as barreiras ao implementar as metodologias mais adequadas (n=13) 
Estratégias  Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Total 

P2 P3 P5 P9 P4 P7 P6 P14 P15 P16 P10 P11 P13  

Centradas na escola               
Desburocratizar     X      X    2 

Centradas no desenvolvimento profissional              
Trabalho colaborativo docente    X   X X  X X X X 7 
Pesquisa sobre 
conteúdos/abordagens ensino X X  X  X        4 
Autocrítica     X          1 
Reflexão partilhada           X X  2 
Melhorar a autoestima docente           X X  2 
Conhecimento do conteúdo da 
disciplina           X   1 
Conhecimento pedagógico           X   1 

Centradas na metodologia de ensino               
Gestão do tempo de aula X X  X X X        5 
Clarificar objetivos     X         1 
Debates em sala de aula     X X        2 
Diversificação de estratégias        X X    X 3 
Melhor articulação horizontal do 
currículo            X  1 
Articulação Vertical            X  1 
Flexibilidade da planificação   X           1 

Adequação dos conteúdos às diferenças        X X  2 
Trabalho experimental             X 1 
Trabalho de pesquisa            X  1 

Centradas no aluno               
Autonomia     X X        2 
Corresponsabilidade     X  X   X    3 
Respeitar as ideias      X        1 
Capacidade de adaptação       X   X    2 
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No desenvolvimento profissional docente as estratégias mais referidas foram o trabalho 

colaborativo entre docentes (n=7), a pesquisa sobre os conteúdos e metodologias de ensino (n=4), 

as reflexões partilhadas (n=2) e melhorar a autoestima docente (n=2). As estratégias centradas 

nas metodologias de ensino mais referidas para ultrapassar as barreiras/ dificuldades foram a 

gestão do tempo durante as aulas (n=5) e a diversificação de estratégias (n=3). As estratégias 

referidas para ultrapassar as barreiras centradas nos alunos foram aumentar a 

corresponsabilidade dos alunos (n=3), a sua autonomia (n=2), capacidade de adaptação (n=2) e 

a sua capacidade para respeitar as ideias dos outros (n=1). 

Algumas evidências que suportaram a síntese da Tabela 4.52 anterior, encontram-se 

descritas a seguir, por grupo. 

 

Grupo 1 

Os professores do grupo um afirmaram existir várias estratégias de superação das 

dificuldades centradas no desenvolvimento profissional docente, nomeadamente: trabalho 

colaborativo (Port. P9), autocrítica (Port. P9), pesquisa dos docentes sobre os conteúdos das 

disciplinas e metodologias de ensino (Port.P2; Port. P3; Port. P9). A nível da escola, consideraram 

que era importante desburocratizar o sistema de ensino em Portugal, dando verdadeira autonomia 

às escolas (Port. P9).  

A Angélia, defendeu que é preciso: “demonstrar uma enorme flexibilidade de modo a 

encaminhar a aula da melhor maneira para que algo seja apreendido pelos alunos, o que nem 

sempre é fácil com alunos completamente desmotivados e com interesses divergentes dos 

escolares” (Port. P5) e três dos elementos do grupo defenderam que era necessário melhorar a 

gestão do tempo durante a aula (Port. P2; Port. P3; Port. P9). 

 

Grupo 2 

As duas professoras deste grupo afirmaram existir várias estratégias possíveis para 

ultrapassar as barreiras no ensino das Ciências como, por exemplo, melhor gestão do tempo na 

sala de aula e trabalhar a autonomia e o sentido de responsabilidade dos alunos, como nos 

escreveu a professora Carla: 
 

Através de uma gestão adequada do tempo e da informação, orientando os alunos a pesquisar nesses 
contextos e realizando debates na turma, para que diferentes ideias possam ser confrontadas e os alunos 
verifiquem que existem muitas ideias diferentes das suas. Quanto aos colegas tentar convencê-los que é 
possível utilizar metodologias diferentes e que isso pode tornar o ensino mais apelativo. (Port. P4) 
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A professora Heloísa referiu que algumas das dificuldades detetadas podem ser 

minimizadas recorrendo a mais trabalho de pesquisa e a debates em sala de aula, onde o respeito 

pela opinião dos outros é fundamental:  

Através de uma gestão adequada do tempo e da informação, orientando os alunos a pesquisar nesses 
contextos e realizando debates na turma, para que diferentes ideias possam ser confrontadas e os alunos 
verifiquem que existem muitas ideias diferentes das suas. Seria necessária uma mudança profunda em 
termos de mentalidades e também ao nível da vontade política. (Port. P7). 
 

A professora Carla considerava que se as situações problemáticas forem clarificadas, 

amplamente discutidas e bem-apresentadas aos intervenientes (toda a comunidade educativa), 

muitas das barreiras diluem-se, pois “muitas das dificuldades passam pelo receio e o 

desconhecimento das vantagens do desenvolvimento deste tipo de projetos” (DInv). 

 

Grupo 3 

Todos os professores deste grupo (Port. P6, Port. P14, Port. P16) referiram o trabalho 

colaborativo como uma estratégia possível para ultrapassar as barreiras/ dificuldades que podem 

ser encontradas no ensino das Ciências. 

O Acácio salientou a boa capacidade de adaptação mesmo às situações mais adversas, e 

o gosto pelos desafios de novos projetos, como escreveu: 

Tanta limitação desanima-nos enquanto atores promotores do conhecimento. Por outro lado, enquanto 
seres humanos, adaptamo-nos naturalmente à mudança e temos reações positivas face a adversidades. No 
grupo de colegas onde me insiro, reuniram-se as características essenciais para um bom desempenho no 
desafio lançado. O grupo revelou empenho, gosto pela inovação, gosto pelo implementar de projetos 
complementares e uma atitude de colaboração nas atividades desenvolvidas. (Port. P16) 
 

Estas mesmas ideias encontraram-se refletidas no portfólio da Rafaela: 

O que cria mudança, beneficio, conhecimento e saber é a atitude das pessoas que mediatizam os processos 
de aprendizagem e o envolvimento do próprio aluno nesse processo. O professor é, numa perspetiva 
construtivista, considerado como o ator facilitador do sucesso de aprendizagem destes alunos. (Port. P6) 
 

O António defendeu que a melhor forma de ultrapassar as dificuldades que vão surgindo 

no dia-a-dia era recorrer a estratégias diversificadas de modo a motivar, empenhar e 

coresponsabilizar os alunos no processo, como escreveu no excerto seguinte do seu portefólio: 

Transpor os conteúdos didáticos de forma mais eficaz; acompanhar mais de perto o trabalho dos alunos; 
proporcionar aos alunos experiências de aprendizagem diversificadas. Desta forma, recorremos a 
estratégias diversificadas no sentido de uma maior motivação e empenhamento por parte dos alunos, 

contribuindo assim para a melhoria do aproveitamento escolar. (Port. P15).  
 

A Sara reforçou esta ideia escrevendo no seu portfólio: 

Recorremos a estratégias diversificadas no sentido de promover uma maior motivação e empenho dos 
alunos, contribuindo assim para a melhoria dos resultados académicos. Valorizámos a participação e 
interesse deles pelas atividades, a colaboração, o espírito de cooperação e entreajuda. O reforço positivo foi 
contínuo e sistemático e o trabalho reforçado pela aquisição de metodologias ativas de trabalho foi elogiado. 
As atividades visaram o desenvolvimento do espírito crítico e das capacidades de observar, intervir, dialogar, 
trabalhar em equipa, a promoção da interdisciplinaridade e investigação. (Port. P14). 
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Grupo 4 

Este grupo de professores também referiu várias estratégias de superação das 

dificuldades. A Maria chamou a atenção para a auto e hétero-supervisão: “É através da reflexão e 

autocrítica/ hétero-crítica que se consegue melhorar a estima e o desempenho docente” 

(PortP10). 

O Manuel escreveu que “uma política diferente do ME pode ajudar a vencer as dificuldades 

encontradas, tais como, uma melhor adequação dos programas à idade dos alunos e com uma 

maior articulação horizontal dos programas (Port. P11) e defendeu que as dificuldades devem ser 

partilhadas: “No desempenho da função docente é muito importante o partilhar de 

dificuldades/desaires e de vitórias com os nossos colegas, isto é, refletir em grupo. É através da 

reflexão e autocrítica/ heterocrítica que se consegue melhorar a autoestima e o desempenho 

docente” (Port. P11). 

A Maria concretizou várias estratégias que podiam se colocadas em prática para 

ultrapassar muitas barreiras apontadas em sala de aula: 
 

- Conhecimento da caracterização do grupo turma; 
- Planificação das atividades de acordo com as características desse grupo; 
- Equidade, por parte do professor, no tratamento dos assuntos (cor, raça, género, etnias,…) 
- Recorrer com frequência a exemplos sobre o pensamento, sobre a abordagem dos temas, assuntos, ao 

longo da história, dos vários povos/civilizações,… 
- Fazer trabalho em grupo, onde seja possível explorar as diferentes perspetivas existentes nos vários grupos 

de alunos; 
- Ter conhecimento do manual que vai utilizar de modo que caso seja necessário complementá-lo com 

textos, imagens...relacionadas com estas diferenças, mas sempre de modo a não ferir suscetibilidades; 
- Discussão de textos informativos ou pesquisas feitas pelos alunos sobre a história da ciência relacionando-

a com estes aspetos, como por exemplo, o facto de a ciência aparecer quase sempre ligada a Homens, 
só mais recentemente aparecem mulheres cientistas... (Port. P10) 

 

Da mesma forma, a Lisandra apontou algumas estratégias para os alunos chegarem ao 

segundo ciclo com pré-requisitos mínimos para a área das Ciências, afirmando que para isso deve 

existir mais ensino experimental das Ciências no 1º ciclo: “uma maior motivação por parte dos 

professores do 1.º ciclo para o ensino experimental das ciências, irá decerto contribuir para se 

ultrapassar algumas destas barreiras” (Port. P13). O Manuel referiu que que este problema seria 

mais diluído se fossem realizadas reuniões de articulação entre ciclos, com promoção de 

estratégias comuns, como escreveu: 

Para ultrapassar as dificuldades existentes é fundamental promover a articulação ao nível das ciências entre 
o 2.º ciclo e o 1.º ciclo. Outro aspeto importante será promover mais atividades de trabalho de grupo e de 
trabalho de pesquisa na sala de aula, e trabalhar com a biblioteca escolar o incentivo à leitura (estimula a 
curiosidade e melhora a literacia científica). (Port. P11) 
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4.5.2. Evolução das práticas de ensino na perspetiva do ensino das ciências baseado 

em investigação  

Como se explicou anteriormente (ver secção 4.2.1 e 4.5.2) os professores na formação 

foram encorajados a implementar o ensino das Ciências baseado em investigação, quando 

considerassem que era a abordagem de ensino mais adequada para a situação problemática que 

consideravam mais importante resolver para melhorar os resultados de aprendizagem dos alunos. 

Na análise das suas práticas de ensino durante a IA encontraram-se as seguintes categorias e 

subcategorias:  

 

i) Pesquisa orientada em livros e outras fontes com divulgação dos resultados aos colegas/escola 

i1) O professor seleciona o tema/problema, os grupos pesquisam sem orientação e o 

professor dá feedback na divulgação dos resultados à turma  

No 9º C, os alunos escolheram a metodologia de ensino, o Paulo (P2_Grupo 1), organizou 

os alunos em pequenos grupos e pediu-lhes para, numa aula de 90 minutos, pesquisarem na 

Internet e no manual escolar a constituição e funcionamento do sistema endócrino, sem lhes dar 

qualquer linha orientadora, elaborarem uma apresentação em PowerPoint e, na aula seguinte, 

apresentarem os trabalhos à turma.  

 

i2) O professor seleciona o tema/problema, os grupos pesquisam com orientação e o 

professor dá feedback na divulgação dos resultados à turma  

A Antónia (P3_Grupo 1), após os alunos do 9º A escolherem a metodologia de ensino, 

iniciou o sistema nervoso mostrando um documentário, fez uma discussão em turma para que os 

alunos compreendessem os conceitos centrais sobre a sua morfologia e fisiologia e sintetizou a 

aprendizagem construindo com a turma um mapa de conceitos. Na aula seguinte, organizou a 

turma em pequenos grupos para investigarem, recorrendo às fontes que desejassem, a morfologia 

e fisiologia do sistema endócrino seguindo as linhas orientadoras da professora: identificar o que 

sabiam e necessitavam saber, pesquisar (90 minutos), apresentar os resultados da investigação 

à turma (45 minutos). 

A Angélica (P5_Grupo 1) lecionou o tema sucessões ecológicas com as atividades que os 

alunos do 8ºE e 8ºF disseram que gostavam mais. Os alunos organizaram-se em pequenos grupos 

e investigaram o que eram sucessões ecológicas (90+90 minutos). Todos os grupos optaram por 

fazer as suas pesquisas na Internet e partilharam os seus resultados usando uma apresentação 
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em PowerPoint. Como já foi referido, os resultados não foram muito positivos, por isso, os grupos 

os repetiram a pesquisa seguindo linhas orientadoras e voltaram a apresentar os trabalhos à 

turma. Os resultados melhoraram, mas a professora ainda tentou outra estratégia. Atribuiu a cada 

grupo dois recursos minerais, orientou a sua pesquisa (duas aulas), os alunos apresentaram à 

turma os resultados (duas aulas), seguido da elaboração de registos de consolidação e uma ficha 

de preparação para o teste. 

As professoras Lisandra (P13_Grupo 4) e Maria (P10_Grupo 4), respetivamente na turma 

do 6ºA e 6ºC, começaram por fazer o enquadramento da aula nos assuntos tratados nas aulas 

anteriores. Seguidamente, colocaram a questão/problema no quadro para os alunos resolverem: 

Como é que o ar entra e sai dos Pulmões? (6ºA); Que transformações sofrem os alimentos ao 

longo do tubo digestivo? (6ºC). Depois, distribuíram um guião para os alunos realizarem primeiro 

o trabalho individualmente e depois o partilharem com o seu grupo para obterem uma resposta 

final do grupo. O guião continha as regras para trabalhar em grupo e orientava os alunos sobre 

como fazer a pesquisa no manual escolar e partilhar as suas respostas em grupo para construírem 

as conclusões do grupo, que foram depois partilhadas em turma e corrigidas. 

 

i3) O professor seleciona o tema/problema, os grupos pesquisam com orientação, o 

professor dá feedback, os alunos fazem educação de colegas  

No grupo de IA 3, uma vez que o trabalho desenvolvido visava envolver a escola por ação 

de uma turma, a turma PCA do 6º ano da Rafaela (P6_Grupo 3), o grupo de IA investigou as 

necessidades de formação desses alunos a nível dos seus hábitos alimentares, sedentarismo e 

práticas de exercício físico, hábitos de higiene pessoal e hábitos de sono. Com base nos resultados 

obtidos, o grupo de IA envolveu a turma numa visitas de estudo ao Mercado Abastecedor para 

participar no “Programa 5 ao Dia”, com o objetivo de promover o seu consumo diário de, pelo 

menos, 5 porções de frutas e hortícolas por dia e sugeriu aos alunos que criassem materiais para 

treinar a confeção de ementas alimentares saudáveis adaptadas aos alunos com Deficiência 

Intelectual e Desenvolvimento (DID). Os alunos, sob orientação da Rafaela, fizeram pesquisas em 

livros e na Internet para desenvolver jogos e outros materiais e utilizaram-nos para ensinar os seus 

colegas com DID. Posteriormente, a turma foi envolvida em atividades em que participaram todos 

os alunos da escola do 2º ciclo, nomeadamente: comemoração do Dia Mundial da Alimentação; 

sessões de saúde oral seguidas de rastreio; dança da paz; jogo dos alimentos, seguido de jogo de 
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hóquei; criação das crónicas da saúde; Sugar Bomb,  criação do Sleepy; sessões de relaxamento 

e Mandalas.  

Durante este projeto de IA foram ainda envolvidas a maior parte das turma da escola em 

atividades de educação para a saúde, embora essas turma não tivessem sido envolvidas num 

projeto intencional e sistemático como a turma PCA. 

 

i4) Os alunos selecionam os tópicos dentro do tema/problema, os grupos pesquisam com 

orientação, o professor dá feedback na divulgação dos resultados à turma  

A Heloísa (P7_Grupo 2) perguntou aos alunos que tipo de atividades gostariam mais de 

fazer na aula de Ciências e que aspetos gostariam mais de pesquisar no Sistema respiratório. A 

professora formou os grupos em função do tópico que os alunos queriam pesquisar e, dentro do 

tópico, criou grupos heterogéneos a nível de comportamento (incluindo alunos mais irreverentes 

com alunos mais assertivos). Os alunos tiveram 4 aulas de 45 minutos mais a pesquisa que foi 

elaborada extra-aula. Na última aula destinada ao trabalho de grupo, os alunos tiveram que realizar 

o tratamento dos dados recolhidos com a investigação na Internet e em livros e na aula seguinte 

apresentaram à turma e receberam o seu feedback. 
 

ii) Professor seleciona o tema/problema, apresenta um vídeo, discute-o em turma e avalia a 

aprendizagem 

Na turma PIEF, os alunos escolhem a metodologia de ensino, o Paulo (P2_Grupo 1) para 

os alunos consolidarem o conhecimento sobre vulcões apresenta um filme, discute-o em turma e 

avalia a aprendizagem com uma questão de aula de resposta individual.  

 

iii) Alunos selecionam os problemas de investigação, planificam com o professor o trabalho, fazem 

trabalho de campo orientado, em grupo fazem pesquisa orientada em sala de aula para elaborar 

o relatório e o apresentar à turma 

O João (P9_Grupo 1) começou por explorar em turma o que queriam saber os alunos 

sobre os animais. Na aula seguinte, o João partindo do debate em grande grupo, definiu os 

objetivos da saída de campo ao parque da escola e explicou aos alunos que a observação de 

espécies ou vestígios da sua presença iria orientar toda a atividade, não descurando a conservação 

das espécies observadas. Os alunos foram alertados para a importância de evitar fazer muito 

barulho com a finalidade de observar as aves. Posteriormente, dirigiram-se para a pequena orla 
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de árvores que se situava entre os pavilhões A/B e ao gradeamento a norte. Foi pedido que os 

grupos de trabalho realizassem um relatório da saída de campo. 

Na aula seguinte foi feita a escolha de temas pelos pequenos grupos. Foram construídos 

os grupos (com três ou quatro alunos) e as regras de trabalho dos mesmos no 1º período escolar, 

por isso, procedeu-se à distribuição do “objeto de estudo” – os animais observados na saída de 

campo. O João disse aos alunos que teriam de elaborar um trabalho para apresentar em turma a 

partir de pesquisa de “fontes” de informação ou outras estratégias (por exemplo, realização de 

atividades práticas) onde deveriam desenvolver os seguintes tópicos: habitat e fatores do meio que 

influenciam o comportamento dos animais, revestimento, etc. No 5.ºA todos os grupos 

demonstraram interesse na pesquisa de informação sobre uma das aves observadas (como o 

pisco de peito ruivo) e foi ainda distribuído por cada grupo um dos invertebrados observados (por 

exemplo, a aranha). No 5.º D alguns alunos pediram para estudar outros animais observados 

noutros contextos (como é o caso das hortas). Assim, para além de distribuir pelos grupos algumas 

aves e invertebrados observados na saída de campo, foram ainda sugeridos pelos alunos alguns 

mamíferos (como o ouriço-cacheiro) e répteis e anfíbios (rã e cobra). Nas seis aulas seguintes foi 

feita a recolha e organização de informação. Na primeira destas aulas, o João procedeu, em 

diálogo com os alunos, à organização e planificação do trabalho a realizar. Numa primeira fase, o 

João sugeriu que os alunos trouxessem para a sala de aula livros e revistas sobre animais. No 

entanto, foi sugerido o manual da disciplina como primeira abordagem para a recolha de 

informação. O João também disse aos alunos que ia disponibilizar alguns livros técnicos sobre 

animais. Nesta aula, os alunos ainda foram motivados para a planificação e realização de trabalho 

prático para responder a questões que pudessem surgir durante a pesquisa de fontes 

bibliográficas. Ao fazer esta planificação do trabalho com os alunos, o João sugeriu-lhes que numa 

fase seguinte fizessem pesquisa em manuais da biblioteca escolar e/ou que recorressem a 

páginas da Internet. Foram também dadas sugestões para a organização e apresentação das 

diferentes fases de um trabalho de pesquisa, nomeadamente através de trabalho escrito, cartaz, 

PowerPoint, vídeo ou outras que os alunos preferissem. Para terminar a planificação do trabalho 

com os alunos, foram novamente abordados os tópicos a explorar: habitat e fatores do meio que 

influenciam o comportamento dos animais, revestimento e formas de locomoção, regime 

alimentar e adaptações ao mesmo, reprodução, e outros que considerem pertinentes. Os alunos 

colocaram dúvidas e foram esclarecidos sobre elas.  
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Na primeira fase da aula os alunos começaram por abordar de forma genérica cada um 

dos tópicos a desenvolver com consulta do manual do aluno. No entanto, começaram a ter a 

preocupação em pesquisar em particular as espécies de animais que vão ser objeto do seu estudo. 

Na aula seguinte, os grupos de trabalho continuaram a recolher informação. Nesta fase, o João 

começou a abordar com os grupos de trabalho a informação que iam recolhendo e sugeriu aos 

alunos que aprofundassem alguns dos itens em estudo, pesquisando informação em páginas Web 

a partir de motores de busca na Internet. Foi também sugerido que planificassem e 

desenvolvessem atividades práticas que permitissem responder a algumas dúvidas ou aprofundar 

conhecimentos (por exemplo, como se deslocam ou de que materiais é constituída a concha dos 

caracóis ou quais as características e propriedades das penas das aves): 

Nas duas aulas seguintes, como os alunos não planificaram nem realizaram atividades 

práticas (e como as mesmas fazem parte integrante do programa), o João apresentou vários 

protocolos para atividades práticas com a finalidade de os desenvolver: as caraterísticas e 

propriedades das penas das aves, uma vez que quase todos os alunos tiveram uma espécie de 

ave para estudar; as adaptações dos peixes à natação com a observação e dissecação de uma 

truta; constituição e função das conchas dos moluscos, permitindo partir do estudo que já tinha 

sido feito sobre as rochas calcárias. Depois de realizar essas atividades práticas com os alunos, 

sugeriu-lhes que integrassem os conhecimentos adquiridos na informação a apresentar no 

trabalho. No final destas aulas o João fez uma avaliação do trabalho realizado pelas duas turmas  

Na aula seguinte, muitos dos grupos encontravam-se na fase de preparação da 

apresentação do seu trabalho ao grupo turma. Todos os grupos tinham algum tempo para 

trabalhar com o professor, o que lhes permitiu corrigir ou aprofundar alguma informação ou 

apresentar as suas dúvidas. Por vezes, o João confrontava alguns grupos com aspetos que 

apresentavam nos seus trabalhos, mas que não dominavam com segurança. No debate em grande 

grupo, no final da aula, foi estabelecido um calendário de apresentação dos trabalhos.  Nas três 

aulas seguintes foi feita a apresentação aos colegas do trabalho realizado. Na primeira sessão foi 

pedido que a turma respeitasse a apresentação dos colegas, devendo as intervenções ser, sempre 

que possível, “guardadas” para o final e cumprindo com as regras definidas para a sala de aula. 

Em síntese, verificou-se que a maior parte dos professores (P2, P3, P5; P7; P6, P14, P15, 

P16; P10, P13) centrou o seu ensino na sala de aula, usando a pesquisa em livros e outras fontes 

seguida da divulgação dos resultados aos colegas e feedback do professor, como estratégia para 

a construção de conhecimento substantivo e processual, tal como: a capacidade de fazer pesquisa 
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em livros e outras fontes de informação sem orientação (P2) e com orientação (P3, P5; P7; P6, 

P14, P15, P16; P10, P13); capacidade de selecionar informação relevante (P2, P3, P5; P7; P6, 

P14, P15, P16; P10, P13); capacidade de organizar a informação recolhida em PowerPoint (P2, 

P3, P5; P7; P6, P14, P15, P16; P10, P13), e divulgar as aprendizagens realizadas (P2, P3, P5; 

P7; P6, P14, P15, P16; P10, P13) (Tabela 4.54). 

 
Tabela 4.54. Práticas ensino das ciências durante os projetos de IA     (n=13) 
 

Estratégias  Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 

P2 P3 P5 P9 P4 P7 P6 P14 P15 P16 P10 P11 P13 

Pesquisa em livros e outras fontes com 
divulgação dos resultados aos colegas e 
feedback do professor              

O professor seleciona o tema/problema, os 
grupos pesquisam sem orientação e o 
professor dá feedback na divulgação dos 
resultados à turma X             

O professor seleciona o tema/problema, os 
grupos pesquisam com orientação e o 
professor dá feedback na divulgação dos 
resultados à turma  X X        X  X 

O professor seleciona o tema/problema, os 
grupos pesquisam com orientação, o 
professor dá feedback, os alunos fazem 
educação de pares       X X X X    

Os alunos selecionam os tópicos dentro do 
tema/problema, os grupos pesquisam 
com orientação, o professor dá feedback 
na divulgação dos resultados à turma      X        

Professor seleciona o tema/problema, 
apresenta um vídeo, discute-o em turma 
e avalia a aprendizagem  X            

Alunos selecionam os problemas de 
investigação, planificam com o professor 
o trabalho, fazem trabalho de campo 
orientado, em grupo fazem pesquisa 
orientada em sala de aula para elaborar o 
relatório e o apresentar à turma    X          

 

A professora P4 e o professor P11 não apresentam registos na tabela por terem 

desempenhado a função de supervisores nos respetivos grupos de trabalho, uma vez que não 

tinham turmas de ciências no ano da formação; no entanto, o seu papel de supervisores foi uma 

tarefa que se revelou muito importante, pois ajudou na observação direta, com a recolha de dados 

e respetivos registos do trabalho que foi sendo realizado nos respetivos grupos. 

Observou-se que um professor optou por uma pesquisa não orientada (P2) e outro deu 

oportunidade aos alunos de escolherem o subtema/ tópico que queriam pesquisar dentro do tema 

proposto pelo professor (P7), procurando que o aluno passe a ter um papel principal na construção 
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da sua aprendizagem, como defende Cachapuz et al. (2001). Verificou-se que, os alunos do 9.ºC 

do P2 não apresentaram trabalhos de boa qualidade, pois dispersaram-se nas fontes de pesquisa; 

por outro lado, os alunos da P7 sentiram-se orientados e motivados com o reforço positivo que 

foram recebendo, que está de acordo com Korthagen (2013), ajudando-os a alcançar melhores 

resultados na avaliação dos trabalhos desenvolvidos, o que está de acordo o comprovado por 

Zhang et al. (2010). 

O facto da professora P7 ter permitido que os alunos escolhessem o subtema/ tópico que 

queriam pesquisar, teve também um impacte positivo, uma vez que foi ao encontro dos interesses 

dos alunos, foi um fator que ajudou na motivação.   

Também se observou que todos os professores tiveram a preocupação de desenvolver 

nos alunos competências de trabalho de grupo ensinando-lhes previamente as regras de trabalho 

em grupo, de modo a que os trabalhos decorressem num ambiente propício à aprendizagem. 

Angélica considerou que era importante orientar a pesquisa, como nos disse na segunda 

entrevista: 
 

Eu cheguei à conclusão que era difícil com este tipo de alunos, porque inicialmente eu deixei-os estar a…, 
lancei o tema, os alunos foram pesquisar, mas aquilo que eles pesquisaram não era aquilo que era 
pretendido. Então tive que ir esmiuçando, ou seja, ir levando para que chegassem ao que eu queria. E aí, 
já não é tanto um trabalho de pesquisa, mas é um trabalho mais direcionado (…). Tem de ser é uma 
pesquisa pequenina, com poucos conteúdos para abordar, se for muito extensa, perdem-se no tempo e já 
querem fazer outras coisas no computador. (Ent. 2 P5) 
 

De acordo com Carvalho (2004) devem ser levantadas questões problematizadoras de 

modo a levar o aluno a pensar, orientar no caminho que se pretende que os alunos sigam, tal 

como reconheceu a Angélica na segunda entrevista. 

Um professor (P3) optou pelo método de discussão em turma após visualização de um 

filme como estratégia para melhorar a aprendizagem dos alunos.  

Apenas um professor optou por fazer um ensino das Ciências baseado em investigação a 

partir de questões de investigação colocadas pelos alunos. Para responder e essas questões, os 

alunos, sob orientação do professor, discutiram em turma a planificação do trabalho de campo 

para recolha de dados. Em seguida planificaram em pequenos grupos o trabalho de pesquisa em 

fontes de informação para interpretar e complementar os dados recolhidos no campo e elaborar 

o relatório final do grupo que foi apresentado à turma. Estes alunos, tal como defende o NRC 

(1996) para o ensino das Ciências baseado em investigação, desenvolveram tarefas 

multifacetadas como: a realização de observações; a colocação de questões; a pesquisa em livros 

e outras fontes de informação;  o planeamento da recolha de informação no campo; a revisão do 
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que já se sabe sobre os animais e plantas naquele campo; a utilização de ferramentas para 

analisar e interpretar dados; a exploração, a previsão e a resposta à questão; e a comunicação 

dos resultados. que promove o questionamento e o envolvimento. O professor promoveu 

intencionalmente a aprendizagem ativa dos alunos, centrou-os na recolha e uso de evidências, 

fomentou o trabalho de grupo, levou os alunos a estabelecerem a ligação entre o conhecimento e 

os resultados obtidos, e não enfatizou a memorização de vocabulário técnico, tal como argumenta 

DeBoer (2006) que deve acontecer no ensino das Ciências baseado em investigação. 

Em seguida, será apresentada a perceção dos professores, por grupo de IA, sobre a 

evolução do seu ensino durante a IA. 

 

Grupo 1 

Todos os professores deste grupo que utilizaram o ensino das Ciências baseado em 

trabalho de grupo para pesquisa em diferentes fontes de informação, reconheceram que o projeto 

de IA os ajudou a compreender que necessitavam de mais trabalho, quer entre professores, quer 

com alunos para sentirem maior segurança nos conteúdos e nas múltiplas articulações dos 

conhecimentos das ciências, especialmente nas suas ligações à tecnologia, sociedade e ambiente, 

como mostra o extrato seguinte: 
 

Considero que a formação me ajudou a evoluir porque, para já, acho que começou por ser da minha parte. 
Ou seja, comecei por ter de trabalhar certas áreas que habitualmente não as trabalhava daquela forma. E 
depois, os inquéritos que fizemos e tudo isso, permitiu essa pesquisa e ao nível da ciência. Nas turmas de 
9.º ano ainda temos alguma dificuldade na resolução de questões-problema, porque alguns deles ainda não 
têm essa filosofia muito bem marcada. Mas, a minha turma de 9.º ano era jeitosa, e eles sabiam muito bem 
o que queriam. Quando nós fazemos algo para não cair na rotina, é porque nós queremos algo que nos 
permita manter à tona. (Ent. 2 P2) 
 

A Antónia salientou a importância da seleção das variadas fontes de informação no ensino 

baseado em pesquisa em documentos: “consegui colocar os alunos em busca de alguma 

informação para eles reterem e para eles poderem usar essa informação” (Ent. 2 P3).  

Por seu lado, a Angélica salientou a importância das investigações dos alunos serem 

orientadas: 

Investigadora: Estás a defender que deve ser uma pesquisa mais orientada, na tua opinião é o que 
eles preferem? 

Angélica: Isso mesmo. Eles resolvem, e estão motivados. Tem de ser é uma pesquisa 
pequenina, com poucos conteúdos para abordar. Se for muito extensa, perdem-se 
no tempo e já querem fazer outras coisas no computador. (Ent.2 P5) 

O João (P9), foi o que mais evoluiu. Antes da formação não acreditava na perspetiva do 

ensino das Ciências baseado em investigação, porque considerava que os seus alunos sendo do 

2.º ciclo não teriam autonomia suficiente para se envolverem neste tipo de trabalho. A 
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implementação do projeto IA que o levou a fazer um ensino orientado para a aprendizagem das 

Ciências baseada em investigação surpreendeu-o:  
 

Investigadora: Dizes no portfólio que não é novidade desenvolver trabalho de pesquisa, a grande 
novidade foi o envolvimento, o empenho e entusiasmo de todos os teus alunos. Na tua 
opinião, a que se deve este facto? 

João: Eu penso que o facto de eu ter partido… ou seja, não ter… não ter selecionado um 
conjunto de temas, ou conteúdos, e ter proposto que os alunos fizessem… ah… 
fizessem pesquisa, nomeadamente pesquisa bibliográfica, sobre… pesquisa em 
manuais ou em livros, sobre aqueles temas, ou sobre aqueles conteúdos. O que foi 
proposto, os temas, os temas surgiram a partir da saída de campo. Ou seja, nós 
tivemos uma saída de campo, em que havia um objetivo concreto, que era a 
observação e identificação de espécies animais. E portanto, eles partiram desse, desse 
ponto. Ou seja, não foi qualquer coisa que lhes caiu, foi qualquer coisa que eles 
observaram no terreno e, a partir daí, levantou-se a hipótese de eles saberem mais, e 
de eles explorarem mais, nomeadamente as características daquelas espécies. (Ent. 2 
P9). 

 

Em síntese, todos os professores deste grupo evoluíram positivamente na sua 

compreensão sobre o que é o ensino das ciências baseado em investigação e nas suas formas de 

implementação, tendo emergido como aprendizagem do grupo que esta abordagem pedagógica 

pode ser aplicada com sucesso independentemente do comportamento dos alunos da turma, da 

sua idade e do tema em estudo. 

 

Grupo 2 

Neste grupo, por ser o das professoras mais jovens e com características mais 

individualistas, foi muito gratificante verificar a sua evolução, para o desenvolvimento de um 

projeto de IA colaborativo, aplicando alguns princípios do ensino das ciências baseado em 

investigação. Estas professoras trabalharam sempre em par, desde a planificação, ao projeto em 

si e à sua análise. A professora Carla esteve sempre presente a assistir às aulas do projeto da 

professora Heloísa (P7). A Carla sentiu verdadeiras mudanças nos comportamentos da colega em 

sala de aula e sentiu-se gratificada por ter desenvolvido trabalho colaborativo, como afirmou na 

segunda entrevista que realizámos: 

É assim, só posso dizer uma coisa, que efetivamente esta formação deu-me… uma capacidade, outra 
capacidade, pronto, tudo bem, uma pessoa vai tendo, vai abrindo portas, mas sem dúvida nenhuma que 
me deu uma visão diferente de, de, de, da tal supervisão entre pares. E eu acho que era uma coisa que 
deveria ser implementada, não digo de carácter obrigatório, que tudo o que tem carácter obrigatório deixa 
de ter… pela imposição, mas deveria, era altamente positivo para todas as práticas docentes, de todos os 
professores. (Ent. 2 P4) 
 

A própria investigadora verificou a mudança de postura dos alunos descrita pelas 

professoras, quando assistiu a duas aulas de apresentação do projeto pelos alunos. Constatou 

ainda a mudança no comportamento da turma, com os alunos a apresentarem uma atitude 
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responsável e atenta aos colegas, questionando-os no final da apresentação, procurando 

esclarecer/aprofundar alguns temas. A organização dentro da sala de aula era perceptível, o 

problema da organização foi superado.   

As professoras reconheceram a modificação no seu comportamento também como 

docentes, pela frequência desta oficina de formação, como dão conta nos respetivos portfólios, 

citando: 
 

Senti-me a refletir verdadeiramente sobre a minha prática, senti que muitas questões encontraram um lugar 
mais “arrumado” e mais cómodo nas minhas próprias estruturas mentais, tornando-as mais flexíveis e 
tornando-me a mim mais esclarecida, enquanto professora, no que à minha missão diz respeito o que, creio 
que acabará a refletir-se na minha prática futura, tendo este impacto sido já visível ainda este ano. (Port. 
P7) 
 

A professora P4 valorizou o contributo da formação para o aumento do seu conhecimento 

pedagógico do conteúdo: 

(…) que esta formação me sensibilizou para uma visão mais abrangente do conhecimento que tentarei 
incutir na prática diária com os meus alunos e que o decorrer desta ação de formação me alertou para a 
importância de colocar o aluno no papel principal na construção do seu conhecimento. (Port. P4) 
 

Um outro aspeto que não podemos deixar de realçar pela evolução demonstrada por estas 

professoras prende-se com a partilha de práticas. Na entrevista inicial quase se recusavam a fazer 

partilhas por receio de serem mal interpretadas ou, se o faziam, era junto de pessoas que à partida 

sabiam que não as iam criticar. No final da formação sentiam à-vontade em partilhar as suas 

experiências profissionais com todo o grupo de formação e com os seus pares na escola. 

Em síntese, as duas professoras evoluíram na implementação do ensino em grupo baseado 

em pesquisa em fontes diversas, com um maior salto qualitativo dado pela Heloísa que nunca 

tinha ousado experimentar esta abordagem pedagógica, estando ambas dispostas a voltarem a 

desenvolver e aplicar nas turmas projetos de IA, pois o sucesso dos resultados obtidos com esta 

turma, onde vários problemas eram emergentes, foi encorajador. 

 

Grupo 3 

Os professores centraram as atividades na turma de Percurso Curricular Alternativo e em 

alunos com Necessidades Educativas Especiais, envolvendo também a restante comunidade 

educativa. Procuraram mudar as suas práticas letivas e atribuir a estes alunos um papel de 

destaque na operacionalização do projeto, tendo em conta as suas caraterísticas, no sentido de 

os envolver e de os motivar para as práticas pedagógicas. Para isso, realizaram 

atividades/estratégias pedagógicas muito diferenciadas e ativas, adequadas às diferenças dos 

alunos, que possibilitaram um reforço dos conteúdos de forma lúdica conduzindo à sua motivação 
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e fazendo aumentar o seu envolvimento, passando o professor a ser um orientador das tarefas 

desenvolvidas pelos alunos, como se vê no excerto seguinte: 
 

A oficina de formação “investigação ação-colaborativa como estratégias de inovação nas práticas de 
professores de ciências”, fez-me refletir sobre estas questões/pensamentos com paixão pela ação, 
demonstrando entusiasmo e uma energia emocional pelo meu trabalho, podendo fazer a diferença na 
aprendizagem e no aproveitamento escolar dos meus alunos, levando-os a tornarem-se mais criativos e 
intelectualmente mais curiosos, para que no futuro possam adquirir novas competências e conhecimentos 
aprendendo sobre o seu próprio processo de aprendizagem. (Port. P6) 
 

A outra professora reforçou, mais uma vez, a valor do trabalho colaborativo entre docentes: 
 

Os processos colaborativos apresentam-se como elementos fundamentais na IA, favorecendo o 
desenvolvimento profissional do professor. Neste sentido, é destacado como uma das formas de resolução 
dos constrangimentos evidenciados em processos de IA, porque as dinâmicas colaborativas que se 
estabelecem no seu contexto contribuem para a construção de conhecimento didático e investigativo, assim 
como para ultrapassar as dificuldades enfrentadas pelo professor no desenvolvimento da espiral 
autorreflexiva. O desenvolvimento deste projeto de IA possibilitou que os quatro professores do grupo 
participassem colegialmente em processos de reflexão na ação e sobre a ação, resultando numa melhor 
compreensão de si próprios enquanto professores e na melhoria da sua prática educativa. Nesta perspetiva, 
concluo que o desenvolvimento deste projeto de IA teve um impacto significativo na (re)construção 
colaborativa de conhecimentos relacionados com a prática educativa e com o processo investigativo, assim 
como favoreceu o desenvolvimento de uma supervisão de cariz colaborativo entre os professores envolvidos, 
tendo sido fundamental no nosso desenvolvimento pessoal e profissional, gerando aprendizagens no âmbito 
das áreas que envolvem este estudo, nomeadamente no aprofundamento, individual e colaborativo, do 
conhecimento da realidade da IA em projetos de inovação educativa, através das suas características, 
potencialidades e constrangimentos. (Port. P14) 
 

O P15 defendeu que no seu caso a formação contribuiu, fundamentalmente, para 

aumentar a sua autoconfiança profissional para fazer um ensino diferenciado e com estratégias 

diversificadas que contribuíram para a melhoria académica e de desenvolvimento pessoal dos 

alunos e para a melhoria da interação entre professores e alunos:   

Esta formação despertou, cativou e transmitiu confiança e segurança para continuar a diferenciação do 
ensino das Ciências, proporcionando aos alunos aprendizagens do domínio conceitual, processual e 
atitudinal, estimulando a curiosidade, o sentido crítico, o gosto pela descoberta, o gosto de comunicar, de 
enfrentar e resolver problemas. Confirmou-se ainda com a implementação do projeto que a diversidade de 
atividades é uma boa fonte de motivação que previne a indisciplina e contribui para o sucesso escolar. Para 
a implementação do projeto recorremos a uma pedagogia diferenciada e ativa, procurando conhecer sempre 
as ideias prévias, os conceitos alternativos e as vivências dos alunos. Os meios de trabalho, materiais 
utilizados e materiais produzidos foram bastante diversificados, tendo em consideração o estado de 
desenvolvimento e progressão dos alunos, as suas experiências individuais e os seus interesses, pondo 
sempre em prática uma avaliação contínua e, essencialmente, formativa. Através do diálogo, procurámos 
dar a possibilidade a todos os alunos de manifestarem a sua opinião crítica e pessoal de uma forma 
responsável, respeitando e ouvindo a opinião dos outros, visando um bom relacionamento professor/aluno, 
aluno/professor e aluno/aluno. Tentámos incutir segurança e autonomia a todos os alunos para poderem 
intervir não só na aula como também na comunidade, fazendo-os interessar por aquilo que os rodeia, 
motivando-os e desenvolvendo as suas aptidões com o objetivo de atingirem uma formação para a: aplicação 
funcional do conhecimento, mudança de atitudes, consciencialização/valorização de saberes e intervenção 
integradora, participativa e ativa no meio. Para isso, recorremos: ao desenvolvimento de capacidades 
pessoais de pesquisa, observação e utilização de técnicas diversificadas; à análise da realidade de forma 
interdisciplinar/integrada; ao trabalho de grupo e à interação teoria/prática. Esforçámo-nos por desenvolver 
nos alunos o gosto pela escola e sensibilizámo-los para a importância do conhecimento e cultura escolar, 
pensando sempre na sua futura integração profissional, no desenvolvimento de capacidades, na descoberta 
de aptidões e na realização pessoal, tentando motivá-los, de forma insistente aos menos interessados, para 
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o estudo. Perante qualquer situação de conflito, a ponderação e o bom senso foram uma constante. Na 
minha opinião, conseguimos uma boa relação com todos os alunos, embora nem sempre tenha sido fácil 
ultrapassar certas dificuldades que foram surgindo, nomeadamente relacionadas com a socialização de 
alguns alunos. (Port. P15) 
 

No mesmo grupo, a P16 salientou a evolução não só no seu desenvolvimento profissional, 

mas, fundamentalmente, no seu desenvolvimento pessoal: 

Ser professor é muito exigente se considerarmos exigente a mudança, a plasticidade de práticas, o respeito, 
tolerância; o humanismo, no geral. Se por outro lado encararmos todas estas características como algo 
natural e que nem sequer questionamos, ser professor é algo de muito bom. (Port. P16) 

 
Grupo 4 

Este grupo reconheceu a sua evolução com a aplicação dos projetos de IA, na perspetiva 

do ensino das ciências baseado em investigação, tendo necessidade de recorrer a várias fontes 

de informação, para se sentirem melhor preparados para lecionarem as suas aulas, como nos 

disse a Lisandra na segunda entrevista: “Foi de pesquisa, porque pesquisamos também em vários 

sítios, auscultámos as ideias dos alunos e pensamos o que sentem em relação aos problemas, 

quais são as suas ideias e pensarmos a aula em função da resolução de problemas” (Ent. 2 P11). 

Os professores aplicaram um inquérito por questionário nas suas turmas para os alunos 

identificarem as atividades em que tinham mais dificuldade em resolver sem a ajuda do professor, 

procurando desenvolver as aulas seguintes com essas atividades/ estratégias para desenvolver a 

autonomia dos alunos. A Maria conclui na sua reflexão final que se encontra motivada para 

continuar a trabalhar dentro desta metodologia de ensino, como mostra o excerto seguinte: 
 

Só assim podemos mudar … identificando os problemas, investigando e compreendendo as causas dos 
problemas, procurando soluções para a sua resolução e por fim AGIR… e…  A ajuda da formadora, sempre 
com disponibilidade para nos ajudar, a colaboração dos colegas na busca de soluções para os problemas 
que foram surgindo, em muito contribuíram para a superação das dificuldades e conclusão da ação. No 
final, considero que “cresci” profissionalmente! Como gosto de desafios, fiquei mais motivada para 
conhecer e utilizar outras estratégias que promovam a ação e a reflexão sobre a ação, por parte dos alunos 
(INQUIRE,…). Decerto vou ter necessidade de melhorar os meus conhecimentos ainda mais, mas para 
isso conto com a ajuda da formadora e dos meus colegas, com quem espero continuar a trabalhar 
“colaborativamente”! (Port. P10). 
 

Quando procurámos clarificar estas ideias na segunda entrevista, a professora disse-nos 

que só após a formação compreendeu realmente a importância do ensino das ciências baseado 

em investigação, pelo menos a nível da pesquisa em diversas fontes, e da relevância de iniciar-se 

o mais precocemente possível, e trabalhar nesse sentido com os professores do 1º ciclo, ideia 

também já partilhada anteriormente pelo Manuel:  
 

Muitas das vezes nós dizemos que estamos a fazer um trabalho de pesquisa, e provavelmente este trabalho 
já o  tinha feito anteriormente, mas foi sempre orientado por mim. Era eu que mandava, era eu que fazia 
no fundo, era eu que tirava as conclusões. Portanto, o tal trabalho que era para eles próprios darem as 
soluções, construir e até tirar as suas próprias conclusões, ah…  isso… é imaginação... era feito por mim. 
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Porque não se fazia. Aliás, até porque pensava que eles não conseguiam, neste nível, mas era porque eles 
não estavam preparados. Por esse motivo, acho que a partir de agora quero começar antes nas Ciências 
do 5º ano, e daí a tal sugestão de fazemos uma reunião no princípio do ano… pedir aos do 1º ciclo para 
iniciarem estas metodologias. Mas esses professores são sempre muito pouco recetivos às Ciências. Mas 
se eu conseguisse, pelo menos, movimentar esses professores... nós tínhamos, aliás, prometido fazer um 
documento para eles começarem a utilizar no 1º ciclo.… uma orientaçãozinha, um guia de orientação para 
começarem a fazer um bocadinho trabalho de pesquisa (Ent. 2 P11) 
 

Em síntese, a evolução dos professores deste grupo foi muito significativa e a compreensão 

da aplicação do ensino baseado em investigação foi conseguido, com grupos de alunos idênticos, 

mas com temas diferentes. Realçaram também que seria de todo pertinente essas práticas 

iniciarem-se o mais precocemente no sistema de ensino, reconhecendo que já deveriam ser 

realizadas no 1º ciclo. Este grupo, deu muito valor ao contributo da supervisão entre pares e do 

desenvolvimento profissional contínuo para o conseguir, como reforçou, mais uma vez P13: 
 

Ao longo da minha vida profissional, que conta já com trinta e oito anos de serviço, senti necessidade de 
atualizar os meus conhecimentos científicos e práticas letivas, acompanhando a evolução dos saberes e das 
metodologias e estratégias a utilizar na sala de aula.  
Nesse sentido, a formação contínua de professores deve promover experiências reflexivas profissionais entre 
pares, ajudando os docentes a melhorar as suas práticas, no sentido do aperfeiçoamento e atualização dos 
seus conhecimentos do conteúdo disciplinar e pedagógico, bem como da sua identidade profissional e 
missão. (Port. P13) 
 

A Maria também salientou a importância da formação contínua na sua evolução 

profissional: 
 

Na verdade o aperfeiçoamento e atualização dos conhecimentos, principalmente a nível pedagógico, é 
fundamental, mas nem sempre é fácil fazê-lo de uma forma autónoma, tendo em conta o trabalho que hoje 
é pedido aos professores, restando pouco ou nenhum tempo. Neste sentido a formação contínua de 
professores pode dar uma ajuda! (Port. P10) 
 

Assim, a análise das diferentes abordagens feitas pelos grupos IA para que os alunos 

realizassem investigações científica, permitem observar que todos os professores, exceto P3, 

usaram os princípios do ensino das Ciências baseado em investigação, como maior ou menor 

grau de abertura e de participação dos alunos, procurando que a sua metodologia de ensino 

partisse de uma questão sobre objetos, organismos e acontecimentos do seu ambiente (situação 

problemática e questões de investigação), para que os alunos em turma ou em pequenos grupos 

planificassem com orientação do professor ou planificassem autonomamente ou seguissem uma 

planificação dada pelo professor, e conduzissem uma investigação simples, usassem ferramentas 

e técnicas apropriadas para recolher e interpretar dados, usassem evidências e conhecimento 

científico para desenvolver explicações e comunicassem aos outros os procedimentos de 

investigação, dados e outras explicações.  
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4.5.3. Síntese 

Nesta secção será efetuada a síntese sobre a evolução das práticas de educação em 

ciências durante a implementação do projeto de IA colaborativa e a evolução das práticas de 

ensino na perspetiva do ensino das ciências baseado em investigação dos professores em 

formação. 

Quando se procedeu à análise das metodologias de ensino que 10 dos docentes no estudo 

utilizavam na sala de aula passava geralmente por seguir as sugestões apresentadas no manual 

adotado. Três professores (P9, P10 e P15) referiram que recorriam a informações atuais 

vinculadas por meios de comunicação social e que os alunos referenciavam em sala de aula, 

devidamente integrado no contexto dos conteúdos a abordar na disicplina, o que está de acordo 

Zompero (2010). Neste contexto, João (P9) procurou saber o que os alunos gostariam fazer sobre 

animais, foram eles que selecionam os problemas de investigação e planificaram com o professor 

o trabalho, que depois apresentaram à turma. Esta abordagem está de acordo com Dewey que 

defende que devem ser os alunos a propor o problema para investigarem, obtendo assim, maior 

motivação por parte dos alunos, como estes nos referiram na entrevista realizada, tendo sido 

evidente o momento em que o professor passou a fazer aulas diferentes: “as aulas foram um 

bocadinho mais diferentes. Foram mais divertidas. Porque em vez de nós estarmos orientados 

pelo professor, estávamos orientados por nós mesmos.”. O próprio professor reconheceu claras 

vantagens com as competências desenvolvidas durante a implementação do projeto: 
 

Claro que esta formação me indicou caminhos a seguir nomeadamente, um trabalho não tão orientado pelo 
professor, que nós temos sempre a tendência de ser um bocadinho controladores. O trabalho iniciou-se 
com uma saída de campo, com o objetivo de observar animais; não foi qualquer coisa que lhes caiu, foi 
qualquer coisa que observaram no terreno e a partir daí levantaram questões, que eles exploraram, 
pesquisaram sobre as características daqueles animais que eles observaram e realizaram trabalhos de pares 
que apresentaram à turma. O envolvimento e o entusiasmo de todos os alunos ficou provavelmente a dever-
se ao facto de não ter sido eu a selecionar um conjunto de termos ou conteúdos, e ter permitido que fossem 
eles a fazer isso.(Ent. 2, P9) 
 

Quando analisamos as metodologias mais adequadas para o ensino das Ciências, os 

professores referiram as suas abordagens em sala de aula, as competências dos alunos e a 

diferenciação pedagógica. As competências de cidadania, o ensino baseado em investigação e a 

flexibilização da planificação em funçãodos contextos sociais e das características dos alunos 

foram referidos por 8 dos 13 professores. Todos reconhecem que é necessário atender à 

diversidade para promover a equidade e não promover qualquer tipo de descriminação. 

Relativamente às barreiras/ dificuldades que podiam encontrar ao implementar essas 

metodologias centraram as suas respostas nas diretrizes nacionais e o funcionamento dos 
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Agrupamentos de Escolas/ Escolas que deixam poucos horários compatíveis com a efetividade do 

trabalho colaborativo. Para além destas barreiras, ainda apontaram aspetos aspetos relacionados 

consigo próprios (todos referiram a falta de tempo) e com aspetos centrados nos alunos 

(nomeadamente a falta de motivação e de autonomia) (DInv). 

As estratégias que poderiam ser utilizadas para ultrapassar as barreiras e dificuldades 

apontadas que lhes permitam implementar as metodologias mais adequadas para o ensino das 

Ciências estavam centradas na escola (referindo mais uma vez a necessidade de elaborar horários 

compatíveis para realizar trabalho colaborativo), no desenvolvimento profissional docente que 

passam por aumentar o trabalho de pesquisa, e aumentar a partilha das reflexões ajundando-se 

mutuamente a encontrar soluções para as dificuldades diagnosticadas, nas próprias metodologias 

de ensino (gestão do tempo durante a prática letiva e diversificar estratégias) e no aluno (aumentar 

a corresponsabilidade dos alunos, a sua autonomia, capacidade de adaptação e de superação das 

suas dificuldades e a sua capacidade para respeitar as ideias dos outros). 

Quando se passou à análise da evolução das práticas de ensino na perspetiva do ensino 

das ciências baseado em investigação, as práticas dos professores mantêm-se ainda muito 

centradas na sala de aula.  Algumas destas práticas apontam para a pesquisa orientada em livros 

e outras fontes com divulgação dos resultados aos colegas/escola, onde o Paulo (P2) selecionou 

o tema/problema; no entanto, verificou-se que os resultados não melhoraram face a anteriores 

abordagem que o professor já tinha realizado, pois os alunos pesquisam sem orientação, apesar 

de o professor deu feedback na divulgação dos resultados à turma do 9.º C, o que corrobora a 

necessidade da orientação construtivista e com as características do raciocínio científico 

(Cachapuz et al. 2001). 

A Antónia, a Angélica, a Lisandra e a Maria optaram por pesquisa orientada tendo 

referenciado livros e outras fontes, e posteriormente foi elaborada uma forma de divulgação dos 

resultados aos colegas/escola; os resultados destes alunos foram melhores nesta abordagem. 

No grupo 3 os professores optaram por serem os alunos a selecionarem os problemas de 

investigação, planificarem com o professor o trabalho, fazerem trabalho de campo orientado, em 

grupo fazem pesquisa orientada em sala de aula para elaborar o relatório e o apresentar à turma, 

o que se revelou uma mais valia para este grupo de alunos, com impacte na melhoria dos 

resultados escolares.  

A Heloisa pediu para serem os alunos a selecionarem os tópicos dentro do 

tema/problema, os grupos pesquisaram com orientação, a professora deu feedback na divulgação 
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dos resultados à turma. Foi importante reconhecer que alunos muito desmotivados passaram a 

ter uma postura em sala de aula muito mais responsáveis e empenhados no trabalho 

desenvolvido. 

O Paulo, na turma PIEF selecionou o tema/problema, apresentou um vídeo, discutiu-o em 

turma e avalia a aprendizagem para os alunos consolidarem o conhecimento. Esta abordagem 

leva à reflexão conjunta, com tomada de decisões importantes para o desempenho dos alunos, 

procurando superar as dificuldades detetadas  (Azevedo et al., 2018), apresentando melhores 

resultados neste grupo de alunos. 
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CAPÍTULO V 

 

 

CONCLUSÕES, IMPLICAÇÕES E SUGESTÕES 

 

 

 

5.1. Introdução 

Neste capítulo serão apresentadas as conclusões finais do presente estudo (5.2) em 

função do problema e das questões de investigação colocados inicialmente no capítulo I, 

atendendo ao seu grau de consecução e aos resultados mais significativos encontrados. Em 

seguida, a partir dos resultados obtidos neste percurso investigativo e da própria experiência 

pessoal e profissional da investigadora, serão apresentadas as implicações do estudo (5.3) e as 

sugestões para futuras investigações (5.4). 

 

5.2. Conclusões da investigação 

Nesta secção serão apresentadas as conclusões associadas às duas fases do estudo que 

procuraram responder ao seguinte problema de investigação:  

 
“Quais são os efeitos nas práticas dos professores de Ciências, de uma oficina de 

formação que visa prepará-los para a utilização da investigação-ação colaborativa na 

implementação da educação em ciências baseada em investigação?”  

 
Na primeira fase do estudo, com o objetivo de identificar as necessidades de formação de 

professores de Ciências em relação às práticas de ensino das Ciências baseado em investigação 

e à auto e hétero-supervisão na escola, realizou-se uma entrevista semiestruturada a uma amostra 

intencional de variação máxima de professores de Ciências (Grupos 520 e 230) (n= 16) das 

escolas públicas abrangidas pelo Centro de Formação onde se realizou a ação de formação. Para 

responder a estas necessidades de formação foi realizada uma Oficina de Formação acreditada 

com 25h de sessões presenciais e 25h de formação em contexto de trabalho, para os docentes 

desenvolverem na escola uma IA colaborativa (n=13), que permitiu responder às seguintes 

questões de investigação: quais são os efeitos da utilização da IA colaborativa no desenvolvimento 

de competências de investigação e reflexão sobre as práticas de professores de Ciências?; Como 
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se desenvolvem os processos de auto e hétero-supervisão durante a implementação do projeto de 

IA colaborativa?; Como evoluem as práticas de educação em ciências durante o projeto de IA 

colaborativa? 

De acordo com os resultados obtidos, em relação à primeira questão de investigação: 

Quais são as necessidades de formação de professores de Ciências em relação às práticas de 

ensino das Ciências baseado em investigação e à auto e hétero-supervisão na escola? podemos 

concluir que: 

(i) em relação às práticas de ensino das ciências baseado em investigação: 

- metade dos professores entrevistados ensinava ciências pelo seu valor intrínseco, 

considerando que os alunos devem aprender ciências para adquirir conhecimento 

conceptual para compreender o mundo e a si próprios e desenvolver uma atitude de 

abertura face ao mundo que os rodeia, embora cerca de 40.0% também ensinasse pelo 

valor utilitário da ciência e para educar os alunos para serem cidadãos ativos, revelando 

interesse pelas relações entre a Ciência, a Tecnologia, a Sociedade e o Ambiente como 

um meio para os alunos identificarem e ajudarem a resolver problemas sociais; 

- apesar destes professores dizerem que privilegiavam o ensino das ciências baseado em 

investigação, associavam-no exclusivamente ao ensino baseado em pesquisa em livros e 

outras fontes de informação, confundindo-o com uma das estratégias que fazem parte do 

ensino das ciências por investigação, mas não é suficiente para o implementar, o que 

mostra algum desconhecimento sobre o que é o ensino das ciências por investigação; 

- o ensino baseado em pesquisa em livros e outras fontes de informação era feito numa 

perspetiva pouco participativa, pois expressaram que o realizavam mais a partir da 

exploração de situações problema dadas e planificadas pelo professor; 

- as técnicas e instrumentos usados para a recolha de dados nessas pesquisas eram 

essencialmente os manuais escolares, livros científicos e a Internet; 

- o produto final desta pesquisa era geralmente um trabalho escrito da pesquisa efetuada, 

com base nas orientações fornecidas, muito dirigidas; 

- a divulgação das aprendizagens, quando era feita, consistia geralmente na partilha dos 

resultados da aprendizagem para os colegas da turma, com a ajuda de uma apresentação 

em PowerPoint; 
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-segundo estes professores, existiam alguns dos constrangimentos para implementar o 

ensino das Ciências baseado em investigação, nomeadamente a falta de tempo e alguma 

resistência dos professores, alunos e dos próprios encarregados de educação;  

- em síntese, nestes professores há algum desconhecimento em relação ao que é o ensino 

das Ciências baseado em investigação. Apesar de reconhecerem a grande importância da 

sua aplicação não o faziam com regularidade e não procuravam integrá-lo nas 

planificações das suas aulas. 

 

(ii) em relação às práticas colaborativas docentes: 

- as conceções de 62.5% destes professores sobre as práticas colaborativas docentes que 

deveriam existir incluíram fazer a articulação vertical na transição de ciclo, preparar as 

atividades para as aulas de Ciências, nomeadamente partilhar material didático (tal 

como trocar ideias e elaborar as fichas de trabalho e os PowerPoint para as aulas), fazer 

os instrumentos de avaliação e discutir os resultados dos alunos (tal como elaborar 

testes formativos e sumativos e discutir os resultados dessa avaliação); 

- as práticas colaborativas reais que existem entre estes docentes nas escolas mostram 

três situações: é imposta pelas direções do Agrupamento de Escolas, o que acontece na 

maior parte dos casos; é feita de forma espontânea; existe sem corresponder a um 

verdadeiro trabalho colaborativo; 

- as práticas colaborativas exigidas pela direção do Agrupamento referidas pela maior 

parte destes professores foram planificação anual e de médio prazo e a discussão dos 

resultados da avaliação sumativa, e por mais de 40.0% de professores, a articulação 

vertical na transição de ciclo; 

- as práticas colaborativas que emergiram na maior parte destes docentes, por sentirem 

necessidade de se apoiarem nas tarefas que são comuns, foram: a preparação das 

atividades para a aula; a partilha de ideias sobre o material didático que pode ser 

utilizado nas aulas; a partilha de apresentações em PowerPoint; a articulação horizontal 

no projeto de trabalho da turma entre Ciências Naturais e o Projeto de Educação para a 

Saúde. Mais de 40.0% destes docentes ainda referiu a monitorização e feedback sobre 

a planificação a médio prazo, a preparação das atividades laboratoriais, a partilha de 

fichas de trabalho, a elaboração de testes de avaliação formativa, a discussão das 

aprendizagens dos alunos nas atividades em sala de aula e a articulação horizontal entre 
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Ciências da Natureza e Formação Cívica e entre Ciências da natureza e o Plano de 

Dinamização da Biblioteca Escolar; 

-  os principais meios de partilha de material didático entre os docentes foi presencial, por 

email, por pen drive; 

- as resistências que alguns destes docentes continuam a mostrar ao trabalho colaborativo 

estão relacionadas como facto de considerarem os dos materiais e as ideias que têm 

como uma propriedade intelectual sua, não ter tempo para discutir com os colegas 

assuntos pertinentes, haver dificuldade na articulação dos horários; 

- em síntese, apesar de algumas resistências, a maioria dos entrevistados realizava e 

considerava vantajoso o trabalho colaborativo, que considerava uma mais-valia para 

todos, pois constituía um meio de facilitar o trabalho, com repartição de 

responsabilidades e de tarefas entre todos os envolvidos.  

 

(iii) em relação às práticas de auto e de hétero-supervisão utilizadas pelos professores de 

Ciências: 

- a conceção de supervisão para 50.0% destes professores é o processo de ajudar os 

docentes a refletir sobre as práticas, acrescentando cerca de 30.0% desses professores 

que geralmente é feita por alguém mais experiente, com caraterísticas de um supervisor 

colaborativo; 

- o conceito de supervisão entre pares docentes para a maior parte destes professores é 

a reflexão conjunta sobre as práticas, comparar e confrontar estratégias e dar feedback 

sobre as práticas, porque possibilita a abertura e sinceridade para a hétero-crítica. Para 

a maior parte destes professores a supervisão entre pares é sempre benéfica; 

- as práticas de auto-supervisão pedagógica utilizadas pela maior parte dos professores 

era a reflexão informal sobre a aula e a aprendizagem dos alunos, tendo um menor 

número referido a reflexão sobre o impacto das estratégias utilizadas e sobre os 

resultados de avaliação dos alunos para melhorar as práticas. 50.0% referiu ainda a 

partilha das autorreflexões com os pares; 

- 62.5% dos professores observou aulas de colegas sem ser no papel de avaliador durante 

a formação inicial docente, para fazer assessoria a colegas ou, ainda, a pedido da 

direção devido ao mau comportamento da turma do colega observado. Este processo de 
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supervisor consistia para a maior parte de professores apenas na observação de aulas 

e em reuniões pós-observação; 

- metade dos professores que teve aulas observadas sem ser no papel de avaliado, foi por 

imposição da inspeção ou no âmbito do Plano de Ação da Matemática; 

- em síntese, todos os professores realizavam auto-supervisão como uma forma de 

melhorar a prática letiva, mas nenhum apresentava registos estruturados dessa 

supervisão, limitando-se a reflexões não partilhadas, e/ou a registos livres em forma de 

notas soltas, até porque ainda existe muito receio de ser mal interpretado, apesar de 

reconhecerem que é importante dar a conhecer estas reflexões aos pares, para obter 

feedback e partilhar as estratégias mais eficazes. As práticas de hétero-supervisão não 

os deixava confortáveis, nomeadamente as aulas observadas, apesar de reconhecerem 

a sua importância e as implicações na melhoria da sua prática letiva. Também se 

verificou que não realizam preparação pré-observação, valorizando só a aula observada, 

que pode ser muito diferente da sua prática diária, pois têm cuidados extra na sua 

preparação e execução, não correspondendo ao que realmente executam no dia-a-dia.  

 

De acordo com os resultados obtidos, em relação à segunda questão de investigação, 

Quais são os efeitos da utilização da IA colaborativa no desenvolvimento de competências de 

investigação e reflexão sobre as práticas de professores de Ciências?,  podemos concluir que: 

- todos os professores que frequentaram a oficina de formação foram mudando o seu 

comportamento, demonstrando que interiorizaram as aprendizagens adquiridas na 

formação e foram capazes de trabalhar nas sessões autónomas de forma a que 

existissem condições na escola onde lecionavam para que se desenvolvessem os 

projetos de IA colaborativa; 

- quando se comparou o desempenho dos professores que realizaram a oficina de 

formação com as suas caraterísticas descritas na amostra, verificou-se que todos se 

consideravam empenhados, e mais de metade assumiu-se como profissionais 

persistente e dedicados, características que facilitaram a implementação dos projetos 

de IA e a forma como ultrapassaram as dificuldades com que se foram confrontando. 

De todo o grupo, 84.6% dos professores eram emocionais, seguindo-se as características 

mais racionais. A componente dominante afetiva ajudou na capacidade demonstrada 

pelos professores na adequação e ajustes constantes que realizaram nos projetos de 
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modo a adaptarem-se às necessidades apresentadas pelos alunos, mostrando-se um 

grupo de professores muito atentos aos seus discentes; 

- este grupo de professores demonstrou capacidade de desenvolver trabalho colaborativo, 

que entre outros aspetos discutidos, permitiu identificar e caraterizar as situações 

problemáticas na sua sala de aula, hierarquiza-las em função da necessidade de as 

resolver, apresentar os problemas a resolver sob a forma de questões de investigação, 

planificar e executar os ciclos de IA, sem descurar um dispositivo de supervisão para 

avaliar se o plano construído resultou nas mudanças desejadas; 

- 46.2% dos professores reformulou sucessivamente o problema de investigação dadas as 

situações problemáticas que foram surgindo ao mudar as práticas. Neste processo, 

todos os grupos foram capazes de selecionar técnicas e instrumentos de recolha de 

dados sobre a prática, adequados para avaliar as mudanças de práticas que realizaram, 

de recolher os dados e de os analisar no sentido de melhor continuamente as práticas; 

- -durante o desenvolvimento dos projetos, foi significativo a importância dada por todos 

os grupos IA à planificação dos ciclos investigativos. Foi significativo para nós verificar 

efetivamente mudanças no comportamento dos docentes e o entusiasmo com que estão 

dispostos a prosseguir com o desenvolvimento de novos projetos de IA ao longo da sua 

prática; 

- a principal dificuldade evidenciada na implementação do trabalho colaborativo foi a falta 

de tempo para poder realizá-lo. Para ultrapassar essa barreira sugeriram uma melhor 

gestão do tempo, e a marcação de um a dois tempos semanais comuns a todos os 

professores do Agrupamento de Escolas no horário não letivo, facilitando e promovendo 

a partilha de materiais e a reflexão partilhada entre os pares; 

- em síntese, conclui-se que envolver os professores em projetos de IA pode ser crucial 

para a mudança positiva de práticas pedagógicas na sala de aula e o desenvolvimento 

de profissionais reflexivos, promovendo maior motivação na sala de aula e implicando 

melhoria nos resultados escolares e no sucesso dos alunos, reduzir os níveis de stress 

profissional com a redução da indisciplina, e maior grau de realização do professor.  

 

Em relação à terceira questão de investigação, Como se desenvolvem os processos de 

auto e hétero-supervisão durante a implementação do projeto de IA colaborativa?, podemos 

concluir que: 
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- observou-se várias vezes nas reflexões docentes ao longo da formação uma tensão entre 

uma linguagem behaviorista e uma perspetiva de ensino construtivista; 

- cinco dos treze professores sofreram uma evolução na qualidade das suas reflexões, 

deixando de as centrar só na análise do micro e mesossistemas refletindo sobre o seu 

comportamento, competências profissionais e crenças científicas (Korthagen, 2009), 

para passar a uma análise mais profunda desses sistemas (na análise do meio onde 

ensinava, nomeadamente, o comportamento e caraterísticas dos alunos) e da análise 

macrossistémica envolvendo as políticas nacionais, isto é, evoluíram fazendo um 

percurso emancipatório. Três dos treze professores terminaram num nível de reflexão 

técnico e três num nível de reflexão crítico centrados essencialmente na análise do micro 

e mesossistema;  

- três professores usaram diários de aula. Um desses professores evoluiu de diários 

como narrativas das tarefas para diários em que a descrição das tarefas era 

acompanhada com expressão das caraterísticas dos alunos e do próprio professor 

(Zabalza, 2004). Os outros dois professores utilizaram o diário fundamentalmente para 

registar as suas interpretações sobre o que tinha acontecido na prática e reconstrui-la;  

- as autorreflexão sobre as práticas ocorreram em duas fases diferentes: durante as 

sessões presenciais da formação todos os professores do grupo apresentaram no 

portefólio reflexões sistemáticas sobre todas as tarefas realizadas; durante o projeto de 

IA a autorreflexão foi feita aula a aula e escrita o mais próximo possível da aula; 

- os momentos de partilha das autorreflexões realizadas foram de dois tipos: durante as 

sessões presenciais as autorreflexões foram partilhadas em grupo, o que apenas 

aconteceu em dois grupos durante o projeto de IA. No entanto, durante o projeto de IA 

todos os professores partilharam as suas autorreflexões sistematicamente com a 

formadora, geralmente por iniciativa dos professores para pedirem feedback e, algumas 

vezes, por solicitação por email ou telefonicamente da formadora, para poder fazer um 

bom acompanhamento do projeto. 

- exceto em dois grupos, o 2 e o 4 que atribuíram a um colega o papel de supervisor das 

práticas do grupo, apenas houve a auto-supervisão e a supervisão da 

investigadora/formadora. Os professores geralmente foram pró-ativos na procura de 

feedback da investigadora, quer presencialmente quer online;   
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- em síntese, quase todos os professores apresentavam grande necessidade em 

desenvolver competências de reflexão sobre a prática docente, sendo esta a sua principal 

expectativa sobre a oficina de formação. Com a formação, todos os professores 

passaram a realizar reflexões fundamentadas, estruturadas e partilhadas com os seus 

pares, o que foi observável nos seus registos do portfólio e nos registos do diário da 

investigadora, apontando de imediato estratégias para superar as eventuais 

dificuldades/barreiras encontradas na prática.  

 

Em relação à quarta questão de investigação, Como evoluem as práticas de educação em 

ciências durante o projeto de IA colaborativa?, podemos concluir que: 

- foi evidente o aumento do uso de metodologias ativas, mais centradas nos alunos, 

apesar de algumas resistências que ainda se fizeram sentir de forma pontual. A maior 

parte dos professores reconheceu passar a ter a preocupação de promover a equidade, 

e quatro a importância da diversificação de estratégias, ajustadas à turma onde leciona; 

- embora a maior parte dos professores continuasse a centrar o seu ensino na sala de 

aula, sem usar o laboratório ou o trabalho de campo, usando a pesquisa em livros e 

outras fontes como principal metodologia de ensino, a estratégia utilizada para o fazer 

evoluiu, pois aumentou o grau de participação dos alunos na escolha do tema/problema 

ou nas atividades que queriam realizar, e a maior parte dos professores começou 

promover pesquisas orientadas seguida da divulgação dos resultados aos colgas e 

feedback do professor, como estratégia para a construção de conhecimento substantivo 

e processual (capacidade de fazer pesquisa em diversas fontes com orientação, 

capacidade de selecionar informação relevante, capacidade de selecionar a informação 

recolhida e capacidade de divulgar as aprendizagens realizadas). Apenas um professor 

considerou mais adequado fazer um ensino das Ciências baseado em investigação a 

partir de questões de investigação colocadas pelos alunos, e da planificação por eles, 

sob orientação do professor, do trabalho de campo e da pesquisa em sala de aula em 

diversas fontes para elaboração final do relatório; 

- foram várias as melhorias apresentadas no desempenho dos alunos com a 

implementação dos projetos de IA: a maior parte dos alunos envolveu-se no processo de 

aprendizagem, aumentou a sua autoestima, desenvolveu a autonomia, melhorou a 

qualidade das aprendizagens observáveis na avaliação escrita, melhorou a qualidade 
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dos trabalhos apresentados, melhorou os comportamentos e aumentou a sua 

concentração nos temas abordados; aumentou a motivação pelos temas de ciências, 

aumentou a organização dos materiais individuais e desenvolveu competências de 

cidadania. 

-em síntese, apesar das práticas de ensino das ciências terem evoluído no sentido de se 

tornarem mais autodirigidas pelos alunos, é necessário haver mais trabalho formativo 

com a maior parte destes professores para aumentar a sua implementação com 

qualidade da educação em ciências baseada na investigação. 

 

Conclusões finais 

Globalmente, em relação aos efeitos nas práticas dos professores de Ciências de uma 

oficina de formação que visou prepará-los para a utilização da IA colaborativa e a implementação 

da educação em ciências baseada em investigação, podemos concluir que esta formação foi 

positiva: 

- na motivação de todos os professores e na sua capacitação para a implementação de 

projetos de IA colaborativos e na importância atribuída aos processos de auto e de 

hétero-supervisão e na sua capacitação para os desenvolver; 

- na criação de um clima afetivo-relacional positivo entre a supervisora e os professores e 

entre os professores que favoreceu o trabalho colaborativo. A formação também teve 

efeitos indiretos positivos no desenvolvimento do mesmo tipo de trabalho entre os 

professores, e destes com os seus alunos, pois criaram um ambiente salutar na sala de 

aula, propício à boa apropriação das aprendizagens; 

- na melhor compreensão da importância do desenvolvimento de projetos de inovação 

educacional, inseridos em projetos IA colaborativos, melhorando o sucesso educativo 

dos alunos;  

- em síntese, esta formação permitiu capacitar os docentes para realizarem em práticas 

de IA colaborativas, com reflexões sistemáticas e fundamentadas, de forma a dar 

resposta aos problemas diagnosticados, permitindo a sua superação. 

Todavia, este é um estudo de natureza qualitativa e interpretativa e, como tal, tratando-se 

de uma IA apresenta sempre algumas limitações, não podendo as conclusões aqui apresentadas 

ser generalizadas. Apesar disso, os resultados deste estudo têm muitas implicações para a 
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investigação em educação em ciências e a formação docente como se irá referir na secção 

seguinte.  

 

5.3. Implicações dos resultados  

No âmbito deste estudo, a IA colaborativa foi concebida como estratégia de promoção da 

reflexão crítica e inovação nas práticas de professores de ciências, como forma de melhoria da 

prática docente, com implicações nos resultados dos seus alunos. As conclusões apresentadas 

sugerem algumas implicações ao nível da formação de professores e da organização e gestão 

escolar. 

 

Formação contínua de professores 

A formação contínua deve dar resposta às necessidades reais dos professores, 

respondendo às lacunas encontradas na primeira fase do estudo, privilegiando:  

- a reflexão docente, individual e em grupo, de uma forma fundamentada e cientificamente 

informada, autocrítica e partilhada, contribuindo para um aperfeiçoamento no 

desempenho profissional e o desenvolvimento profissional docente; 

- o desenvolvimento das estratégias que os/as professores/as usam na sala de aula para 

que se possam integrar numa perspetiva do ensino baseada em investigação;  

- o aperfeiçoamento e atualização dos seus conhecimentos do conteúdo disciplinar e 

pedagógico, bem como da sua identidade profissional e missão; 

- a partilha de boas práticas e das experiências que cada um tem, identificando possíveis 

estratégias para promover a educação em ciências baseada em investigação;  

- a formação contínua de professores deve ter em conta o percurso formativo dos docentes 

e procurar implicar a sua participação, de forma reflexiva em todo o processo de 

aprendizagem e desenvolvimento profissional; 

- os programas de formação devem fornecer conhecimentos atualizados sobre as novas 

metodologias de ensino, incluir experiências inovadoras, enriquecedoras e 

diversificadas, e promover uma reflexão crítica e sistemática.  

 

Organização e gestão escolar  

Os resultados e as conclusões apresentadas neste trabalho refletem o percurso evolutivo 

dos docentes, pelo que consideramos importante continuar a fomentar-se projetos de inovação 
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educacional nas escolas, nomeadamente projetos de IA colaborativa, privilegiando a investigação 

na sala de aula, suportados por metodologias de ensino das ciências baseado em investigação, 

projetando uma melhoria no trabalho realizado por professores e alunos, com implicações na 

melhoria das avaliações.  

Um outro aspeto igualmente importante são as práticas colaborativas que nem sempre 

são realizadas pelos professores, apesar de reconhecida a sua importância, uma vez que têm 

dificuldade na gestão do tempo para as tarefas não letivas. Sugere-se a criação no horário não 

letivo de um a dois tempos semanais compatíveis com todos os professores para a realização do 

trabalho colaborativo. 

Também emergiu desta investigação a importância da desmistificação do papel da 

supervisão entre pares e supervisão de grupo, devendo ser uma prática a generalizar por todas as 

escolas, pois permite a melhoria do desempenho docente.  

Em síntese, é importante contribuir para que a mudança das práticas pedagógicas dos 

professores de Ciências ocorra de uma maneira fundamentada e sustentada. Além disso, a 

formação deve dar resposta a esta necessidade de aperfeiçoamento contínuo das práticas 

docentes e do seu desenvolvimento profissional. Neste sentido é importante continuar a fomentar-

se a frequência de ações de formação que realmente importem para solucionar os problemas 

reais sentidos no sistema de ensino. 

 

5.4. Sugestões para futuras investigações  

A discussão dos resultados e as conclusões clarificaram alguns aspetos intervenientes no 

processo de implementação dos projetos de IA colaborativos nas escolas e fizeram emergir um 

conjunto de problemas que requerem o desenvolvimento de futuras investigações, nomeadamente 

na organização e gestão escolar e nas reais necessidades de formação dos professores, 

nomeadamente: 

- Investigar os efeitos nas práticas docentes das ações de formação, e das suas 

implicações nos processos de auto e de hétero-reflexão dos docentes, a médio e longo 

prazo; 

- Investigar o impacte de estratégias de ensino inovadoras na solução dos problemas reais 

vivenciados na escola atual, face a uma sociedade tecnológica sempre em evolução; 

- Avaliar a qualidade dos instrumentos de observação e reflexão sobre a prática, usados 

pelos professores de Ciências nas escolas;  
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- Avaliar o impacte da criação de plataformas de partilha de boas práticas de ensino das 

ciências em Portugal; 

- Investigar que trabalho colaborativo é efetivamente desenvolvido entre docentes em 

escolas onde a opção foi atribuir horas para a realização do referido trabalho em horário 

não letivo; 

- Desenvolver e avaliar plataformas digitais de apoio aos professores que pretendam 

dinamizar projetos de IA, bem como divulgar esta estratégia, uma vez que os professores 

integrantes da primeira fase do estudo a desconheciam. 

 

Em síntese, para finalizar este capítulo, importa realçar que esta investigação também ela 

foi um desafio e um processo de evolução para a investigadora, tanto do ponto de vista pessoal 

como profissional, uma vez que também se envolveu no desenvolvimento dos projetos, com uma 

participação como supervisora, esteve presente na sala de aula onde a envolvência foi real, e 

contribuiu para uma aprendizagem mútua, mas muito gratificante dos seus pares. O 

reconhecimento das vantagens por parte dos professores, nomeadamente dos colegas de escola 

da investigadora, tem sido uma constante, solicitando que sejam divulgadas ações com partilha 

de estratégias de auto e hétero-reflexão e o apoio ao desenvolvimento de novos ciclos de IA a 

desenvolver nos anos letivos seguintes, apoiando o plano de ação estratégico que o Agrupamento 

de Escolas tem implementado.  
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ANEXO 1 – Declaração de Consentimento Informado, Livre e Esclarecido: Entrevista 

inicial a docentes 
ESTE DOCUMENTO É FEITO EM DUPLICADO: 

UMA VIA PARA O/A INVESTIGADOR/A, OUTRA PARA A PESSOA QUE CONSENTE 
Consentimento Informado, Livre e Esclarecido para participação em investigação de acordo com a 

Declaração de Helsínquia e a Convenção de Oviedo 

Por favor, leia com atenção a seguinte informação. Se achar que algo está incorreto ou que não está claro, não hesite 

em solicitar mais informações. Se concorda com a proposta que lhe foi feita, queira, por favor, assinar este documento. 

Investigação-Ação Colaborativa como Estratégia de Inovação nas Práticas de Professores de Ciências 
 
Enquadramento do estudo. Este estudo está a ser realizado no Instituto de Educação da Universidade do Minho, 
Braga, Portugal, no âmbito da dissertação de doutoramento, na Área de Especialização em Supervisão Pedagógica 
na Educação em Ciências, sob orientação da Doutora Maria Teresa Machado Vilaça, professora Auxiliar dessa 
Universidade.  
O principal objetivo desta entrevista, enquadrado no problema de investigação abaixo, é conhecer as práticas 
pedagógicas e de (auto)supervisão dos professores de ciências nas escolas. Os resultados obtidos irão contribuir para 
a organização de uma Oficina de Formação (OF) que poderá frequentar, caso deseje.  
 
Problema de investigação: Quais são os efeitos nas práticas dos professores de Ciências, de uma ação de 
formação que visa prepará-los para a utilização da investigação-ação colaborativa no ensino das Ciências baseado em 
investigação?  
 
Explicação do estudo. O estudo será centrado na formação de um grupo de professores em práticas de 
investigação-ação colaborativa no ensino das ciências baseado em investigação. Primeiro, antes de iniciar a formação, 
serão realizadas entrevistas a professores de ciências dos grupos de recrutamento 230 e 520, que serão utilizadas 
apenas para fins de investigação e planificação de uma OF. Posteriormente, será realizada uma OF que visa a 
implementação de um projeto de investigação-ação (IA) na escola, organizado, implementado e avaliado pelos 
formandos em pequenos grupos, com o acompanhamento da formadora/investigadora. Nesta fase, os dados serão 
recolhidos através do diário de bordo da investigadora, portefólio dos formandos, entrevista de grupo focal a um grupo 
de alunos envolvido em cada projeto de IA e entrevista final semi-estruturada aos formandos. 
 
Confidencialidade e anonimato: Garanto a confidencialidade e uso exclusivo dos dados recolhidos para o presente 
estudo. Nesse sentido, todos os dados serão recolhidos sob anonimato (não haverá registo de dados de identificação). 
Os dados recolhidos apenas serão utilizados para fins de investigação. 
 
Agradeço desde já a atenção dispensada à apresentação desta investigação e, se decidir participar nela, agradeço 
imenso a sua colaboração. 
 
A investigadora: Rosa Maria de Almeida Maia, professora do Agrupamento de Escolas de Vila Nova de Poiares, com 
telemóvel 919039320, e email rosamariamaia@gmail.com 
 
Assinatura (investigadora):  … … … … … … … … … ... … … … …... … … … … … … … … 

 

 

-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o- 

Declaro ter lido e compreendido este documento, bem como as informações verbais que me foram fornecidas pela 
pessoa que acima assina. Foi-me garantida a possibilidade de, em qualquer altura, recusar participar neste estudo 
sem qualquer tipo de consequências. Desta forma, aceito participar neste estudo e permito a utilização dos dados 
que de forma voluntária forneço, confiando em que apenas serão utilizados para esta investigação e nas garantias de 
confidencialidade e anonimato que me são dadas pela investigadora. 
 
Nome: … … … … … … … …... … … … …... … … … … … … … … … … … … 

 

Assinatura: … … … … … … … …... … … … … . … … … … … … … …  Data: …./……  /…..  
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ANEXO 2 – Declaração de Consentimento Informado, Livre e Esclarecido: Docentes 

a participar na Oficina de Formação 
ESTE DOCUMENTO É FEITO EM DUPLICADO: 

UMA VIA PARA O/A INVESTIGADOR/A, OUTRA PARA A PESSOA QUE CONSENTE 
Consentimento Informado, Livre e Esclarecido para participação em investigação de acordo com a 

Declaração de Helsínquia e a Convenção de Oviedo 

Por favor, leia com atenção a seguinte informação. Se achar que algo está incorreto ou que não está claro, não hesite 

em solicitar mais informações. Se concorda com a proposta que lhe foi feita, queira, por favor, assinar este documento. 

Investigação-Ação Colaborativa como Estratégia de Inovação nas Práticas de Professores de Ciências 
 
Enquadramento do estudo. Este estudo está a ser realizado no Instituto de Educação da Universidade do Minho, 
Braga, Portugal, no âmbito da dissertação de doutoramento, na Área de Especialização em Supervisão Pedagógica 
na Educação em Ciências, sob orientação da Doutora Maria Teresa Machado Vilaça, professora Auxiliar dessa 
Universidade.  
Na sequência da entrevista que já realizou, esta Oficina de Formação (OF) visa preparar professores dos grupos de 
recrutamento 230 e 520 para utilizarem a investigação-ação (IA) colaborativa no ensino das ciências baseado em 
investigação. Assim, estamos a perdir-lhe autorização para fazer a recolha de dados para esta investigação, de acordo 
com o problema de investigação abaixo, recorrendo ao portefólio que vai elaborar (individualmente ou em grupo), aos 
documentos que irá produzir durante a formação e através de um entrevista semi-estruturada final sobre os projetos 
de IA. 
 
Problema de investigação: Quais são os efeitos nas práticas dos professores de Ciências, de uma ação de 
formação que visa prepará-los para a utilização da investigação-ação colaborativa no ensino das Ciências baseado em 
investigação?  
 
Explicação do estudo. O estudo será centrado na formação de um grupo de professores em práticas de 
investigação-ação colaborativa no ensino das ciências baseado em investigação. Primeiro, antes de iniciar a formação, 
serão realizadas entrevistas a professores de ciências dos grupos de recrutamento 230 e 520, que serão utilizadas 
apenas para fins de investigação e planificação de uma OF. Posteriormente, será realizada uma OF que visa a 
implementação de um projeto de investigação-ação (IA) na escola, organizado, implementado e avaliado pelos 
formandos em pequenos grupos, com o acompanhamento da formadora/investigadora. Nesta fase, os dados serão 
recolhidos através do diário de bordo da investigadora, portefólio dos formandos, entrevista de grupo focal a um grupo 
de alunos envolvido em cada projeto de IA e entrevista final semi-estruturada aos formandos. 
 
Confidencialidade e anonimato: Garanto a confidencialidade e uso exclusivo dos dados recolhidos para o presente 
estudo. Nesse sentido, todos os dados serão recolhidos sob anonimato (não haverá registo de dados de identificação). 
Os dados recolhidos apenas serão utilizados para fins de investigação. 
 
Agradeço desde já a atenção dispensada à apresentação desta investigação e, se decidir participar nela, agradeço 
imenso a sua colaboração. 
 
A investigadora: Rosa Maria de Almeida Maia, professora do Agrupamento de Escolas de Vila Nova de Poiares, com 
telemóvel 919039320, e email rosamariamaia@gmail.com 
 
Assinatura (investigadora):  … … … … … … … … … ... … … … …... … … … … … … … … 

-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o- 

Declaro ter lido e compreendido este documento, bem como as informações verbais que me foram fornecidas pela 
pessoa que acima assina. Foi-me garantida a possibilidade de, em qualquer altura, recusar participar neste estudo 
sem qualquer tipo de consequências. Desta forma, aceito participar neste estudo e permito a utilização dos dados 
que de forma voluntária forneço, confiando em que apenas serão utilizados para esta investigação e nas garantias de 
confidencialidade e anonimato que me são dadas pela investigadora. 
 
Nome: … … … … … … … …... … … … …... … … … … … … … … … … … … 

 

Assinatura: … … … … … … … …... … … … … . … … … … … … … …  Data: …./……  /…..  
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ANEXO 3- Declaração de Consentimento Informado, Livre e Esclarecido – Pedido de 

autorização aos encarregados de educação para a entrevista de grupo focal aos alunos 
 

ESTE DOCUMENTO É FEITO EM DUPLICADO: 
UMA VIA PARA O/A INVESTIGADOR/A, OUTRA PARA A PESSOA QUE CONSENTE 

CONSENTIMENTO INFORMADO, LIVRE E ESCLARECIDO PARA PARTICIPAÇÃO EM INVESTIGAÇÃO 

de acordo com a Declaração de Helsínquia e a Convenção de Oviedo 

Por favor, leia com atenção a seguinte informação. Se achar que algo está incorreto ou que não está claro, não hesite 

em solicitar mais informações. Se concorda com a proposta que lhe foi feita, queira, por favor, assinar este documento. 

INVESTIGAÇÃO-AÇÃO COLABORATIVA COMO ESTRATÉGIA DE INOVAÇÃO NAS PRÁTICAS DE 
PROFESSORES DE CIÊNCIAS 

Enquadramento do estudo. Este estudo está a ser realizado no Instituto de Educação da Universidade do Minho, 
Braga, Portugal, no âmbito da dissertação de doutoramento, na Área de Especialização em Supervisão Pedagógica 
na Educação em Ciências, sob orientação da Doutora Maria Teresa Machado Vilaça, professora Auxiliar dessa 
Universidade. O estudo integra uma formação contínua de professores (Oficina de Formação) para realizarem nas 
escolas um projeto de melhoria das práticas de ensino, com a colaboração dos alunos (Projeto de Investigação-Ação 
(IA)). 
 
Assim, estámos pedir-lhe que autorize o seu educando ou educanda a participar, no final do projeto, numa entrevista 
em grupo, com colegas, para dar a sua opinião sobre as práticas de ensino realizadas. Esta entrevista será realizada 
pela investigadora, com conhecimento do/a professor/a. O que os alunos disserem será apresentado na investigação 
de forma anónima, usando-se nomes a fingir. 
 

Problema de investigação: Quais são os efeitos nas práticas dos professores de Ciências, de uma ação de 
formação que visa prepará-los para a utilização da investigação-ação colaborativa no ensino das Ciências por 
pesquisa?  

Explicação do estudo. O estudo será centrado na formação de um grupo de professores em práticas de 
investigação-ação colaborativa no ensino das ciências baseado em investigação. Primeiro, antes de iniciar a formação, 
serão realizadas entrevistas a professores de ciências dos grupos de recrutamento 230 e 520, que serão utilizadas 
apenas para fins de investigação e planificação de uma OF. Posteriormente, será realizada uma OF que visa a 
implementação de um projeto de investigação-ação (IA) na escola, organizado, implementado e avaliado pelos 
formandos em pequenos grupos, com o acompanhamento da formadora/investigadora. Nesta fase, os dados serão 
recolhidos através do diário de bordo da investigadora, portefólio dos formandos, entrevista de grupo focal a um grupo 
de alunos envolvido em cada projeto de IA e entrevista final semi-estruturada aos formandos. 
 

Confidencialidade e anonimato: Garanto a confidencialidade e uso exclusivo dos dados recolhidos para o presente 
estudo. Nesse sentido, todos os dados serão recolhidos sob anonimato (não haverá registo de dados de identificação). 
Os dados recolhidos apenas serão utilizados para fins de investigação. 

Agradeço desde já a atenção dispensada à apresentação desta investigação e, se decidir que o/a seu/sua 
educando/a participe nela, agradeço imenso a sua colaboração. 

A investigadora: Rosa Maria de Almeida Maia, professora do Agrupamento de Escolas de Vila nova de Poiares, com 
telemóvel 919039320, e email rosamariamaia@gmail.com 

Assinatura (investigadora):  … … … … … … … … … ... … … … …... … … … … … … … …  

-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o-o- (UMA VIA PARA O/A INVESTIGADOR/A, OUTRA PARA A PESSOA QUE CONSENTE) 

Declaração 
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ANEXO 4 – Planificação de atividades para as sessões presenciais da Oficina de Formação 

 

Atividade 1: Gostava de apresentar o/a meu/ minha colega... 

 

1.Observe atentamente o seu colega de lado. Depois, feche os olhos e desenhe-o/a no porta-retrato abaixo. 

 

 

2.Converse com o colega que desenhou para o poder apresentar ao grupo. Recolha, pelo menos, a seguinte 
informação: 

 Nome:  
 Escola: 
 Quatro caraterísticas mais positivas da sua personalidade: 
 Disciplinas que leciona este ano letivo:  
 Cargos que ocupa na escola: 
 O que espera aprender de mais importante nesta Oficina de Formação. 

 
3. Descreva o que o seu colegue pensa sobre si próprio/a como professor, convidando-o/a a pensar nas 
seguintes questões: Quem sou eu como professor? Que tipo de professor quero ser? Como vejo o meu 
papel como professor?  
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Oficina de Formação: Investigação-ação colaborativa como estratégia de inovação nas práticas de professores de ciências 

Atividade 2: A educação em ciências que fazemos na sala de aula é para todos?  

Objetivos 
 Analisar se o ensino dos/as professores/as de ciências que conhece é sensível às diferenças 

socioculturais de todos os/as alunos/as. 
 Analisar se o ensino dos/as professores/as de ciências que conhece tem em atenção as diferenças 

étnicas e de género. 
  Analisar se globalmente as práticas na sala de aula dos/as professores/as de ciências que conhece têm 

em atenção o conhecimento científico gerado nas várias partes do mundo. 
 Desenvolver a criatividade na proposta de estratégias alternativas para ter em atenção nas aulas as 

caraterísticas pessoais e sociais dos alunos. 
 Desenvolver a criatividade na proposta de estratégias alternativas para ter em atenção uma visão 

dinâmica da ciência e não discriminatória. 
 

Duração 
90 minutos 
 
Material 
 Ficha da atividade nº 2. 
 Reiss, M. (2002). Science education for all. In S., Amos & R., Booham (Eds), Aspects of teaching 

secondary science: perspectives on practice: London: Routledge. 
 Videograma de 16 minutos em alternativa ao artigo (Vilaça, 2013) . 
 Cartões de números para organização dos grupos Jigsaw. 
 
Estratégia 
1 – Explique ao grupo que vai utilizar uma estratégia pedagógica designada Jigsaw. 
2 – Divida o grupo em grupos de quatro. Entregue um número a cada elemento do grupo. 
3 – Distribua a cada grupo as 4 questões em análise separadas (a questão 1 ao/à professor/a 1, a questão 

2 ao/à professor/a 2...). Cada professor do grupo fica responsabilizado pela análise de uma das 
questões. Cada um deles deve analisar o material apenas em relação á informação necessária para 
a sua tarefa. Um elemento de cada grupo é designado como chefe, que terá tarefas de mediação. 

4 – Explique que cada professor do grupo vai fazer um trabalho individual. Deverá ler (ou ouvir) as 
informações que lhe foram fornecidas pela formadora e tomar algumas notas para aplicar a 
informação que aprendeu na resposta à questão que lhe foi colocada para refletir sobre um aspeto 
específico das práticas dos/as professores de ciências que conhecem, não sendo necessário 
memorizar (15 minutos). 

5 – Os/as professores/as dos vários grupos que têm o mesmo número e questão de reflexão devem formar 
um novo grupo. Agora todos os grupos são formados por professores/as com o mesmo número e 
questão de reflexão. 

6 – Explique aos/às professores/ as que agora vão trabalhar em subgrupos de peritos, pois já todos/as 
estudaram o mesmo subtema e, agora, ao reunirem-se podem aprofundar a questão que estudaram 
e preparar a melhor maneira de a ensinar ao grupo de origem. É designado um mediador em cada 
subgrupo para controlar o trabalho (15 minutos).  

7 – Diga aos peritos para regressarem ao grupo inicial e explicarem aos/às colegas do grupo o que 
aprenderam. Os/As quatro peritos/as deste grupo inicial explicam uns aos outros o que aprenderam. 
O chefe de equipa incentiva os elementos do grupo a colocarem questões de clarificação. (40 minutos) 

8 – A formadora acompanha os trabalhos e verifica se tudo corre normalmente. Se necessário intervém. 
Pode fazê-lo através do chefe de equipa. 

9 – Confronte estas ideias com as respostas iniciais dadas pelo grupo nas entrevistas (PowerPoint nº 1 – 
Questões 10, 13.1,13.2, ). 
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Atividade 2: A educação em ciências que fazemos na sala de aula é para todos? 
Professor 1 

O objetivo desta atividade é refletirmos em grupo sobre as estratégias que os/as professores/as usam para 
adaptar o ensino das ciências às caraterísticas pessoais e sociais dos/as alunos/as. Para atingir esses 
objetivos leia atentamente o artigo de Reiss (2002) ou ouça o Videograma de 16 minutos em alternativa ao 
artigo (Vilaça, 2013), para responder às seguintes questões: 
 

1 – Que estratégias usam os/as professores/as de ciências que conhece para atender nas suas aulas às 
diferenças sociais e culturais e étnicas dos/as alunos/as? 
2 – Que estratégias poderiam usar para responder a essas diferenças? 
3 – Que barreiras/dificuldades podem encontrar ao tentar implementar essas estratégias? 
4 – Como podem tentar ultrapassar essas barreiras/dificuldades? 
 - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -   - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -  

 

Atividade 2: A educação em ciências que fazemos na sala de aula é para todos? 
Professor 2 

O objetivo desta atividade é refletirmos em grupo sobre as estratégias que os/as professores/as usam para 
adaptar o ensino das ciências às caraterísticas pessoais e sociais dos/as alunos/as. Para atingir esses 
objetivos leia atentamente o artigo de Reiss (2002) ou ouça o Videograma de 16 minutos em alternativa ao 
artigo (Vilaça, 2013), para responder às seguintes questões: 
 

1 – Que estratégias usam os/as professores/as de ciências que conhece para atender nas suas aulas às 
diferenças de género e outras caraterísticas pessoais dos/as alunos/as? 
2 – Que estratégias poderiam usar para responder a essas diferenças? 
3 – Que barreiras/dificuldades podem encontrar ao tentar implementar essas estratégias? 
4 – Como podem tentar ultrapassar essas barreiras/dificuldades? 
 - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -   - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -  

 

Atividade 2: A educação em ciências que fazemos na sala de aula é para todos? 
Professor 3 

O objetivo desta atividade é refletirmos em grupo sobre as estratégias que os/as professores/as usam para 
adaptar o ensino das ciências às caraterísticas pessoais e sociais dos/as alunos/as. Para atingir esses 
objetivos leia atentamente o artigo de Reiss (2002) ou ouça o Videograma de 16 minutos em alternativa ao 
artigo (Vilaça, 2013), para responder às seguintes questões: 
 

1 – Que estratégias usam os/as professores/as de ciências que conhece para terem em atenção o 
conhecimento científico gerado nas várias partes do mundo? 
2 – Que estratégias poderiam usar para responder a essas diferenças? 
3 – Que barreiras/dificuldades podem encontrar ao tentar implementar essas estratégias? 
4 – Como podem tentar ultrapassar essas barreiras/dificuldades? 
 - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -   - - - - - - - - - - - - - - - - -  

 

Atividade 2: A educação em ciências que fazemos na sala de aula é para todos? 
Professor 4 

O objetivo desta atividade é refletirmos em grupo sobre as estratégias que os/as professores/as usam para 
adaptar o ensino das ciências às caraterísticas pessoais e sociais dos/as alunos/as. Para atingir esses 
objetivos leia atentamente o artigo de Reiss (2002) ou ouça o Videograma de 16 minutos em alternativa ao 
artigo (Vilaça, 2013), para responder às seguintes questões: 
 

1 – Que estratégias usam os/as professores/as de ciências que conhece para promoverem uma visão 
da ciência dinâmica e não discriminatória? 
2 – Que estratégias poderiam usar para responder a essas diferenças? 
3 – Que barreiras/dificuldades podem encontrar ao tentar implementar essas estratégias? 
4 – Como podem tentar ultrapassar essas barreiras/dificuldades? 
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Atividade 2: Cartões 

Grupo 1 

 
 

1 2 

3 4 
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Grupo 2 

 
 

 

1 2 

3 4 
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Grupo 3 

 
 

 
 
 

1 2 

3 4 
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Grupo 4 

 
 

 
 

1 2 

3 4 
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Atividade 3: Quais são as finalidades da educação em ciências?  
O que fazemos para as atingir? 

 
O objetivo desta atividade é refletirmos em grupo sobre as estratégias que os/as professores/as de ciências 
usam para atingir as finalidades da educação em ciências. 
Quando se analisam os programas, orientações curriculares e metas curriculares do ensino básico, existem 
dois temas que são comuns do 5º ao 11 ano:  

 Terra, Um planeta Especial. 5.º ano: 1- Compreender a Terra como um planeta especial, 1.1- 
Terra um planeta com vida; 7.º ano:  15 - Compreender o contributo do conhecimento geológico 
para a sustentabilidade na Terra; 8.º ano: Sistema Terra: da célula à biodiversidade, 1- 
Compreender as condições próprias da Terra que a tornam o único planeta com vida no sistema 
solar; 10.º ano: Tema II – Terra, um planeta muito especial, 3- Terra, um planeta único a 
proteger; 11.º ano: Tema IV – Geologia, problemas e materiais do quotidiano. 

 Célula. 5.º ano: Unidade na diversidade dos seres vivos. Célula unidade básica da vida; 8.º ano: 
Terra um planeta com vida. Da célula à biodiversidade; 10.º ano: a célula; 11.º ano – Unidade 5 
- Crescimento e renovação celular. 

O quadro 1 (em anexo) descreve comparativamente para os vários anos de escolaridade, os conteúdos, 
objetivos e atividades/ estratégias sugeridas para o tema Terra, Um Planeta Especial, e o quadro 2 (em 
anexo) para o tema Célula. 
Com base na análise do quadro 1 e 2 e no tema As Ciências Como Parte do Currículo e o Currículo de 
Ciências, discutido com a formadora, responda às seguintes questões: 
1 – Que evidências têm nos quadros 1 e 2 de que uma das razões porque se deve ensinar ciências em 

Portugal é: 
1.1 – pelo valor intrínseco das ciências? 
1.2 – para desenvolver competências de cidadania nos alunos? 
1.3 – porque aprender ciências é útil? 

2 – Qual dos argumentos parece ser mais importante ao ensinar os dois temas dos quadros 1 e 2? 
Porquê? 

3 – Que tipo de articulação vertical é sugerida no programa a nível: 
3.1 – do conhecimento substantivo?  

(sugere-se a análise e discussão de evidências, situações problemáticas que permitam ao 
aluno adquirir conhecimento científico apropriado, de modo a interpretar e compreender leis 
e modelos científicos, reconhecendo as limitações da Ciência e da Tecnologia na resolução 
de problemas, pessoais, sociais e ambientais?) 
 

3.2 – do conhecimento processual?  
(sugere-se a realização de pesquisa bibliográfica, observação, execução de experiências, 
individualmente ou em equipa, avaliação dos resultados obtidos, planeamento e realização 
de investigações, elaboração e interpretação de representações gráficas onde os alunos 
utilizem dados estatísticos e matemáticos?) 
 

3.3 – do conhecimento epistemológico?  
(sugere-se a análise e debate de relatos de descobertas científicas, nos quais se evidenciem 
êxitos e fracassos, persistência e formas de trabalho de diferentes cientistas, influências da 
sociedade sobre a Ciência, possibilitando ao aluno confrontar, por um lado, as explicações 
científicas com as do senso comum, por outro, a ciência, a arte e a religião?) 
 

3.4 – do raciocínio? 
(Sugerem-se, sempre que possível, situações de aprendizagem centradas na resolução de 
problemas, com interpretação de dados, formulação de problemas e de hipóteses, 
planeamento de investigações, previsão e avaliação de resultados, estabelecimento de 
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comparações, realização de inferências, generalização e dedução?) 
 
3.5 – da comunicação? 

(Propõem-se experiências educativas que incluem uso da linguagem científica, mediante a 
interpretação de fontes de informação diversas com distinção entre o essencial e o acessório, 
a utilização de modos diferentes de representar essa informação, a vivência de situações de 
debate que permitam o desenvolvimento das capacidades de exposição de ideias, defesa e 
argumentação, o poder de análise e de síntese e a produção de textos escritos e/ou orais 
onde se evidencie a estrutura lógica do texto em função 
da abordagem do assunto?) 

 

3.6 – das atitudes?  
(Apela-se para a implementação de experiências educativas onde o aluno desenvolva atitudes 
inerentes ao trabalho em Ciência, como sejam a curiosidade, a perseverança e a seriedade 
no trabalho, respeitando e questionando os resultados obtidos, a reflexão crítica sobre o 
trabalho efetuado, a flexibilidade para aceitar o erro e a incerteza, a reformulação do seu 
trabalho, o desenvolvimento do sentido estético, de modo a apreciar a beleza dos objetos e 
dos fenómenos físico-naturais, respeitando a ética e a sensibilidade para trabalhar em Ciência, 
avaliando o seu impacto na sociedade e no ambiente?) 

4 – Selecione um dos temas e um dos anos de escolaridade. Em relação à articulação horizontal: 
4.1 – Com que disciplinas pode articular esse tema de ciências? 
4.2 – Como pode ser feita essa articulação? 

5 – Nestes dois temas, os alunos podem investigar, por exemplo, “porque há diferentes tipos de 
rochas no jardim da escola?”, “porque diminuiu a quantidade de peixe no rio da minha aldeia?”. Que 
outros problemas podem os alunos investigar no tema: 
5.1 – Terra, Um Planeta Especial? 
5.1 – Da Célula à Biodiversidade? 

6 – Como professores, o que lhes interessa avaliar nestas investigações realizadas pelos alunos? 
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Oficina de Formação: Investigação-ação colaborativa como estratégia de inovação nas práticas de professores de ciências 

Atividade 4: Como refletimos? Quando refletimos? Quais as características de um 
bom professor de Ciências? 

 

Objetivos 

 Discutir a importância da reflexão sistemática. 
 Valorizar a reflexão individual e cooperativa, pressupondo que a construção de saberes e práticas 

é pessoal e social. 
 Favorecer a renovação conceptual facilitadora da regulação autónoma e colaborativa. 
 Reconhecer que a interação e a negociação entre pares são essenciais para se atingirem níveis 

mais elevados de criticidade. 
  Analisar quais as características de um bom professor de ciências. 
 Desenvolver técnicas de coaching. 

 

Duração 

180 minutos. 

Material 

 Ficha da atividade nº 4. 
 PowerPoint nº 4: . 
 PowerPoint nº 5: Ideias inicias dos professores na entrevista 
 Leituras sugeridas: 
 Wellington, J. & Ireson, G. (2008). Science learning, science teaching. London and New York: 

Routeledge,Taylor & Francis Group. (Bibliografia essencial: capítulos 2 e 3) 
 Praia, J., Gil-Pérez, D., & Vilches, A. (2007). O papel da natureza da ciência na educação para a cidadania, 

Ciência & Educação, 13(2), 141-156. 
 Alarcão, I. & Tavares, J. (2003). Supervisão da prática pedagógica – uma perspetiva de desenvolvimento e 

aprendizagem. Coimbra: Livraria Almedina 
 Korthagen, F. (2004) In search of the essence of a good teacher: towards a more holistic approach in teacher 

education, Teaching and Teacher Education,  20(1), 77–97. 
 Korthagen, F. (2005). Practice, theory and person in lifelong professional learning. In Beijaard, Meijer, Morine-

Dershimer & Tillema (Eds.). Teacher Professional Development in Changing Conditions (pp. 79-94). Holanda: 
Springer. 

 Korthagen, F. (2005) The organisation in balance: Reflection and intuition as complementary processes. 
Management Learning, 36(3), 371-387 

 Korthagen, F., & Vasalos, A. (2005). Levels in reflection: core reflection as a means to enhance professional 
growth. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 11 (1), 47-71. 

 Korthagen, F.A.J. & Vasalos, A. (2009, August). From reflection to presence and  mindfulness: 30 years of 
developments concerning the concept of reflection in teacher education. Paper presented at the EARLI 
Conference, Amsterdam 

 Meijer, P.C., Korthagen, F.A.J., & Vasalos, A. (2009). Supporting presence in teacher education: The 
connection between the personal and professional aspects of teaching. Teaching & Teacher Education. 
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Oficina de Formação: Investigação-ação colaborativa como estratégia de inovação nas práticas de professores de ciências 

Atividade 5: Questionário sobre as qualidades nucleares 

 

Questionário sobre as qualidades nucleares 

Quais das seguintes qualidades nucleares reconhece em si mesmo? Faça 

um X na caixa branca do lado direito da tal qualidade (não use as caixas 

em cinzento). Algumas das caixas brancas podem continuar vazias. 

Finalmente, faça em cada coluna a soma total de X assinalados. 

Carinhoso    

Preciso    
Energético    
Analítico    
Sensível    
Personalidade forte    
Orientado para os objetivos    

Reflexivo    
Vulnerável    
Claro    
Determinado    
Amoroso    

Corajoso    
Mente fechada    
Mente aberta    
Decidido    
Comprometido    

Coração aberto    
Firme    
Compassivo (tem compaixão)    
Inclusivo (incluiu todos)    
Apaixonado    
Intelectual    

Cheio de iniciativa    
COTAÇÃO TOTAL    

 

Fonte: Adaptado de Korthagen, 2013 
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Atividade 6: Que atividade faz na sala de aula que se integrem no Ensino Baseado 
em Investigação? 

 
O objetivo desta atividade é refletirmos individualmente e em grupo sobre as estratégias que os/as 
professores/as usam na sala de aula que se possam integrar na perspetiva do ensino baseado em 
investigação. Para atingir esse objetivo propõe-se uma reflexão individual, seguida de uma discussão em 
grupo alargado, partilhando as experiências.  
 
1 – Que estratégias usadas (ou a usar) por si na sala de aula podem ser um exemplo de ensino baseado 
em investigação? 
2 – Faça um registo sumário justificativo do enquadramento dessa estratégia no Ensino Baseado em 
Investigação? 
3 – Que barreiras/dificuldades podem encontrar ao tentar implementar essas estratégias? 
4 – Como podem tentar ultrapassar essas barreiras/dificuldades? 
5 – Como reagem os alunos a este tipo de atividades? 
6 – Vamos agora partilhar os vários exemplos e discutir em grupo. 

 

 

Oficina de Formação: Investigação-ação colaborativa como estratégia de inovação nas práticas de professores de ciências 

Atividade 7: Que atividade pode fazer na sala de aula que se integrem no Ensino 
Baseado em Investigação? 

 
Objetivos 
 Promover a reflexão em torno da sua sala de aula, identificando possíveis estratégias de Eensino baseado 

em Investigação. 
 Reconhecer o papel de professor como um facilitador que ajuda os alunos apropriar-se da aprendizagem. 
 Favorecer a aprendizagem dos seus alunos lançando desafios e fornecendo ao aluno questões úteis. 
 Discutir as várias estratégias apresentadas e a possibilidade de constituírem ensino baseado em 

investigação. 
 

Duração 
180 minutos. 
 
Material 
 PowerPoint nº 6: . 
 PowerPoint nº 5: Ideias inicias dos professores na entrevista 
 Leituras sugeridas: 
 Wellington, J. & Ireson, G. (2008). Science learning, science teaching. London and New York: 

Routeledge,Taylor & Francis Group. (Bibliografia essencial: capítulos 2 e 3) 
 Praia, J., Gil-Pérez, D., & Vilches, A. (2007). O papel da natureza da ciência na educação para a 

cidadania, Ciência & Educação, 13(2), 141-156. 
 Alarcão, I. & Tavares, J. (2003). Supervisão da prática pedagógica – uma perspetiva de 

desenvolvimento e aprendizagem. Coimbra: Livraria Almedina 
 Korthagen, F. (2004) In search of the essence of a good teacher: towards a more holistic approach 

in teacher education, Teaching and Teacher Education,  20(1), 77–97. 
 Cachapuz, A., Praia, J. & Jorge, M. (2002). Ciência, Educação em Ciência e Ensino em Ciências. 

Lisboa: Ministério da Educação.  
 Cachapuz, A., Praia, J., Gil-Pérez, D., Carrascosa, J. & Martínez-Terrades, F. (2001). A emergência 

da Didáctica das Ciências como campo específico de conhecimento. Revista Portuguesa de 
Educação, 14 (1), 155-195. 
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Atividade 8: Que projeto de investigação ação vai desenvolver na sala de aula? 
(Parte 1) 

 
O objetivo desta atividade é planificar, em grupo, o projeto de investigação ação a desenvolver na escola. 
Para atingir esse objetivo propõe-se que discuta com o seu grupo e realize a respetiva planificação, seguida 
de uma discussão em grupo alargado, partilhando as experiências e analisando a viabilidade dos projetos.  
 
1 – Como podemos aplicar os conhecimentos adquiridos sobre investigação ação colaborativa na escola? 
2 – Faça uma planificação do projeto de investigação ação a aplicar na sua escola. 
3 – Que barreiras/dificuldades podem encontrar ao tentar implementar esse projeto? 
4 – Como podem tentar ultrapassar essas barreiras/dificuldades? 
5 – Vamos agora partilhar os vários exemplos e discutir em grupo alargado. 

 

 

 

Oficina de Formação: Investigação-ação colaborativa como estratégia de inovação nas práticas de professores de ciências 

Atividade 9: Que projeto de investigação ação vai desenvolver na sala de aula? 
(Parte 2) 

 
Objetivos 
 Promover a reflexão em torno da sua sala de aula, identificando possíveis projetos de investigação ação. 
 Reconhecer o papel de professor como investigador participativo. 
 Planificar um projeto de investigação ação. 
 Discutir a viabilidade do desenvolvimento dos vários projetos apresentados. 

 
Duração 
180 minutos. 
Material 
 PowerPoint “Ideias inicias dos professores na entrevista” 
 Leituras sugeridas: 
 Day, C. (2004). A paixão pelo ensino (Trad. A. Flores & E. Martins). Porto Editora, 
 Costello, J. M. (2011). Effective Action Research. Developing reflective thinking and practice (2nd 

Edition). London: Continuum International Publishing Group & Ireson,  
Tomal, D. (2003) Action Research for Educators. Lanham: Scarecrow Education. 
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ANEXO 5 - Protocolo da entrevista inicial a professores 

 

PRÁTICAS PEDAGÓGICAS E DE (AUTO)SUPERVISÃO NAS ESCOLAS 

 

Introdução: Esta entrevista está a ser realizada no âmbito do doutoramento em Ciências da Educação, 

na especialidade em Supervisão Pedagógica, e tem como objetivo conhecer as práticas pedagógicas e de 

(auto)supervisão dos professores de ciências nas escolas. Como já foi garantido, a confidencialidade da 

entrevista será mantida e os seus resultados apenas serão utilizados para fins de investigação.  

 

Parte 1- Práticas pedagógicas relacionadas com o ensino das Ciências baseado em 

investigação  

1.Quais são as finalidades com que ensina Ciências? Porquê? 

2.O que é para si o ensino das Ciências baseado em investigação? 

3.Costuma selecionar questões para os alunos fazerem investigações? Como seleciona essas questões? 

4.Como é que os alunos fazem as suas investigações para conseguirem responder a essas questões? (Que 

estratégias utilizam mais frequentemente os alunos para recolherem dados? E tratarem e discutirem os 

resultados obtidos? E organizarem as conclusões?) 

5.Como costumam os alunos comunicar os resultados das suas investigações?  

6.Costuma utilizar situações da vida real no ensino das ciências (por ex. acontecimentos da vida real que 

os alunos conhecem, notícias de jornal/TV)? Se respondeu sim: utilizou alguma dessas fontes para os 

alunos identificarem situações-problema e formularem questões sobre elas? 

6.1. Se respondeu sim: como formularam essas questões? Para que serviram depois? 

7.Costuma utilizar a história das ciências nas suas aulas? Como? 

8.Ao falar sobre a avaliação dos alunos, os professores referem a avaliação diagnóstica, formativa e 

sumativa. 

8.1.Que tipo de avaliação costuma fazer? Porquê? 

8.2.Quais são os instrumentos de avaliação que costuma utilizar nas suas aulas? Porquê? 

8.3.O que avaliam esses instrumentos? 

8.4.Que papel deve ter a avaliação das atitudes relacionadas com o trabalho em Ciência? (ex. 

curiosidade, perseverança e seriedade no trabalho, reflexão crítica, flexibilidade para aceitar o erro 

e a incerteza)  

8.5.Que papel deve ter a avaliação das atitudes relacionadas com a educação para a cidadania? (ex. 

atitudes a favor da reciclagem dos materiais, da promoção da saúde) 

8.6.E as competências a nível do conhecimento processual? (ex. formular hipóteses, identificar 

variáveis, fazer investigações, construir tabelas e gráficos) 

Parte 2 - Práticas colaborativas utilizadas 

9.Na sua opinião, quais são as práticas colaborativas entre docentes que deveriam existir? 
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10.Qual é a sua opinião sobre a realização de práticas colaborativas entre docentes na sua escola? Porquê? 

11.Costuma fazer a planificação para aulas, unidades de ensino ou projetos educativos (ex. educação para 

a saúde) com os seus colegas? Porquê?  

Se costuma fazer:  

11.1.Tem por hábito fazer planificações anuais ou a médio prazo ou a curto prazo conjuntamente 

com os seus colegas? Como? 

11.2.Como faz a articulação com o que os alunos já aprenderam nos anos anteriores e está previsto 

aprenderem nos anos seguintes? 

11.3.Na planificação, articula a disciplina de Ciências com os professores de outras disciplinas ou 

outras áreas do currículo na escola? Se sim: como? 

12.Costuma preparar ou selecionar material didático em conjunto com os seus colegas para: 

12.1.o ensino das suas disciplinas? Porquê? 

12.2.os projetos educativos que desenvolve? Porquê? 

13.Na sua escola há partilha de materiais didáticos entre os colegas? Se sim: como? 

14.Costuma fazer os testes de avaliação diagnóstica, formativa ou sumativa com os colegas da mesma 

disciplina? Porquê? 

15.Alguma vez trabalhou com os seus colegas para elaborar ou selecionar instrumentos para avaliar 

projetos educativos? Porquê? 

16.O que costuma fazer mais frequentemente em colaboração? Porquê? 

 

Parte 3 - Práticas de (auto)supervisão utilizadas 

17.O que é para si a supervisão pedagógica? 

18.Na sua opinião, em que consiste a supervisão entre pares docentes na escola? 

19.Qual é a sua opinião sobre a supervisão entre pares docentes na escola? 

20.Na sua escola há supervisão entre pares? Porquê? 

21.Quando analisa as suas práticas como docente: 

21.1.Sobre o que costuma refletir? Porquê? 

21.2.Quando faz geralmente essas reflexões? 

21.3.Costuma utilizar alguma estratégia de reflexão específica nas suas reflexões, como por exemplo, 

diários de aula, grelhas de observação ou outras? Se sim: como as utiliza? 

21.4. Como é que as suas reflexões mudam a sua prática?  

21.5-Essas reflexões têm algum efeito na forma como vê o seu papel como professor? Se sim: que 

efeitos têm? 
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21.6. Costuma partilhar as experiências que vive nas suas aulas ou nos projetos educativos com os 

colegas? Porquê? 

22.Sem estar no papel de avaliador/a, alguma vez observou aulas de colegas? Porquê? 

Se respondeu sim: 

22.1. O que fez antes da observação? E durante a observação? E após a observação? 

22.2. Quem decidiu fazer essa observação? 

22.3. Utilizou alguma técnica ou instrumento para recolher os dados durante a observação ou para 

ajudar a refletir sobre a prática? Porquê? 

22.3.1.Se respondeu sim: Que técnicas/ instrumentos usou? Porquê? 

23.Sem estar no papel de avaliado/a, alguma vez teve aulas observadas pelos seus colegas? Porquê? 

Se respondeu sim: 

23.1.O que fez antes da observação? E após a observação? 

23.2.Quem decidiu fazer essa observação? 

23.3.Utilizou alguma técnica ou instrumento para recolher dados na aula que lecionou ou para o/a 

ajudar a refletir sobre a prática? Porquê? 

23.3.1.Se respondeu sim: Que técnicas/ instrumentos usou? Porquê? 

24- Já participou em algum projeto de investigação-ação (IA)? Porquê? 

Se respondeu sim, pedir para pensar no projeto em que participou que considera que teve resultados 

mais positivos: 

24.1. O que aconteceu nesse projeto de IA? 

24.2.Quem exerceu o papel de supervisão no projeto de IA? O que fez/fizeram o/s supervisor/es 

nesse contexto? 

24.3.Como fez a sua reflexão durante o projeto de IA?  

24.4.Que técnicas ou instrumentos foram utilizados nesse projeto de IA? Porquê? 

24.5.O que aprendeu de mais importante nesse projeto de IA? 

24.6.O que gostaria de aprender no futuro num projeto de IA? 

 

25. Gostaria de acrescentar mais algum aspeto que considere importante que não foi referido durante a 

entrevista?  
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ANEXO 6 - Questionário de caraterização do entrevistado 

 

QUESTIONÁRIO DE CARATERIZAÇÃO DO ENTREVISTADO 

Com o objetivo de fazer a caraterização pessoal e profissional dos entrevistados, solicitamos-lhe o 
preenchimento anónimo deste questionário, que visa completar a sua entrevista.  

Muito obrigada pela colaboração! 

 

1. Sexo: Homem Mulher    2. Idade: ___________ (anos) 
 

3. Formação académica:  Bacharelato  Licenciatura Mestrado Doutoramento 
 

4. Áreas de formação académica: 

4.1. Designação da licenciatura: ____________________________________________ 

4.2. Designação do mestrado: ______________________________________________ 

4.3. Designação do doutoramento: __________________________________________ 
 

5. Formação profissional: 

5.1.  Profissionalização em serviço 

5.2.  Integrada na formação inicial (antes de Bolonha) 

5.3.  Mestrado em Educação (depois de Bolonha) 

5.4.  Outro. Qual? __________ 
 

6. Situação profissional:  Quadro de escola/agrupamento  Outra. Qual? ___________ 
 

7. Experiência de ensino por níveis de ensino: 

7.1.  2º ciclo: < 5 anos 5-9 anos 10-14 anos 15-19 anos  > 19 anos 

7.2.  3º ciclo: < 5 anos 5-9 anos 10-14 anos 15-19 anos  > 19 anos 

7.3.  Secundário: < 5 anos 5-9 anos 10-14 anos 15-19 anos >  19 anos 
 

8. Experiência em cargos na escola:  

8.1.  Direção da escola: 1-3 anos 4-6anos 7-9 anos > 9 anos 

8.2.  Coordenador de departamento: 1-3 anos 4-6anos 7-9 anos > 9 anos 

8.3.  Delegado de grupo (antigamente): < 5 anos 5-9 anos 10-14 anos 10-14 anos 

8.4.  Coordenador Diretores de Turma: < 5 anos 5-9 anos 10-14 anos 10-14 anos 

8.5.  Diretor de turma < 5 anos 5-9 anos 10-14 anos 10-14 anos 

8.6.  Orientador/a de estágio < 5 anos 5-9 anos 10-14 anos 10-14 anos 

8.7.  Equipa de avaliação interna < 5 anos 5-9 anos 10-14 anos 10-14 anos 

8.8.  Responsável laboratório < 5 anos 5-9 anos 10-14 anos 10-14 anos 

8.9.  Responsável biblioteca < 5 anos 5-9 anos 10-14 anos 10-14 anos 

8.10.  Responsável por um projeto < 5 anos 5-9 anos 10-14 anos 10-14 anos 

8.11.  Responsável por um Clube < 5 anos 5-9 anos 10-14 anos 10-14 anos 

8.12.  Outro. Qual?________________ < 5 anos 5-9 anos 10-14 anos 10-14 anos 
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ANEXO 7- Protocolo da entrevista final a professores 
 

PERCEÇÕES SOBRE AS PRÁTICAS NO PROJETO DE INVESTIGAÇÃO-AÇÃO 

Introdução: Esta entrevista está a ser realizada no âmbito do doutoramento em Ciências da Educação, 
na especialidade em Supervisão Pedagógica, e tem como objetivo compreender melhor as práticas no 
projeto de investigação-ação e de (auto)supervisão dos professores que frequentaram a Oficina de 
Formação “Investigação-Ação Colaborativa como Estratégia de Inovação nas Práticas de Professores de 
Ciências”. Como já garantido, a confidencialidade da entrevista será mantida e os seus resultados apenas 
serão utilizados para fins de investigação.  

Parte 1- Práticas pedagógicas no projeto de IA 

1.Qual foi a situação-problema que o/a levou a desenvolver o projeto de investigação-ação que realizou 
com os alunos? 

2.Considera que foi um projeto de educação (em ciências) baseado em investigação? Porquê? 

3.O que queria conseguir com este projeto?  

4.A que aspetos prestou atenção particular neste projeto? 

5. O que aconteceu no seu projeto de investigação-ação com os alunos? (Os alunos selecionaram questões 
para depois pesquisarem? Como foram selecionadas essas questões? Como fizeram as suas pesquisas 
para conseguirem responder a essas questões? Como divulgaram os seus resultados? 

6.O que avaliou nos alunos no projeto de investigação-ação? Porquê? Como fez essa avaliação? 
 

Parte 2- Reflexão nuclear sobre o projeto de IA desenvolvido 

7.O que fez concretamente para conseguir alcançar o que queria com o projeto? 

8.O que estava a pensar quando teve esses comportamentos concretos? 

9.Como se estava a sentir? 

10.Na sua opinião, o que queriam os alunos com o projeto? 

11.O que fizeram concretamente os alunos para conseguirem atingir o que queriam com o projeto? 

12.Na sua opinião, em que estavam os alunos a pensar quando tiveram esses comportamentos?  

13.O que considera que estavam a sentir? 

14.Quais foram as situações mais problemáticas ou a barreiras que encontrou durante o desenvolvimento 
do projeto? Qual foi a mais difícil? Porquê? 

15.O que fez perante essa situação mais difícil? O que estava a pensar quando agiu assim? Como se estava 
a sentir? 

16.O que fizeram os alunos nessa situação mais difícil? Na sua opinião, o que estavam a pensar e a sentir? 

17.Na sua opinião, quais são as alternativas para resolver essa situação difícil? Qual é a mais adequada? 
Porquê? Quais são as possíveis consequências se optar no futuro por essa alternativa? 

18.Essas alternativas podem ser generalizadas a outras situações? 

19.Pensando globalmente no projeto que desenvolveu: 
19.1- O que aprendeu neste projeto?  
19.2- O que considerou importante neste projeto? Porquê? 
19.3- O que propõe para melhorar este projeto no futuro? Porquê? 
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Parte 3- Práticas colaborativas utilizadas no projeto de investigação-ação 

20.Na sua opinião, dentro do grupo onde desenvolveu o projeto de IA os docentes trabalharam de forma 
colaborativa? Porquê? 

21.Que práticas de colaboração existiram no seu grupo de investigação-ação para implementação do 
projeto de IA? (planificou o projeto de IA com os seus colegas? Como? Preparou ou selecionou material 
didático para o projeto em grupo? Que material preparou? Fez os instrumentos de avaliação dos alunos 
com os seus colegas?) 

22.Preparou os instrumentos para recolha de dados sobre a práticas com os seus colegas do grupo IA?  

23.Fez articulação do projeto de investigação-ação com outras disciplinas ou projetos da escola? Porquê? 

24.Na sua escola partilhou os materiais didáticos e os resultados do projeto com outros colegas? Se sim: 
como? 

 

Parte 4 - Práticas de (auto)supervisão utilizadas 

25.Quando analisava as suas práticas no projeto de IA: 

25.1. Sobre o que costumava refletir? Porquê? 

25.2. Quando fez geralmente essas reflexões? 

25.3. Utilizava alguma estratégia de reflexão específica nas suas reflexões, como por exemplo, diários 
de aula, grelhas de observação ou outras? Se sim: como as utilizava? 

25.5. Como é que as suas reflexões mudaram a sua prática?  

25.6. Essas reflexões tiveram algum efeito na forma como via o seu papel como professor? Se sim: 
que efeitos tiveram? 

26.Durante o projeto de investigação-ação observaram aulas uns dos outros?  

Se respondeu sim: 

26.1. O que fez antes da observação? E após a observação? 

26.2. Quem decidiu fazer essa observação? 

26.3.Utilizou alguma técnica ou instrumento para recolher dados na aula que lecionou ou para o/a 
ajudar a refletir sobre a prática? Porquê? 

Se respondeu sim: que técnicas/ instrumentos usou? Porquê?  

27. Alguma vez refletiram em conjunto sobre as aulas observadas? Como? 

28. Refletiram alguma vez sobre o desenvolvimento do projeto? Porquê? 

29. Na sua opinião, qual foi o papel da formadora nas várias fases do desenvolvimento do projeto de IA 
colaborativa? 

30.O que aprendeu de mais importante neste projeto de IA? 

31.O que gostaria de aprender no futuro num projeto de IA?  

 

32- Gostaria de acrescentar mais algum aspeto que considere importante, que não foi referido durante a 
entrevista? 
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ANEXO 8 – Protocolo da entrevista de grupo focal a alunos 

 

PERCEÇÕES DOS ALUNOS SOBRE O PROJETO DE INVESTIGAÇÃO-AÇÃO 

 
Introdução: Esta entrevista está a ser realizada no âmbito do doutoramento em Ciências da Educação, e 
tem como objetivo conhecer as vossas opiniões sobre as práticas de ensino dos professores de ciências na 
escola. Como já garantido, a confidencialidade da entrevista será mantida e os seus resultados apenas 
serão utilizados para fins de investigação. 

Esta entrevista será sobre um conjunto de aulas que tiveram recentemente onde aprenderam sobre... (dizer 
o conteúdo tratado por cada professor).  

Parte 1- Questões gerais 

1.O que tiveram de diferente essas aulas em relação à maior parte das aulas da disciplina? 

2.O que fizeram nessa sequência de aulas? 

3.O que gostaram mais nessas aulas? Porquê? 

4.O que gostaram menos? Porquê? 

5.Mudavam alguma coisa nessas aulas? Se responderam sim: o quê? 

6.O que aprenderam com essas aulas? 

7.Quais foram as dificuldades maiores que encontraram?  

8. Como as ultrapassaram? 

 

Parte 2- Questões específicas por projeto de IA 

9.Quando iniciou esta sequência de aulas, o professor/ a professora estava a tentar resolver um problema 
que na sua opinião podia contribuir para aumentar a aprendizagem dos alunos: ... (dizer o problema e fazer 
as questões específicas por grupo)  

Grupo de IA nº 1- Quais os efeitos na vossa aprendizagem da utilização de atividades que vocês 
disseram que eram as mais motivadoras?  

9.1. Qual é a vossa opinião sobre esta preocupação do professor? 

9.2. Na vossa opinião, quais foram os efeitos na vossa aprendizagem por terem utilizado algumas das 
atividades que mais motivavam a vossa turma? 

Turma A (Alunos de P9) 

9.3.A vossa turma escolheu como uma das atividades preferidas as saídas de campo. Agora que a 
realizaram, qual é vossa opinião sobre o contributo das saídas de campo para a vossa aprendizagem? 

9.4. Aprenderam mais na aula de campo ou na aula normal? 

9.5.Qual a utilidade dos conhecimentos adquiridos na saída de campo? 

Turma B (Alunos de P5) 

9.3.Quando realizaram o trabalho de pesquisa autónomo, desconcentraram-se? Porquê? 

9.4.Como explicam os fracos resultados da questão de aula? 
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Turma C (Alunos de P2) 

9.3. Qual a importância da divisão das tarefas no trabalho colaborativo? 

9.4. Na vossa opinião, há vantagens no trabalho colaborativo? Se responderam sim: Quais? 

 

Grupo de IA nº 2 -  Quais os efeitos do trabalho de pesquisa na melhoria do vosso comportamento e 
na vossa capacidade para apresentar as conclusões de uma pesquisa?  

Turma D (Alunos de P7) 

9.1. Qual é a vossa opinião sobre esta preocupação do professor? 

9.2. Na vossa opinião, as aulas laboratoriais conseguiram eliminar esta preocupação do professor? 
Porquê? 

9.3. Na vossa opinião, qual é a diferença entre a descrição dos resultados de um trabalho laboratorial 
e a discussão dos resultados? 

9.4. Que cuidados devem ter ao elaborar a conclusão de um trabalho de pesquisa? 

9.5. O que precisam modificar no vosso comportamento quando estão a fazer atividades de pesquisa 
ou laboratoriais? 

 

Grupo de IA nº 3 – O que pode fazer para os alunos se alimentarem melhor, praticarem exercício 
físico e dormirem as horas necessárias?  

Turma PCA (Alunos de P6) 

9.1. Respeitaram todas as indicações do professor? 

9.2. Qual é para vocês a importância de comer na cantina da escola? 

9.3. Quando vão à cantina, comem tudo? Porquê? 

9.4. Como vão fazer para explicar em casa a importância de comerem uma refeição equilibrada? 

 

Grupo de IA nº 4 – O que pode fazer para vocês serem capazes de procurar fontes de informação 
para fazer os trabalhos sozinhos e fazer os trabalhos extra-aula?  

Turmas 6º ano (Alunos de P10 e de P13) 

9.1. Respeitaram todas as indicações do professor? 

9.2. Onde foram fazer a pesquisa? Em livros?? Na Internet? 

9.3. Alguém vos sugeriu essas fontes de informação? Se sim, quem? 

9.4. Trabalharam fora das aulas de Ciências? Se sim, onde? Trabalharam sozinhos ou juntaram-se 
em Grupo? 
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ANEXO 9 - Sugestões de possíveis tópicos de reflexão para a elaboração do Portefólio 

 

SUGESTÕES DE POSSÍVEIS TÓPICOS DE REFLEXÃO PARA A ELABORAÇÃO DO PORTEFOLIO 

 Quem sou eu como professor? (como me identifico na profissão) 

 Preocupo-me mais em ser instrutor ou em ser educador? 

 Que abordagens de ensino acredito que são melhores para os meus alunos? 

 Como me identifico profissionalmente?  

 Sinto-me um professor de ciências?  

 Penso que sou um/a homem/mulher da ciência?  

 Sou um bom professor, porque… 

 Qual é a minha missão como professor na comunidade escolar e no mundo? 

 Como identifico as principais dificuldades dos meus alunos? 

 Como ajudo os alunos a ultrapassar as suas dificuldades?  

 Houve necessidade de introduzir o ensino diferenciado? Como o fiz? 

 Costumo trazer situações da vida real para a aula? Com que frequência? 

 Que resultados obtive com a abordagem escolhida, em relação aos resultados esperados? 

 Como defini a estratégia escolhida no meu projeto de investigação-ação? 

 Qual o balanço que faço da minha atuação no projeto? 

 Quais os objetivos que atingi e os que não consegui alcançar com o projeto? 

 Qual o impacte que o projeto teve nas aprendizagens dos meus alunos? E na comunidade educativa? 

 Este projeto ajudou-me a tornar-me melhor professor? Se sim, em que aspetos? 

 Penso continuar a desenvolver projetos deste tipo nos próximos anos? Porquê?  
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ANEXO 10- Questionários elaborados ou selecionados pelos docentes para aplicar 
aos alunos 

ANEXO 10.1 - Questionário “Contribui para melhorar a tua motivação para a 
aprendizagem” 
1. O que gostas mais nas tuas aulas de Ciências? 

__________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________ 

2. O que gostas menos nas tuas aulas de Ciências? 

____________________________________________________________________________________
____________________________________________________________________________________
____________________________________________________________________________________ 

3. Ordena por ordem no quadro abaixo as tuas preferências para o trabalho na aula de Ciências (desde o nº 1 - 

situação que gostas mais, até ao nº 3 – situação que gostas menos). 

Grande grupo Pequeno grupo (até 4 pessoas) Individualmente 

   

4. Qual o assunto/tema que gostarias de ver abordado nas aulas de ciências? 

____________________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________________ 

5. Indica outros aspetos que gostavas de mudar nas aulas de Ciências para te sentir mais motivado. 

____________________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________________ 

6. Indica qual seria o teu grau de motivação se nas aulas de Ciências se realizassem as atividades/ estratégias 

descritas no quadro abaixo. Para isso, utiliza a seguinte chave: 

Chave: 1- nada motivado; 2 - pouco motivado; 3-suficientemente motivado; 4-muito motivado; 5-muitíssimo 

motivado 

Atividades/ Estratégias 1 2 3 4 5 

Aulas expositivas.      

Exploração de textos, artigos e imagens.      

Elaboração de esquemas.      

Elaboração de registos no caderno diário.      

Realização de atividades laboratoriais com elaboração de relatórios.      

Realização de atividades experimentais com elaboração de relatório      

Aulas com recurso ao PowerPoint e Prezi.      

Aulas com recurso à Escola Virtual.      

Trabalhos de pesquisa.      

Exploração de vídeos.      

Elaboração de página web      

Apresentação e resolução de problemas      

Visionamento de filmes seguidos de debate      

Jogos de papéis  (Role-play).       

Debates entre os alunos/ grupos      

Assistir a conferências, seminários ou workshops      

Resolução de fichas de trabalho      

Investigação na Biblioteca      

Investigação na Internet      

Visitas de estudo      

Elaboração de cartazes, folhetos      

Elaboração de jogos temáticos pelos alunos e sua implementação      

Escrita de teatros/ filmes temáticos e sua dramatização      
Obrigada 
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ANEXO 10.2 – Questionário sobre as aulas de Ciências 

 

 

Ano de escolaridade: _____  Turma: _____      Sexo: Masculino  Feminino           Idade: ____ (anos) 

 

Parte I 
(Fonte: Tuan, Chin, & Shieh, 2005) 

Este questionário contém afirmações sobre a tua vontade de participar nas aulas de ciências. Peço para mostrares o 
teu grau de concordância com cada uma das frases abaixo. 
Não há respostas "certas" ou "erradas", só me interessa que respondas com sinceridade.  
 

 Discordo 
totalmente 

Discordo Sem 
opinião 

Concordo Concordo 
totalmente 

1. Quer o conteúdo de ciências seja fácil ou difícil, eu tenho a certeza que 
posso entendê-lo. 

     

2. Não tenho a certeza se consigo compreender os conceitos de ciências 
que são difíceis. (---) 

     

3. Tenho a certeza que consigo fazer bem os testes de ciências.      

4. Mesmo que faça muito esforço, eu não consigo aprender ciências. (---)      

5. Quando as atividades de ciência são muito difíceis, eu desisto ou só faço 
as atividades fáceis. (---) 

     

6. Durante as atividades de ciências, prefiro pedir a outras pessoas para 
darem a resposta, em vez de pensar por mim mesmo. (---) 

     

7. Quando considero que o conteúdo de ciências é difícil, eu não tento 
aprender. (---) 

     

8. Quando aprendo conceitos novos nas aulas de ciências, tento 
compreendê-los. 

     

9. Quando aprendo conceitos novos nas aulas de ciências, eu ligo-os às 
minhas experiências anteriores. 

     

10. Quando não entendo um conceito de ciências, procuro recursos bons 
que me ajudam. 

     

11. Quando eu não entendo um conceito nas aulas de ciências, gostaria de 
o discutir com o professor ou os outros alunos para o esclarecer. 

     

12. Durante os processos de aprendizagem, eu tento fazer ligações entre os 
conceitos que aprendo. 

     

13. Quando cometo um erro em ciências, tento descobrir porque razão errei.      

14. Quando encontro conceitos em ciências que não compreendo, mesmo 
assim tento aprendê-los. 

     

15. Quando os novos conceitos de ciências que aprendi entre em conflito 
com o meu entendimento anterior, eu tento entender o porquê. 

     

16. Penso que é muito importante aprender ciências porque posso usar o 
que aprendi na minha vida diária. 

     

17. Eu penso que aprender ciências é muito importante, pois estimula o 
meu pensamento. 

     

18. Em ciências, eu penso que é muito importante aprender a resolver 
problemas. 

     

19. Em ciências, eu penso que é muito importante participar em atividades 
de pesquisa. 

     

20. É Importante ter oportunidade de satisfazer a minha curiosidade quando 
aprendo ciências. 

     

21. Eu participo nas aulas de ciências para conseguir uma boa nota. (---)      

22. Eu participo nas aulas de ciências para ter melhores resultados que os 
outros alunos. (---) 

     

23. Eu participo nas aulas de ciências para que os outros alunos pensem 
que sou inteligente. (---) 

     

 



406 
 

 Discordo 

totalmente 

Discordo Sem 

opinião 

Concordo Concordo 

totalmente 

24. Eu participo nas aulas de ciências para que o professor me dê atenção. (---)      

25. Durante as aulas de ciências, sinto-me mais realizado quando alcanço uma 
boa pontuação num teste. 

     

26. Sinto-me mais realizado quando me sinto mais confiante sobre a 
aprendizagem do conteúdo das aulas de ciências. 

     

27. Durante as aulas de ciências, sinto-me mais realizado quando sou capaz de 
resolver um problema difícil. 

     

28. Durante as aulas de ciências, sinto-me mais realizado quando o professor 
aceita minhas ideias. 

     

29. Durante as aulas de ciências, sinto-me mais realizado quando os meus 
colegas aceitam as minhas ideias. 

     

30. Tenho vontade de participar nas aulas de ciências, porque o conteúdo é 
emocionante e variado. 

     

31. Tenho vontade de participar nas aulas de ciências, porque o professor usa 
vários métodos de ensino diferentes. 

     

32. Tenho vontade de participar nas aulas de ciências, porque o professor não 
me pressiona muito. 

     

33. Tenho vontade de participar nas aulas de ciências, porque o professor dá-me 
atenção. 

     

33. Tenho vontade de participar nas aulas de ciências, porque são desafiadoras 
para mim. 

     

34. Tenho vontade de participar nas aulas de ciências, porque os alunos são 
envolvidos em debates. 

     

Nota: (---) representa um item invertido. 
Parte II 

 
Pensa nas aulas de ciências sobre ... (cada professor deve colocar as suas aulas do projeto de IA).  
 
1- O que gostaste mais nessas aulas? 
 
 
 
 
2- O que gostaste menos? 
 
 
 
 
3- Como gostarias que fosse a maior parte das tuas aulas de ciências no futuro? 
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ANEXO 10.3 – Questionário de auto e hétero-avaliação 

 

Ficha de auto e hétero-avaliação 

 

Nome ________________________________, ___.º ano, Turma ___ N.º ___ Data __/__/___ 

 
 
É importante refletires sobre o trabalho de pesquisa em grupo que realizaste, bem como sobre a apresentação dos 
trabalhos de grupo. 
 
1.O tema do meu trabalho é: 

Trabalho 1 __________________________________________________________________ 
Trabalho 2 ___________________________________________________________________ 
Trabalho 3 __________________________________________________________________ 

 

 

2.Indica para cada tema (T1, T2 e T3) as fontes de informação que o grupo utilizou e por quem 
foram sugeridas. 

 Quem sugeriu 

Fonte 

a) Professora: b) Grupo c)Pesquisadas por 
mim 

T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3 

Internet          

Manual escolar          

Livros           

Jornais e revistas          

Vídeos          

Documentação fornecida pelo professor          

Outros: Quais?_____________________          

 
 
3.Indica para cada tema (T1, T2 e T3) o local onde foi desenvolvido e como foi realizado. 

 Como foi realizado 

Local 
a)Individualmente b)Em grupo c)Com o apoio de (pais, professor...): 

T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3 

Nas aulas de Ciências Naturais          

Fora das aulas na escola          

Fora das aulas em casa          
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4.Indica para cada tema (T1, T2 e T3) a frequência com que tiveste cada um dos comportamentos 
indicados. 

 Sempre Às vezes Nunca 

Comportamento T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3 

1.Fiz pesquisas sem ninguém me pedir          

2.Dei ideias ao grupo          

3. Fiz questões aos colegas           

4. Fiz questões à professora          

5.Colaborei com os meus colegas          

6. Ajudei os meus colegas que tinham dificuldades           

7. Mostrei aos grupos a informação que pesquisei          

8. Ouvi a opinião dos colgas          

9.Esperei pela minha vez para falar          

10. Fui responsável e empenhado          

11. Cumpri as tarefas que me foram destinadas          

12. Respeitei as orientações do professor          

 
 
 
 

 
 
Avaliação do trabalho de grupo 
Identificação do grupo: 

N.º ___ Nome _________________________       N.º ___ Nome _________________________        
N.º ___ Nome _________________________       N.º ___ Nome _________________________        
N.º ___ Nome _________________________        

 
 
1.Como classificas o funcionamento do teu grupo no desenvolvimento de cada um dos trabalhos: 

Muito Bom Bom Satisfatório Pouco Satisfatório 

T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3 T1 T2 T3 

            
 
Dei aquela classificação porque:  

T1  
 

T2  
 

T3  
 

 
2. Ordena o nome dos teus colegas de grupo, de acordo com o empenho demonstrado (do mais 
empenhado para o menos empenhado), durante a realização do trabalho: 

 T1 T2 T3 

1.º    

2.º    

3.º    

4.º    
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3. Os elementos do grupo cumpriram as tarefas que lhe foram dadas? 
 

 T1 T2 T3 

Sim    

Não     

Quem não 
cumpriu? 

   

 
Razões porque não cumpriram:  

T1  
 

T2  
 

T3  
 

 
 
4.Como foi o nosso comportamento em grupo? 
 

 T1 T2 T3 

Muito bom    

Bom    

Suficiente    

Mau     

Porque:  

T1  
 

T2  
 

T3  
 

 
5.Como foi o comportamento do nosso grupo em turma? 
 

Comportamento 
Todos Alguns não cumpriram. Quem: 

T1 T2 T3 T1 T2 T3 

1.Mantivemos e deixámos a sala arrumada       

2.Respeitámos os colegas da turma       

3. Fizemos questões aos outros grupos        

4. Fizemos questões à professora       

5. Ajudamos os grupos que tinham dificuldades        

6. Apresentamos aos grupos a nossa pesquisa       

7. Ouvimos os outros grupos       

8.Esperamos pela nossa vez para falar       

9. Fomos responsáveis e empenhados       

10. Cumprimos as tarefas que nos foram destinadas       

11. Respeitamos as orientações da professora       
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6.Dá a tua opinião sobre cada um dos trabalhos de grupo desenvolvidos: 
 

Tema a)O que gostei mais foi: b)O que gostei menos foi: 

T1  
 
 
 

 

T2  
 
 
 
 

 

T3  
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Avaliação do grupo que apresentou o trabalho 

Tema 1: _________________________________________________________ 

Tema 2: ___________________________________________________________ 

Tema 3: ________________________________________________________________ 

Grupo 1: ____________________________________________________________________ 

1.Tipo de apresentação do trabalho 

 

 T1 T2 T3 

Trabalho escrito    

PowerPoint    

Cartaz    

Outro. Qual?    

 

8. Avalia de 1 a 5 cada um dos itens seguintes: 

 T1 T2 T3 

Fez uma exposição clara e ordenada do assunto    

Apresentou as ideias mais importantes    

Revelou segurança na exposição do assunto    

Utilizou um tom de voz audível e não monocórdico    

Deu a seriedade necessária à apresentação    

Interessou os ouvintes    

Respondeu às questões dos colegas    

 

13. Apreciação global do trabalho (de 1-pouco satisfatório a 5-excelente):  

 1 2 3 4 5 

T1      

T2      

T3      
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