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RESUMO 
 

A inovação pedagógica, enquanto vetor do envolvimento ativo dos 

alunos em sala de aula, implica mudanças qualitativas nas práticas 

pedagógicas. As metodologias tradicionais, centradas no professor 

transmissor de conhecimentos e em alunos com um papel 

predominantemente passivo, já não são suficientes para garantir uma 

aprendizagem com sucesso para todos. É necessário diversificar 

metodologias para abrir novas janelas de oportunidade de 

aprendizagem. A Sala de Aula Invertida surge como uma proposta 

metodológica na qual a aula passa a ser um espaço privilegiado de 

reflexão, de trabalho colaborativo, de resolução de desafios/ atividades, 

de construção de conhecimento e desenvolvimento de capacidades. 

Nesta metodologia assume-se que o professor: (i) coloca os alunos a 

refletir, em casa, sobre os conteúdos teóricos e (ii) coloca os alunos a 

aplicar esses mesmos conteúdos na sala de aula. Invertendo os métodos 

tradicionais, os alunos passam a estudar e a explorar os conteúdos 

teóricos em espaços externos à sala de aula, enquanto a sala de aula 

passa a ser o espaço privilegiado para praticar, resolver desafios, opinar 

criticamente, expor dúvidas e dificuldades e receber feedback 

individualizado. É neste contexto que surge o presente estudo que visa 

perceber as potencialidades e limitações da metodologia de Sala de 

Aula Invertida no ensino da Geografia (9.º ano). Optando-se pelo 

paradigma interpretativo com design de estudo de caso múltiplo, 

realizaram-se três estudos de caso. A recolha de dados recorreu à 

observação participante, à análise documental e à entrevista em grupo 

focal. Os resultados do estudo permitiram analisar a trajetória dos 

alunos na Sala de Aula Invertida e concluir que todos desenvolveram a 

autonomia, a comunicação/interação e adquiriram aprendizagens 

essenciais da Geografia, nas suas várias vertentes: conhecimento, 

capacidades e atitudes. Dois dos alunos revelaram resistência face às 

tarefas para casa e insegurança face às aprendizagens autónomas. Estes 

resultados sugerem a eficácia da Sala de Aula Invertida no ensino e 

aprendizagem da Geografia no 9.º ano de escolaridade. 
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ABSTRACT 

Pedagogical innovation, as a driver of students’ active 

engagement in the classroom, entails qualitative changes in 

teaching practices. Traditional methodologies— centered on the 

teacher as the sole transmitter of knowledge and on students 

playing a predominantly passive role—are no longer sufficient to 

ensure successful learning for all. It is necessary to diversify 

methodologies in order to open new windows of learning 

opportunity. The Flipped Classroom emerges as a methodological 

proposal in which the classroom becomes a privileged space for 

reflection, collaborative work, problem-solving, knowledge 

construction, and skills development. This methodology assumes 

that the teacher: (i) prompts students to reflect on theoretical 

content at home, and (ii) encourages students to apply that content 

in the classroom. By reversing traditional methods, students study 

and explore theoretical concepts outside the classroom, while the 

classroom becomes the prime space for practice, challenge-

solving, critical thinking, expression of doubts and difficulties, 

and the reception of individualized feedback. 

It is within this framework that the present study aims to 

understand the potential and limitations of the Flipped Classroom 

methodology in the teaching of Geography (9th grade). Adopting 

an interpretative paradigm through a multiple case study design, 

three case studies were conducted. Data collection included 

participant observation, document analysis, and focus group 

interviews. The study’s findings made it possible to analyse 

students’ trajectories in the Flipped Classroom and revealed that 

all students developed autonomy, communication/interaction 

skills, and acquired essential Geography learning outcomes—

across knowledge, skills, and attitudes. Two students exhibited 

resistance to homework tasks and insecurity regarding 

autonomous learning. These findings suggest the effectiveness of 
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the Flipped Classroom in teaching and learning Geography at the 

9th-grade level. 
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1. INTRODUÇÃO 

 

Nesta introdução começa-se por apresentar a motivação inerente à realização deste 

trabalho, o objetivo e as questões de investigação. De seguida, dá-se a conhecer o contexto 

e a pertinência do estudo, centrando-se na importância da Sala de Aula Invertida no 

desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem na disciplina de Geografia (9.º 

ano). Por fim, é apresentada a organização do estudo.  

 

1.1 MOTIVAÇÃO, OBJETIVO E QUESTÕES DE INVESTIGAÇÃO 
 

Ao longo da minha carreira enquanto docente, tenho percebido que uma das principais 

preocupações entre a classe docente é a crescente desmotivação dos alunos face à escola. 

Esta é, de facto, também, uma grande preocupação minha. Esta desmotivação é mais 

visível quando os alunos são expostos a metodologias tradicionais, centradas no professor 

transmissor de conhecimentos e em alunos com um papel predominantemente passivo.  

A escola do século XXI já não é só uma escola que desempenha um papel unicamente de 

formação académica. A evolução da sociedade e do mercado de trabalho impôs às escolas 

novas perspetivas sobre como abordar conhecimentos e quais as competências a trabalhar. 

Na atualidade, é fundamental que as escolas preparem os jovens para as variadíssimas e 

novas profissões que vão surgindo a velocidades cada vez maiores. Pensamento crítico, 

criatividade, colaboração, comunicação e resolução de problemas são competências do 

Perfil do Aluno à Saída da Escolaridade Obrigatório (PASEO) que as diversas disciplinas 

passaram a integrar nas aprendizagens a trabalhar com os alunos em sala de aula.  

Relacionado com estas exigências, urge a necessidade dos professores e alunos 

experienciarem novas metodologias e estratégias inovadoras em sala de aula. 

Metodologias e estratégias que coloquem o aluno com um papel ativo na construção do 

seu próprio conhecimento e que o ajude a desenvolver as competências que se esperam 

de um jovem do século XXI – cidadãos capacitados para enfrentar os novos desafios do 

mundo de trabalho.  
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Considerando este contexto educativo, surgiu este estudo que visa perceber as 

potencialidades e limitações da metodologia Sala de Aula Invertida no ensino da 

Geografia, numa turma do 9.º ano de escolaridade.  

Para responder a este objetivo colocaram-se duas questões de investigação:  

a) Que estratégias desenvolvem os alunos ao longo de seis sessões concebidas numa 

lógica de Sala de Aula Invertida?  

b) Que dificuldades revelam os alunos ao longo de seis sessões concebidas numa 

lógica de Sala de Aula Invertida?  

Para responder a estas questões e atingir o objetivo proposto recorreu-se à Sala de Aula 

Invertida como metodologia de trabalho em aulas de Geografia de uma turma do 9.º ano. 

 

1.2 CONTEXTO E PERTINÊNCIA DO ESTUDO 
 

Frequentemente ouvimos dizer que os alunos são muito diferentes dos alunos de 

antigamente. Oliveira et al. (2016) referem que “os alunos de hoje não são os mesmos 

para os quais o nosso sistema educacional foi criado” (p. 4). Hoje, no seu dia-a-dia, os 

alunos estão permanentemente ligados à internet e a um conjunto de tecnologias muito 

diversificada de acesso à informação. O contexto social em que nos encontramos é o da 

era tecnológica. “A informação está à disposição dos sujeitos em velocidades cada vez 

mais rápidas” (Lovato et al., 2018, p.155), o que coloca às escolas profundos desafios que 

não eram colocados há poucas décadas. Citando Pinto et al. (2018) “ir à escola, somente 

para assistir as aulas e “aprender” ou “ensinar”, já não parece ser mais o principal 

interesse dos alunos e professores” (p. 65).  

Neste contexto, autores como Moran (2015, 2018); Suhr (2016); Lovato et al. (2018) e 

Bueno et al. (2021) reforçam a importância das metodologias ativas de aprendizagem, em 

que o aluno se torna o protagonista da sua aprendizagem, na sala de aula.  

A escola e, em especial, os professores deverão experimentar metodologias e estratégias 

que proporcionem aos alunos motivação para as aprendizagens em sala de aula. É 

fundamental trabalhar as competências académicas, mas também as competências 
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sociais, para a formação de cidadãos ativos e interventivos, capazes de tomada de decisão 

num mundo em constante mudança.  

Segundo o documento das Aprendizagens Essenciais de Geografia - 3.º Ciclo do Ensino 

Básico (2018), da Direção Geral da Educação (DGE), no contexto atual é fundamental 

desenvolver uma educação geográfica que problematiza, questiona e procura equacionar 

cenários e inventariar soluções para as complexas situações que ocorrem no Mundo (p. 

1). Neste sentido, a Geografia abandona a tradicional metodologia associada à 

apresentação de informações estatísticas e descrição exaustiva dos lugares (Guedes, 

2010).  

No ensino básico, em 2018, a partir do documento emanado pela DGE e em articulação 

com o PASEO, as competências a trabalhar com os alunos encontram-se organizadas por 

três grandes áreas de desenvolvimento: localizar e compreender os lugares e as regiões; 

problematizar e debater as inter-relações entre fenómenos e espaços geográficos e 

comunicar e participar. No que se refere à disciplina de Geografia (3.º Ciclo do Ensino 

Básico), defende-se que o indutor seja um conceito ou uma situação problematizadora 

para, a partir daí, se implementarem propostas metodológicas adequadas aos alunos que 

permitam uma articulação entre os três domínios do saber - o saber-saber, o saber-fazer e 

o saber-ser. Ambiciona-se que os alunos sejam capazes de responder a um conjunto de 

questões: Onde se localiza? Por que se localiza? Como se distribui? Quais as caraterísticas 

dessa distribuição? Que impactes se observam? E, ainda, como devem ser geridas as 

aprendizagens essenciais para benefício mútuo da comunidade e do ambiente. 

 

Está-se, assim, perante um ensino da Geografia que aposta nas questões do mundo atual 

e coloca o aluno no centro da construção do seu próprio conhecimento, enquanto agente 

que pesquisa e que reflete sobre as questões/problemas, propondo soluções. Avocando 

esta aprendizagem ativa, no final do 3.º ciclo, o aluno deve ser capaz de problematizar o 

Mundo na sua multidimensionalidade e multiterritorialidade, utilizando exemplos 

relacionados com problemas ambientais, riscos e catástrofes resultantes da interação meio 

e sociedade, na atualidade e a diferentes escalas. No 9.º ano, em específico, dá-se um 

enfoque especial, em termos de temas geográficos, às desigualdades de desenvolvimento 

e respetivos obstáculos e soluções e aos problemas ambientais da atualidade, bem como 

à inter-relação sociedade e território, numa perspetiva multiescalar e recorrendo a 

procedimentos metodológicos específicos da Geografia. Nesta sequência, defende-se que 
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as aprendizagens da Educação Geográfica no 9.º ano devem estar articuladas com os 

princípios enunciados no PASEO, nas suas dez áreas de competências: Linguagens e 

textos; Informação e comunicação; Raciocínio e resolução de problemas; Pensamento 

crítico e pensamento criativo; Relacionamento interpessoal; Desenvolvimento pessoal e 

autonomia; Bem-estar, saúde e ambiente; Sensibilidade estética e artística; Saber 

científico, técnico e tecnológico e Consciência e domínio do corpo. 

Para que estas aprendizagens possam ocorrer de forma natural, é fundamental um 

processo de ensino assente em saber científico rigoroso e ancorado em competências-

chave, como a capacidade de delinear estratégias, aplicação e avaliação das mesmas e 

resiliência na resolução de problemas. Assim, defende-se que se privilegiem as 

metodologias de análise espacial (e.g., observação direta e indireta dos elementos da 

paisagem; problematização dos contrastes espaciais num mundo cada vez mais 

globalizado) e que se aceite que as salas de aulas sejam i) espaços de diversificação de 

estratégias e metodologias que proporcionem aos alunos o desenvolvimento de uma 

maior autonomia e participação ativa na aquisição das aprendizagens e competências 

trabalhadas; ii) espaços onde haja um reforço da interação e colaboração entre os alunos, 

estimulando o desenvolvimento de habilidades socioemocionais, como a comunicação, a 

cooperação, o respeito e a empatia; iii) espaços onde o desenvolvimento das habilidades 

de aprendizagem do século XXI (pensamento crítico, pensamento criativo, comunicação 

e colaboração) estejam presentes; iv) espaços onde o apoio individualizado e/ou em 

pequeno grupo, com reforço do feedback individual e diferenciado, façam parte do 

processo de ensino e de aprendizagem e, por fim, v) espaços onde o gosto e a motivação 

para as aprendizagens integrem o processo educativo. Neste processo de transformação 

da sala de aula, o professor deverá atuar como orientador, supervisor e facilitador do 

processo (Lovato et al., 2018).  

Face ao apresentado, este estudo visa ser um contributo para a reflexão sobre o processo 

de ensino e aprendizagem na disciplina de Geografia, através da implementação da 

metodologia ativa Sala de Aula Invertida.  

 

1.3 ORGANIZAÇÃO DO ESTUDO 
 

Este estudo está organizado em cinco partes distintas, mas intimamente relacionadas: i) 

Introdução (motivação, objetivos, questões de investigação, contexto e pertinência do 
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estudo e organização do estudo); ii) Processos de ensino e aprendizagem da Geografia: o 

exemplo da Sala de Aula Invertida, com uma pesquisa bibliográfica diversa sobre o 

processo de ensino e de aprendizagem na disciplina de Geografia e sobre a metodologia 

ativa Sala de Aula Invertida; iii) Metodologia (opções metodológicas, contexto e 

participantes, técnicas e instrumentos de recolha e análise dos dados e o procedimento); 

iv) Apresentação e discussão dos resultados (casos 1, 2 e 3) e v) Conclusões 

(potencialidades e limitações). Por fim, apresentam-se as referências.  
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2. PROCESSOS DE ENSINO E APRENDIZAGEM DA 

GEOGRAFIA: O EXEMPLO DA SALA DE AULA INVERTIDA 

 

2.1 SALA DE AULA: ESPAÇO, PEDAGOGIA E TECNOLOGIA 
 

Assumindo a sala de aula como fórum de inovação pedagógica, aceitam-se as 

metodologias ativas como atividades de ensino que permitem aos alunos um 

envolvimento cognitivo e uma reflexão sobre o processo e/ou a prática (Oliveira et al., 

2016). Neste processo de mudança intencional, de reformulação de experiências 

pedagógicas, a inovação pedagógica não significa necessariamente uma novidade 

pedagógica ou algo nunca experienciado. Trata-se, como refere Françoise Cros (citado 

em Pintassilgo, 2019, p.16) de uma “recombinaison de choses anciennes”. Neste 

processo de reflexão sobre a prática pedagógica, em 2014, surgiu o conceito de Ambientes 

Educativos Inovadores (AEI), vulgarmente designados por Salas de Aula do Futuro. O 

Future Classroom Lab (FCL), conceito criado pela European SchoolNet (EUN), visava, 

na altura, a promoção da modernização tecnológica e pedagógica das tradicionais salas 

de aula (Figueiroa et al., 2014). Segundo os mesmos autores, os AEI correspondem a 

“espaços de trabalho pensados e desenhados para o desenvolvimento de aprendizagens 

ativas, centradas nos alunos e onde a tecnologia pode assumir um papel determinante no 

enriquecimento desses mesmos espaços” (p.7). Face a esta explicação, infere-se a defesa 

de ambientes de ensino e aprendizagem que destaquem três dimensões essenciais: o 

espaço, a pedagogia e a tecnologia.  

Correia e Cavadas (2019) salientam o projeto europeu iTEC - Innovative Technologies 

for an Engaging Classroom (Lewin & McNicol, 2014), desenvolvido ao longo de quatro 

anos (2010-2014). Aliado à ampliação do uso de tecnologia nos ensinos básico e 

secundário, foram desenvolvidos cenários de salas de aula do futuro, envolvendo a 

aplicação de diversas metodologias ativas (e.g., aprendizagem personalizada; mobile 

Learning; flipped Learning/sala de aula invertida; game-based Learning). Os resultados 

deste projeto mostraram que os AEI são promotores do desenvolvimento das 

competências do século XXI, com especial enfoque para a aprendizagem autónoma; o 

pensamento crítico, a resolução de problemas e reflexão; a comunicação e colaboração e 

a criatividade e literacia digital. 
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Em 2018, a nível nacional, a DGE, através da sua Equipa de Recursos e Tecnologias 

Educativas (ERTE), criou a iniciativa Laboratórios de Aprendizagem (LA), cujo objetivo 

era apoiar os professores na utilização de metodologias adequadas a AEI, centradas no 

desenvolvimento de aprendizagens ativas pelos alunos, em contextos enriquecidos pela 

tecnologia (Figueiroa et al., 2018).  

De acordo com os dados da investigação (Figueiroa, 2018; Chicava & Nhaombe, 2020), 

a transição do século XIX para século XX foi crucial na transformação do processo de 

construção do conhecimento. O aluno como recetor passivo de informação passou a 

sujeito ativo na construção do conhecimento. Da transmissão dos conhecimentos pelo 

professor passou-se à educação pela ação. A escola passa a articular-se com o mundo real, 

defendendo-se que a inclusão da metodologia do trabalho de projeto contribui para o 

desenvolvimento global do aluno. Há uma valorização do pensamento pela observação, 

pela reflexão e pela investigação de aspetos do contexto que rodeia o aluno. Neste sentido, 

surge a necessidade de transformar as salas de aula em espaços impulsionadores de novas 

metodologias de aprendizagem (e.g., nova organização do espaço da sala que promova a 

motivação e aumente da qualidade do ensino). Conforme Chicava e Nhaombe (2020), já 

John Dewey (1859-1952), defensor de uma escola democrática, ativa e progressista, 

considerava que só haveria uma plena aprendizagem se se utilizasse uma metodologia 

que estimulasse o aluno a pensar e a refletir criticamente.  

Figueiroa (2018) reforça que esta preparação dos cidadãos para intervenções práticas e 

racionais só será possível numa escola onde se faculte ao aluno situações educativas 

promotoras do desenvolvimento de capacidades de resolução de problemas (de 

conhecimento, de raciocínio, de comunicação, de atitudes) e capacidades de mobilização 

destas competências no seu dia-a-dia. “Exige-se, assim, que as organizações educativas 

estejam cada vez mais preparadas para o perfil dos alunos à saída da escolaridade 

obrigatória” (Figueiroa, 2018, p. 15). 

Em pleno século XXI, a tecnologia passou a ser um fator de crescente importância no 

processo de ensino e de aprendizagem. De acordo com Bento (2018) “questionamo-nos, 

hoje, sobre quais os fundamentos da aprendizagem móvel, de qual o seu potencial de 

inovação pedagógica ou de transformação das práticas letivas” (p. 25). A utilização 

generalizada de dispositivos móveis passou a representar uma alternativa a ser explorada 

na aprendizagem. Os professores, enquanto educadores atentos à transformação da 

realidade, deverão estar sensíveis à utilização destes dispositivos para o processo de 

Ambientes Educativos Inovadores e Competências dos Estudantes para o século XXI 
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(Bento, 2018). O mesmo autor cita Moraes e Torre (p. 27) para reforçar que “os aspetos 

estéticos, como a imagem, o vídeo, a música (multimédia) agregam uma sofisticação em 

relação ao ensino-aprendizagem, uma vez que proporcionam a vivência e a interatividade, 

ligando assim sentidos, sentimentos e razão.” Neste sentido, o acesso a novas tecnologias 

de informação e comunicação vem permitir que os alunos se envolvam no processo de 

ensino e aprendizagem, tornando-os ativos na construção do seu conhecimento. Como 

sustenta Bento (2018), “quanto maior for o envolvimento do aluno na manipulação 

criativa, na pesquisa, na interação com o próprio conhecimento, na descoberta de novas 

formas de expressão de saberes, maior será a eficácia didática deste processo” (p. 27).  

Oliveira (2021) refere que a “utilização das metodologias ativas pode aguçar o senso 

crítico e a autonomia do aluno, abrindo os olhos para curiosidade, exercitando suas 

tomadas de decisões seja de ordem coletiva ou individual, oriundas das diversas 

atividades efetivas da prática do estudante” (p. 133). Neste processo de implementação 

de metodologias ativas, consegue-se uma (re)construção do conhecimento que se 

sustenta, também, na interação e na mediação do professor. É neste contexto que urge 

recorrer a dinâmicas e metodologias que procurem ir ao encontro de uma mudança 

intencional.  

O Relatório Técnico do Conselho Nacional de Educação (2017) - Perfil do Aluno – 

Competências para o Século XXI - apresenta-nos uma reflexão com base no trabalho 

realizado por Voogt e Roblin (2012), resultante da análise de oito referenciais de 

competências para o século XXI (Anexos I e II). Neste estudo comparativo, salienta-se a 

necessidade de competências nas áreas da colaboração, comunicação e tecnologias de 

informação e comunicação (TIC) e aptidões sociais e/ou culturais. Por outro lado, a 

maioria dos referenciais (P21; En Gauge; ATCS e NETS – Anexo II) apresenta, ainda, 

como competências a ter em consideração, a criatividade, o pensamento crítico, a 

resolução de problemas e a produtividade. 

Sudana et al. (2019) também esclarecem que as competências mais valorizadas no perfil 

de um trabalhador do séc. XXI não são unicamente as competências técnicas (Hard 

Skills), mas um equilíbrio entre estas e as competências emocionais (Soft Skills). Os 

autores defendem que as Sotf Skills incluem um conjunto de capacidades designadas por 

4C´s: criatividade, pensamento crítico, comunicação e colaboração, correspondendo às 

quatro competências do século XXI.  

Estes resultados levam-nos a destacar o trabalho colaborativo, que urge ser promovido 

nas novas dinâmicas de trabalho em sala de aula. Os alunos deverão ter a oportunidade 
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de trabalhar em grupo e experienciarem aprendizagens resultantes de um trabalho em 

equipa e de cooperação. Segundo Torres e Irala (2014) aprender colaborativamente 

significa uma aprendizagem resultante de uma interação entre pares que trabalham em 

conjunto na resolução de problemas ou na realização de uma tarefa proposta pelo 

professor. O trabalho colaborativo realça o desempenho coletivo, em vez da participação 

individualista. Os autores destacam ainda que “uma aprendizagem mais eficiente, assim 

como um trabalho mais eficiente, é colaborativa e social em vez de competitiva e isolada” 

(p.65). Para Gerdy e Wiersema (citados em Torres & Irala, 2014, p.65) “a troca de ideias 

com outras pessoas melhora o pensamento e aprofunda o entendimento”.  

Neste processo de introdução de metodologias ativas em sala de aula, a mais exigente 

transformação é pedida ao professor, pois é-lhe exigido que repense, pesquise e 

implemente novas formas de envolver ativamente os alunos na aquisição das 

aprendizagens e das competências exigidas no PASEO. Não obstante, como referem 

Lovato et al. (2018), tornar os alunos responsáveis pela própria aprendizagem implica 

que, também eles, assumam determinadas tarefas. Ao utilizar as tecnologias de 

informação e comunicação para pesquisa e estudo dos conceitos da disciplina, em 

ambiente virtual fora da sala de aula, permite que os momentos de aula sejam utilizados 

para atividades que exigem maior nível de raciocínio e complexidade de aprendizagem. 

Como nos sugere Suhr (2016), cabe ao professor o papel de organizar sequências 

didáticas, recorrendo a metodologias ativas, que levem o aluno a refletir, analisar, aplicar 

e resolver problemas. Do aluno espera-se uma postura ativa, estudando previamente o 

conteúdo para que possa utilizá-lo nas atividades de aplicação em sala de aula.  

Oliveira et al. (2016) destacam o facto de, num modelo tradicional, um momento de 

distração do aluno durante uma aula expositiva poder ser suficiente para comprometer 

toda a compreensão seguinte. No entanto, se o aluno tiver a oportunidade de poder 

explorar o conteúdo teórico ao seu próprio ritmo (e.g., ver um vídeo por partes e as vezes 

que necessitar ou, em caso de textos, reler diversas vezes o que não compreendeu), os 

ganhos em termos de aprendizagem serão maiores.  

Muitos professores consideram que toda aprendizagem é inerentemente ativa, por 

entenderem que quando um aluno assiste a uma aula expositiva já está ativamente 

envolvido (Lovato et al., 2018). No entanto, o fácil acesso à informação, em resultado do 

avanço digital, tem levado a mudanças de perceção face ao processo de ensino e de 

aprendizagem. Concomitantemente a estas transformações digitais, foram ocorrendo as 

transformações sociais, quer na forma como se acede à informação, quer na seleção da 
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informação a consultar. Em pouco tempo, os jovens começaram a ter grandes dificuldades 

perante aulas expositivas, centradas no professor, com poucas possibilidades de interação 

e elevado grau de passividade (Oliveira et al., 2016). Tendo os professores que continuar 

a ensinar e, simultaneamente, enfrentar os desafios resultantes das transformações da 

sociedade, colocam-se muitas questões: como inovar?, como manter os alunos envolvidos 

na aula?, como aumentar a motivação para as aprendizagens escolares?. 

 

 

2.2. O ENSINO E A APRENDIZAGEM DA GEOGRAFIA 
 

Oliveira (2023) refere que para o desenvolvimento do pensamento geográfico é 

necessário o desenvolvimento de raciocínios específicos da Geografia, raciocínios que 

passam por localizar; relacionar; ordenar; entre outros. Neste raciocínio específico da 

Geografia, os alunos devem ser capazes de responder a um conjunto de questões: Onde 

se localiza? Por que se localiza? Como se distribui? Quais as caraterísticas dessa 

distribuição? Que impactes se observam? (Aprendizagens Essenciais de Geografia, 

2018). Acrescenta, ainda, que “por meio de elementos como imaginação, análises, 

reflexões, raciocínios, entre outras funções mentais, os alunos podem ser capazes de 

desenvolver uma forma de pensar o mundo a partir da espacialidade – denominada de 

pensamento geográfico” (p. 7). Assim, é através de exercícios intelectuais promotores do 

desenvolvimento do pensamento geográfico que os alunos alcançam níveis de 

complexidades cognitiva de ordem superior. 

No entanto, de acordo com o Relatório das Provas de Aferição de Geografia do Ensino 

Básico (2022), realizadas a meio do 3.º ciclo (8.º ano de escolaridade), observou-se um 

desempenho menos satisfatório na mobilização de capacidades cognitivas de nível 

superior “Raciocinar/Criar”, com apenas 27,8% de sucesso nos itens que mobilizavam as 

referidas competências, enquanto as capacidades cognitivas do nível inferior 

“Conhecer/Reproduzir” continuam a apresentar as percentagens mais elevadas (figura 1). 
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Figura 1  
Resultados da Prova de Aferição de Geografia, por níveis de complexidade 
cognitiva. 

 

Nota. Fonte: IAVE (2022) 

 

Os níveis de complexidade cognitiva utilizados pelo Ministério da Educação na análise 

das Provas de Aferição subdividem-se em três: nível inferior (Conhecer/Reproduzir); 

nível médio (Aplicar/Interpretar) e nível superior (Raciocinar/Criar) (IAVE, 2022).O 

nível de complexidade cognitiva inferior contempla a mobilização do conhecimento 

adquirido (Conhecer/Reproduzir), o nível de complexidade cognitiva médio já implica a 

interpretação e/ou aplicação do conhecimento adquirido (Aplicar/Interpretar) e o nível de 

complexidade superior pressupõe uma reflexão e tomada de posição face a determinada 

situação concreta (Raciocinar/Criar).  

De acordo com os dados apresentados pelo Instituto de Avaliação Educativa (IAVE), quer 

na Prova de Aferição de História e Geografia de 2019, quer na Prova de Aferição de 

História e Geografia de 2022, os alunos obtiveram resultados muito baixos no nível de 

complexidade cognitiva superior, sendo que em 2022 os resultados caíram em 8,2% 

relativamente a 2019. Face a estas evidências, é fundamental que o ensino da Geografia 

incida no desenvolvimento de aprendizagens baseadas em metodologias que 

proporcionem aos alunos a realização de atividades promotoras de competências de nível 

de complexidade cognitiva superior (Raciocinar/Criar). 

Uma das principais linguagens mobilizadas no processo de ensino em Geografia é a 

cartografia. Os mapas são uma ferramenta essencial na educação geográfica e 

fundamental neste processo de promoção de atividades de complexidade de nível 
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superior. Canto (2018) defende que os mapas correspondem a um tipo de “texto” e 

conhecimento próprios, por possibilitarem a expressão e comunicação de diferentes 

fenómenos geográficos, bem como o significado de uma diversidade de conceitos e 

pensamentos espaciais.  

A leitura e interpretação de mapas, gráficos e tabelas, eixo norteador do ensino da 

Geografia, é uma das maiores dificuldades dos alunos e um dos maiores desafios do 

professor. De acordo com Marino (2018), é importante levar os alunos a analisar mapas, 

gráficos e tabelas em sala de aula e a refletir, a opinar e a formular conclusões sobre os 

discursos e intencionalidades políticas subjacentes aos factos estudados.  

Com os avanços dos Sistemas de Informação Geográfica (SIG) e o desenvolvimento de 

aplicações móveis com recurso ao GPS (Global Positioning System), o fácil e rápido 

acesso generalizou-se. Acolhendo o avanço tecnológico, as aulas de Geografia deverão 

ser espaços privilegiados para trabalhar a representação do espaço geográfico, em 

articulação com as diversas TIC que passaram a fazer parte da vida dos cidadãos do século 

XXI (os mapas fazem parte da informação que nos chega diariamente através das redes 

sociais, nas atividades/viagens de lazer - recurso ao GPS - ou no mundo do trabalho, 

permitindo fazer uma leitura do mundo em tempo real). Batista et al. (2019) defendem 

que podem ser utilizadas as linguagens em ascensão desta época, como a cartografia, para 

conseguir transformar a sala de aula e abordar todas as temáticas inerentes ao espaço 

geográfico. Consideram que esta abordagem em sala de aula pode despertar a motivação 

dos estudantes para o ensino de Geografia, aprofundar as discussões e tornar as aulas de 

Geografia mais interessantes nos currículos e nas aspirações pessoais dos alunos. 

Aceitando que vivemos numa sociedade em que a espacialidade e a 

informação/conhecimento se veem desafiados e transformados pela globalização, o uso 

dos mapas deve ser visto como fonte de entendimento do mundo e, deverá aliar-se às 

novas formas de ensinar Geografia. “A Geografia precisa propor, fazer e vivenciar, pois 

está por toda a parte. Viver é fazer Geografia!” (Batista et al., 2019, p. 4). 

Partindo das questões levantadas por Canto (2018) “que conhecimentos se tornam válidos 

para as crianças e jovens desta época? Qual o sentido do conhecimento para uma geração 

que toma os suportes e dispositivos digitais como extensões de seu próprio corpo?” (p. 

1188), é importante que os professores repensem a utilização deste tão importante recurso 

no contexto de educação geográfica.  

Batista et al. (2019) reforçam que, em pleno século XXI, o professor já não é o único 

detentor do conhecimento, concorre com as diferentes linguagens e as novas tecnologias 
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detentoras desse mesmo conhecimento. Assim, é desejável que a escola se adapte às novas 

circunstâncias e aos alunos que nasceram nesta era. As aulas de Geografia, recorrendo a 

mapas e a aplicativos de localização e de realidade virtual instantânea (nova cartografia 

escolar), poderão contribuir para o envolvimento dos alunos no estudo das abordagens e 

linguagens geográficas. Não obstante, os mesmos autores referem que a Geografia 

“deverá trabalhar a representação do espaço geográfico de modo articulado com as 

múltiplas linguagens, tecnologias e medias emergentes”, em plena articulação com a 

realidade deste século XXI (p.8).  

Batista (2020) argumenta que ler e produzir mapas é ler e produzir o mundo e que, 

possivelmente, já todos os alunos tenham utilizado o Google Maps ou o GPS. Mas a 

questão que se coloca é: saberão os nossos jovens fazer leitura e interpretação de mapas?. 

Os alunos de hoje utilizam o Google Maps e outros aplicativos de orientação de trajetos 

e trânsitos para saberem como chegar a um lugar (guiados cegamente pela voz do 

aplicativo, sem observar os trajetos a serem percorridos) e/ou para saberem da existência 

de determinado serviço ou comércio (e, às vezes, para saberem onde fica um determinado 

endereço), mas será que “Há alguma mudança significativa entre a cartografia nos tempos 

do mapa em papel para esta cartografia dos tempos digital?” (Batista, 2020, p. 224). Mais 

do que a forma, é importante que a utilização, leitura e análise de mapas passe a fazer 

sentido para o aluno e, para tal, deverá ser contextualizada com a realidade do seu 

quotidiano.  

Em suma, os mapas, em especial os digitais, são uma excelente ferramenta para colocar 

os alunos a pensar, a refletir, a criar e a chegar a conclusões, com base no estudo de 

situações no mundo real. Conforme Oliveira (2018), a análise do espaço implica a 

resposta às questões: onde? o quê? como?, o que implica um exercício intelectual de 

raciocínio geográfico que contribui para o desenvolvimento do pensamento geográfico. 

Aceitando estas premissas, avoca-se um processo de ensino e aprendizagem em Geografia 

que seja concreto, contextualizado e significativo para os alunos. Para tal, como nos 

sugere Machado (2022), é fundamental que o professor desenvolva uma prática educativa 

flexível, problematizadora e contextualizada, proporcionando aos alunos a análise e a 

reflexão crítica sobre os processos de transformação espacial e social. Guedes (2010) 

reforça esta ideia ao afirmar que “a liberdade de pensar, criticar, criar e ousar deve fazer 

parte de um bom ensino” (p. 194). 
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2.3 SALA DE AULA INVERTIDA (SAI) 
 

De entre as várias metodologias ativas em contexto de sala de aula, destaca-se cada vez 

mais a Flipped Classroom (Macdonald, 2008; Bergamnn & Sams, 2012; Bishop & 

Verleger, 2013; Valente, 2014). Esta metodologia, com a designação em português de 

Sala de Aula Invertida (Valente, 2014), surgiu com dois professores de Química na 

Woodland Park High School (EUA/Colorado), Aaron Sams e Jonatham Bergmann. 

Partilhando filosofias de ensino muito próximas, Aaron Sams constatou que o momento 

em que os seus alunos mais precisavam de si era quando não conseguiam avançar 

sozinhos na resolução dos problemas/exercícios, necessitando do apoio individual do 

professor (Bergmann & Sams, 2012). Partindo desta constatação, os professores 

desenvolveram um projeto durante um ano letivo (2007/2008) que consistiu em fornecer 

aos alunos material para estudo prévio em casa (vídeos, podcasts, gravações de aulas, 

etc.). Em aula, o professor promovia o trabalho de exploração e aplicação sobre o 

conteúdo analisado em casa, dando lugar ao debate dos assuntos e à interação diferenciada 

com cada um dos alunos. De um modo simplista, como referem Bergmann e Sams (2012, 

p. 13), “o que tradicionalmente era feito em sala de aula, agora é feito em casa, e o que 

tradicionalmente era feito como trabalho de casa, agora é feito em sala de aula” (tradução 

da versão inglesa:“that which is traditionally done in class is now done at home, and that 

which is traditionally done as homework is now completed in class.”). Bishop e Verleger 

(2013, p.5) reforçam esta ideia referindo que se trata de uma “metodologia educacional 

que consiste em duas partes: atividades interativas de aprendizagem em grupo na sala de 

aula e orientações individuais, com recurso ao computador, para realização fora da sala 

de aula” (tradução da versão inglesa: “an educational technique that consists of two parts: 

interactive group learning activities inside the classroom, and direct computer-based 

individual instruction outside the classroom).  

Bergmann e Sams (2012) esclarecem que, para que a sala de aula invertida funcione, é 

necessária uma prévia explicação e orientação, com vista a uma visualização/exploração 

eficiente das tarefas a realizar em casa. Em termos de gestão e organização da aula, o 

professor deverá iniciar a aula com uma questão/questões sobre o vídeo/informação 

analisada em casa. As intervenções dos alunos servem para o professor perceber a 

assimilação do conhecimento por cada aluno e para fazer a clarificação/reforço de alguma 

ideia pouco ou mal percecionada. Depois deste momento inicial de reflexão conjunta, a 
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aula deverá continuar com atividades de cariz prático ou de aplicação como, por exemplo, 

uma atividade laboratorial, uma questão-problema, um desafio ou uma ficha de trabalho.  

Centrada nos alunos, a Sala de Aula Invertida visa uma aprendizagem ativa, incorporando 

estratégias de aprendizagem colaborativa, com dinâmicas em pequenos grupos e 

responsabilização dos alunos pelas suas próprias aprendizagens (Bergmann & Sams, 

2012; Lai & Hwang, 2016).  

No final da implementação do projeto, Bergmann e Sams (2012) constataram que a 

metodologia Sala de Aula Invertida foi muito mais eficiente para os alunos, já que o nível 

de desempenho em sala de aula aumentou significativamente e, consequentemente, as 

aprendizagens realizadas por todos, principalmente, pelos alunos que revelavam maiores 

dificuldades na aprendizagem. Segundo os mesmos autores (2012, p.23) “passamos a 

maior parte da aula a ajudar os alunos que sentiram mais dificuldades” (tradução da 

versão inglesa: “we spend most of our class walking around helping the students who 

struggle most”). Também Bishop e Verleger (2013) referem que as perceções dos alunos 

face a esta metodologia são, na sua generalidade, positivas, embora se encontre, 

invariavelmente, alunos que revelam não apreciar esta metodologia de ensino e 

aprendizagem. Estes mesmos autores (2013, p. 2) defendem que a metodologia Sala de 

Aula Invertida “é um novo método pedagógico que recorre a vídeo-aulas assíncronas e 

problemas práticos como trabalho de casa e atividades ativas de resolução de problemas, 

em grupo e de forma ativa, na sala de aula” (tradução da versão inglesa: “is a new 

pedagogical method, which employs asynchronous video lectures and practice problems 

as homework, and active, group-based problem solving activities in the classroom”). Os 

autores designam a Sala de Aula Invertida como uma metodologia assente em duas partes: 

(i) atividades interativas em grupo dentro da sala de aula e (ii) instrução individual direta 

nas tarefas fora da sala de aula, com recurso ao digital (figura 2).  

 

Figura 2  
Flipped Classroom 
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Nota. Fonte: Bishop e Vergeler (2013, p. 6) 

 

Surh (2016) refere que se trata de uma metodologia que tem subjacente a concretização 

de atividades planeadas para fora e dentro da sala de aula. Embora seja apresentada como 

algo extremamente novo, esta metodologia começou a dar os primeiros passos na década 

de 90 do século XX, com o aumento do uso e acesso às Tecnologias de Informação e 

Comunicação. Lage et al. (2015) referem que inverter a sala de aula significa que as 

atividades que, tradicionalmente, ocorriam presencialmente, agora passam a ocorrer fora 

da sala e vice-versa e que as novas tecnologias, em particular a multimédia, são 

potenciadoras de novas oportunidades de aprendizagens para os alunos. Também Lai e 

Hwang (2016) referem-se à Sala de Aula Invertida (flipped classroom) como uma 

metodologia de aprendizagem baseada numa inversão de práticas. Em vez de a aula ser 

usada pelo professor para expor e explicar os conteúdos teóricos, a sala de aula passa a 

ser o espaço privilegiado para prática e interações eficazes entre professores e alunos, 

após uma leitura da informação pelos alunos fora do contexto de sala de aula. Assim, 

conforme esclarecem Akçayır e Akçayır (2018), o tempo em sala de aula não é usado 

para exposição teórica do conhecimento aos alunos, mas um espaço onde o professor se 

envolve com os alunos por meio de outras atividades de aprendizagem, como discussão, 

resolução de problemas, atividades práticas e orientação. Oliveira et al. (2016) salientam 

que a introdução aos conteúdos, ou seja, o primeiro contacto com os temas é feito 

autonomamente pelos alunos, fora do ambiente de sala de aula, recorrendo a leituras e/ou 

visualização de vídeos indicados pelo professor ou algumas questões sobre o conteúdo 

tratado nesses recursos. A sala de aula passa a ser um espaço onde todos os alunos deverão 

assumir um papel ativo no desempenho de uma ação/atividade devidamente planificada 

e o professor deverá assumir o papel de orientador e apoio aos alunos. 
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Schmitz e Reis (2018) referem que a Sala de Aula Invertida “pode ser reconhecida como 

uma abordagem pedagógica, na qual a aula expositiva passa da dimensão da 

aprendizagem grupal para a dimensão da aprendizagem individual” (p.155). As autoras 

apresentam um esquema de sala de aula tripartido onde, simultaneamente, os alunos 

trabalham habilidades cognitivas e socioemocionais em três momentos distintos (figura 

3). 

Figura 3  
Esquema básico da sala de aula invertida. 
 

 

Nota. Fonte Schmitz (2016, p. 67) 

 

Também Moran (2015) considera a Sala de Aula Invertida como um dos modelos mais 

interessantes para articular as novas tecnologias com metodologia de ensino, pois 

concentra, no virtual, o que é informação essencial e, na sala de aula, atividades reflexivas 

e supervisionadas, uma combinação de aprendizagem por desafios, projetos, problemas 

reais e jogos. Acrescenta que “é fundamental para abrir a escola para o mundo e para 

trazer o mundo para dentro da escola” (p. 16). Destaca, ainda, que “a melhor forma de 

aprender é combinando equilibradamente atividades, desafios e informação 

contextualizada” (p.17).  

Num modelo de Sala de Aula Invertida, não significa que o professor não explique, ou 

não ensine. Antes pelo contrário. A principal diferença face ao modelo tradicional de 

ensino e aprendizagem, é que a aula deixa de ser espaço privilegiado para exposição de 

conteúdo teórico. “O modelo da Sala de Aula Invertida estimula um papel ativo no aluno 
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e no professor um papel de orientador” (Bueno et al., 2021, p. 664). O trabalho de casa 

do aluno, em vez de passar pelos tradicionais exercícios para praticar ou aplicar, passa 

pelo contacto prévio com o conteúdo teórico, para que o momento da sala de aula seja 

rentabilizado para esclarecer, reforçar, debater, praticar e aplicar o conteúdo 

programático. Salienta-se, neste modelo, a interação entre professor-aluno e a relação 

entre a teoria e a prática (Bueno et al., 2021). Também Lovato et al. (2018) esclarecem 

que nesta metodologia ativa, o aluno é instigado a participar na aula, em trabalhos de 

grupo ou discussão de problemas. Torna-se o protagonista central e tem a oportunidade 

de trabalhar competências, como a iniciativa, a criatividade, o espírito crítico, a 

capacidade de autoavaliação e a cooperação em grupo.  

Bergmann e Sams (2012, p.20) reforçam que “a metodologia invertida fala a língua dos 

alunos de hoje” (tradução da versão inglesa: “flipping speaks the language of today’s 

students”). Na verdade, atualmente, os nossos alunos estão muito familiarizados com a 

aprendizagem digital incitando a uma crescente combinação de modelos de ensino e 

aprendizagem (e.g., o Ensino Híbrido ou Blended Learning conforme Macdonald (2008), 

onde se enquadra o modelo de Sala de Aula Invertida). Estamos perante modelos de 

ensino e aprendizagem flexíveis, que combinam recursos digitais e articulação entre o 

trabalho em sala de aula e o trabalho autónomo desenvolvido pelo aluno, apoiado na 

diversidade de recursos online. Bueno et al. (2021) destacam que se trata de uma forma 

de trabalhar “conteúdos de forma mais crítica, criativa e flexível, em comparação ao 

modelo tradicional expositivo” (p. 663). 

Inverter a sala de aula, significa centrar a ação nos alunos, significa dar-lhes (mais) tempo 

para refletir, interiorizar, opinar, sugerir, aplicar e propor soluções ou ideias. Dando voz 

aos alunos, o professor tem a oportunidades de identificar potencialidades e fragilidades 

académicas e de fazer um diagnóstico que potencia o acompanhamento próximo e 

específico junto de cada aluno, em função do seu ritmo de aprendizagem e das suas 

características (Oliveira et al., 2016).  

Os autores supramencionados defendem que “não existe apenas uma forma de inverter a 

sala de aula” (p. 5). Assim, é importante que o professor pense em estratégias adequadas 

a um estudo prévio pelos alunos, em função das suas características e contextos (que 

poderá ir além da exploração de vídeos ou outra informação multimédia em casa). Os 

autores esclarecem, ainda, que não basta que os alunos aprendam os conteúdos, é 

essencial que adquiram competências de trabalho colaborativo, de autonomia na 

resolução de problemas, de comunicação e criatividade. Salientam como grande 
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vantagem desta metodologia ativa, o facto de proporcionar uma aprendizagem ao ritmo 

do aluno, já que lhe possibilita visionar os vídeos as vezes que entender necessárias, ler 

os textos ao seu ritmo ou ainda, consultar outras fontes de informação sobre o assunto em 

estudo.  

Desde que surgiu o conceito de flipped classroom muitos autores têm procurado estudar 

esta metodologia ativa (e.g., Bishop & Verleger; 2013; Valente, 2014; Lage et al., 2015; 

Moran, 2015; Suhr, 2016; Lai & Hwang, 2016; Akçayır & Akçayır, 2018; Bueno et al., 

2021). Os resultados destes estudos têm revelado que esta metodologia é mais do que 

uma simples inversão de tarefas a realizar dentro e fora da sala de aula, é uma proposta 

metodológica que favorece a interação entre alunos e professor. Como referem Andrade 

e Coutinho (2018), a SAI favorece a autonomia do aluno tornando-o responsável pela sua 

aprendizagem e promove a aprendizagem numa perspetiva construtivista, já que o aluno 

pode consultar ou estudar o conteúdo sempre que desejar.  

De acordo com Oliveira et al. (2016) 

ao inverter a aula, ou seja, centrar o ensino nos alunos e ressignificar o papel do 

professor para além da transmissão de informações, ganha-se tempo em sala para 

que atividades mais nobres aconteçam, tais como discussões pormenorizadas 

sobre conceitos físicos e atenção a dificuldades específicas apresentadas pelos 

alunos. (p. 4) 

Com base num estudo da Universidade de Minesota (2013), Subramaniam e Muniandy 

(2016) esclarecem que, embora haja muitas opiniões sobre as características da 

abordagem Flipped Classroom em ambiente escolar, a Sala de Aula Invertida terá maior 

sucesso quando se cumprem três características fundamentais: 

 i) Planeamento das aulas: as atividades a desenvolver em sala de aula devem ser muito 

bem planeadas, muitas vezes ao minuto, de forma a manter os alunos focados e 

comprometidos com a aprendizagem;  

ii) Tipo de atividades em aula: devem centrar-se na resolução de problemas, resposta a 

questionários ou outras atividades de aprendizagem ativa que levem o aluno a recuperar 

e/ou a reforçar o foi estudado em casa;  

iii) Feedback: os alunos devem receber feedback do professor nas atividades tanto 

presenciais, como realizadas fora da sala de aula, além de incentivar fortemente a 

realização das mesmas, esclarecendo a sua importância na avaliação da disciplina. 
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Valente (2014) acrescenta que todas as atividades propostas para realização em casa (on-

line e presenciais), deverão entrar para a avaliação formal do aluno. 

Subramaniam e Muniandy (2016) alertam que a implementação desta metodologia ativa 

implica estar perante uma sala de aula com mais barulho e maior desorganização, 

comparativamente a um modelo de aula tradicional, porém, é uma sala de aula onde o 

aluno assume um papel ativo na construção da sua aprendizagem.  

De acordo com o estudo de Hamdan et al. (como citado em Subramaniam & Muniandy, 

2016, p. 4668), esta metodologia apresenta características que permitem definir quatro 

pilares designados por F-L-I-P, acrónimo para “Flexivel envoirenment, Learning culture, 

Intencional content and Profissional educator”, conforme mostra a esquematização 

elaborada por Diogo (2024) (figura 4). 

Figura 4  
Os quatro Pilares do F-L-I-P. 
 

 

Nota.  Fonte: Diogo (p.30, 2024), com base em Moore (2014). 
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Bergmann e Sams (2012) referem que o princípio central da Sala de Aula Invertida está 

na estratégia de distribuição e organização do trabalho em sala de aula, no tempo 

destinado para as atividades em aula e em ambiente online. A figura 5 apresenta a 

comparação realizada entre uma aula expositiva tradicional e a Sala de Aula Invertida, 

para uma aula de 90 minutos. 

Figura 5  
Tempo na aula tradicional versus Sala de Aula Invertida.  

 

Nota.  Fonte: Bergmann & Sams, 2012, p. 15 (tradução própria). 

 

Na metodologia Sala de Aula Invertida, o foco do professor altera-se. Os 

conhecimentos/conceitos teóricos deverão ser, numa primeira etapa, explorados pelos 

alunos e ao ritmo de cada um (trabalho extra-aula). Para tal, é fundamental a 

disponibilização da informação através de instrumentos que despertem o interesse e 

motivem os alunos para os assuntos. Moran (2018) acrescenta que o passo seguinte se dá 

na sala de aula, espaço privilegiado para o lançamento de questões, para diagnosticar a 

perceção dos alunos sobre o assunto, para diagnosticar o que foi compreendido e o que 

necessita de ser esclarecido. Paralelamente, o tempo de aula é rentabilizado com a 

realização de dinâmicas que coloquem os alunos a refletir, a resolver desafios e a propor 

soluções no âmbito do assunto em estudo. Como refere Rocon (2022), a Sala de Aula 

Invertida é uma metodologia que inverte as ações, ou seja, a transmissão dos 

conhecimentos é direcionada para espaços externos à sala de aula. Os processos de debate, 

o trabalho em grupo e a resolução de problemas serão o foco na sala de aula. Fora dela, o 

aluno fará as leituras recomendadas, assistirá aos vídeos disponibilizados e fará as 

pesquisas solicitadas. De acordo com o Flipped Classroom Field Guide (2014), as 
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atividades em sala de aula devem envolver uma quantidade significativa de 

questionamento, feedbacks em tempo real e resolução de problemas e de outras atividades 

de aprendizagem ativa, obrigando o aluno a recuperar, aplicar e ampliar o material 

aprendido online.  

Hwang et al. (2015) defendem que o modelo de Sala de Aula Invertida poderá ser uma 

alternativa viável ao desenvolvimento das competências esperadas para o século XXI: 

comunicação, colaboração, pensamento crítico, resolução de problemas e criatividade. 

De acordo com os autores, as atividades realizadas em casa/extra aula permitirão trabalhar 

os níveis mais elementares da aprendizagem cognitiva: recordar e entender. A sala de aula 

deverá ser o espaço para o desenvolvimento de atividades promotoras dos níveis 

superiores da aprendizagem cognitiva: aplicação, análise e avaliação.  

Apesar do reconhecimento das inúmeras vantagens da SAI, Valério e Moreira (2018) 

apontam como potenciais críticas à metodologia Sala de Aula Invertida: i) a 

responsabilização e as exigências do processo; ii) as maiores dificuldades para os alunos 

menos preparados (que estariam mais suscetíveis a falhar e/ou abandonar a experiência); 

iii) a ampliação do tempo que os jovens passam em frente aos ecrãs e iv) o aumento da 

carga de trabalho de casa. No seu ensaio, com base numa vasta revisão bibliográfica, 

Valério e Moreira (2018) compilam visões teóricas e resultados empíricos críticos à SAI, 

destacando sete críticas: i) A crise de identidade – fazendo críticas ao facto das bases do 

fenómeno da SAI se encontrarem em três experiências didáticas totalmente distintas no 

seu referencial pedagógico, na sua área de aplicação e no seu grau de ensino: a) o trabalho 

de Lage, Platt e Treglia (2000), onde se apresenta uma experiência desenvolvida em 1996 

numa disciplina de Microeconomia no Ensino Superior em Ohio, nos Estados Unidos; b) 

um artigo do professor de Física da Harvard University, Eric Mazur (2009) publicado na 

revista Science, onde se salienta que é possível ensinar sem recorrer à aula expositiva, 

mas através das discussões, interações entre pares e tempo para assimilar e pensar e, por 

fim, c) o trabalho de Bergmann e Sams (2012), quando os dois professores de Química 

do Ensino Médio, preocupados com alunos ausentes ou afastados das atividades 

presenciais, começaram, em 2007, a gravar e disponibilizar na web vídeos das suas aulas; 

ii) Não há inovações – os autores salientam que se trata apenas de uma modernização de 

metodologias já amplamente implementadas e que a aula expositiva/teórica continua a 

existir, apenas com mudança de local (da escola passou para casa); iii) Anarquismo 

pedagógico – uma vez que não se reconhece inovação neste pensamento pedagógico, mas 

apenas uma formalização de abordagens há muito defendidas e estabelecidas, assumindo 
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práticas filiadas a filosofias e pedagogias distintas; iv) Pesquisas insuficientes – os autores 

salientam o facto da maior parte dos trabalhos publicados consistirem em pesquisas 

experimentais de comparação entre o modelo tradicional e o invertido e, por outro lado, 

a recolha e tratamento dos dados ser feita, essencialmente, através de abordagens 

quantitativas a partir de questionários criados pelos próprios autores dos estudos; v) 

Resultados divergentes – salientam que os estudos realizados não são consensuais 

relativamente ao sucesso do modelo de Sala de Aula Invertida, registando-se inúmeras 

divergências na opinião dos alunos relativamente a este modelo; vi) Riscos didáticos – 

apontam como fatores os currículos desajustados e a consequente adoção de estratégias 

didáticas que procuram colmatar a falta de tempo para o cumprimento dos mesmos. Por 

outro lado, com recurso a esta metodologia correr-se o risco de resumir os conteúdos a 

breves abordagens gerais e vii) Interesses não pedagógicos – os autores salientam a 

relação desta metodologia com a utilização de softwares, plataformas e repositórios de 

conteúdos de ensino que surgem de iniciativas privadas e não propriamente de iniciativas 

públicas e institucionais. 

Também Valente (2014) apresenta um conjunto de aspetos menos positivos, 

nomeadamente: i) os professores consideram que este modelo dificulta ainda mais a real 

aprendizagem pelos alunos; ii) é um modelo bastante dependente da tecnologia, o que 

pode criar um ambiente de aprendizagem desigual; iii) os alunos com maiores recursos 

digitais e ambientes estruturados saem beneficiados face aos alunos menos favorecidos 

em termos tecnológicos; iv) os alunos que não se preparam em casa não terão condições 

para acompanhar as atividades da sala de aula; v) os conteúdos ficam limitados a um 

resumo do essencial a ser explorado pelo aluno e vi) um processo que poderá ser visto 

como uma medida de poupança educacional, onde professores menos qualificados 

poderiam desempenhar as funções de avaliação das aprendizagens. 

Não obstante as críticas à metodologia SAI, importa reforçar que se trata de (mais) uma 

abordagem metodológica que poderá ser aplicada na disciplina de Geografia uma vez que 

incentiva os alunos a pensar criticamente nos fenómenos, nas suas interdependências e 

inter-relação com o espaço onde decorrem. Assim, considera-se que a SAI poderá 

contribuir para que a Geografia se transforme numa disciplina que problematiza, 

questiona e procura equacionar cenários e inventariar soluções para as complexas 

situações que ocorrem no Mundo.  
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2.4 SALA DE AULA INVERTIDA NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DA 

GEOGRAFIA 
 

Como já mencionado, o século XXI trouxe-nos grandes transformações (sociais, 

económicas, tecnológicas, do espaço geográfico) que, inevitavelmente, se sentem nas 

escolas e nas metodologias a adotar pelos professores face a um público-alvo, também 

ele, em transformação. No que se refere ao espaço geográfico, o fenómeno da 

globalização (nomeadamente o(s) fenómeno(s) migratório(s) da população) tem 

originado mudanças económico-sociais que são importantes abordar no contexto da 

Geografia. A Geografia passou a ser mais do que a ciência das descrições de objetos que 

devem ser memorizados pelos alunos. Trata-se, hoje, de uma ciência social e, portanto, 

estuda as relações que se estabelecem no espaço (espaço que se encontra em reconstrução 

e transformação). Seguindo esta linha de pensamento, para captar o interesse dos alunos 

é importante que a Geografia assuma o processo de reflexão e a contextualização do 

espaço vivido como focos de atenção (Pinto et al., 2018). 

De acordo com Marino (2018), vivemos num mundo interconectado, onde o acesso ao 

conhecimento se tornou generalizado e democrático, pelo que urge “transformar as 

escolas em espaços de autonomização, de construção de novas competências, de fomento 

da criatividade, de posicionamento crítico face aos acontecimentos socioespaciais” (p. 

163). Segundo o autor “vivemos um período de transição, um período em que o novo 

ainda não se consolidou e o antigo ainda se faz presente” (p. 163). 

Barbosa e Dias (2017) referem que o ensino da Geografia tem feito um percurso de 

profundas transformações metodológicas ao nível do processo de ensino e aprendizagem. 

Segundo os autores, depois de 1960, a Geografia Tradicional passou para uma Geografia 

Crítica, apta a elaborar uma crítica à sociedade capitalista pelo estudo do espaço e das 

formas de apropriação da natureza. Após as décadas de 80 e 90 do século XX, 

acompanhando o aparecimento das novas tecnologias de informação e comunicação, 

novas correntes surgiram em relação às práticas pedagógicas, que se traduziram em 

mudanças significativas na estrutura das escolas, bem como na relação entre o professor 

e o aluno.  

A escola do século XXI é dinâmica e complexa. Sendo a Geografia a ciência que tem 

como objeto de estudo o espaço geográfico e todos os fenómenos naturais e humanos que 

nela ocorrem, cada vez mais se levantam questões como: “o que é a Geografia? Como 
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ensiná-la? Como a Geografia pode transformar o mundo? Como pensar a Geografia como 

algo vivo? Como auxiliar os sujeitos a contextualizarem suas visões de mundo através da 

Geografia?” (Pinto et al., 2018, p. 67). Estas questões levam-nos a refletir sobre a própria 

transformação do objeto de estudo da Geografia ao longo do tempo.  

De acordo com Kaercher (citado em Pinto et al., 2018. p. 69), devemos romper com a 

ideia de que a Geografia acontece apenas na sala de aula. Neste contexto de século XXI, 

a Geografia, disciplina por excelência de conhecimento e interpretação do mundo, deverá 

envidar esforços para proporcionar aos alunos o entendimento do mundo, tendo em conta 

o seu processo ininterrupto de transformações (Guedes, 2010). Procurando acompanhar 

estas transformações, o estudo da Geografia tem passado da explicação do conteúdo 

pautado pelo uso do livro didático, do levantamento e reprodução de questões diretas, dos 

mapas para colorir e das avaliações que exigiam do aluno decorar datas, lugares e factos, 

para uma Geografia que exige aos alunos observação, descrição, reflexão e interpretação 

dos fenómenos físicos e humanos que se encontram em permanente transformação e 

interação (Guedes, 2010). 

Procurando envolver os alunos em projetos amplos e contextualizados com a realidade, 

“desde meados dos anos (19) 90, convivemos com o que podemos caracterizar como uma 

Geografia escolar “híbrida” (Marino, 2018, p. 165). Esta Geografia híbrida escolar refere-

se a um processo de evolução do pensamento geográfico, associado ao acesso riquíssimo 

de informação em tempo real (e.g., localização geográfica, acontecimentos do 

quotidiano). Esta evolução poderá transformar o ensino da Geografia no século XXI num 

ensino que coloque o aluno a descobrir, a refletir e formular conclusões, criando 

aprendizagens significativas. Procurando atingir este desidério, apesar da elevada 

centralidade na educação geográfica, a linguagem cartográfica constitui apenas uma das 

aprendizagens essenciais na educação geográfica. Para o autor supramencionado, os 

professores recorrem a textos da internet, letras de músicas, excertos de livros literários, 

vídeos, fotografias e jogos para promover aprendizagens no âmbito da Geografia. Como 

salienta o autor, “é importante considerar que todos esses recursos, inclusive imagens de 

satélite, representam narrativas da realidade, mas, não a realidade” (p. 173).  

O professor de Geografia, na atualidade, deverá, assim, dominar os conhecimentos 

relativos à ciência, e, simultaneamente, conhecer novas possibilidades de ensino e 

aprendizagem que visem o desenvolvimento de autonomia dos alunos. Segundo Marino 

(2018), a leitura espacial não pode ser reduzida a um tópico do conteúdo, mas integrada 

em todos os temas discutidos em sala de aula. É fundamental que se coloquem os alunos 
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a realizar reflexões sobre o espaço real/concreto, dando significado ao conhecimento 

geográfico trabalhado em sala de aula. É preciso esquecer a tradicional memorização dos 

conceitos como objetivo a ser alcançado. Para promover a aprendizagem da Geografia 

em sala de aula é necessário ir além do manual escolar e dar significado às aulas e aos 

assuntos trabalhados. Há que estabelecer paralelos entre o saber a ser ensinado e o saber 

a ser vivenciado pelos alunos.  

Hoje a escola está alinhada com o meio envolvente e estas inter-relações deverão ser 

exploradas pela educação geográfica. Oliveira (2023) reforça que os raciocínios espaciais 

são imprescindíveis para o desenvolvimento do raciocínio geográfico. Segundo a autora, 

paisagem, espaço, território, região e lugar são as categorias que fundamentam o discurso 

geográfico.  

O Ensino de Geografia no século XXI deve ensinar o aluno a descobrir, a trilhar 

seu próprio caminho” (…). Devemos abandonar o tripé metodológico da 

Geografia tradicional – localizar, descrever e analisar – precisamos atingir um 

cenário pedagógico em que a compreensão, a comparação, a sistematização e a 

relação se tornem marcas do fazer geográfico em sala de aula (Marino, 2018, 

p.177).  

Conforme Siqueira (2021) “os métodos tradicionais, que privilegiam a transmissão de 

informações pelos professores, faziam sentido quando o acesso à informação era difícil” 

(p.4). Mas, de acordo com Trindade e Santos (2019), com o acesso generalizado aos mais 

diversos meios de comunicação e informação, os professores devem ser os mediadores 

entre a teoria e a prática e a teoria modificada pela prática. Os autores sublinham que as 

escolhas das estratégias metodológicas selecionadas para a sala de aula deverão ser ativas 

e diversificadas, envolvendo e comprometendo os alunos, somando, assim, aquisição de 

conhecimento e competências.  

Apesar da utilização em sala de aula do uso do telemóvel e/ou computador, há professores 

que sentem que o telemóvel ainda é entendido pelos alunos como um equipamento de 

entretenimento, uma ferramenta que promove relações sociais (ainda que virtuais) e 

confere um status de inclusão no grupo (Siqueira, 2021). A mesma autora refere que as 

metodologias ativas, com recurso ao potencial que as TIC proporcionam, são 

fundamentais para trazer para a sala de aula situações de aprendizagem que façam parte 

da vivência dos alunos. 
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Mesquita e Santos (2020) consideram que as metodologias ativas são fundamentais no 

ensino da Geografia, pelo que deverão ocupar lugar de destaque. É através da análise/ 

reflexão/ propostas de soluções sobre casos concretos apresentados aos alunos que estes 

poderão compreender os problemas socio espaciais e a relação Homem/Natureza.   

De acordo com Moran (2018), se pretendemos contribuir para a formação de jovens 

proativos, temos de adotar metodologias em sala de aula que coloquem os alunos no 

centro da análise e da reflexão. O planeamento de qualquer conteúdo deverá ter em 

perspetiva o desenvolvimento de capacidades cognitivas de nível superior 

(raciocinar/criar) para que os alunos possam mostrar as suas potencialidades e 

fragilidades.  

Rocon (2022) refere que a SAI pode potencializar o ensino da Geografia, já que é 

facilitadora no desenvolvimento de aprendizagens da disciplina através da exploração 

autónoma de situações reais do mundo atual e/ou do quotidiano dos alunos. Diogo (2024) 

menciona que a SAI permite adaptar as atividades às necessidades e interesses dos alunos, 

o que os conduz a aprendizagens personalizadas. O aluno deixa o lugar de meramente 

“espectador” para ser parte ativa na resolução dos problemas ou desafios colocados.  
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3. METODOLOGIA 

 

Neste capítulo apresenta-se a metodologia utilizada neste estudo. Começa-se pelas opções 

metodológicas, com apresentação do paradigma, abordagem e método de investigação. 

De seguida, dá-se a conhecer o contexto e os participantes, as técnicas e instrumentos de 

recolha e análise de dados e o procedimento, incluindo as questões éticas inerentes a todo 

o processo.  

 

3.1 OPÇÕES METODOLÓGICAS 
 

Para responder às questões deste estudo e perceber as potencialidades e limitações da 

metodologia de Sala de Aula Invertida (SAI) no ensino da Geografia, numa turma do 9.º 

ano de escolaridade, adotou-se o paradigma interpretativo, com uma abordagem 

qualitativa. Para Coutinho (2014), o paradigma interpretativo apoia-se nas noções 

científicas de compreensão, significado e ação, apesar da intersubjetividade resultante dos 

vários intervenientes envolvidos no estudo, entre os quais o investigador. Valorizando a 

interpretação do real, procura compreender a realidade a partir da interação e da 

interpretação dos indivíduos envolvidos e do contexto em que se verifica. O autor reforça 

que o paradigma interpretativo 

não visa o estabelecimento de relações causa-efeito, não se orienta para a 

verificação de leis gerais, nem para a previsão de comportamentos, mas, antes, 

para o desenvolvimento do conhecimento de situações inseridas em contexto, 

conhecimento que assume um carácter plural, feito a muitas vozes e 

inevitavelmente fragmentário. (p. 98) 

Para Caetano (2019), “no paradigma interpretativo, dá-se muitas vezes importância à 

participação democrática, ao diálogo, a um processo negociado, à escuta das vozes em 

contexto, o que aponta para uma ética situada” (p. 57). O investigador deverá ser íntegro, 
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assumir um compromisso com a investigação da verdade e, consequentemente, estar 

comprometido com o conhecimento crítico (Duque & Calheiros, 2017).  

Segundo Corrêa et al. (2021), numa pesquisa qualitativa “entende-se que um fenómeno 

social pode ser melhor compreendido e estudado quando realizado dentro do contexto em 

que os participantes da pesquisa estão inseridos, e sua análise deve ser feita de forma 

integrada” (p. 35). Para Silva (citado em Duque & Calheiros, 2017, p.105), os interesses 

e o bem-estar dos indivíduos devem ser sempre salvaguardados, sobrepondo-se aos 

interesses da ciência ou da sociedade. 

No que se refere ao método, adotou-se o método de estudo de caso (estudo de caso 

múltiplo). O estudo de caso é uma metodologia de investigação que se concentra num 

caso e o analisa em profundidade para obter uma compreensão completa do fenómeno 

em questão. De acordo com André (2013), “o conhecimento gerado pelo estudo de caso 

é diferente do de outros tipos de pesquisa porque é mais concreto, mais contextualizado 

e mais voltado para a interpretação do leitor” (p. 97). Segundo o autor, os estudos de caso 

são valiosos para investigar fenómenos educacionais, na medida em que o contacto direto 

e prolongado do investigador com o objeto de estudo possibilita a descrição 

pormenorizada de ações, comportamentos, interações, significados, entre outros aspetos. 

Monteiro et al. (2018) referem que os estudos de caso podem envolver um único caso 

(e.g., quando se pretende descrever e analisar minuciosamente um objeto de pesquisa), 

ou envolverem mais de um caso, estudos de caso múltiplos, sendo analisados diferentes 

casos para a construção de uma teoria com maior validação e comprovada pela análise de 

diferentes eventos.  

Gil (citado em Monteiro et al, 2018, p. 2) destaca quatro etapas para um estudo de caso: 

(i) a formulação do problema, resultante da reflexão baseada em pesquisas bibliográficas; 

(ii) a definição da unidade-caso, ou seja, o fenómeno a estudar e a identificação clara do 

contexto onde será estudado; (iii) a determinação do número de casos, um único ou vários 

casos a estudar e (iv) a elaboração do protocolo, instrumento que documenta a conduta a 

ser adotada. 
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3.2 CONTEXTO E PARTICIPANTES 
 

O estudo Sala de Aula Invertida no ensino da Geografia (9.ºano): um estudo de caso 

múltiplo foi desenvolvido numa escola do ensino básico da zona centro de Portugal, numa 

turma de 9.º ano, no âmbito da disciplina de Geografia, durante o 2.º período do ano letivo 

2023/2024. A seleção da turma relacionou-se com o facto de ser uma das duas turmas 

atribuída à professora/investigadora. A turma era constituída por 20 alunos, 11 rapazes e 

9 raparigas, com idades compreendidas entre os 13 e os 15 anos. Dois alunos 

beneficiavam de Medidas Universais, ao abrigo do Decreto-Lei 54/2018 e outros dois de 

Medidas Seletivas e Adicionais. Não havia alunos a repetir o ano. Segundo a avaliação 

realizada no final do 1.º período de 2024, a turma apresentava um comportamento 

ajustado ao contexto sala de aula e os alunos revelavam autonomia. Não obstante, 

necessitavam melhorar o relacionamento interpessoal. A percentagem global de sucesso 

da turma foi, no final do 1.º período de 2024, de 87, 74%.  

Foram selecionados 3 alunos da turma - os casos para este estudo-caso múltiplo. Estes 

alunos foram acompanhados de forma próxima ao longo das seis sessões planificadas 

com recurso à metodologia SAI. A seleção dos participantes foi baseada em critérios que 

procuraram assegurar a compreensão dos factos sobre um conjunto de casos mais 

generalizado (a turma). Assim, de acordo com as características da turma e de forma a 

obter critérios que garantissem a validade e a confiabilidade da investigação, foram 

definidos dois critérios para a seleção dos participantes: (i) diferentes níveis de 

desempenho e (ii) alunos a beneficiar de medidas no âmbito do Decreto-Lei 54/2018. Os 

3 alunos selecionados apresentavam diferentes níveis de desempenho (insuficiente, bom 

e muito bom), sendo que um deles beneficiava de medidas seletivas e adicionais no 

âmbito do Decreto-Lei 54/2018.  

O caso 1, Bianca (nome fictício), é uma aluna com 14 anos que ao longo do 2.º e 3.º Ciclo 

apresentou um excelente desempenho académico. Desde o 5.º ano que integra o quadro 

de excelência da escola, com uma média de 5 valores. Na disciplina de Geografia obteve 

nível 5 no final do 7.º e 8.º ano. É bastante participativa, cumpridora e muito atenta e 

concentrada em sala.   
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O caso 2, Joaquim (nome fictício), é um aluno com 14 anos que tem apresentado um 

desempenho ascendente ao longo do seu percurso escolar. Apresentou uma média de 3,42 

no 7.ºano e 3,92 no 8.º ano. Na disciplina de Geografia obteve nível 4 no final do 7.º e 8.º 

ano. É interessado e participativo em contexto de sala de aula, embora se distraia com 

facilidade e manifeste algumas dificuldades ao nível da expressão escrita.  

O caso 3, Marina (nome fictício), é uma aluna com 14 anos que apresenta um quadro de 

Perturbação do Espectro do Autismo. Ao longo do seu percurso escolar beneficiou de 

medidas previstas no âmbito do Decreto-Lei 54/2018, nomeadamente Medidas 

Universais: a) Diferenciação pedagógica, b) Acomodações Curriculares (com adaptações 

no processo de avaliação) e d) Promoção do comportamento pró-social; Medidas 

seletivas: b) Adaptações Curriculares Não Significativas e c) Apoio Psicopedagógico em 

sala ou, sempre que houve necessidade, no Centro de Apoio à Aprendizagem (CAA); 

Medidas adicionais: d) desenvolvimento de metodologias e estratégias de ensino 

estruturado. Apresentou uma média de 3,54 no 7.º e 8.º ano. Na disciplina de Geografia 

obteve nível 3 no final do 7.º e 8.º ano. Durante o ano letivo 2023/2024, tem revelado 

uma postura (mais) proativa em sala de aula, nomeadamente durante a realização das 

atividades propostas e na participação oral, embora continue a revelar grandes 

dificuldades em focar a atenção. 

 

Também participou neste estudo a professora da turma, que desempenhou 

simultaneamente o papel de investigadora. É licenciada em Geografia (área de 

especialização em ensino) - ramo de formação educacional e pós-licenciada no Curso de 

Formação Especializada em Educação Especial – Domínio Cognitivo-Motor e em 

exercício de funções docentes desde 2002/2003. Foi ela quem concebeu o estudo, tendo 

planificado as sessões para implementação da metodologia SAI, lecionado e 

acompanhado os alunos sessão a sessão e analisado os resultados recolhidos através da 

observação participante, da análise documental e da entrevista em grupo focal.  

 

3.3. TÉCNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA E ANÁLISE DE DADOS 

Neste estudo os dados foram recolhidos através da observação participante, da análise 

documental e da entrevista em grupo focal. 
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A técnica da observação participante proporciona um contacto direto do investigador com 

o grupo em observação. Solicita descrições qualitativas e pormenorizadas das situações 

observadas (notas de campo), essenciais para obter informação relevante para a 

investigação (Mónico et al., 2017). A observação participante permite estar muito 

próximo da perspetiva dos sujeitos em observação, possibilitando verificar ocorrências e 

detetar dados que não seriam possíveis de recolher com outras técnicas, tornando a 

recolha de dados o mais objetiva e fidedigna possível (Miranda, 2009).  

No campo da investigação em educação, podem ser utilizadas fontes documentais, como 

o diário de aula, a planificação da disciplina, as Orientações Curriculares, entre outras 

(Cechinel et al., 2016). A interpretação destes documentos, análise documental, tem como 

propósito obter informações para compreender um fenómeno (Junior et al., 2021). Neste 

estudo assumiram-se como documentos a analisar as notas de campo da 

professora/investigadora (correspondentes às seis sessões da SAI) e as tarefas realizadas 

pelos alunos em casa (trabalho autónomo) e em contexto de sala de aula.  

A técnica de entrevista em grupo permitiu a compreensão de conceções, sentidos e 

significados dos sujeitos de investigação (Batista et al., 2021). De acordo com Zaganelli 

et al. (2015), a entrevista em grupo focal é uma abordagem qualitativa e tem como 

instrumento de recolha de dados o roteiro de discussão. Segundo Merton e Kendal (citado 

em Zaganelli et al., 2015, p.39), “as principais funções do grupo focal são descobrir: (i) 

os aspetos significativos da situação total em que as respostas ocorreram; (ii) as 

discrepâncias entre os efeitos esperados e os reais; (iii) as respostas desviantes dos 

subgrupos na população e (iv) os processos envolvidos em efeitos induzidos 

experimentalmente” (p. 39).  

Para a realização desta entrevista teve-se em consideração as seguintes fases de 

preparação apresentadas por Alves et al. (2023): (i) estruturação da abordagem, com a 

definição do modo e local; (ii) construção do instrumento guia, com a elaboração das 

questões orientadoras da entrevista; (iii) definição dos participantes na entrevista e (iv) 

desenvolvimento do processo grupal, com a organização da dinâmica da entrevista, regras 

de participação e duração. Com o objetivo tentar perceber as potencialidades e as 

limitações da metodologia Sala de Aula Invertida, o guião da entrevista em grupo focal 

(apêndice XVIII), construído pela professora/investigadora, incluiu itens que visaram a 

recolha de informação sobre: (i) competências/habilidades desenvolvidas com a 
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metodologia Sala de Aula Invertida; (ii) vantagens/desvantagens na aquisição das 

aprendizagens; (iii) alterações ao desempenho em sala de aula; (iv) contributos à 

participação dos alunos; (v) funcionamento das aulas numa metodologia associada a 

estratégias ativas; (vi) interação entre docente e alunos em sala de aula; (vii) o papel das 

TIC nesta metodologia; (viii) motivação e envolvimento nas aprendizagens; (xix) 

dificuldades e desafios sentidos e (x) sugestões à aplicação desta metodologia no ensino 

básico. 

Indo ao encontro do sugerido por Zaganelli et al. (2015), os alunos-caso tiveram liberdade 

para partilhar opiniões, tecer comentários e argumentos sobre as questões orientadoras 

lançadas pela professora/investigadora. Estas questões serviram para orientar a recolha 

de informação e promover a reflexão e discussão entre os alunos entrevistados.  

Para a análise dos dados, recorreu-se à análise de conteúdo e à triangulação dos dados. 

Segundo Miranda (2009), a triangulação de dados 

consiste em combinar dois ou mais pontos de vista, fontes de dados, abordagens 

teóricas ou métodos de recolha de dados numa mesma pesquisa para que possamos 

obter como resultado final um retrato mais fidedigno da realidade ou uma 

compreensão mais completa do fenómeno a analisar (p.40).  

Em qualquer técnica de análise, a interpretação é a principal ação da pesquisa e constitui 

a parte essencial da análise (Taquette, 2016). A análise de dados tem a finalidade de 

estabelecer a compreensão, a confirmação (ou não) dos pressupostos da pesquisa, a 

resposta às questões formuladas e ampliar o conhecimento sobre o tema investigado 

(Miranda, 2009).  

O processo de análise dos dados envolveu várias etapas. Considerando as etapas de 

Bardin (como citado em Mozzato e Grzybovski, 2011, p. 735), numa primeira fase (pré-

análise) organizaram-se os materiais e procedeu-se a uma leitura atenta das fontes de 

recolha de dados: (i) registos da observação participante (notas de campo); (ii) análise 

documental (tarefas realizadas pelos alunos em casa e em sala de aula) e (iii) entrevista 

em grupo focal (gravação áudio e transcrição das principais ideias partilhadas e discutidas 

na entrevista). Numa segunda fase (exploração dos dados), procedeu-se à definição de 

categorias para facilitar o processo de análise. Com base nas principais características, 

vantagens e desvantagens identificadas pela comunidade científica sobre a metodologia 
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SAI (Akçayır & Akçayır, 2018; Bergmann & Sams, 2012; Flipped Classroom Field 

Guide, 2014; Lai & Hwang, 2016; Lovato et al., 2018; Moran, 2015; Oliveira et al., 2016; 

Schmitz & Reis, 2018; Subramaniam & Muniandy, 2016) e com o objetivo de responder 

às questões de investigação deste estudo para compreender as potencialidades e as 

limitações da aplicação desta metodologia no ensino da Geografia, foi definida uma 

categoria de análise: (i) estratégias desenvolvidas e dificuldades sentidas pelos alunos, 

incluindo as seguintes subcategorias: (i) autonomia, com análise do cumprimento das 

tarefas, responsabilidade e rigor científico; (ii) comunicação e interação, com análise da 

colaboração, relação com os pares, intervenções ativas para participação ou solicitação 

de esclarecimentos e desempenho na utilização TIC e (iii) conhecimento científico da 

disciplina, com análise das aprendizagens essenciais e transversais trabalhadas e 

adquiridas. Por fim, na terceira fase (tratamento dos resultados), realizou-se uma análise 

crítica e reflexiva dos dados, visando a formulação de conclusões pertinentes ao objetivo 

e problemas de investigação. 

 

3.4. O PROCEDIMENTO 
 

Para se garantir a integridade do investigador foi fundamental que, desde o início, fossem 

clarificados e cumpridos alguns procedimentos, nomeadamente: (i) o grau de 

envolvimento ou afastamento relativamente ao objeto de estudo; (ii) a explicação do 

trabalho a todas as partes envolvidas; (ii) a explicitação das garantias efetivas de 

confidencialidade; (iii) a obtenção do consentimento informado dos participantes no 

estudo e, subjacente a este último, (iv) o assegurar da liberdade de recusa e proteção dos 

participantes (Duque &Calheiros, 2017).  

Assim, a primeira fase deste estudo iniciou-se com o pedido de autorizações a todas a 

partes envolvidas, dando cumprimento ao respeito pelas questões éticas numa 

investigação. Numa primeira fase, foi explicado ao diretor do agrupamento de escolas a 

investigação a desenvolver e os seus objetivos. Seguidamente, foi solicitada a autorização 

por escrito ao diretor do agrupamento para a implementação da presente investigação, 

com referência aos termos e condições da mesma. Numa segunda fase, foram contactados 

os encarregados de educação e os alunos-caso selecionados para este estudo. Obtido o 
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consentimento verbal por todos os envolvidos, passou-se ao consentimento informado 

por escrito pelos encarregados de educação e aos alunos-caso, com referência à 

identificação da investigação, objetivos e termos e condições quanto à captação de som, 

uso dos dados, proteção de dados, anonimato e voluntariedade. Por fim, foram prestados 

esclarecimentos a todos os alunos da turma onde o estudo iria decorrer.  

Aplicados estes procedimentos, ficaram garantidos dois princípios subjacentes à conduta 

e ética do investigador: assegurar a liberdade de recusa e a proteção dos participantes 

(Duque &Calheiros, 2017).  

A fase seguinte correspondeu à seleção da Unidade a trabalhar com a metodologia SAI 

na disciplina de Geografia. Sustentando-nos na flexibilidade da gestão curricular, prevista 

no Decreto-Lei 55/2018 de 6 de julho, optou-se por iniciar o tema B - Ambiente e 

Sociedade, com a Unidade B2 - Riscos e Catástrofes Naturais e deixar a Unidade B1 – 

Clima para trabalhar posteriormente (com recurso a outras estratégias em sala de aula). 

Esta decisão prendeu-se com o facto de se considerar que a Unidade B2, pela relação 

direta com os acontecimentos do mundo atual, seria mais adequada para trabalhar com 

recurso à metodologia ativa Sala de Aula Invertida. De referir, ainda, que o estudo da 

Unidade B2 surgiu imediatamente a seguir ao estudo da Unidade A2 – Interdependência. 

Assim, a opção pela Unidade Curricular B2 - Riscos e Catástrofes Naturais sustentou-se 

nas seguintes premissas: (i) era uma unidade curta que permitiria ser trabalhada com 

recurso à metodologia SAI; (ii) era visível a adequação das aprendizagens essenciais à 

metodologia SAI; (iii) era uma unidade que suscitaria curiosidade pela pesquisa 

autónoma de informação e proporcionaria momentos de reflexão sobre casos concretos 

de mundo atual (análise multiescalar); (iv) era uma unidade que permitiria aos alunos 

trabalhar as competências de localização, problematização e comunicação e participação 

de fenómenos geográficos, recorrendo aos recursos online e à utilização de Tecnologias 

de Informação Geográfica (TIG) e (v) era uma unidade que facilitaria a criação de 

ambientes de trabalho colaborativo e a mobilização de diferentes fontes de informação 

para a construção de respostas a problemas investigados.  

Decidida a Unidade a trabalhar, conceberam-se sessões de trabalho (seis sessões de 50 

minutos/cada) que permitissem trabalhar os conteúdos geográficos numa visão 

multiescalar do Mundo e responder às questões geográficas (e.g., Onde se localiza? Por 
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que se localiza? Como se distribui? Quais as caraterísticas dessa distribuição? Que 

impactes se observam? E como deve ser gerido para benefício mútuo da comunidade e 

do ambiente?), conforme definido nas Aprendizagens Essenciais de Geografia – 9.º ano - 

3.º Ciclo do Ensino Básico (2018), da Direção Geral da Educação (DGE) e definiu-se o 

espaço temporal da sua implementação (entre fevereiro e março de 2024, ao longo de 3 

semanas, com 2 sessões por semana). 

Tomadas estas decisões, procedeu-se à planificação da Unidade B2 - Riscos e Catástrofes 

Naturais (apêndice I) e dos planos de aula para cada uma das seis sessões (apêndices II a 

VII). A planificação da Unidade contemplou as aprendizagens essenciais a trabalhar nos 

três domínios da Geografia (Localizar e compreender lugares e regiões; Problematizar e 

debater as inter-relações entre fenómenos e espaços geográficos e Comunicar e 

participar); as competências do PASEO, os conceitos, os recursos, os instrumentos de 

recolha de informação e a metodologias e estratégias. Os planos de aula contemplaram as 

aprendizagens essenciais, as competências do PASEO, os conteúdos, a metodologia e as 

estratégias da aula e a duração prevista para os dois momentos essenciais de uma SAI (o 

momento inicial de questionamento/reflexão e o momento da aplicação prática). De 

referir que na sessão 2 não se realizou a tarefa para exploração em casa/extra-aula porque 

os conceitos centrais a trabalhar nas sessões 1 e 2 foram trabalhados na primeira tarefa 

extra-aula, não se justificando a proposta de nova tarefa.  

Os planos de aula correspondentes a cada uma das seis sessões dinamizadas de acordo 

com a SAI apresentam-se em anexo (apêndices II a VII). Sucintamente, a SESSÃO 1 

(Apêndice II – Plano de aula da sessão 1) correspondeu à introdução da Unidade B2 - 

Riscos Naturais. De forma a implementar a metodologia SAI, na aula anterior, foi 

explicado aos alunos a tarefa que deveriam realizar em casa/fora da sala de aula e qual o 

objetivo para a aula seguinte (objetivo este comum para as seis sessões deste estudo). A 

primeira atividade autónoma extra-aula (apêndice VIII) consistiu na exploração de um 

pequeno vídeo de uma notícia atual sobre a Vaga de Frio que estava a atravessar a Europa. 

Após a visualização do vídeo, ao ritmo de cada aluno e com as paragens ou repetições 

que entendessem necessárias e adequadas à compreensão da notícia, deveriam passar à 

resolução de duas questões: (1) identificar os países afetados pela Vaga de Frio e (2) 

selecionar de entre os conceitos apresentados nos subpontos da questão, os que 

identificavam na notícia explorada. Para resolver esta questão, foi sugerido aos alunos a 

leitura atenta dos conceitos apresentados na página 136 do manual escolar. Assim, 
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pretendeu-se que os alunos, com base nesta tarefa, trouxessem algum conhecimento 

prévio e, principalmente, dúvidas/questões sobre os conceitos essenciais da Unidade B2, 

para realização de um debate conjunto no início da aula (cerca de 10 minutos). Neste 

debate seriam lançadas questões que levassem os alunos a refletir sobre os principais 

conceitos inerentes à Unidade, nomeadamente Risco, Catástrofe, Dano, Perigo e 

localização geográfica do fenómeno em causa.  

Este momento inicial da aula, ponto central da metodologia SAI, visou que os alunos 

tivessem a possibilidade de mostrar as aprendizagens realizadas sobre os conceitos 

trabalhados autonomamente, fora da sala de aula. Por outro lado, foi a oportunidade para 

a professora, enquanto moderadora das intervenções, perceber diferentes entendimentos 

e dificuldades dos alunos. Foi com base nas intervenções realizadas e sob o lançamento 

de questões-chave pela professora que, em conjunto, foram esclarecidos, reforçados ou 

até mesmo explicados os conceitos.  

A segunda parte da sessão 1 (cerca de 30 minutos) foi destinada à prática, aos exercícios, 

à aplicação. Assim, foram planificadas duas atividades distintas (apêndice XII): (1) 

aplicação das situações representadas no vídeo aos conceitos inerentes à Unidade B2, 

através da realização de uma tarefa orientada e com o apoio individualizado da professora 

e (2) classificação do tipo de Riscos Naturais, de acordo com a sua origem. Para isto os 

alunos foram convidados a registar uma catástrofe natural do seu conhecimento, através 

da aplicação online Mentimeter. Com os seus registos no telemóvel, foi possível obter 

uma nuvem de palavras (Word Cloud) projetada na tela da sala, a qual foi usada como 

ponto de partida para a reflexão conjunta sobre a classificação do tipo de Risco. Com 

estas tarefas de aplicação, sob a orientação da professora e com base na intervenção dos 

alunos, aplicaram-se os conceitos teóricos a um acontecimento real e foi clarificada a 

classificação dos diferentes tipos de Riscos Naturais.  

A parte final da sessão 1 foi destinada à síntese/reforço sobre tipos de Risco. Cada aluno 

elaborou, no seu caderno diário, um esquema conceptual com a classificação dos tipos de 

Risco, apoiados na informação trabalhada com a nuvem de palavras e/ou na informação 

disponível no manual escolar. A professora/investigadora circulou pela sala, verificando 

o esquema realizado por cada aluno, esclarecendo as dúvidas e apelando à criatividade e 

brio na atividade.  
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A SESSÃO 2 (Apêndice III – Plano de aula da sessão 2) foi planificada de forma a 

envolver os alunos ativamente na construção da sua aprendizagem. O objetivo essencial 

para esta aula passou pela realização de um conjunto de tarefas orientadas para exploração 

autónoma e cooperativa (apêndice XIII): (1) elaboração, em grupo, de um esquema 

conceptual sobre os tipos de Riscos Climáticos (numa folha A4 fornecida pela professora) 

e (2) reflexão conjunta sobre a desigual distribuição geográfica dos tipos de Riscos 

Climáticos no Mundo (numa folha cedida pela professora/investigadora). Nesta aula, 

foram trabalhadas as Ondas de Calor, Vagas de Frio, Tornados, Furacões e Secas, através 

da dinâmica de trabalho colaborativo Jigsaw (grupos-base). Nesta dinâmica de trabalho 

colaborativo, os alunos trabalharam numa fase inicial (sessão 2) e final (sessão 4) em 

grupos-base e numa fase intermédia (sessão 3) em grupos de especialistas. 

Para realização da atividade os alunos consultaram a informação disponível no manual e 

solicitaram a ajuda da professora/investigadora. A atividade foi concluída no tempo de 

aula, o esquema conceptual foi afixado na sala de aula e a reflexão foi para verificação 

pela professora/investigadora. À professora/investigadora coube o papel de orientadora e 

apoio individualizado a cada grupo de trabalho, esclarecendo as dúvidas, dando sugestões 

e orientações de trabalho.  

 

Na SESSÃO 3 (Apêndice IV – Plano de aula da sessão 3), a atividade no âmbito da 

metodologia SAI (apêndice IX) consistiu na visualização, em casa/fora da sala de aula, 

de um conjunto de vídeos sobre diferentes catástrofes de origem climática, de acordo com 

o ritmo e necessidade de cada aluno e em função do tipo de Risco atribuído em grupo de 

especialistas. O objetivo foi a aquisição de informação/conhecimento sobre situações 

reais de concretização do Risco (Riscos Climáticos), nomeadamente ao nível da 

designação do tipo de Risco, causas que estiveram na sua origem, principais 

consequências e localização geográfica onde ocorreram. Detentores destes dados, os 

alunos revelaram-se aptos a participar no debate inicial da aula, esclarecer dúvidas e 

consolidar conhecimentos. Esta dinâmica de discussão dos conceitos foi moderada pela 

professora/investigadora, lançando questões-chave e solicitando as intervenções 

fundamentadas ou incentivando à exposição de dúvidas e dificuldades.  

A segunda parte da sessão 3 foi desenvolvida de acordo com a dinâmica de trabalho 

colaborativo Jigsaw – grupos de especialistas – onde os alunos pesquisaram e 

responderam a um conjunto de tópicos no âmbito do Risco Natural atribuído (apêndice 
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XIV). Nesta dinâmica de trabalho, cada grupo ficou “especialista” no assunto atribuído, 

já que na sessão seguinte regressariam aos grupos-base para apresentarem e explicarem 

o seu tipo de Risco. Cada grupo trabalhou numa tabela fornecida pela professora, com os 

tópicos aos quais deveriam responder. Cada grupo de especialistas teve a função de ler a 

informação disponível no manual sobre o seu tipo de Risco e responder aos tópicos 

apresentados na tabela: em que consiste o fenómeno, causas, consequências, formas de 

mitigação, ondem ocorrem e um exemplo de uma ocorrência atual. À 

professora/investigadora coube o papel de orientadora e apoio individualizado a cada 

grupo de trabalho, esclarecendo as dúvidas colocadas e/ou dando sugestões de melhoria 

e orientações de trabalho.  

Na SESSÃO 4 (Apêndice V– Plano de aula da sessão 4), manteve-se a proposta para 

casa/extra-aula da aula anterior (apêndice IX): exploração, ao ritmo e necessidade de cada 

aluno, de um conjunto de vídeos sobre os cinco tipos de riscos climáticos em estudo (um 

risco por cada grupo de especialistas). Deu-se continuidade ao debate, no início da aula, 

sobre os diferentes tipos de catástrofes naturais, para que toda a turma alargasse 

conhecimentos sobre os vários tipos de Riscos Climáticos, nomeadamente sobre as 

condições de formação, principais consequências, formas de atuação em caso de 

ocorrência e distribuição geográfica no globo. Cada aluno expôs os casos que viu e 

partilhou com os colegas as principais ideias ou perceções. A partir das intervenções dos 

alunos, a professora/investigadora clarificou, corrigiu ou partilhou novas informações.  

Finalizado o momento de debate inicial, a estratégia da aula continuou com a dinâmica 

de trabalho colaborativo Jigsaw, com os especialistas a voltarem aos respetivos grupos-

base. Nos grupos, cada aluno especialista num tipo de Risco Natural fez a apresentação 

do mesmo aos seus colegas e responderam às questões colocadas (apêndice XV). À 

professora/investigadora coube a função de esclarecer as atividades a cumprir por cada 

grupo: (1) apresentação e explicação de cada Risco Climático por cada especialista, 

enquanto os restantes elementos deveriam ouvir com atenção e colocar as questões ou 

dúvidas no fim e (2) localizar no mapa digital do padlet (disponibilizado no classroom) 

o país ou região de ocorrência dos fenómenos climáticos adversos apresentados por cada 

especialista. Cada aluno marcou uma localização geográfica no mapa. Para além dos 

esclarecimentos, a professora/investigadora acompanhou as apresentações dos 

especialistas e ajudou/orientou os especialistas na resposta às questões colocadas pelos 

elementos do grupo. 
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A SESSÃO 5 (Apêndice VI – Plano de aula da sessão 5) contemplou uma tarefa de 

exploração autónoma para realização em casa/extra-aula que consistiu no visionamento 

de um vídeo (disponibilizado no classroom), introduzindo o conceito de inundação e 

medidas de prevenção (antes, durante e após a ocorrência) e leitura dos conceitos de cheia 

e inundação, presentes no manual escolar. Por fim, realizaram uma tarefa de exploração 

sobre o vídeo e conceitos do manual (apêndice X). Os objetivos desta tarefa foram: 

colocar os alunos a fazerem um primeiro contacto com os tipos de Riscos Hidrológicos; 

fazerem inferências sobre os conceitos de cheia e inundação e identificarem algumas 

formas de atuação em caso de inundação. No início da aula, a professora/investigadora 

lançou questões para reflexão e resposta pelos alunos e incentivou-os a partilharem as 

aprendizagens realizadas com o visionamento do vídeo e tarefa realizada em casa. Deste 

modo, a partir das suas intervenções, foram trabalhados e esclarecidos os principais 

conceitos teóricos inerentes aos Riscos Hidrológicos (cheia e inundação), identificadas 

algumas causas e consequências e medidas de atuação. 

Na segunda parte da sessão 5, em dinâmica de trabalho de pares, os alunos exploraram 

excertos de notícias (fornecidos pela professora) sobre Riscos Hidrológicos e 

Geomorfológicos de jornais online e responderam a um conjunto de questões de 

exploração, também fornecidas pela professora/investigadora (apêndice XVI). A cada par 

de trabalho foi dado um excerto de notícia. Após cada finalização, a 

professora/investigadora atribuiu novo excerto de notícia. Esta estratégia teve o intuito de 

tornar a atividade num desafio: quantos mais excertos de notícias fossem explorados, 

maior seria o conhecimento sobre casos concretos ocorridos. No final da aula, ainda 

houve oportunidade para cada par de trabalho apresentar, à turma, um dos casos 

trabalhados. 

A SESSÃO 6 (Apêndice VII – Plano de aula da sessão 6) foi planificada para finalização 

da Unidade B2, terminando com a avaliação da mesma. Os alunos levaram como tarefa 

para casa/extra-aula a proposta de realização de dois jogos didáticos da aplicação online 

Wordwall (apêndice XI). Esta atividade permitiu-lhes fazer uma revisão e consolidação 

dos principais conceitos trabalhados, de uma forma lúdica. Foi solicitado o registo, no 

caderno diário, da pontuação obtida em cada um dos desafios, como forma de os 

responsabilizar pelo cumprimento da mesma. No início da aula, os alunos apresentaram 

as pontuações obtidas em cada um dos jogos e foram incentivados a partilhar as questões 
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em que não obtiveram sucesso. Deste modo, foi possível esclarecer e reforçar os conceitos 

onde se verificaram maiores dificuldades. 

O restante tempo de aula foi destinado à realização da questão-aula online sobre a 

Unidade B2, através de um Google Forms (apêndice XVII). As questões colocadas 

obedeceram à estrutura e características das atividades e tarefas realizadas em aula, 

incidindo sobre a exploração de conteúdo com recurso a imagens, mapas e texto; 

aplicação de conhecimentos; relacionar informação/dados e localização geográfica. Esta 

avaliação inseriu-se no domínio I da disciplina – Localizar e compreender os lugares e 

regiões. 

Concluídas as seis sessões, organizaram-se todos os dados e procedeu-se à apresentação 

e discussão dos resultados.  
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4. APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 

 

Neste capítulo apresentam-se e discutem-se os resultados, caso a caso. Para cada um dos 

três casos, explicitam-se evidências (advindas da triangulação de dados) que revelam 

estratégias desenvolvidas e dificuldades sentidas por cada um dos participantes (ao nível 

da autonomia, comunicação/interação e conhecimento científico da disciplina) e 

discutem-se esses mesmos resultados à luz de autores de referência (e.g., Bergmann & 

Sams, 2012; Lovato et al., 2018; Moran, 2015). 

 

4.1 CASO 1: BIANCA 

4.1.1 CARACTERIZAÇÃO ACADÉMICA 
 

A Bianca é uma aluna que se empenha na realização das atividades, é responsável e 

cumpridora das tarefas escolares. É assertiva em sala de aula, participa de forma 

voluntária, quase sempre com muita correção. Gosta de ajudar os outros em contexto de 

sala de aula. Revela hábitos de estudo e de trabalho regulares e é autónoma na realização 

das tarefas propostas, dentro e fora da sala de aula. É uma aluna que acompanha a 

dinâmica das aulas com muita facilidade. Faz sempre todos os registos e, ao longo das 

aulas coloca questões, dúvidas e/ou dificuldades. Sempre que solicitada para participar, 

fá-lo com bastante correção. Apresenta um nível de desempenho académico muito bom, 

tendo obtido classificações de 5 à disciplina de Geografia desde o 7.º ano de escolaridade 

(apêndice XXI). 

 

4.1.2 PROCESSO DE APRENDIZAGEM DA BIANCA  
 

No que concerne às tarefas para exploração autónoma em casa/extra-aula, na tarefa 1 

(figura 6), que tinha como principal objetivo o visionamento de um vídeo (apêndice VIII) 

para exploração prévia dos conceitos básicos da Unidade B2 – Riscos e Catástrofes 

Naturais (e.g., Risco, Dano, Catástrofe e Perigo), a Bianca demostrou algumas 
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incorreções observáveis na questão 1.3 (assinalou incorretamente o conceito de 

Catástrofe e não assinalou o conceito de Vaga de Frio), não obstante, em sala de aula 

(oralmente) aproveitou para esclarecer as suas dúvidas. 

Figura 6  
Atividade para casa/extra-aula - Conceitos 

 

Assim, a Bianca voluntariou-se para participar no momento inicial da aula para reflexão 

sobre a tarefa 1. A sua intervenção ocorreu na resposta à questão 1.3 “Lê os conceitos da 

pág. 136 do manual e assinala os que consegues identificar na notícia”. Perante a 

verificação da resposta incorreta, a aluna questionou a professora/investigadora: “Porque 

é que o conceito de catástrofe não faz parte da resposta?” (NC1). Esta questão colocada 

pela Bianca revelou resiliência e vontade em perceber o erro (autoaprendizagem). Este 

momento foi essencial para a professora explicar o conceito de catástrofe e que o mesmo 

não se aplicava porque não ocorreram elevados prejuízos materiais ou vítimas. Esta 

situação de aprendizagem corrobora o que Bergmann e Sams (2012) defendem quando 

referem que as intervenções dos alunos servem para o professor perceber a assimilação 

do conhecimento e, a partir das suas intervenções, reforçar e/ou esclarecer ideias pouco 

ou mal percecionadas. 

Na tarefa proposta para casa/extra aula que consistiu no visionamento, ao ritmo de cada 

aluno, de um conjunto de vídeos sobre os vários tipos de Riscos Climáticos (sessões 3 e 

4), a Bianca provou ter explorado dois vídeos. Na sessão 3 interveio no início da aula com 

uma apresentação bastante clara sobre o vídeo da Euronews - Uma criança entre os seis 

mortos devido a tornados nos EUA – (apêndice IX). A Bianca fez uma breve descrição 

do fenómeno referindo que “ocorreu uma série de tornados” e apresentou o número de 
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mortes e danos causados: “6 pessoas morreram, muitos feridos e ficaram sem eletricidade 

durante a noite” (NC13). A partir da intervenção da Bianca, a professora/investigadora 

esclareceu, para todos, as condições meteorológicas associadas à formação dos Tornados 

e as consequências da sua passagem. Com a realização desta tarefa a Bianca trabalhou 

algumas Aprendizagens Essenciais (AE) da disciplina (e.g., caracterização de diferentes 

Riscos Climáticos; mobilização de fontes de informação na construção de respostas; 

relatar situações concretas de regiões ou países), assim como competências do PASEO 

(e.g., raciocínio e resolução de problemas; autonomia; saber científico). Quando 

questionada sobre o motivo por ter visto este vídeo e não outro, respondeu: “foi por se 

tratar do tipo de Risco que teria que desenvolver em grupo de especialistas” (NC14), 

revelando perceber a dinâmica da metodologia para aula.  

Na sessão 4, a Bianca voltou a voluntariar-se para participar e apresentou uma síntese da 

notícia sobre o furacão Otis, no México (apêndice IX). De uma forma muito breve, 

começou por fazer a introdução do ocorrido (o quê, onde e quando), referindo que “o 

furação Otis ocorreu no México, foi uma tempestade de nível 5 e ocorreu em outubro do 

ano passado” (NC22). Depois passou para uma descrição das consequências, referindo 

que “os ventos foram de 300 km/hora, causando 27 mortos e destruição total de muitos 

edifícios, estradas e vegetação” (NC23) e, por fim, ainda fez uma alusão aos efeitos para 

a vida das populações e desenvolvimento do país, salientando que “esta destruição agrava 

a vida das populações pois ficaram sem casa, o que atrasa ainda mais o desenvolvimento 

do país, pois tem que investir na recuperação” (NC24). Esta intervenção da Bianca indicia 

um desenvolvimento do pensamento geográfico, já que, a partir da apresentação de um 

caso concreto do mundo, explorou e analisou as características do furação, consequências 

para a população e impactes no desenvolvimento do país. Esta intervenção vem 

corroborar o defendido por Marino (2018) que considera que, para dar significado às 

aprendizagens, é fundamental a reflexão em sala de aula sobre o espaço real e 

acontecimentos concretos do mundo. 

Também na tarefa proposta para a sessão 5 (figura 7), a Bianca respondeu corretamente 

às questões de exploração do vídeo (apêndice X). Identificou corretamente medidas de 

prevenção e mitigação face a uma inundação e na questão sobre a distinção entre os 

conceitos de Cheia e Inundação, a Bianca não só apresentou a definição dos conceitos, 

como também aludiu a possíveis causas para as inundações, fazendo a ligação às cheias. 

A construção desta resposta pareceu indicar que compreendeu os conceitos.  
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Figura 7  
Atividade para casa/extra-aula – Riscos Hidrológicos 

 

 A este propósito, a Bianca afirmou na entrevista em grupo focal que “a principal 

competência desenvolvida com esta metodologia foi a capacidade de análise, 

nomeadamente com os vídeos, pois com o seu visionamento e exploração tiveram que 

responder sozinhos, sem o auxílio do professor, a um conjunto de questões”. Esta 

perceção da Bianca vai ao encontro do defendido por Suhr (2016), que refere que cabe ao 

professor, através das sequências didáticas aplicadas, conduzir os alunos à reflexão e à 

análise.  

Em sala de aula, na tarefa individual de criação de um esquema conceptual sobre a 

classificação dos tipos de Riscos Naturais (figura 8), a Bianca desenvolveu estratégias 

cognitivas que a levaram à realização de um esquema simples, mas apelativo, com uma 

organização criativa, colocando em destaque a classificação dos tipos de Riscos Naturais. 

Revelou correção e clareza na apresentação esquemática dos conceitos. Este desempenho 

de Bianca corrobora as afirmações de Oliveira (2023), que sustenta que é por meio de 

atividades que estimulem a imaginação, a análise, a reflexão, entre outras funções 

cognitivas, que os alunos desenvolvem o pensamento geográfico. 

Figura 8  
Atividade prática – Riscos Naturais (esquema conceptual) 
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Em trabalho de grupo (sessão 2), a Bianca assumiu um papel interventivo, opinando sobre 

os assuntos e dando sugestões de concretização, salientando-se pela liderança na 

distribuição das tarefas (NC6). Em entrevista em grupo focal, a Bianca referiu que “ (…) 

em grupo-turma alguns alunos nunca tomam a palavra e passam completamente 

despercebidos”. Quanto às dinâmicas de grupo referiu que ”houve colegas no meu grupo 

a exporem dúvidas, que numa sala de aula tradicional nunca as colocariam, por falta de 

coragem”. Esta afirmação da Bianca corrobora Lovato et al. (2018) quando referem que, 

em trabalhos de grupo ou discussão de problemas, o aluno é instigado a participar.  

Nesta sessão, a Bianca e outro colega ficaram responsáveis pela elaboração da reflexão 

sobre a distribuição geográfica dos Riscos Climáticos, tarefa que exigia capacidade de 

pesquisa de informação e pensamento reflexivo (figura 9) e os restantes elementos 

ficaram responsáveis pela elaboração do esquema conceptual com os vários Riscos 

Climáticos e respetivas definições, tarefa de caráter mais consultivo e de organização 

esquemática (figura 10).  

Figura 9  
Atividade prática - Reflexão sobre a distribuição geográfica dos Riscos Climáticos 
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Figura 10
Atividade prática: Riscos climáticos – esquema conceptual

Mesmo em grupo, a Bianca não deixou de solicitar esclarecimentos à 

professora/investigadora, questionando “como podemos fazer a resposta a esta reflexão?” 

(NC7). A professora/investigadora esclareceu que deveria fazer uma relação entre os 

vários Riscos Climáticos e as áreas do globo onde são mais frequentes, relacionando com 

o tipo de clima. Assim, com base na pesquisa de informação do manual escolar, a Bianca

e o colega optaram por uma reflexão simples, de caráter descritiva e explicativa. Foi 

evidente a mobilização de informação geográfica para fazer a relação entre as várias 

latitudes, respetivos tipos de clima e, consequentemente, riscos climáticos associados. Em 

entrevista em grupo focal, a Bianca considerou que a “SAI e todas as dinâmicas da aula 
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dão mais voz aos alunos”. Esclareceu que “em trabalho de grupo ou pares é muito mais 

fácil um aluno levantar braço para colocar uma questão, do que numa aula tradicional, 

onde se sente muito mais exposto”, reforçando que “é muito mais fácil os alunos tirarem 

dúvidas entre si e, em caso de necessidade, chamar o professor”. Esta distribuição de 

tarefas levou ao envolvimento de todos os elementos do grupo na concretização das 

atividades propostas, pelo que o trabalho colaborativo realçou o desempenho coletivo 

(Torres & Irala, 2014). 

Na tarefa realizada em grupo de especialistas (sessão 3), o grupo integrou os três alunos 

deste estudo-caso múltiplo, tendo optado pela estratégia de resolução conjunta dos vários 

itens da tarefa (figura 11).  

Figura 11  

Atividade prática - Tempestades Violentas: Tornados 

 

A Bianca demostrou uma ação bastante interventiva: pesquisou informação no manual, 

deu sugestões de registos a fazer e enriqueceu o diálogo com comentários resultantes do 

vídeo sobre Tornados que explorou em casa (NC18). Ainda chamou a 

professora/investigadora para esclarecer algumas dúvidas sobre as causas dos Tornados, 

perguntando “Como se formam mesmo?” (NC19). Esta solicitação foi fundamental para 

se esclarecer, no grupo, as dúvidas surgidas em contexto de aplicação. Conforme 

defendido por Bergmann e Sams (2012), a SAI incorpora a aprendizagem colaborativa, 

os alunos são responsáveis pelas suas aprendizagens e o professor pelo dinamismo dos 

alunos. A Bianca parece ter percebido que o trabalho colaborativo seria um aspeto fulcral 
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para o sucesso do seu processo de aprendizagem. Na entrevista em grupo focal, na 

reflexão sobre as estratégias utilizadas em aula, considerou que “tem muitos aspetos 

importantes, como a colaboração e a responsabilidade”, esclarecendo que “em muitas 

situações estamos a desempenhar o papel de professor”. Não obstante, manifestou alguma 

apreensão ao mencionar que “o desempenho individual em sala de aula implica, também, 

depender do trabalho de outros (…)”, deixando claro que o desempenho individual 

condiciona o desempenho do grupo. Essas reflexões alinham-se com as ideias de Andrade 

e Coutinho (2018), que afirmam que este modelo fortalece a interação entre alunos e entre 

alunos e professores, promovendo a autonomia e a responsabilidade pela aprendizagem. 

Também durante a atividade em pares da sessão 5 (apêndice XVI) - exploração de 

excertos de notícias sobre Riscos hidrológicos e/ou geomorfológicos, a Bianca e o seu 

par, optaram pela estratégia de leitura atenta de uma notícia, seguida de discussão, para 

depois registarem, no caderno diário, a resposta a cada uma das questões de exploração 

(NC30). Esta postura da Bianca avoca que a Sala de Aula Invertida é centrada nos alunos 

e não no professor (Bergmann & Sams, 2016) e que todos os alunos são instigados a 

participar na aula (Lovato et al., 2018). A Bianca reforçou esta ideia quando, na entrevista 

em grupo focal, proferiu que “são aulas em que falamos com os colegas, damos a nossa 

opinião sobre o assunto e tentamos entender a matéria”. Estas perceções da Bianca 

corroboram Moran (2018) e Rocon (2022), quando defendem que os processos de debate, 

de diagnóstico da perceção dos alunos, de trabalho em grupo e de resolução de problemas 

deverão ser o foco da sala de aula.  

Assim, a partir de casos concretos, a Bianca e a colega classificaram o Risco Natural, 

identificaram causas, consequências e medidas de prevenção/mitigação (figura 12). Na 

questão que implicava a utilização do google maps para localização geográfica e 

verificação da distância real até Portugal, a Bianca ajudou o seu par nesta competência, 

revelando espírito de interajuda e responsabilidade pela aprendizagem da colega (NC30).  

Figura 12  
Atividade prática – Riscos hidrológicos e geomorfológicos - exploração de excertos 
de notícias 
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Nota. As respostas referem-se às questões: 1. Classificação do risco natural; 2. Causas 
identificadas/possíveis causas; 3. Consequências verificadas; 3. Proposta de 2 medidas de 
prevenção/mitigação; 5. Localização geográfica dos países (área geográfica). No google maps, medir a 
distância do país a Portugal. 

Este tipo de atividades de exploração autónoma e colaborativa com base em assuntos 

concretos do mundo atual enquadra-se num modelo de aprendizagem flexível 

preconizado por Bueno et al. (2021) e, simultaneamente, num modelo que promove a 

autonomia do aluno, tornando-o mais responsável pela sua aprendizagem (Andrade & 

Coutinho, 2018). Reiterando Moran (2015), na Sala de Aula Invertida, o papel do 

professor na planificação de estratégias ativas para o desenvolvimento da aula é decisivo 

para a construção de uma aprendizagem aberta, criativa e empreendedora.  

Também, na atividade que implicou a mobilização das TIC para a construção/aplicação 

de conhecimento geográfico, através da construção de um planisfério dos Riscos 

Climáticos, num  Padlet da turma (sessão 4), a Bianca manuseou a informação no mapa 

sem dificuldades e, ainda se destacou pelo auxílio prestado no grupo. Para além da 

realização da localização geográfica inerente ao Risco Climático que apresentou - EUA 

– ocorrência de Tornados - (figura 13), ajudou uma das colegas a fazer a localização do 

seu país (Sudão) e a inserir a legenda do tipo de Risco Climático predominante (NC27).  

Figura 13  
Atividade prática com recurso às TIC - Padlet com a distribuição geográfica dos 
Riscos Climáticos 
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Este tipo de atividade que envolveu a resposta a questões: onde? (localização do país), o 

quê? (Risco Climático associado) e como? (relação com a zona climática), contribuiu para 

ajudar os alunos a trabalhar a cartografia, linguagem fundamental na educação geográfica 

(Marino, 2018); a ler e a produzir o mundo (Batista, 2020) e a desenvolver o pensamento 

geográfico (Oliveira, 2018). Na entrevista em grupo focal, a Bianca considerou que “as 

TIC foram essenciais e ajudou bastante”, acrescentando que “(…) tornam as 

aprendizagens mais apelativas”, corroborando Moran (2018), quando defende que é 

fundamental a disponibilização da informação através de instrumentos que despertem o 

interesse e motivem os alunos para os assuntos.

Como forma de conclusão e avaliação da Unidade B2, também se recorreu às TIC para 

realização de um questionário de avaliação, através do google forms (figura 14). O 

excelente desempenho obtido pela Bianca (95%) evidencia que realizou aprendizagens 

com significado ao longo de todo o processo da SAI. 

Figura 14
Avaliação da Unidade B2 – Riscos e Catástrofes Naturais 
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De acordo com o apresentando, verificou-se que a Bianca concretizou todas as tarefas 

propostas para casa com qualidade e, em sala de aula, participou ativamente nas 

dinâmicas planificadas. Em entrevista em grupo focal, a Bianca referiu que “a primeira 

abordagem em casa torna as aulas mais dinâmicas e coloca mais alunos a participar, pois 

há mais alunos que já sabem algo sobre o conteúdo”. Reforçou que, no seu ponto de vista, 

“esta estratégia é boa para si e para o funcionamento geral da turma”, corroborando Moran 

(2018) que refere que esta metodologia em sala de aula coloca os alunos no centro da 

análise e da reflexão, contribuindo para a formação de jovens proativos. Esta afirmação 

da Bianca reforça, igualmente, o defendido por Lage at. al. (2000), ao afirmarem que é 

expectável que os alunos venham para a aula preparados para discutir os conteúdos 

trabalhados em casa. Ainda face à questão “Este tipo de metodologia facilita ou dificulta 

as aprendizagens da disciplina?”, a Bianca respondeu que para si “facilita a aquisição das 

aprendizagens da disciplina”. Como justificação desta afirmação, esclareceu: “sou uma 

pessoa que absorve tudo o que ouço, mas se estudo previamente a matéria em casa, 

também assimilo, portanto para mim, o desempenho em sala de aula não sofreu grande 

alteração”. Não obstante, fez a ressalva de que esta metodologia “funciona muito bem 

para os alunos que, naturalmente, já possuem hábitos de estudo e de trabalho regulares”, 

acrescentando que o “sucesso ou insucesso desta metodologia poderá depender do perfil 

do aluno (…)” e que a metodologia SAI proporciona “(…) mais espaço para distrações”.  

De destacar ainda que, contrariamente ao que Valente (2014) e Valério e Moreira (2018) 

apontam relativamente à simplificação dos conteúdos com a metodologia SAI, a Bianca 

considerou que se trata de estratégias em aula que “(…) levam mais tempo a concluir”.  

Em suma, as estratégias evidenciadas pela Bianca revelam autonomia (e.g., a Bianca foi 

responsável no cumprimento das tarefas propostas e realizou-as com correção; participou 

voluntariamente nos momentos de reflexão em grupo-turma e nas dinâmicas de trabalho 

em pares e/ou grupo; aplicou as aprendizagens realizadas em casa em contexto sala de 

aula e solicitou esclarecimentos sempre que sentiu necessidade), capacidade de 

comunicação/interação (e.g., a Bianca foi bastante interventiva em grupo-turma e em 

pequeno grupo, expondo os seus conhecimentos ou colocando dúvidas e dificuldades; foi 

assertiva na relação com os seus pares; comunicou com correção com os seus pares e 

professora; foi colaborativa na realização das tarefas, partilhou opiniões e ajudou os seus 

colegas) e conhecimento científico (e.g., a Bianca trabalhou com sucesso as 

aprendizagens essenciais previstas para a Unidade B2, tendo revelado um desempenho 
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muito bom, quer nas tarefas realizadas em casa, quer nas tarefas/atividades realizadas em 

sala de aula). Face aos resultados apresentados, infere-se que a Bianca não sentiu 

dificuldades no seu processo de aprendizagem através da metodologia SAI, embora tenha 

revelado insegurança relativamente às aprendizagens que foram realizadas de forma 

autónoma e colaborativa em grupos de trabalho. 

 

4.2. CASO 2: JOAQUIM 

4.2.1 CARACTERIZAÇÃO ACADÉMICA 
 

O Joaquim tem 14 anos. É um aluno que tem apresentado um desempenho ascendente ao 

longo do seu percurso escolar. Na disciplina de Geografia obteve nível 4 no final do 7.º e 

8.º ano. É interessado e participativo em contexto de sala de aula. Apresenta algumas 

dificuldades na interpretação e na produção escrita de informação. No entanto, procura 

ultrapassar estas suas dificuldades com um reforço ao nível da intervenção oral em sala 

de aula, colocando amiúde as suas dúvidas e dificuldades. Evidencia um desempenho oral 

superior ao desempenho nos processos de recolha de informação escritos, situando-se 

num nível de desempenho académico bom, de acordo com as classificações obtidas desde 

o 7.º ano de escolaridade (apêndice XXII).  

 

4.2.2 PROCESSO DE APRENDIZAGEM DO JOAQUIM 
 

Relativamente às tarefas para exploração autónoma em casa/extra-aula, na tarefa 1 (figura 

15), que tinha como principal objetivo o visionamento de um vídeo (apêndice VIII) para 

exploração prévia dos conceitos básicos da Unidade B2 – Riscos e Catástrofes Naturais 

(e.g., Risco, Dano, Catástrofe e Perigo), o Joaquim assinalou incorretamente o conceito 

de Catástrofe e não assinalou o conceito de Vaga de Frio.  

Figura 15  
Atividade para casa/extra-aula - Conceitos 
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No momento inicial da aula, durante a reflexão sobre o vídeo e correção da tarefa, o 

Joaquim apenas interveio quando solicitado pela professora/investigadora para apresentar 

o que tinha entendido sobre o conceito de Vaga de Frio, ao que respondeu: “vários dias 

com temperaturas muito baixas” (NC2). Apesar do aluno ter realizado a tarefa de 

exploração, pareceu indicar que apenas terá visto o vídeo, mas não terá feito a leitura dos 

conceitos no manual, já que não referiu qualquer aspeto específico do conceito (e.g., pelo 

menos em seis dias consecutivos, com uma temperatura mínima do ar inferior em 5ºC, ou 

mais, ao valor médio das temperaturas mínimas diárias no período de referência). O 

momento foi aproveitado pela professora/investigadora para esclarecimentos sobre o 

conceito. Este facto remete-nos para Subramaniam e Muniandy (2016), que referem que, 

para o sucesso desta metodologia, é fundamental o feedback do professor às atividades 

realizadas em casa ou na sala de aula, bem como o incentivo à sua realização e a 

explicitação da sua importância para o processo de aprendizagem.  

A tarefa proposta para casa/extra aula para as sessões 3 e 4 consistiu no visionamento, ao 

ritmo de cada aluno, de um conjunto de vídeos sobre os vários tipos de Riscos Climáticos 

(apêndice IX). Na sessão 3, o Joaquim reconheceu que ainda não tinha visto qualquer 

vídeo (NC12), pelo que a professora/investigadora reforçou e esclareceu o objetivo e a 

importância da realização das atividades propostas para casa e o efeito no 

desenvolvimento da aula seguinte, assim como no desempenho de cada aluno (NC15). 

Nas sessões 4 e 6, o Joaquim voltou a não realizar a tarefa para realização em casa/extra 

aula (sessão 4 - exploração de vídeos e sessão 6 realização de 2 jogos didáticos na 

plataforma Wordwall), pelo que não fez qualquer intervenção durante os momentos 

iniciais da aula (NC20 e NC34). Aqui corrobora-se Valente (2014) que refere que os 
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alunos que não se preparam em casa não terão condições para acompanhar as atividades 

da sala de aula. Quando questionado sobre as razões, proferiu: “como não conta para a 

avaliação, prefiro estar com atenção nas aulas” (NC20). Nesta fase, o Joaquim pareceu 

estar com dificuldades em realizar aprendizagens de forma autónoma e responsável. Em 

entrevista em grupo focal referiu que sentiu “(…) que é mais uma tarefa adicional”, 

corroborando Valério e Moreira (2018) ao apontarem como crítica a esta metodologia o 

aumento da carga do trabalho de casa. Esta situação remete-nos para Oliveira et al. (2016), 

quando referem que, na Sala de Aula Invertida, não basta que os alunos adquiram os 

conteúdos, é essencial que adquiram competências de trabalho colaborativo e autonomia.  

Na tarefa proposta para a sessão 5 (figura 16), o Joaquim respondeu corretamente às 

questões de exploração do vídeo (apêndice X). Na questão 2.1, que solicitava a distinção 

entre os conceitos de Cheia e Inundação, revelou ter consultado a informação do manual 

para elaboração de uma resposta completa (definiu os conceitos e, aludindo às causas para 

as inundações, fez a ligação às cheias).  

Figura 16  
Atividade para casa/extra-aula – Riscos Hidrológicos 

 
 

Tratando-se de uma tarefa para entrega para avaliação, o Joaquim mostrou autonomia e 

responsabilidade no seu cumprimento, situação que não se verificou nas duas sessões 

anteriores, cuja tarefa para casa não implicava uma entrega. Esta atuação do aluno parece 

corroborar Valente (2014) quando defende que as atividades propostas para casa deverão 
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entrar na avaliação formal do aluno. Na entrevista em grupo focal, o Joaquim considerou: 

“(…) quando a matéria é dada na aula, consigo compreender melhor” e “(…) o que faço

em casa não fica tão bem assimilado”.

Em sala de aula, o Joaquim envolveu-se ativamente nas dinâmicas propostas. Na sessão 

1, na tarefa individual de criação de um esquema conceptual sobre a classificação dos 

“Tipos de Riscos Naturais” (figura 17), o aluno optou por uma estratégia de registo de 

uma síntese/resumo, não tendo ousado fazer uma criação mais original e criativa para 

corresponder às características de um esquema conceptual. Este desempenho do aluno 

parece indicar alguma falta de autonomia e insegurança, uma vez que se restringiu a uma 

estratégia com a qual já estava familiarizado. Esta situação leva-nos a refletir sobre a 

importância do desenvolvimento das competências estabelecidas no PASEO, 

nomeadamente a autonomia e a criatividade no processo de aprendizagem dos alunos. 

Figura 17
Atividade prática – Riscos Naturais (esquema conceptual)

Na realização das tarefas em grupo-base (sessão 2), o resultado refletiu um trabalho em 

conjunto, sendo que todos procederam à leitura da informação no manual e cada um 

sugeriu a informação a registar (NC8). No grupo solicitaram a ajuda da 

professora/investigadora. O Joaquim pediu esclarecimentos sobre a informação a colocar 

na tarefa de reflexão sobre a distribuição geográfica dos Riscos Climáticos (NC9). Apesar 

das orientações, o grupo optou por não fazer um esquema conceptual, tendo optado por 

uma síntese, identificando os tipos de Riscos Climáticos e respetivas definições (figura 
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18). O mesmo se aplicou à reflexão escrita (figura 19), tendo resultado apenas numa 

enumeração (Risco Natural/área geográfica). Estes produtos finais mostraram alguma 

mobilização do conhecimento para responder ao pretendido (definições dos conceitos e 

relação com as áreas geográficas predominantes), porém, revelaram reduzida criatividade 

e autonomia na aplicação da informação a novas situações.  

Figura 18  
Atividade prática: Riscos climáticos – esquema conceptual 

 

Figura 19  
Atividade prática - Reflexão sobre a distribuição geográfica dos Riscos Climáticos 
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Estes resultados poderão sugerir insegurança relativamente à realização de atividades 

autónomas e colaborativas. Em entrevista em grupo focal, o Joaquim corroborou esta 

insegurança ao afirmar: “seria bom se a professora pudesse ceder aos alunos um resumo 

das ideias principais trabalhadas/documento de apoio, para confrontarmos com o trabalho 

realizado e certificar que estamos no caminho certo”. Reforçou, ainda, esta ideia ao 

proferir: “(…) o facto de os conteúdos serem trabalhados pelos alunos, transmite-me 

insegurança (…)”. Esta perceção do Joaquim corrobora Lovato et al. (2018) ao 

salientarem a importância da diversificação das estratégias e metodologias em sala de 

aula para proporcionar aos alunos o desenvolvimento de uma maior autonomia e 

participação ativa e, consequentemente, a aquisição de aprendizagens e competências. 

Na sessão 3 (apêndice XIV), apesar do Joaquim de não ter visto qualquer vídeo em casa, 

mostrou-se muito motivado para a tarefa em grupo de especialistas sobre Tornados (figura 

11) – o grupo integrou os 3 alunos deste estudo-caso múltiplo. Foi visível a partilha de 

alguns conhecimentos que possuía sobre o assunto, tendo, inclusivamente, chamado a 

professora/investigadora para tirar dúvidas sobre o “Corredor dos Tornados” (NC17). A 

sua curiosidade pelo assunto em estudo gerou um ambiente de aprendizagem autónoma e 

colaborativa, remetendo-nos para Pinto e Carneiro (2019), ao afirmarem que as aulas de 

Geografia deverão ser espaços privilegiados para entender o mundo e contextualizá-lo na 

vida dos alunos. Em entrevista em grupo focal, Joaquim considerou que na metodologia 

SAI “as aulas passaram a ser diferentes, ficou um pouco para trás a ideia de aulas seca, 

sempre iguais”; “(…) interagimos mais uns com os outros, do que no modelo em que é o 

professor a dar a matéria”. Ainda no decurso da entrevista, o Joaquim partilhou: “venho 

para as aulas mais motivado, pois sei que me espera algo diferente de uma aula tradicional 

(…)”.  

Também durante a atividade em pares da sessão 5 (apêndice XVI) - exploração de 

excertos de notícias sobre Riscos hidrológicos e/ou geomorfológicos, o aluno trabalhou 

colaborativamente com o seu colega de carteira, tendo optado por uma leitura individual 

do excerto da notícia, para depois articularem a resposta a dar a cada item solicitado 

(NC32) (figura 20). 

Figura 20  
Atividade prática – Riscos hidrológicos e geomorfológicos - exploração de excertos 
de notícias 
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Nota. As respostas referem-se às questões: 1. Classificação do risco natural; 2. Causas 
identificadas/possíveis causas; 3. Consequências verificadas; 3. Proposta de 2 medidas de 
prevenção/mitigação; 5. Localização geográfica dos países (área geográfica). No google maps, medir a 
distância do país a Portugal. 

Como é observável pelos registos da atividade, o Joaquim manifesta dificuldades ao nível 

da produção escrita (construção frásica e erros ortográficos). Não obstante, foi 

empenhado e autónomo na concretização dos objetivos da aula (explorou 2 excertos) e 

trabalhou com sucesso as competências essenciais previstas para a aula (e.g., mobilizar 

diferentes fontes de informação geográfica na construção de respostas aos problemas 

investigados e identificar fatores de risco de ocorrência de catástrofes naturais numa 

determinada região). Na questão da localização geográfica, ambos os alunos resolveram 

o exercício com recurso ao google maps, sem dificuldades. As dúvidas que surgiram 

foram naturalmente esclarecidas entre si (NC33). Estes momentos de aprendizagem vão 

ao encontro do defendido por Schmitz (2016), que referem que é importante trabalhar em 

sala de aula as formas mais elevadas de trabalho cognitivo (aplicar, analisar e avaliar), 

priorizando atitudes, habilidades e conhecimento, pois serão as habilidades desenvolvidas 

que lhes permitirão fazer um uso adequado do conhecimento. 

Na apresentação do Risco Climático por cada especialista (sessão 4), o Joaquim limitou-

se a uma leitura da informação trabalhada em grupo de especialistas. Esteve atento à 

apresentação dos colegas, colocando algumas dúvidas ou fazendo comentários. Não tendo 

ficado totalmente esclarecido no grupo, chamou a professora/investigadora para solicitar 

mais esclarecimentos sobre a distinção entre Seca Meteorológica e Hidrológica (NC25). 
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O momento foi aproveitado para esclarecer e reforçar para todos a distinção entre os dois 

conceitos. Em entrevista em grupo focal, o Joaquim considerou que esta metodologia 

proporciona aos alunos uma maior intervenção crítica, argumentando que “perante um 

professor a explicar a matéria, não há espaço para o aluno dizer o que pensa ou as razões 

pelas quais discorda”. Esta aprendizagem partilhada corrobora Bergmann e Sams (2012) 

quando afirmam que é no trabalho em equipa que se alcançam as aprendizagens do século 

XXI (trabalho colaborativo para alcançar objetivos comuns) ou Barbosa e Dias (2017) 

que defendem que o desenvolvimento destas competências vai ao encontro de uma 

Geografia Crítica ou ainda Machado (2022), ao esclarecer que fica para trás uma 

Geografia Tradicional, baseada na memorização de factos e informações.  

Na atividade do grupo que implicou a mobilização das TIC para a construção/aplicação 

de conhecimento geográfico, através da construção de um planisfério dos Riscos 

Climáticos, num  Padlet da turma, o Joaquim mostrou-se empenhado e motivado, tendo 

conseguido fazer autonomamente a atividade (NC28). Na entrevista em grupo focal 

considerou que o recurso às TIC facilita muito a aprendizagem e que “não é tão secante 

quanto estar apenas a fazer uma ficha com exercícios”. Esta atividade com recurso a uma 

cartografia digital permitiu ao aluno trabalhar com sucesso a competência essencial: 

aplicar as TIC para localizar, descrever e compreender os riscos e as catástrofes naturais 

(figura 21). Este momento de aprendizagem corrobora Canto (2018) quando refere que a 

cartografia é uma das principais linguagens para ensinar e aprender Geografia, 

possibilitando a expressão e comunicação de diferentes fenómenos geográficos, bem 

como atribuição de significado a uma diversidade de conceitos e pensamentos espaciais. 

Figura 21  
Atividade prática com recurso às TIC - Padlet com a distribuição geográfica dos 
Riscos Climáticos 
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Por fim, para avaliação da Unidade B2 recorreu-se às TIC, com realização de um 

questionário de avaliação do google forms (figura 22). O Joaquim obteve a classificação 

de 85%, estando em harmonia com o bom desempenho manifestado ao longo das seis 

sessões e com o nível de desempenho académico na disciplina.  

Figura 22  
Avaliação da Unidade B2 – Riscos e Catástrofes Naturais  

 

Concluída a avaliação da Unidade B2 através da metodologia SAI, verificou-se que, 

relativamente às tarefas propostas para casa, o Joaquim realizou apenas as 2 tarefas para 

as quais foi solicitado entrega de documento para avaliação. Esta resistência às tarefas 

extra-aula parece ter subjacente a falta de hábitos de estudo e de trabalho autónomo e de 

responsabilização pela sua aprendizagem, corroborando Lovato et al. (2018), quando 

afirmam que tornar os alunos responsáveis pela própria aprendizagem implica que, 

também eles, assumam determinadas tarefas.  

Em sala de aula, face às estratégias desenvolvidas, o Joaquim mostrou alguma 

insegurança, tendo mesmo referido na entrevista em grupo focal “não me sinto tão seguro 

perante esta metodologia”. Não obstante, na sua globalidade, cumpriu as tarefas propostas 

com correção, trabalhou colaborativamente e, sempre que sentiu necessidade, solicitou 

esclarecimentos/reforço à professora/investigadora.  

Em suma, as estratégias evidenciadas pelo Joaquim revelam uma autonomia crescente 

(e.g., o Joaquim foi ganhando maior confiança e responsabilidade à medida que as sessões 

foram avançando, embora a sua autonomia fosse mais evidente no trabalho em sala de 

aula, do que no trabalho realizado em casa), capacidade de comunicação/interação (e.g., 

nas aulas em que realizou a tarefa autónoma para casa, participou mais ativamente nos 

momentos de reflexão/discussão dos conteúdos; nas sessões em que não as realizou não 

participou voluntariamente; em trabalho de grupo manteve uma relação assertiva com os 
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seus pares, trabalhou colaborativamente e colocou dúvidas e dificuldades; nas atividades 

com recurso às TIC manifestou segurança, motivação e empenho nas atividades 

propostas) e conhecimento científico da disciplina (e.g., o Joaquim trabalhou com sucesso 

as aprendizagens previstas para a Unidade B2, tendo obtido um desempenho bom no final 

da Unidade B2, avaliação consonante com o desempenho habitual à disciplina). Quanto 

às suas dificuldades, salienta-se a resistência à realização das tarefas propostas para casa 

e a insegurança face ao trabalho autónomo e colaborativo.  

 

4.3. CASO 3: MARIANA 

4.3.1 CARACTERIZAÇÃO ACADÉMICA 
 

A Mariana tem 14 anos e apresenta um quadro de Perturbação do Espectro do Autismo. 

É uma aluna que necessita de muito apoio individualizado para a realização das tarefas 

propostas em aula. Gosta de participar oralmente na aula, embora responda de forma 

muito impulsiva, não fazendo a reflexão sobre a melhor resposta a dar. Distrai-se muito 

facilmente, perdendo o foco da aula. Resolve com alguma facilidade tarefas de nível de 

complexidade inferior (conhecer/reproduzir), no entanto, nas tarefas de nível de 

complexidade médio ou superior necessita do apoio individualizado do professor para 

explicar e orientar questão a questão. Na disciplina de Geografia obteve nível 3 no final 

do 7.º e 8.º ano, embora no 8.º ano tenha revelado maiores dificuldades, tendo obtido nível 

2 no final do 2.º período. No presente ano letivo, tem evidenciado algum progresso ao 

nível da participação oral, exposição de dúvidas e dificuldades e solicitação da ajuda da 

professora. Não obstante, continua a evidenciar dificuldades na realização das 

aprendizagens que envolvem níveis de complexidade média (conhecer/reproduzir) e 

superior (raciocinar/criar), apresentando um nível de desempenho académico insuficiente 

(apêndice XXIII). 

 

4.3.2 PROCESSO DE APRENDIZAGEM DA MARIANA 
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A Mariana realizou a tarefa 1 proposta para casa/extra-aula (apêndice VIII), que tinha 

como principal objetivo o visionamento de um vídeo para exploração prévia dos conceitos 

básicos da Unidade B2 – Riscos e Catástrofes Naturais (e.g., Risco, Dano, Catástrofe e 

Perigo). Respondeu corretamente às questões, apenas não identificando o conceito de 

Dano (figura 23). Pela identificação correta dos países (questão 1.2) parece ter visionado 

o vídeo (e.g., no vídeo referiam Paris e foi respondido corretamente França). Também a 

resposta à questão 1.3 parece indicar ter percebido os conceitos, já que assinalou 

corretamente o conceito de Vaga de Frio (assunto da notícia) e não assinalou o conceito 

de Catástrofe (que de facto não se aplicava), revelando ter conseguido fazer a aplicação 

dos conceitos ao caso concreto em estudo. 

Figura 23  
Atividade para casa/extra-aula - Conceitos 

 

No momento inicial da sessão1, para reflexão conjunta sobre os conceitos explorados em 

casa, a Mariana voluntariou-se várias vezes para participar. Na intervenção relativa ao 

conceito de Dano referiu: “Não o identifiquei na notícia” (NC3). Esta intervenção foi 

oportuna, tendo sido oportunidade para outro aluno expor os danos causados pela Vaga 

de Frio na Europa (e.g., condutores presos no trânsito várias horas; escolas fechadas e 

campo de golfe transformado em pista de gelo). Este momento corrobora Moran (2018) 

ao referir que a aprendizagem acontece de múltiplas formas, indo muito além da sala de 

aula. 

A Mariana não realizou a tarefa proposta para casa/extra aula para as sessões 3 e 4, 

(apêndice IX), que consistiu no visionamento, ao ritmo de cada aluno, de um conjunto de 

vídeos sobre os vários tipos de Riscos Climáticos. Na sessão 4 quando questionada sobre 
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os motivos para não ter explorado qualquer vídeo, referiu que se esqueceu (NC20). 

Assim, não participou nos momentos de reflexão conjunta sobre os tipos de Riscos 

Climáticos, o que levou a que ficasse mais desconcentrada e se focasse no desenho (hábito 

da aluna) (NC21). Em entrevista em grupo focal, referindo-se às tarefas enviadas para 

casa proferiu “ajudou mais ou menos”, justificando que “quando não se gosta muito de 

estudar podemos esquecer da matéria e às vezes não vamos ver os vídeos ou tarefas 

enviadas”. Este facto corrobora Akçayır e Akçayır (2018) quando referem que o problema 

mais comum nesta metodologia passa pela falta de preparação dos alunos em casa e 

Hwang et al. (2015) quando reforçam que envolver os alunos na aprendizagem autónoma 

em casa é um dos fatores chave na metodologia Sala de Aula Invertida.  

A Mariana realizou a tarefa proposta para a sessão 5 (apêndice X). Identificou 

corretamente um cuidado a ter em caso de inundação em casa (questão 1.1), resposta 

facilmente identificável no vídeo, porém já não respondeu à questão 1.2 (Que cuidado 

deverás ter com o consumo de água, após essa inundação), que também era claramente 

referida no vídeo. Quanto à questão 2 (Distinção entre os conceitos de cheia e inundação), 

a Mariana parece ter cumprido a leitura dos conceitos no manual, no entanto, registou 

apenas uma parte de cada conceito, sem identificar as características que os distinguem 

(figura 24). 

Figura 24  
Atividade para casa/extra-aula – Riscos Hidrológicos 

 

O resultado desta tarefa indica que a Mariana realiza com facilidade as tarefas que exigem 

um nível de complexidade cognitiva inferior (conhecer/reproduzir), no entanto, apresenta 

dificuldades nas tarefas que exigem um nível de complexidade médio ou superior, como 
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a interpretação e o raciocínio sobre os conceitos. Este diagnóstico clarifica a necessidade 

de reforço de estratégias que promovam o pensamento de ordem superior, corroborando 

Dias e Sasaki (2023), que consideram ser uma necessidade imperativa na conjuntura da 

educação no século XXI. 

Também realizou a tarefa proposta para a sessão 6 (NC34) – dois jogos didáticos com 

recurso à aplicação Wordwall, com o objetivo de fazer uma revisão dos conceitos 

trabalhados na Unidade B2 (apêndice XI). Quando questionada sobre o que achou desta 

atividade, respondeu “ajudou no estudo e gostei de resolver os desafios” (NC36). 

Também na entrevista em grupo focal, a Mariana proferiu que “as atividades com recurso 

às TIC são fixes”, corroborando Bueno et al. (2021) ao defenderem que para conquistar 

os alunos é necessário ir além do manual escolar.  

Quanto ao desempenho da Mariana na sessão 1 (apêndice XII), das duas tarefas principais 

planificadas (tarefa de aplicação sobre o vídeo enviado para casa e elaboração individual 

de um esquema conceptual sobre a classificação dos tipos de Riscos Naturais), a Mariana 

concretizou apenas a primeira tarefa. O par era constituído pela Mariana e um colega com 

um nível de desempenho académico similar. O par não conseguiu interagir muito, tendo 

sido evidente a falta de confiança e de autonomia na realização da tarefa. A Mariana 

chamou várias vezes a professora/investigadora para pedir esclarecimentos (NC4). 

Assim, foi sugerida pela professora/investigadora a estratégia de visualização do vídeo 

(já explorado em casa) por etapas, de forma a ir aplicando os acontecimentos a cada 

conceito. A Mariana focou-se mais na exploração do vídeo (que também já conhecia, pois 

tinha feito o trabalho de casa) e o colega ficou com a responsabilidade do registo, após 

alguma troca de opiniões (NC5). O par acabou por ocupar o restante tempo da aula para 

a concretização da atividade. Salienta-se que na tarefa proposta para casa, a Mariana não 

selecionou o conceito de Dano, porém, depois da reflexão inicial da aula e com esta tarefa, 

o mesmo parece ter ficado bem assimilado, tendo conseguido identificar os danos 

resultantes do evento perigoso (figura 25).  

Figura 25  
Atividade de aplicação de conceitos, com base no vídeo “Vaga de Frio na Europa”  
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Nota. Resolução da tarefa em pares. Registo feito pelo colega de trabalho da Mariana. 

Apesar do ritmo de trabalho mais lento, foi evidente o esforço da Mariana na 

concretização colaborativa da tarefa. Esta experiência de aprendizagem corrobora Moran 

(2018), quando refere que, atualmente, o papel do professor é mais complexo, mas 

também mais flexível e dinâmico, exigindo que se concentre no que os alunos não 

percebem, ajudando-os de acordo com o seu ritmo e necessidades.   

Nas dinâmicas de grupo em que a Mariana esteve inserida, nomeadamente em grupo-base 

(sessão 2) (apêndice XIII), o grupo adotou a estratégia de leitura em voz alta de um tipo 

de Risco por cada elemento e, posteriormente, o registo contando com as intervenções de 

todos (NC10). Esta decisão do grupo demostrou sentido de responsabilidade ao 

envolverem todos os elementos na exploração dos Riscos Climáticos. Assim, após a 

finalização das leituras procederam à elaboração esquema conceptual (figura 26). Esta 

dinâmica de trabalho colaborativo resultou num esquema síntese claro e objetivo, onde 

todos tiveram um papel.  

Figura 26  
Atividade prática: Riscos Climáticos – esquema conceptual 
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Quanto à reflexão sobre a distribuição geográfica dos vários tipos de Riscos Climáticos, 

o grupo optou por um registo parco, apenas com a designação dos tipos de Riscos 

Climáticos e exemplos de locais do globo onde predominam (figura 27). Nesta tarefa, os 

elementos do grupo, em especial a Mariana, revelaram mais dificuldades. Chamaram a 

professora, pedindo orientações para a elaboração da reflexão. Dadas as características da 

aluna, a professora fez um acompanhamento mais próximo ao grupo, sugerindo a leitura 

da informação e, posteriormente, um contributo de todos na construção da reflexão. Os 

alunos leram individualmente a informação do manual, porém, confrontados com a falta 

de tempo, optaram por um registo muito simples, no entanto com contributos de todos. 

(NC11) 

Figura 27  
Atividade prática - Reflexão sobre a distribuição geográfica dos Riscos Climáticos 

 

Apesar das dificuldades evidenciadas ao longo da sessão, os alunos conseguiram uma 

liderança partilhada, um envolvimento de todos os elementos do grupo na concretização 

do objetivo comum, com o papel observador e interventivo do professor, enquadrando-se 

no que Torres e Irala (2014) definem como grupos de aprendizagem cooperativa. 

No trabalho em grupo de especialista (sessão 3), que incluiu os três alunos deste estudo-

caso múltiplo, a Mariana correspondeu ao elemento com maiores dificuldades. Na 

realização da tarefa proposta (preenchimento de uma tabela sobre Tornados) (figura 11), 

a Mariana não fez intervenções voluntárias, até porque ainda não tinha visto o vídeo para 

exploração em casa. No entanto, na elaboração da atividade foi colaborando com algumas 

intervenções muito simples, apoiada na informação do manual e nas orientações sugeridas 

pelos colegas (NC16).  

Já na sessão 4 (apêndice XV), novamente em grupo base, a Mariana apresentou a sua 

parte (Tornados). Limitou-se à leitura da informação, não obstante, dado ser uma aluna 
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com boa projeção de voz, resultou muito bem, na medida em que a ouviram com atenção. 

Não lhe colocaram dúvidas, talvez por deduzirem que dificilmente iria conseguir explicar 

(NC26). Já na tarefa de localização geográfica no mapa da aplicação padlet, revelou 

algumas dificuldades. Apesar de estar em grupo, solicitou a ajuda da professora. Após 

perceber o procedimento, fez o exercício e concluiu a tarefa a par dos seus colegas de 

grupo (NC29). Estes momentos de aprendizagem colaborativa são corroborados por 

Torres e Irala (2014), que consideram que o elemento crucial é a participação ativa de 

todos, onde cada um traz os seus próprios pensamentos e experiências para o grupo, 

contribuindo para alcançar o objetivo comum. Por outro lado, corroboram também Moran 

(2018), quando indica que um processo de aprendizagem equilibrado se constrói entre 

três movimentos principais: (i) a construção individual, em que cada aluno percorre seu 

caminho; (ii) a grupal, aprendizagem em grupo/com os pares e (iii) a orientada, quando 

se aprende com alguém mais experiente, o professor. Relativamente à perceção da 

Mariana face a esta metodologia de ensino e aprendizagem, em entrevista em grupo focal, 

considerou que gostou porque “tornou as aulas mais práticas” e, referindo-se ao trabalho 

em grupo, considerou que “nesta metodologia trabalhamos o comportamento”. Esta 

perceção da Mariana corrobora Susana et al. (2019) quando esclarecem que deverá existir 

um equilíbrio entre as competências técnicas (hard skills) e as competências emocionais 

(soft skills), destacando o trabalho em grupo como essencial para experienciar 

aprendizagens resultantes de um trabalho em equipa e de cooperação entre todos. 

Na atividade em pares da sessão 5 (exploração de excertos de notícias sobre Riscos 

Hidrológicos e/ou Geomorfológicos) (apêndice XVI), como a Mariana se encontrava 

sozinha numa carteira, pediu para fazer a atividade sozinha. Acedi, com a condição de 

que deveria colocar-me todas as dúvidas. Esteve muito concentrada na leitura dos 

excertos de notícias atribuídos e, durante a realização da tarefa, chamou amiúde a 

professora/investigadora para expor as suas dúvidas (NC31). Com as orientações da 

professora explorou, com correção, o primeiro excerto de notícia (Risco geomorfológico), 

incluindo a atividade de localização geográfica com o recurso ao google maps. Iniciou 

um segundo excerto que não concluiu (figura 28).  

Figura 28  
Atividade prática – Riscos hidrológicos e geomorfológicos - exploração de excertos 
de notícias 
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Nota. As respostas referem-se às questões: 1. Classificação do risco natural; 2. Causas 
identificadas/possíveis causas; 3. Consequências verificadas; 3. Proposta de 2 medidas de 
prevenção/mitigação; 5. Localização geográfica dos países (área geográfica). No google maps, medir a 
distância do país a Portugal. 

Com esta atividade a Mariana trabalhou, com sucesso, as aprendizagens essenciais 

planificadas para aula (e.g., identificar fatores de risco de ocorrência de catástrofes 

naturais numa determinada região; relacionar as características do meio com a 

possibilidade de ocorrência de Riscos Naturais; conhecer medidas de prevenção e 

mitigação e mobilizar diferentes fontes de informação geográfica na construção de 

respostas para os problemas investigados). Apesar da estratégia prevista para a sessão ter 

sofrido alteração, acabou por ser benéfico para a Mariana, já que conseguiu, com as 

orientações da professora/investigadora, atingir os objetivos da tarefa. Esta adaptação à 

estratégia de aula vai ao encontro de Moran (2018) que defende que é cada vez mais 

importante desenvolver roteiros individualizados, de acordo com a diversidade de 

características e ritmos de aprendizagem. Em entrevista em grupo focal, na reflexão sobre 

o apoio individualizado do professor nesta metodologia, a Mariana concordou que é mais 

facilitador e que se sentiu “mais ou menos à vontade para tirar dúvidas com a professora”. 

Para avaliação da Unidade B2 recorreu-se às TIC, com realização de um questionário de 

avaliação através do google forms. A Mariana obteve a classificação de 40% (figura 29). 
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Figura 29
Avaliação da Unidade B2 – Riscos e Catástrofes Naturais 

A Mariana fez com correção a maioria das questões de nível de complexidade cognitiva 

inferior (e.g., seleciona a opção correta para o fenómeno representado) (figura 30). De 

salientar que este Risco Climático foi trabalhado pela Mariana em grupo de especialistas 

e apresentado por si em grupo base, parecendo indicar que a aprendizagem foi realizada 

com sucesso. Porém, respondeu incorretamente na maioria das questões de complexidade 

cognitiva médio ou superior (e.g., seleciona as opções que contemplam medidas de 

prevenção e mitigação face a cheias ou inundações) (figura 31). 

Figura 30
Questão do formulário de avaliação da Unidade B2

Nota. Questão de nível de complexidade inferior (conhecer/reproduzir).

Figura 31
Questão do formulário de avaliação da Unidade B2
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Nota. Questão de nível de complexidade médio/superior (aplicar/interpretar e raciocinar/criar). 

Finalizadas as sessões da Unidade B2, concluiu-se que a Mariana realizou 3 das 5 tarefas 

propostas para casa. Em entrevista em grupo focal, a Mariana referiu que “realizou as 

tarefas e aprendeu com isso (…)”, considerando que “quando a professora envia trabalho 

para casa e os alunos fazem o trabalho, aprendem”. 

Em sala de aula, a Mariana revelou uma postura assertiva, colaborou com os colegas na 

realização das tarefas, aceitou o apoio prestado pelos colegas e professora/investigadora 

e solicitou ajuda sempre que sentiu necessidade. Em entrevista em grupo focal, a Mariana 

corroborou esta avaliação, salvaguardando, no entanto, as dificuldades em manter a 

concentração, referindo “gostei, mas quando os colegas se põem a brincar em grupo, isso 

prejudica porque me distraio mais”. Manifestou uma perceção global positiva face às 

estratégias adotadas em sala de aula, referindo: “aprende-se bem a matéria e gostei da 

parte das aulas serem mais divertidas”. Considerou ainda que as estratégias 

implementadas permitiram desenvolver a criatividade: “podemos criar informação e 

esquemas de acordo com os nossos gostos e interesses”. Por fim, relativamente à reflexão 

sobre os desafios e dificuldades sentidas, referiu que gostou de trabalhar com esta 

metodologia: “gostei de trabalhar com este modelo, mas também gosto quando se fazem 

mais registos no caderno”, referindo-se ao modelo mais tradicional, onde o professor é o 

responsável por ceder os apontamentos/registos. 

Em suma, as estratégias evidenciadas pela Mariana revelam alguns indícios de autonomia 

(e.g., a Mariana cumpriu as tarefas propostas em aula e a maioria das propostas para 

casa/extra aula, revelando algum empenho; sempre que sentiu dificuldades teve a 
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responsabilidade de pedir ajuda, quer aos colegas, quer à professora/investigadora), de 

capacidade de comunicação/interação (e.g., as estratégias desenvolvidas em aula 

fortaleceram as suas competências no âmbito da comunicação, da relação e interação com 

os seus pares; na maior parte dos momentos fez participações voluntárias e colocou 

dúvidas e dificuldades; em grupo, apesar de não ter evidenciado espírito de iniciativa ou 

liderança, foi recetiva às orientações dos colegas e envolveu-se ativamente na 

concretização das tarefas) e alguns conhecimentos científicos (e.g., a Mariana trabalhou 

com algum sucesso as aprendizagens essenciais trabalhadas ao longo das seis sessões 

planificadas para a Unidade B2; a classificação insuficiente obtida na avaliação final 

resultou, em muito, da sua dificuldade em focar a atenção e concentrar-se numa tarefa por 

um período mais prolongado de tempo). As suas dificuldades advieram do ritmo de 

trabalho (mais) lento e da necessidade de apoio e de reforço no esclarecimento das tarefas, 

o que levou, em algumas situações, à dificuldade em acompanhar e cumprir todas as 

tarefas propostas. A sua dificuldade ao nível das competências de trabalho que exigem 

um nível de complexidade cognitiva médio ou superior (situação mais evidente nas 

tarefas propostas que exigiram a mobilização de várias informações em simultâneo) foi 

também registada.  

Os resultados dos três casos permitem analisar as trajetória de cada um dos alunos na Sala 

de Aula Invertida e concluir que todos desenvolveram a autonomia, a 

comunicação/interação e adquiriram aprendizagens essenciais da Geografia, nas suas 

várias vertentes: conhecimento, capacidades e atitudes. Dois dos alunos revelaram 

resistência face às tarefas para casa e insegurança face às aprendizagens autónomas. Estes 

resultados sugerem a eficácia da Sala de Aula Invertida no ensino da Geografia no 9.º ano 

de escolaridade. 
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5. CONCLUSÕES 

 

Este estudo visou tentar perceber as estratégias desenvolvidas e as dificuldades sentidas 

pelos alunos aquando da implementação da metodologia ativa Sala de Aula Invertida 

(SAI) na disciplina de Geografia, 9.º ano de escolaridade. Optando-se pelo paradigma 

interpretativo com design de estudo de caso múltiplo, realizaram-se três estudos de caso. 

Com base na análise dos registos da observação participante, na análise documental e na 

entrevista em grupo focal, foi possível elencar um conjunto de potencialidades e 

limitações resultantes da aplicação desta metodologia, que a seguir se apresentam.  

 

5.1 POTENCIALIDADES   
 

Com o foco da aula voltado para atividades de aplicação e aprofundamento do 

conhecimento trabalhado previamente em casa/extra aula, verificaram-se aulas práticas e 

muito participadas pelos três alunos, salientando-se a promoção da responsabilidade 

individual e grupal pelas aprendizagens.  

A tónica na exploração das perceções/aprendizagens realizadas pelos alunos e o 

acompanhamento dos alunos em aula, individualmente ou em grupo, criou oportunidades 

para atribuição de feedback individualizado e adequado às reais dificuldades ou dúvidas 

sentidas por cada aluno/grupo de alunos. Por outro lado, foi também evidente a 

aprendizagem colaborativa, quando os próprios alunos se questionavam entre si, 

conseguindo esclarecer, em grupo, muitas das suas dúvidas ou dificuldades. 

Com as tarefas enviadas para realização em casa, os alunos tiveram a oportunidade de 

fazer a exploração autónoma, refletir e formular juízos sobre os conceitos. Esta 

oportunidade permitiu a realização de autoaprendizagens nítidas no caso 1. Em sala de 

aula (em grupo-turma, em grupos de trabalho ou pares), especialmente os alunos-caso 1 

e 2 expuseram os seus pontos de vista, contaram situações do seu conhecimento e deram 

sugestões de organização e métodos de trabalho para alcançarem objetivos comuns. Estas 

experiências de aprendizagem foram, assim, um forte contributo para 

desenvolvimento/reforço da autonomia e do pensamento crítico. Nas tarefas de 
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aplicação/práticas propostas em aula, destacou-se a diversidade de trabalhos, cada um 

com o seu cunho próprio, em resultado da opinião crítica dos vários elementos do grupo, 

resultando num reforço da capacidade de trabalho colaborativo.  

Salientou-se, também, a importância das TIC, aliadas à metodologia SAI, como fator de 

motivação para as aprendizagens. O facto de os alunos poderem aceder e explorar 

informação online, fazerem pesquisas e localizarem lugares com recurso às várias 

plataformas digitais disponibilizadas contribuiu para aumentar a motivação para as 

aprendizagens escolares e foi promotor de aprendizagens autónomas para os três alunos-

caso.  

Por fim, o envolvimento dos alunos na realização das tarefas propostas (para casa e em 

aula) permitiu, aos três alunos-caso, trabalhar autonomamente conhecimentos e atingir 

com sucesso as aprendizagens essenciais e competências do PASEO previstas para a 

Unidade B2. 

 

5.2 LIMITAÇÕES 
 

Quanto às limitações da metodologia SAI, salienta-se a resistência face ao cumprimento 

das tarefas propostas para casa/extra aula, embora apenas se tenha verificado nas tarefas 

que não implicaram uma entrega para avaliação formativa, situação verificada nos alunos-

caso 2 e 3. Este facto poderá ser uma limitação nesta metodologia, já que o primeiro 

contacto com os conteúdos em casa/extra-aula é essencial para a exploração em aula das 

aprendizagens realizadas e facilitador na concretização das tarefas de aplicação 

planificadas para a aula. 

Outro constrangimento detetado pretende-se com a falta de confiança nas aprendizagens 

realizadas autonomamente, individualmente ou em grupo. Os três alunos-caso referiram 

que se sentiram mais inseguros relativamente às aprendizagens autónomas realizadas 

através desta metodologia. Esta perceção parece resultar da alteração ao método de ensino 

e aprendizagem a que estão habituados. 

De salientar, ainda, que este estudo poderia ter saído mais enriquecido se tivesse existido 

um segundo momento de aplicação desta metodologia. Os alunos necessitavam de mais 
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experiências através desta metodologia, nesta ou noutra disciplina, para melhor a 

compreenderem e sentirem os efeitos da mesma no seu processo de aprendizagem. 

 
Em síntese, a aplicação da metodologia SAI no ensino da Geografia (9.º ano) configurou-

se numa abordagem pedagógica contextualizada e participada pelos alunos. As dinâmicas 

implementadas proporcionaram aos alunos uma apropriação significativa dos conteúdos 

geográficos e da Geografia enquanto ciência que estuda os fenómenos da superfície 

terrestre. Através da exploração de casos concretos do mundo atual geraram-se momentos 

de reflexão individual e colaborativa, promoveu-se o desenvolvimento do pensamento 

crítico, a resolução de problemas, o reforço da autonomia e a promoção da 

responsabilidade no processo de aprendizagem. A implementação desta metodologia 

permitiu responder aos desafios contemporâneos de uma Geografia Crítica e, 

simultaneamente, trabalhar as competências preconizadas no PASEO, onde 

conhecimentos, capacidades e atitudes deverão ser trabalhos como um todo. 
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ANEXO I - REFERENCIAIS DE COMPETÊNCIAS PARA O SÉCULO XXI 
 

 

Nota. Fonte: Retirado de Relatório Técnico – Perfil do Aluno – Competências para o Século XXI; CNE, 
março, 2017 
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ANEXO II - SEMELHANÇAS E DIFERENÇAS ENTRE REFERENCIAIS DE 

COMPETÊNCIAS PARA O SÉCULO XXI.  
 

 

 

Nota. Fonte: Retirado de: Relatório Técnico – Perfil do Aluno – Competências para o Século XXI; CNE, 
março, 2017 
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APÊNDICE I - PLANIFICAÇÃO DA UNIDADE B2 - RISCOS E CATÁSTROFES 

NATURAIS 
 

 

Tema: B – Ambiente e Sociedade 

Subtema: B2 – Riscos e Catástrofes Naturais 

Aprendizagens essenciais 

Localizar e Compreender 
Lugares e Regiões 

Problematizar e debater as inter-
relações entre fenómenos e 

espaços geográficos 

Comunicar e participar 

- Identificar os fatores de risco de 

ocorrência de catástrofes naturais 

numa determinada região. 

- Interpretar mapas temáticos (com 

duas ou mais variáveis), relativos à 

distribuição de catástrofes naturais 

e/ou mistas. 

- Aplicar as Tecnologias de 

Informação Geográfica, para 

localizar, descrever e compreender 

os riscos e as catástrofes naturais. 

- Relacionar as características do 

meio com a possibilidade de 

ocorrência de riscos naturais.  

- Conhecer medidas de prevenção e 

mitigação dos riscos naturais. 

- Mobilizar diferentes fontes de 

informação geográfica na 

construção de respostas para os 

problemas investigados.  

 

- Relatar situações concretas de 

complementaridade e 

interdependência entre regiões 

países ou lugares na gestão dos 

recursos hídricos e na resposta a 

catástrofes naturais. 

 

Áreas de competência do PASEO:  C – Raciocínio e resolução de problemas; D – Pensamento crítico e pensamento 

criativo; E – Relacionamento interpessoal; F – Desenvolvimento pessoal e autonomia; G – Bem-estar, saúde e 

ambiente; H – Sensibilidade estética e artística; I – Saber científico, técnico e tecnológico. 

Conceitos: Risco; Dano; Catástrofe (natural e antrópica); Risco natural; Onda de calor; Vaga de frio; Seca; Cheia; 

Inundação; Tempestade; Deslizamento; Sismo; Vulcão. 

Recursos: manual escolar; orientações do professor; fichas de exploração autónoma; materiais das experiências de 

aprendizagem; computador/telemóvel; vídeos; jogos didáticos; Apps (mentimeter e padlet). 

Instrumentos de recolha de informação: observação direta; registos do cumprimento de tarefas dentro e fora da 

sala de aula; participação em grupo; fichas de exploração autónoma; esquema conceptual; questionário online 

(google forms). 

Metodologia e estratégias: Sala de Aula Invertida - Atividades autónomas extra-aula, questionamento aos alunos, 

reflexões conjuntas, trabalho em pares, trabalho em grupo (metodologia Jigsaw), apoio individualizado aos alunos, 

questão-aula online. 

Duração: 6 aulas de 50 min. 
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APÊNDICE II - PLANO DE AULA – SESSÃO 1 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Plano de aula                                       

22 de fevereiro de 2024 

Aprendizagens essenciais: 

- Identificar os fatores de risco de ocorrência de 

catástrofes naturais numa determinada região. 

- Relacionar as características do meio com a 

possibilidade de ocorrência de riscos naturais 

- Classificação de riscos naturais quanto à sua 

origem.  

- Identificar situações de perigo e risco. 

Competências do PASEO: 

C - Raciocínio e resolução de problemas;  

D – Pensamento crítico e pensamento criativo; 

E – Relacionamento interpessoal; 

F – Desenvolvimento pessoal e autonomia;  

G – Bem-estar, saúde e ambiente;  

H – Sensibilidade estética e artística;  

I – Saber científico, técnico e tecnológico. 

 

Conteúdos/Conceitos 

Risco; Dano; Catástrofe (natural e antrópica); Risco Natural; Riscos 

Climáticos; Riscos Hidrológicos; Riscos Geomorfológicos. 

 

Metodologia e 

estratégias 

Sala de Aula Invertida – Reflexão/questionamento sobre o vídeo “Vaga de 

Frio na Europa” e respetiva tarefa, realizada em casa/extra aula; trabalho de 

pares; elaboração de uma nuvem de palavras (mentimeter), elaboração de um 

esquema conceptual (individual); apoio individualizado aos alunos. 

 

Duração 

50 Min: 15 minutos para o questionamento/reflexão sobre o trabalho em 

casa/extra-aula; 30 minutos para as atividades práticas previstas; 5 minutos 

para a síntese da aula. 
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APÊNDICE III - PLANO DE AULA – SESSÃO 2 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Plano de aula  

27 de fevereiro de 2024 

Aprendizagens essenciais: 

- Caracterizar os diferentes tipos de riscos 

climáticos. 

- Mobilizar diferentes fontes de informação 

geográfica na construção de respostas para os 

problemas investigados.  

- Relatar situações concretas de complementaridade 

e interdependência entre regiões países ou lugares 

na gestão dos recursos hídricos e na resposta a 

catástrofes naturais. 

Competências do PASEO: 

C - Raciocínio e resolução de problemas;  

D – Pensamento crítico e pensamento criativo; 

E – Relacionamento interpessoal; 

F – Desenvolvimento pessoal e autonomia;  

G – Bem-estar, saúde e ambiente;  

H – Sensibilidade estética e artística;  

I – Saber científico, técnico e tecnológico. 

Conteúdos/Conceitos Riscos Climáticos: Ondas de Calor, Vagas de Frio, Tornados, Furacões e Secas. 

Metodologia e 

estratégias 

Metodologia de trabalho cooperativo: trabalho em grupo (grupos base) – 

Metodologia Jigsaw; elaboração de um esquema conceptual; elaboração de 

uma reflexão escrita; apoio individualizado aos grupos. 

Proposta para casa/extra aula: Exploração de pequenos vídeos, 

disponibilizados no classroom, sobre Riscos Climáticos. 

Duração 
50 Min: 10 minutos para o questionamento/reflexão sobre a aula anterior; 35 

minutos para as atividades práticas previstas; 5 minutos para a síntese da aula. 
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APÊNDICE IV - PLANO DE AULA – SESSÃO 3 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Plano de aula  

29 de fevereiro de 2024 

Aprendizagens essenciais: 

- Conhecer medidas de prevenção e mitigação dos 

riscos naturais. 

- Mobilizar diferentes fontes de informação 

geográfica na construção de respostas para os 

problemas investigados.  

- Relatar situações concretas de complementaridade 

e interdependência entre regiões países ou lugares 

na gestão dos recursos hídricos e na resposta a 

catástrofes naturais. 

Competências do PASEO: 

C - Raciocínio e resolução de problemas;  

D – Pensamento crítico e pensamento criativo; 

E – Relacionamento interpessoal; 

F – Desenvolvimento pessoal e autonomia;  

G – Bem-estar, saúde e ambiente;  

H – Sensibilidade estética e artística;  

I – Saber científico, técnico e tecnológico. 

Conteúdos/Conceitos Riscos Climáticos: Ondas de Calor, Vagas de Frio, Tornados, Furacões e Secas. 

Metodologia e 

estratégias 

Sala de Aula Invertida – Reflexão/questionamento sobre as aprendizagens 

realizadas com a exploração de vídeos sobre Riscos Climáticos (classroom); 

Trabalho em grupo (grupos de especialistas) - metodologia Jigsaw; 

Preenchimento de uma tabela-síntese; apoio individualizado aos grupos. 

Proposta para casa/extra aula: continuação da exploração de pequenos 

vídeos, disponibilizados no classroom, sobre Riscos Climáticos. 

Duração 

50 Min: 10 minutos para o questionamento/reflexão sobre as vídeos exploradas 

em casa; 35 minutos para as atividades práticas previstas; 5 minutos para a 

síntese da aula. 
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APÊNDICE V- PLANO DE AULA – SESSÃO 4 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Plano de aula  

04 de março de 2024 

Aprendizagens essenciais: 

- Apresentar diferentes tipos de risco e medidas de 

prevenção e mitigação. 

 

- Interpretar mapas temáticos (com duas ou mais 

variáveis), relativos à distribuição de catástrofes 

naturais e/ou mistas. 

- Aplicar as Tecnologias de Informação Geográfica, 

para localizar, descrever e compreender os riscos e 

as catástrofes naturais. 

Competências do PASEO: 

C - Raciocínio e resolução de problemas;  

D – Pensamento crítico e pensamento criativo; 

E – Relacionamento interpessoal; 

F – Desenvolvimento pessoal e autonomia;  

I – Saber científico, técnico e tecnológico. 

Conteúdos/Conceitos Riscos Climáticos: Ondas de Calor, Vagas de Frio, Tornados, Furacões e Secas. 

Metodologia e 

estratégias 

Sala de Aula Invertida – Reflexão/questionamento sobre as aprendizagens 

realizadas com a exploração de vídeos sobre Riscos Climáticos (classroom); 

Trabalho em grupo (grupos base) - metodologia Jigsaw; atividade de 

localização geográfica (padlet); apoio individualizado aos grupos. 

Proposta para casa/extra aula: Exploração do vídeo sobre cheias e 

inundações da Proteção Civil e realização de uma tarefa sobre o mesmo. 

Duração 

50 Min: 10 minutos para o questionamento/reflexão sobre as vídeos exploradas 

em casa; 35 minutos para as atividades práticas previstas; 5 minutos para a 

síntese da aula. 



10 
 

APÊNDICE VI - PLANO DE AULA – SESSÃO 5 
 

 

 

 

Plano de aula  

07 de março de 2024 

Aprendizagens essenciais: 

- Identificar os fatores de risco de ocorrência de 

catástrofes naturais numa determinada região. 

 

- Interpretar mapas temáticos (com duas ou mais 

variáveis), relativos à distribuição de catástrofes 

naturais e/ou mistas. 

- Aplicar as Tecnologias de Informação Geográfica, 

para localizar, descrever e compreender os riscos e 

as catástrofes naturais. 

 

- Relacionar as características do meio com a 

possibilidade de ocorrência de riscos naturais.  

- Conhecer medidas de prevenção e mitigação dos 

riscos naturais. 

- Mobilizar diferentes fontes de informação 

geográfica na construção de respostas para os 

problemas investigados.  

Competências do PASEO: 

C - Raciocínio e resolução de problemas;  

D – Pensamento crítico e pensamento criativo; 

E – Relacionamento interpessoal; 

F – Desenvolvimento pessoal e autonomia;  

G – Bem-estar, saúde e ambiente;  

H – Sensibilidade estética e artística;  

I – Saber científico, técnico e tecnológico. 

Conteúdos/Conceitos 
Riscos hidrológicos: cheias e inundações e riscos geomorfológicos: 

deslizamentos. 

Metodologia e 

estratégias 

Sala de Aula Invertida. Reflexão/questionamento sobre as aprendizagens 

realizadas com a exploração do vídeo e tarefa; Trabalho de pares: exploração 

orientada de excertos de notícias; recurso ao google maps para cálculo de 

distâncias reais; apoio individualizado aos alunos. 

Proposta para casa/extra aula: realização de 2 jogos do wordwall, como 

forma de consolidar os conceitos da unidade B2. 

Duração 

50 Min: 10 minutos para o questionamento/reflexão sobre a atividade realizada 

em casa/extra aula; 35 minutos para as atividades práticas previstas; 5 minutos 

para a síntese da aula. 
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APÊNDICE VII - PLANO DE AULA – SESSÃO 6 
 

 

Plano de aula  

12 de março de 2024 

Aprendizagens essenciais: 

 

- Apresentar diferentes tipos de risco e medidas de 

prevenção e mitigação. 

 

- Identificar os fatores de risco de ocorrência de 

catástrofes naturais numa determinada região. 

 

- Interpretar mapas temáticos (com duas ou mais 

variáveis), relativos à distribuição de catástrofes 

naturais e/ou mistas. 

- Aplicar as Tecnologias de Informação Geográfica, 

para localizar, descrever e compreender os riscos e 

as catástrofes naturais. 

 

- Relacionar as características do meio com a 

possibilidade de ocorrência de riscos naturais.  

- Conhecer medidas de prevenção e mitigação dos 

riscos naturais. 

- Mobilizar diferentes fontes de informação 

geográfica na construção de respostas para os 

problemas investigados.  

Competências do PASEO: 

C - Raciocínio e resolução de problemas;  

D – Pensamento crítico e pensamento criativo; 

E – Relacionamento interpessoal; 

F – Desenvolvimento pessoal e autonomia;  

G – Bem-estar, saúde e ambiente;  

H – Sensibilidade estética e artística;  

I – Saber científico, técnico e tecnológico. 

Conteúdos/Conceitos Riscos naturais: climáticos, hidrológicos e geomorfológicos 

Metodologia e 

Estratégias 

Sala de Aula Invertida. Reflexão/questionamento sobre as aprendizagens 

realizadas com a realização dos jogos do wordwall; questão aula online 

(forms). 

Duração 
50 Min: 10 minutos para o questionamento/reflexão sobre a atividade realizada 

em casa/extra aula; 40 minutos para realização da QA 
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APÊNDICE VIII - PROPOSTA PARA EXPLORAÇÃO/REALIZAÇÃO EM 

CASA/EXTRA-AULA (SESSÃO 1) 

 
 

 

Atividade para exploração autónoma em casa/extra-aula 

Proposta para a sessão 1 

 

1. Explora com atenção a seguinte notícia (link disponível também no classroom): 

Vaga de frio na Europa: milhares de condutores ficaram retidos na região de Paris - SIC 

Notícias (sicnoticias.pt) 

1.2 Identifica os países afetados pela vaga de frio. 

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________ 

1.3. Lê atentamente os conceitos da pág. 136 do manual e assinala os que consegues 

identificar na notícia. 

□ Perigo 
□ Risco 
□ Dano 
□ Catástrofe 
□ Tempestade tropical  
□ Vaga de frio 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

TEMA  AMBIENTE E SOCIEDADE 

Subtema B2- Riscos e Catástrofes Naturais  
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APÊNDICE IX – PROPOSTA PARA EXPLORAÇÃO/REALIZAÇÃO EM CASA/ EXTRA-
AULA (SESSÕES 3 E 4) 
 

 
 

 
Atividade para exploração autónoma em casa/extra-aula 

Proposta para as sessões 3 e 4 

 

1. Explora os vídeos abaixo de forma a trazeres informação para reflexão em sala de aula. 

· Ondas de frio 

Frio extremo nos Estados Unidos faz pelo menos 91 mortos | Euronews 

· Ondas de Calor 

O impacto das ondas de calor no turismo espanhol | Euronews 

· Secas 

Seca extrema na Península Ibérica (youtube.com) 

· Furacões 

Furacão "Otis" irrompe por Acapulco a 300 quilómetros/hora e faz 27 mortos | Euronews 

· Tornados 

Uma criança entre os seis mortos devido a tornados nos Estados Unidos | Euronews 

 

 

 

TEMA  AMBIENTE E SOCIEDADE 

Subtema B2- Riscos e Catástrofes Naturais  



14 
 

APÊNDICE X - PROPOSTA PARA EXPLORAÇÃO/REALIZAÇÃO EM CASA/ EXTRA-
AULA (SESSÃO 5) 

 

 

Atividade para exploração autónoma em casa/extra-aula 

Proposta para a sessão 5 

 

1. Explora com atenção a seguinte notícia (link disponível também no classroom): 

Proteção Civil | Cheias e Inundações (youtube.com) 

1.1 Identifica um cuidado a ter se a tua casa sofrer uma inundação. 

______________________________________________________________________ 

1.2 Que cuidado deverás ter com o consumo de água após essa inundação 
 
______________________________________________________________________ 

 

2. Lê os conceitos de cheia e inundação presentes na p.144 do teu manual. 

2.1 Regista o que distingue esses conceitos. 

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________ 

 

 

 

 

 

 

TEMA  AMBIENTE E SOCIEDADE 

Subtema B2- Riscos e Catástrofes Naturais  
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APÊNDICE XI - PROPOSTA PARA EXPLORAÇÃO/REALIZAÇÃO EM CASA/ EXTRA-
AULA (SESSÃO 6) 
 

 

Atividade para exploração autónoma em casa/extra-aula 

Proposta para a sessão 6 

 

1. Realiza os dois desafios do wordwall abaixo indicados e regista no teu caderno diário 

a pontuação obtida em cada um. 

Links: 

· Riscos Naturais - Palavras cruzadas (wordwall.net) 
 

· Riscos e Catástrofes naturais - Associação (wordwall.net) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

TEMA  AMBIENTE E SOCIEDADE 

Subtema B2- Riscos e Catástrofes Naturais  
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APÊNDICE XII – ATIVIDADES DE APLICAÇÃO EM AULA (SESSÃO 1) 
 

 

 

Atividade de aplicação em aula - atividade em pares 

Sessão 1 

 

1. Com base na notícia que exploraste autonomamente em casa/ extra-aula (Vaga de 

frio na Europa: milhares de condutores ficaram retidos na região de Paris - SIC Notícias 

(sicnoticias.pt), completa a seguinte tabela: 

Conceito Situação identificada 

Perigo Vaga de frio na Europa, com neve e gelo na A13 

Risco Circulação automóvel nas condições meteorológicas adversas de 

neve e gelo 

Dano Milhares de automobilistas bloqueados pela neve; várias estradas 

cortadas; escolas fechadas; campo de golfe transformado em pista 

de gelo 

Catástrofe Não se aplica 

Tipo de risco  Vaga de frio 

 

2. Após o levantamento de ideias e reflexão conjunta com base no Mentimeter aplicado, 

elabora um esquema conceptual com a classificação dos riscos naturais (de acordo com a 

sua origem). 

 

TEMA  AMBIENTE E SOCIEDADE 

Subtema B2- Riscos e Catástrofes Naturais  
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APÊNDICE XIII – ATIVIDADES DE APLICAÇÃO EM AULA (SESSÃO 2) 
 

 

Atividade de aplicação – atividade em grupo 

Método Jigsaw 

Sessão 2 

 

GRUPOS BASE – Reflexão geral - Riscos Climáticos 

- Elaborar um esquema conceptual com os tipos de Riscos Climáticos (só a 

classificação) – em folha fornecida pela professora 

- Reflexão escrita sobre a distribuição geográfica dos vários tipos de riscos 

climáticos – folha fornecida pela professora  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

TEMA  AMBIENTE E SOCIEDADE 

Subtema B2- Riscos e Catástrofes Naturais  
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APÊNDICE XIV – ATIVIDADES DE APLICAÇÃO EM AULA (SESSÃO 3) 
 

 

Atividade de aplicação – atividade em grupo 

Método Jigsaw 

Sessão 3 

 
GRUPOS DE ESPECIALISTAS – Riscos Climáticos: caracterização 

- Com base no teu manual (páginas138 a 146) e documentos fornecidos pela professora, 

preenche a tabela de caracterização do seguinte Risco Climático - tabela cedida pela 

professora 

(e.g.) Vaga de Frio 

Em que consiste  

Causas  

Consequências  

Formas de mitigação  

Onde ocorrem  

Exemplo de uma ocorrência  

 
 

 

 

 

 

TEMA  AMBIENTE E SOCIEDADE 

Subtema B2- Riscos e Catástrofes Naturais  
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APÊNDICE XV – ATIVIDADES DE APLICAÇÃO EM AULA (SESSÃO 4) 
 

 

Atividade de aplicação – atividade em grupo 

Método Jigsaw 

Sessão 4 

 

GRUPOS BASE (regresso) – Riscos Climáticos: apresentação  

- Apresentação de cada Risco Climático por cada especialista.  

- Reflexão sobre cada um dos Tipos de Risco apresentados. 

- Localização geográfica no Padlet da turma das várias ocorrências apresentadas 

por cada especialista. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

TEMA  AMBIENTE E SOCIEDADE 

Subtema B2- Riscos e Catástrofes Naturais  
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APÊNDICE XVI – ATIVIDADES DE APLICAÇÃO EM AULA (SESSÃO 5) 
 

 

Atividade de aplicação – atividade em pares 

Sessão 5 

 

RISCOS HIDROLÓGICOS, GEOLÓGICOS E GEOMORFOLÓGICOS 

 

Exploração de excertos de notícias online*. Quando terminada a primeira exploração 

(uma notícia), o aluno deverá solicitar uma segunda. 

Questões de exploração da notícia: 

1. Classificação do Risco Natural 
2. Causas identificadas/possíveis causas 
3. Consequências verificadas 
4. Proposta de 2 medidas de prevenção/mitigação 
5. Localização geográfica dos países (área geográfica). No google maps, medir a 

distância do país a Portugal. (clicar no país/cidade pressionando até aparecer ícone vermelho. 
Deslizar o ecrã para baixo e clicar na régua (medir). Depois é só deslizar até Portugal) 

 

A resposta às questões deve ser realizada no caderno diário. 

Apresentação de alguns trabalhos pelos alunos. 

 

* Exemplos de excertos de notícias online: 

 

 

 

 

TEMA  AMBIENTE E SOCIEDADE 

Subtema B2- Riscos e Catástrofes Naturais  
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Fissura em barragem eslovena 

Cerca de 500 pessoas tiveram de ser retiradas esta madrugada na Eslovénia depois de uma fissura numa 

barragem no rio Mura ter provocado inundações, após as fortes chuvadas que assolam a região, indicou 

a imprensa local. 

Uma maior deterioração da barragem poderá pôr em perigo cerca de dez aldeias. 

Até agora, quatro pessoas morreram devido às inundações que afetam desde quinta-feira à noite dois 

terços da Eslovénia, deixando milhares de pessoas sem eletricidade e sem água potável.  

Estima-se que vários milhares de pessoas tenham sido retiradas das respetivas áreas de residência 

naquelas que são localmente consideradas as piores inundações das últimas décadas. 

https://observador.pt/2023/08/06 

 

DESLIZAMENTO DE TERRAS FAZ PELO MENOS 40 MORTOS NO SUL DO PERU 

 
Cerca de 200 casas pré-fabricadas foram arrasadas em Secocha. O governo regional prepara-se para enviar 
brigadas de emergência e materiais de apoio para socorrer cerca de 2.000 famílias afetadas.  

A população das localidades afetadas já está em estado de alerta devido ao receio de novos deslizamentos 
e algumas das famílias mudaram-se para áreas mais altas. 

O governador regional de Arequipa, Rohel Sánchez, informou que vai solicitar a declaração de zona de 
emergência, pelos danos causados em pelo menos sete províncias da região. 

Em Arequipa, os primeiros deslizamentos de terra e pedras ocorreram no domingo, devido às chuvas 
torrenciais, noticiou a agência France-Presse (AFP). 

HTTPS://SICNOTICIAS.PT/MUNDO/2023-02-07 

 

 



22 
 

APÊNDICE XVII – ATIVIDADE DE AVALIAÇÃO EM AULA (SESSÃO 6) 
 

 

Atividade de avaliação  

Sessão 6 

Unidade B2  - Riscos e Catástrofes Naturais 

 

Nota. Exemplo de uma questão do questionário de avaliação – Unidade B2. 

TEMA  AMBIENTE E SOCIEDADE 

Subtema B2- Riscos e Catástrofes Naturais  



23 
 

APÊNDICE XVIII – GUIÃO DA ENTREVISTA EM GRUPO FOCAL. 
 

Metodologia ativa: Sala de Aula Invertida no ensino da Geografia 

Guião da entrevista não estruturada ou aberta em grupo focal 

Perguntas-guia, relativamente flexíveis, de orientação para a recolha de informação dos 

entrevistados 

 

Objetivo da investigação  

Perceber as potencialidades e as limitações da metodologia Sala de Aula Invertida no 

ensino da Geografia, numa turma de 9.º ano de escolaridade. 

Questões de investigação 

Que estratégias desenvolveram os alunos ao longo de seis sessões concebidas numa lógica 

de Sala de Aula Invertida?   

Que dificuldades revelaram os alunos ao longo de seis sessões concebidas numa lógica 

de sala de aula invertida. 

 

Perguntas-guia de orientação para a recolha de informação dos entrevistados 

 

1. Consideram que o modelo de sala de aula invertida (reforço do trabalho autónomo extra-aula de 

abordagem aos conteúdos da disciplina) contribuiu para o desenvolvimento individual de algumas 

competências ou habilidades?  

1.1 Que competências/habilidades consideram que foram mais desenvolvidas ou 

reforçadas com o modelo de sala de aula invertido? 

 

1.2 Acham que desenvolvem mais competências como:  
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a) pensamento crítico?  

b) pensamento criativo? 

c)  comunicação? 

d) colaboração?.   

2. Sentiram que esta metodologia facilita ou dificulta a aquisição das aprendizagens da 

disciplina? 

3. Que alterações sentiram no vosso desempenho ou papel na sala de aula? 

4. Esta metodologia trouxe algum contributo à participação ativa em sala de aula e ao 

trabalho colaborativo? 

5. A implementação do modelo de sala de aula invertida esteve aliado à implementação 

de estratégias ativas em sala de aula. Qual a vossa opinião sobre o funcionamento das 

aulas com essas estratégias? 

6. Acham que esta metodologia dá mais ou menos liberdade aos alunos para trabalharem 

autonomamente algumas competências transversais/habilidades? Quais? 

7. Como avaliam o acompanhamento individualizado aos alunos e esclarecimento de 

dúvidas nesta metodologia? (em comparação com a metodologia mais tradicional). 

8. Como avaliam a utilização das TIC nesta metodologia? 

9. Esta metodologia Sala de Aula Invertida contribuiu, ou não, para a motivação e 

envolvimento dos alunos nas aprendizagens? 

10. Quais foram as principais dificuldades ou desafios sentidos nesta metodologia? 

11. Que sugestões gostariam de deixar para melhorar a aplicação desta metodologia no 

ensino básico? 
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APÊNDICE XIX – ENTREVISTA EM GRUPO FOCAL. TRANSCRIÇÃO ESCRITA  
 

Transcrição manual realizada pela professora/investigadora a partir 

da gravação áudio realizada durante a entrevista em grupo focal, no 

dia 19 de março de 2024 

 

Os participantes estiveram todos presentes na entrevista realizada no dia 19 de março de 

2024, designados aqui por Bianca, Joaquim e Mariana. A professora/investigadora que 

passarei a designar por moderadora da entrevista deu início à mesma com uma breve 

contextualização. Foi explicado aos participantes que o objetivo seria uma reflexão 

conjunta em torno de um conjunto de questões orientadoras pré-definidas sobre a 

metodologia Sala de Aula Invertida implementada na turma. Para tal, seria de suma 

importância a sua participação espontânea, honesta e livre.  

A entrevista começou com a questão “Que competências ou habilidades consideram que 

desenvolveram ou reforçaram com o modelo de sala de aula invertida”?. O Joaquim 

tomou a palavra para referir que, “apesar de ter cumprido com todas as atividades, sentiu 

que é mais uma tarefa adicional”. Esclareceu que “muitos colegas não fizeram as 

propostas de trabalho, pediram apenas as respostas aos colegas”. Referiu, ainda, que “as 

atividades extra-aula são muito penosas para os alunos, pois a maioria tem muitas 

atividades e chegam a casa muito tarde e cansados”. Sentiu que a “ideia é boa, mas que é 

de difícil implementação”. De seguida tomou a palavra a aluna Bianca que acrescentou 

que sentiu que “a principal competência desenvolvida foi a capacidade de análise, 

nomeadamente com os vídeos, pois com o seu visionamento e exploração, tiveram que 

responder sozinhos, sem o auxílio do professor, a um conjunto de questões”. Considerou, 

também, que “é uma estratégia importante para desenvolver esta capacidade, pois um dos 

grandes problemas dos alunos não passa por não saber resolver, mas por não perceber o 

que se pretende fazer”. O Joaquim voltou a tomar a palavra para acrescentar que, para si, 

“quando a matéria é dada na aula, consegue compreender melhor”. Considerou, ainda, 

que “o que faz em casa, não fica tão bem assimilado”. Ainda em torno desta reflexão, a 

aluna Bianca referiu que considera que esta estratégia “funciona muito bem para os alunos 

que, naturalmente, já possuem hábitos de estudo e de trabalho regulares, reconhecendo 
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que ela própria já o faz regularmente”. Salientou, ainda, que “o sucesso ou insucesso desta 

estratégia poderá depender do perfil de aluno e que não poderá ser uma estratégia 

continuada ou de longa duração”. A agenda dos alunos é muito cheia e, se todos os 

professores enviassem tarefas, tornar-se-ia incomportável. Por fim, a Mariana referiu: 

“nesta metodologia trabalhamos o comportamento quando estamos a desenvolver 

atividades em grupo”. Salientou que “quando a professora envia trabalho para casa e os 

alunos fazem o trabalho, aprendem”. Acrescentou que “realizou as tarefas e aprendeu 

com isso. Mas alguns alunos não fazem em casa, passam pelos colegas. Assim não 

aprendem nada”. 

Seguidamente, a mediadora passou a uma segunda questão orientadora: “O facto de terem 

um primeiro contacto com os conteúdos teóricos em casa, através de estudo autónomo, 

permitiu que o professor planificasse a aula numa vertente mais prática e de aplicação. 

Sentiram que esta estratégia vos ajudou ou prejudicou?”. O Joaquim foi o primeiro a 

tomar a palavra referindo que, no seu caso, “o estudo em casa prejudica um pouco, pois 

não se consegue esclarecer as dúvidas na hora, senti-me mais inseguro”. A Bianca 

considerou que, face ao seu perfil, esta abordagem “a ajudou bastante e foi benéfica”. A 

primeira abordagem em casa “torna as aulas mais dinâmicas e coloca mais alunos a 

participar, pois há mais alunos que já sabem algo sobre o conteúdo”. No seu ponto de 

vista esta estratégia “é boa para si e para o funcionamento geral da turma”. A Mariana 

respondeu que sim e que “ tornou as aulas mais práticas”. 

Face à questão “Este tipo de estratégia facilita ou dificulta as aprendizagens da 

disciplina?”. O Joaquim referiu que, “face às suas características, dificulta”. A Bianca 

referiu que para si “facilita a aquisição das aprendizagens da disciplina”. A Mariana 

considerou que “ajudou mais ou menos, porque quando não se gosta muito de estudar 

podemos esquecer da matéria e às vezes não vamos ver os vídeos ou tarefas enviadas”. 

Face aos seus comentários, a moderadora colocou a questão “Sentiram alguma alteração 

no vosso desempenho em sala de aula?”. A Bianca referiu “sou uma pessoa que absorve 

tudo o que ouve, mas se estudei previamente a matéria em casa, também assimilo, 

portanto, para mim, o desempenho em sala de aula não sofreu grande alteração”. A Bianca 

salientou ainda que há “uma maior responsabilização face ao papel a desempenhar por 

cada um, já que em muitas situações estamos a desempenhar o papel do professor”. Já o 

aluno Joaquim referiu que “não se sente tão seguro perante esta metodologia”. 
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Argumentou o seguinte: “o facto de os conteúdos serem trabalhados pelos alunos, 

transmite-me insegurança, especialmente quando tenho que confiar no trabalho feito por 

colegas”. Reforçou que se verifica “uma maior dependência face ao desempenho dos 

outros”. A aluna Bianca acrescentou que também concorda neste aspeto, pois “o 

desempenho individual em sala de aula implica, também, depender do trabalho de outros 

e há colegas com os quais não se pode contar muito”.  

Seguiu-se para uma nova questão orientadora da reflexão: “Esta metodologia e dinâmicas 

adotadas contribuíram para a participação ativa e colaborativa em sala de aula?”. 

Todos os participantes responderam em uníssono que sim. O Joaquim considerou que a 

parte do “trabalho em pares e/ou em grupo ajuda bastante a desenvolver o trabalho 

colaborativo”. A aluna Bianca acrescentou que a “sala invertida ajuda os alunos a levarem 

já algum conhecimento para aula, pelo que permite que a aula seja mais participada pelos 

alunos”. A Mariana acrescentou: “gostei, mas quando os colegas se põem a brincar em 

grupo, isso prejudica porque me distraio mais”. 

A mediadora acrescentou aos participantes: “Então, a participação ativa dos alunos é 

potencializada pela metodologia da sala de aula invertida?”. Os alunos Bianca e Mariana 

consideraram que sim. O aluno Joaquim ficou indeciso, referindo: “não gosto quando 

tenho que estudar em casa”. A Mariana proferiu que sim, embora tenha algumas dúvidas, 

justificando “quando faço uma tarefa em casa tenho receio de esquecer a matéria”. 

No seguimento das suas intervenções, a mediadora lançou nova reflexão “Qual a vossa 

perceção sobre as estratégias utilizadas em sala de aula?”. A aluna Bianca tomou a 

palavra para referir que “os alunos têm um maior contacto com os conteúdos, analisam 

mais fontes de informação, há mais liberdade, mas também mais espaço para distrações”. 

Acrescentou “são estratégias que levam mais tempo a concluir”. Salientou: “tem aspetos 

importantes, como a colaboração e a responsabilidade, mas há também alguns contras”. 

O aluno Joaquim acrescentou sobre esta metodologia que “as aulas passaram a ser 

diferentes, ficou um pouco para trás a ideia de aulas seca, sempre iguais. Interagimos mais 

uns com os outros, do que no modelo em que é o professor a dar a matéria”. Porém, 

destacou o seguinte: “agora a parte do trabalho autónomo extra-aula anula, de certa forma, 

estas vantagens”. A Mariana considerou estas estratégias importantes referindo: 

“aprende-se bem a matéria e gostei da parte das aulas serem mais divertidas”.  
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A moderadora acrescentou à reflexão: “Mas sentem que estão a fazer aprendizagens?”. 

A aluna Bianca referiu que sim, justificando: “são aulas em que falamos com os colegas, 

damos a nossa opinião sobre o assunto, a tentamos entender a matéria”. Os restantes 

participantes também anuíram. 

A moderadora neste momento lançou nova questão: “Se pudessem escolher para o 3º 

período um modelo de aulas, tradicional ou sala de aula invertida, qual escolheriam?”. 

A Bianca respondeu no imediato que escolheria o modelo de sala de aula invertida. Já o 

Joaquim respondeu que escolheria o modelo tradicional, pois “continuo a preferir a ouvir 

o professor a explicar a matéria”. 

A moderadora lançou outra questão: “Acham que este modelo de sala de aula facilitou 

ou não o acompanhamento individualizado pelo professor aos alunos”?. O aluno Joaquim 

referiu: “sinto-me mais à vontade para tirar dúvidas no modelo tradicional, pois perante 

a dúvida quando o professor está a explicar, levanto o braço na hora e é esclarecido”. A 

Bianca discordou de tudo o que os colegas referiram, pois considerou que “os colegas 

estão muito mais à vontade para tirar as suas dúvidas com um colega, do que com o 

professor”. Por outro lado, sentiu que “em trabalho de grupo ou pares, por exemplo, é 

muito mais fácil um aluno levantar braço para colocar uma questão, do que numa aula 

tradicional, onde se sente muito mais exposto”. Acrescentou, ainda, que “é muito mais 

fácil os alunos tirarem dúvidas entre si e, em caso de necessidade, chamar o professor”. 

Reforçou: “houve colegas no meu grupo a exporem dúvidas, que numa sala de aula 

tradicional, nunca as colocariam, por falta de coragem”. A Mariana também respondeu 

que sim, justificando que se sentiu “mais ou menos à vontade para tirar dúvidas com a 

professora”. 

Neste momento, a moderadora acrescentou outra questão para reflexão: “Como avaliam 

o papel da TIC nesta metodologia, é facilitadora ou não”? A Bianca respondeu que “as 

TIC foram essenciais e ajudou bastante”. Acrescentou que o recurso às TIC “torna as 

aprendizagens mais apelativas”. O aluno Joaquim destacou que “facilita muito, pois não 

é tão secante quanto estar apenas a fazer uma ficha com exercícios”. A aluna Mariana 

proferiu que “as atividades com recurso às TIC são fixes”. 

A moderadora lançou outra questão: “Este modelo de sala de aula invertida contribuiu 

ou não para uma maior motivação e envolvimento dos alunos na aprendizagem?”. O 
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Joaquim respondeu que “vai para as aulas mais motivado, pois sabe que o espera algo 

diferente de uma aula tradicional, como a leitura de um texto e resolução de exercícios”. 

Os 3 participantes referiram que as aulas foram mais interativas e motivadoras.  

Neste momento, a moderadora aproveitou para lançar a questão “Acham que esta 

metodologia contribuiu para melhorar a vossa capacidade critica (capacidade de 

analisar, refletir, formular um juízo?”. O Joaquim tomou a palavra referindo que sim, 

contribui bastante, na medida em que “perante um professor a explicar a matéria, não há 

espaço para o aluno dizer o que pensa ou as razões pelas quais discorda”. A aluna Bianca 

corroborou, reforçando que “é uma metodologia que dá mais voz aos alunos”. A Mariana 

respondeu que sim e concordou com os colegas que referiram que os alunos têm mais 

voz.  

A moderadora, neste momento, questionou sobre o seguinte: “E o pensamento criativo? 

Consideram que houve espaço para o seu desenvolvimento”?. A Bianca respondeu: “não 

senti que se desenvolvesse propriamente a criatividade”. Já a Mariana achou que estas 

estratégias permitiram desenvolver a criatividade porque “podemos criar informação e 

esquemas de acordo com os nossos gostos e interesses”. 

Neste seguimento, a moderadora questionou também sobre a comunicação: “Acham que 

a comunicação foi mais ou menos trabalhada durante esta metodologia?” A Bianca 

tomou a palavra e referiu que “em dinâmicas de grupo pequeno, há mais probabilidade 

de todos os alunos darem opinião, são obrigados a pensar e a dar opinião, já um grupo-

turma alguns alunos nunca tomam a palavra e passam completamente despercebidos”.  

Neste contexto a moderadora ainda perguntou o seguinte: “O que acharam sobre a 

colaboração nesta metodologia”. A Bianca referiu que “este modelo ajuda a desenvolver 

a capacidade de colaborar”.  

Para finalizar a entrevista, a moderadora solicitou aos participantes que referissem 

“desafios ou dificuldades sentidas com a implementação desta metodologia”. O Joaquim 

referiu como principal dificuldade “o estudo autónomo extra-aula e também a dificuldade 

em confiar no trabalho feito e apresentado por outros colegas, principalmente quando se 

trata de um aluno com mais dificuldades”. A Bianca também referiu que sentiu “alguma 

dificuldade em equilibrar o trabalho em grupo e confiar na informação trabalhada e 

apresentada por alguns colegas”. A Mariana respondeu: “foi o estudo em casa”.  
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A entrevista terminou com um pedido de sugestões para esta metodologia: “Que 

sugestões gostariam de deixar, para o caso desta metodologia ser novamente aplicada?”. 

O Joaquim tomou a palavra para sugerir que, perante esta metodologia, “seria bom se a 

professora pudesse ceder aos alunos um resumo das ideias principais 

trabalhadas/documento de apoio, para que pudesse confrontar com o trabalho realizado e 

certificar se estava no caminho certo”. A Bianca sugeriu “alargar o tempo de realização 

dos trabalhos autónomos extra-aula, pois se todas as disciplinas adotassem esta estratégia, 

seria impossível dar conta de todos os trabalhos”. Para mais que, no seu caso, tem “outras 

atividades desportivas extra-aula”. A Mariana referiu: “gostei de trabalhar com este 

modelo, mas também gosto quando se fazem mais registos no caderno”, referindo-se ao 

modelo mais tradicional, onde o professor dá os registos para os alunos passarem. 
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APÊNDICE XX – REGISTOS DA OBSERVAÇÃO PARTICIPANTE. NOTAS DE CAMPO 

DA PROFESSORA/INVESTIGADORA. 

 
Dia: 22/02/2024 

Hora: 08:30-09:20 

Local: Sala de aula 

Sessão 1 - Introdução aos conceitos da Unidade B2 

A maioria dos alunos realizou a atividade exploração autónoma. Apenas 2 alunos não 

realizaram. Dos que realizaram, alguns pareciam não ter visto o vídeo – provavelmente 

passaram as respostas uns pelos outros.  

a) Momento inicial da aula – questionamento e reflexão: 

Foram lançadas as questões inerentes à tarefa enviada para casa. Os alunos foram 

levantando o braço para participar (pareciam estar motivados e com interesse em 

participar). 

A Bianca questionou a incorreção da resposta 1.3 “Por que é que o conceito de catástrofe 

não faz parte da resposta” – foi pertinente pois permitiu dar feedback à aluna e à turma 

(NC1) 

O Joaquim não se voluntariou para participar. Apenas respondeu quando solicitado pela 

professora: “O que entendeste sobre o conceito de vaga de frio?”, tendo respondido 

“vários dias com temperaturas muito baixas”. Parece não ter explorado os conceitos do 

manual (?). Mas ficou atento às explicações e intervenções dos colegas. (NC2) 

Durante a reflexão conjunta sobre os conceitos, a Mariana levantou várias vezes o braço 

para participar, embora nem sempre respondendo com correção. No momento da reflexão 

sobre o conceito de dano, a Mariana interveio referindo “Não o identifiquei na notícia”. 

Passei a palavra a um voluntário para apresentar os danos causados pela vaga de frio. Esta 

intervenção foi oportuna, já que o aluno expôs os danos causados pela vaga de frio na 

Europa: escolas fechadas, condutores presos na estrada, campo de golfe congelado, ficou 

uma pista de gelo. (NC3) 
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Nesta atividade os alunos-caso sentiram dificuldades na aplicação dos conceitos 

estudados. Foi necessária a explicação dos conceitos e a relação de cada um deles com a 

situação prática em estudo. Não obstante esta falta de autonomia, que talvez se prenda 

com o facto de estarem habituados a ouvir primeiro a explicação e só depois aplicar, os 

alunos demonstraram envolvimento e o trabalho em pares permitiu a troca de ideias entre 

os alunos. 

b) Dinâmica da aula com as atividades de aplicação: 

Na parte prática os alunos tiveram permissão para voltar a ver o vídeo que foi para casa, 

para garantir que a informação chegava a todos e para facilitar a realização da atividade 

prática 1.  

O par de trabalho onde esteve a Mariana sentiu mais dificuldades. A Mariana chamou 

várias vezes a professora para pedir esclarecimentos sobre o que registar em cada 

conceito. (NC4) 

Foi evidente insegurança e falta de confiança nos registos a fazer autonomamente. A 

docente sugeriu o visionamento do vídeo por etapas. O colega registava enquanto a 

Mariana com a ajuda do vídeo ia sugerindo respostas. (NC5) 

O par onde esteve a Bianca também sentiu alguma insegurança. Tiveram dificuldades na 

identificação da situação de perigo e risco. 

O par onde esteve o Joaquim trabalhou com empenho. Aproveitaram os esclarecimentos 

feitos pela professora, noutros grupos, para irem avançando. 

 

Dia: 27/02/2024 

Hora: 09:25-10:15 

Local: Sala de aula 

Sessão 2 - Metodologia Jigsaw – grupos base  

Para esta sessão não foi proposta tarefa de casa. Assim a aula foi toda para trabalho 

prático, envolvendo os conceitos já trabalhados na sessão anterior. 
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a) Dinâmica da aula com as atividades de aplicação: 

No geral, os alunos manifestaram uma atitude bastante recetiva, com troca de opiniões e 

interajuda na resolução das atividades propostas para cada etapa da aula: elaboração de 

um esquema concetual sobre os riscos climáticos e reflexão conjunta sobre a distribuição 

geográfica dos riscos climáticos. 

Ao contrário do esperado, o ambiente de trabalho foi muito agradável, sem grandes ruídos 

e sem grandes distrações. O facto de estar clarificado as atividades a fazer e a entrega das 

mesmas no final ad aula, estruturou e orientou os alunos, ajudando-os a focar na atividade.  

Grupo da Bianca: 

Houve conversa e troca de ideias. A Bianca assumiu um papel interventivo, deu a sua 

opinião em vários momentos e deu orientações aos colegas para a distribuição de tarefas, 

para que conseguissem cumprir dentro do tempo da aula. (NC6). 

 A Bianca questionou a professora sobre o modo de fazer a síntese sobre a distribuição 

geográfica “Como podemos fazer a resposta a esta reflexão?” (NC7)  

Grupo do Joaquim: 

Foi observado um ambiente de discussão dos assuntos, consulta das páginas do manual e 

leitura silenciosa das páginas relativas ao seu tema. O grupo discutiu a forma de 

concretização das tarefas, optando pela realização conjunta das duas tarefas (reflexão 

escrita e esquema conceptual). Cada aluno sugeria uma resposta, inclusivamente o 

Joaquim. (NC8) 

O grupo também teve dúvidas na realização da reflexão sobre a distribuição geográfica 

dos Riscos Climáticos. O Joaquim e outro colega chamaram a professora. Perguntaram 

sobre a informação a colocar a reflexão. Foram esclarecidos de que deveriam deixar claro 

a relação entre determinados Riscos Climáticos e as regiões do globo onde ocorrem. 

(NC9) 

Grupo da Mariana: 
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Optaram pela leitura em voz alta dos tipos de riscos climáticos. Todos leram. No final 

foram construindo o esquema com a colaboração de todos. Mais ou menos cada elemento 

dava uma definição. (NC10)  

Na reflexão escrita, os elementos, em especial a Marina, revelaram mais dificuldades. 

Chamaram a professora para explicar o que se pretendia com aquela reflexão. Foi-lhes 

sugerido a leitura da informação do manual e posterior contributo de todos, para fazerem 

uma relação entre os tipos de risco e as áreas geográficas onde predominam. Todos leram 

a informação. Perante a falta de tempo para terminarem a tarefa, optaram por um registo 

muito simples. Pesquisaram no manual e cada aluno ia dando um contributo. (NC11) 

 

Dia: 29/02/2025 

Hora: 08:30-09:20 

Local: Sala de aula 

Sessão 3 - Metodologia Jigsaw – grupo de especialistas  

A atividade autónoma de exploração de vídeos disponibilizados no classroom para 

exploração ao ritmo de cada aluno e à medida que fossem trabalhando cada um dos riscos, 

não teve o efeito desejado.  

Como a tarefa não exigia uma entrega de documento ou provas de realização, apenas 1 

aluna (a Bianca) referiu que tinha visto um vídeo. Os restantes alunos não viram qualquer 

vídeo disponibilizado sobre os vários tipos de riscos climáticos, incluindo o Joaquim e a 

Mariana. (NC12). 

a) Momento inicial da aula – questionamento e reflexão: 

A Bianca levantou o braço porque tinha visto o vídeo sobre Tornados. Voluntariou-se e 

apresentou resumidamente a informação que reteve, referindo que se tratou de uma 

situação em que “Ocorreu uma série de tornados” nos EUA, tendo provocado grandes 

danos, “6 pessoas morreram, muitos feridos e ficaram sem eletricidade durante a noite”. 

(NC13) 
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Perguntei por que é tinha visto este vídeo e não outro. A Bianca respondeu “foi por se 

tratar do tipo de Risco que teria que desenvolver em grupo de especialistas”(NC14) 

A professora esclareceu os alunos sobre a importância da realização das tarefas propostas 

para casa e o impacto que teriam no desenvolvimento da aula e desempenho dos alunos 

na aula seguinte (NC15).  

b) Dinâmica da aula com as atividades de aplicação: 

Grupo de especialistas (os 3 alunos-caso): 

A Mariana integrou-se bem. Não opinou sobre Tornados, até porque não tinha ainda visto 

o vídeo para casa. Na elaboração da atividade foi colaborando, a partir da informação do 

manual, embora muito orientada pelos colegas. Intervenções muito simples, extraídas do 

manual. (NC16) 

A Bianca esteve muito participativa (detinha mais informação resultante do vídeo visto 

em casa). O Joaquim, apesar de não ter visto o vídeo em casa, mostrou-se muito motivado 

para o estudo, ainda partilhou alguns conhecimentos que possuía e chamou a docente para 

tirar dúvidas sobre o designado “Corredor dos Tornados”, do qual já tinha ouvido falar. 

(NC17) 

No grupo, solicitaram esclarecimentos e opiniões. Realizaram todas as atividade 

previstas. Não se dispersaram em comentários fora do contexto de sala de aula. 

A Bianca esteve bastante interventiva, procurou informação no manual, em vários 

momentos foi vista em troca de comentários sobre os assuntos com os colegas… voltou 

a referir aspetos que tinha visto no vídeo sobre as consequências dos tornados… (NC18). 

Durante o trabalho de grupo chamou a docente e solicitou esclarecimentos sobre as causas 

dos tornados, “Como se formam mesmo?”. (NC19) 

 

Dia: 05/03/2024 

Hora: 09:20-10:15 

Local: Sala de aula 
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Sessão 4 - Metodologia Jigsaw – Regresso aos grupos base  

Nesta aula 3 alunos já tinham visto os vídeos. O Joaquim e a Mariana voltaram a não ver. 

Todos os que não viram foram questionados sobre as razões. Não participaram no 

momento inicial da aula com o questionamento e reflexão. O Joaquim referiu “como não 

conta para avaliação, prefiro estar com atenção nas aulas”. A Mariana respondeu apenas 

que se esqueceu. (NC20). 

a) Momento inicial da aula – questionamento e reflexão: 

A Mariana não participou na reflexão inicial. Voltou a focar-se nos seus desenhos. 

(NC21).  

A Bianca levantou o braço. Disse que tinha visto o vídeo sobre o Furacões. Pedi-lhe que 

apresentasse aos colegas um resumo da catástrofe ocorrida no México. A aluna começou 

por referir que “o furação Otis ocorreu no México; foi uma tempestade de nível 5 e 

ocorreu em outubro do ano passado” (NC22). Depois de uma pequena pausa, continuou 

para dizer que “os ventos foram de 300 km/hora, causando 27 mortos e destruição total 

de muitos edifícios, estradas e vegetação” (N23). Questionei-a se há alguma relação entre 

a ocorrência do fenómeno e o grau de desenvolvimento do país?. A Bianca referiu que 

“esta destruição agrava a vida das populações pois ficaram sem casa, o que atrasa ainda 

mais o desenvolvimento do país, pois tem que investir na recuperação” (NC24). 

a) Dinâmica da aula com as atividades de aplicação – trabalho em grupos-base: 

Os alunos sentiram alguma ansiedade. Neste primeiro contacto com a atividade 

limitaram-se a ler a informação trabalhada aos colegas do grupo. Os alunos, 

voluntariamente, não chamaram a professora para ajudar na explicação, apenas 

desbloquearam quando comecei a circular e a questionar e ajudar nos argumentos. 

Andei de grupo em grupo a fazer pequenas questões aos alunos e a reforçar/esclarecer 

alguns conceitos identificados como pouco consolidados.  

O Joaquim apenas leu o seu trabalho. Depois da apresentação de cada risco climático, o 

Joaquim ia colocando algumas dúvidas/fazendo comentários aos colegas. Como 

continuou com dúvidas, chamou a professora para pedir esclarecimentos sobre a distinção 

entre seca hidrológica e seca meteorológica. Foi prestado esclarecimento para todos os 

elementos. (NC25) 
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A Mariana fez a sua apresentação ao grupo, lendo a informação, com boa projeção de voz 

(até bem alto). O grupo ouviu com atenção. Não colocaram dúvidas, talvez por deduzirem 

que dificilmente esclareceria. (NC26) 

Na atividade de localização geográfica no Padlet: 

A Beatriz desempenhou muito bem o seu papel a ensinar os colegas na localização dos 

países no padlet da turma e inserção da respetiva legenda (colega com o Sudão) (NC27). 

O Joaquim mostrou-se motivado com a atividade. Fez a sua localização e registo e ainda 

acompanhou os restantes colegas nos seus registos (NC28) 

A Mariana, perante a dificuldade em fazer a inserção do comentário no mapa, chamou a 

docente. Depois fez a atividade a par dos seus colegas, que não manifestaram 

dificuldades. (NC29) 

A parte do trabalho de localização dos países no padlet gerou mais motivação nos alunos.  

Levaram como trabalho extra-aula a atividade autónoma 3 - visualização de um vídeo 

para um primeiro contacto com o conceito de inundação e medidas de prevenção (antes, 

durante e após), bem como a exploração dos conceitos de cheia e inundação presentes no 

manual. Foi dado um documento para registo de respostas a algumas questões. 

 

Dia: 07/03/2024 

Hora: 08:30-09:20 

Local: Sala de aula 

Sessão 5 – Trabalho em pares - Riscos geológicos, geomorfológicos e hidrológicos  

Procedeu-se ao levantamento dos documentos relativos à exploração autónoma 4. Na 

turma apenas 2 alunos não realizaram e 2 alunos não completaram. Os restantes 

realizaram toda a tarefa. Os alunos do estudo-caso realizaram a tarefa. 

a) Momento inicial da aula – questionamento e reflexão: 
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Devido a esta atividade os alunos já apresentavam algum conhecimento sobre o conceito 

de inundação e, em especial, medidas de prevenção e atuação. A diferença entre cheia e 

inundação ainda permanecia pouco esclarecida para a maioria dos alunos, pelo que alguns 

alunos expuseram a sua perceção e a professora deu um reforço. 

b) Dinâmica da aula com as atividades de aplicação – trabalho em pares: 

Os alunos exploraram autonomamente os excertos de notícias fornecidos pela professora, 

orientados pelos tópicos aos quais deveriam dar resposta. 

O par onde se encontrava a Bianca conseguiu explorar dois excertos de riscos diferentes. 

O par optou por fazer com calma, leitura atenta, troca de ideias e depois o registo em 

conjunto no CD. A Bianca orientava mais, mas também explicava à colega. No 

manuseamento do Google maps a Bianca ajudou a colega que não estava a conseguir 

verificar a DR (NC30).  

A Mariana pediu à docente para fazer sozinha (na planta da sala fica sozinha). Esteve 

muito concentrada e empenhada e conseguiu explorar 1 notícia na totalidade e ainda 

iniciou uma segunda. Fez várias solicitações, questão a questão, para tirar dúvidas com a 

professora. (NC31) 

O Joaquim e o colega dialogaram e discutiram os tipos de risco em análise e trabalharam 

muito bem em colaboração. Optaram pela leitura individual da notícia e depois 

responderam de forma articulada. O Joaquim já se manifestou mais confiante com o 

trabalho autónomo desenvolvido. (NC32). Na atividade com manuseamento do Google 

maps, os alunos estiveram muito empenhados, não tendo sentido qualquer dificuldade, já 

que foram esclarecendo as dúvidas entre si. (NC33).  

Levaram para exploração autónoma em casa/extra-aula 2 jogos didáticos do wordwall 

para consolidação dos conceitos trabalhados na sala de aula. Foram sensibilizados para a 

importância da atividade proposta no reforço e consolidação dos assuntos trabalhados. 

Foi pedido um registo da pontuação obtida em cada jogo didático, de forma a 

responsabilizá-los pela realização da tarefa e sentirem que haveria um controlo e registo. 

 

Dia: 12/03/2024 
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Hora: 09:25-10:15 

Local: Sala de aula 

Sessão 6 – QA online sobre a Unidade B2  

Levantamento das pontuações obtidas em cada jogo didático proposto como trabalho 

autónoma extra-aula. Era uma atividade que apelava à sua responsabilidade e autonomia 

sem exigência de entrega de trabalho feito. A maioria não fez (parecem não valorizar 

trabalho autónomo que não é para avaliar) 

A Bianca e a Mariana fizeram os jogos didáticos do wordwall e o Joaquim voltou a não 

realizar. (NC34)  

a) Momento inicial da aula – questionamento e reflexão: 

Sobre a questão lançada pela professora “O que acharam desta atividade enviada para 

casa?  

A Bianca referiu: “foi importante porque tinha quase todos os conceitos trabalhados nas 

aulas” e “é uma estratégia diferente e motivadora para aplicação dos conteúdos 

trabalhados na aula”. (NC35) 

A Mariana referiu: “ajudou no estudo e gostei de resolver os desafios”. (NC36). 

b) Dinâmica da aula com as atividades de avaliação: 

Realização da QA online (Forms). Os alunos estiveram muito concentrados na realização 

da avaliação, que apelava a muita leitura e interpretação da informação apresentadas. 

Os alunos obtiveram muito bons resultados: Beatriz 95% ; Joaquim 85% e Maria Leonor 

40%  
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APÊNDICE XXI – REGISTOS DE AVALIAÇÃO. CASO 1 - BIANCA

a) Registos de avaliação – 7.º e 8.º anos.

b) Registos da avaliação contínua – 9.º ano – 1º período
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APÊNDICE XXII – REGISTOS DE AVALIAÇÃO. CASO 2 - JOAQUIM

a) Registos de avaliação – 7.º e 8.º anos

b) Registos da avaliação contínua – 9.º ano – 1º período
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APÊNDICE XXIII – REGISTOS DE AVALIAÇÃO. CASO 3 - MARIANA

a) Registos de avaliação – 7.º e 8.º anos

b) Registos de avaliação contínua – 9.º ano – 1ºperíodo


