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Resumo. Este artigo analisa o impacto da abordagem STEAM-h no desenvolvimento de fatores 

afetivos na aprendizagem da Matemática, com foco na Estatística e nas competências interpessoais. 

A intervenção, de natureza qualitativa e com orientação de investigação-ação, decorreu com alunos 

do 11.º ano, integrando a exploração de problemas reais e socialmente relevantes em projetos 

interdisciplinares. A recolha de dados incluiu questionários, portefólios, observações e reflexões 

escritas. Os resultados revelam um aumento expressivo na motivação, no interesse e na perceção da 

utilidade da Estatística, bem como na qualidade das interações entre os alunos. A personalização 

temática, a colaboração e o acompanhamento contínuo da professora foram identificados como 

fatores importantes para o envolvimento cognitivo e emocional dos alunos. A análise evidencia que 

a articulação entre exigência disciplinar e apoio relacional promoveu aprendizagens significativas e 

um ambiente emocionalmente seguro. Estes dados corroboram os referenciais teóricos que 

valorizam a dimensão afetiva da aprendizagem, sugerindo que o modelo STEAM-h contribui para 

uma educação matemática mais humanizada, inclusiva e alinhada com os desafios contemporâneos. 

O estudo reforça a importância de integrar intencionalmente a componente relacional no ensino da 

matemática, reconhecendo os alunos como sujeitos ativos, emocionais e colaborativos no processo 

de construção do conhecimento.  

Palavras-chave: STEAM-h; Fatores afetivos; Aprendizagem matemática; Estatística; Relações 

interpessoais; Ensino interdisciplinar. 

Abstract. This article examines the impact of the STEAM-h approach on the development of affective 

factors in mathematics learning, with a focus on Statistics and interpersonal skills. The intervention, 

based on qualitative methodology and action-research, was conducted with 11th-grade students 

through interdisciplinary projects addressing real-world and socially relevant problems. Data 
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collection included questionnaires, portfolios, classroom observations, and written reflections. 

Results indicate a significant increase in students’ motivation, interest, and perceived usefulness of 

Statistics, as well as improved peer relationships. Thematic personalization, collaborative work, and 

continuous teacher support were identified as key elements for students’ cognitive and emotional 

engagement. The analysis shows that combining disciplinary rigor with relational support fostered 

meaningful learning and a safe emotional environment. These findings support theoretical 

frameworks that emphasize the affective dimension of learning, suggesting that the STEAM-h model 

contributes to a more humanized, inclusive, and contextually relevant mathematics education. The 

study reinforces the importance of intentionally integrating relational and emotional dimensions in 

mathematics teaching, recognizing students as active, emotional, and collaborative participants in 

the construction of knowledge. 

Keywords: STEAM-h; Affective factors; Mathematics learning; Statistics; Interpersonal relationships; 

Interdisciplinary teaching. 

Introdução  

Nos últimos anos, tem-se assistido a um crescente reconhecimento do papel que os fatores 

afetivos — como a motivação, o interesse e as relações interpessoais — desempenham na 

aprendizagem da Matemática. Estes fatores influenciam não apenas o envolvimento dos 

alunos, mas também a forma como constroem sentido em torno dos conceitos matemáticos 

e desenvolvem atitudes face à disciplina (Hannula, 2012; Zan & Di Martino, 2007). A 

investigação tem evidenciado que ambientes de confiança, de colaboração e de 

envolvimento afetivo podem promover aprendizagens mais duradouras (Boaler, 2016; 

McLeod, 1992). 

No contexto da Educação Estatística, estes ambientes favorecem o desenvolvimento da 

literacia estatística, promovendo aprendizagens mais significativas associadas à análise, 

interpretação e comunicação de dados em contextos reais (Gal, 2002; Garfield et al, 2008). 

Experiências de aprendizagem baseadas em problemas socialmente relevantes e na 

mobilização de dados reais têm vindo a revelar-se particularmente eficazes para promover 

uma relação mais positiva dos alunos com a Estatística, reduzindo perceções de dificuldade  

e aumentando o seu envolvimento com os conteúdos (Garfield et al., 2015). 

Neste contexto, a abordagem STEAM-h (Ciência, Tecnologia, Engenharia, Artes e 

Matemática para toda a Humanidade) apresenta-se como uma resposta pedagógica 

integradora, que alia a resolução de problemas socialmente significativos à construção 

interdisciplinar do conhecimento, valorizando não apenas a dimensão cognitiva, mas 

também ética e relacional da aprendizagem (Belbase et al., 2021; Montés et al., 2024). A 

dimensão humana da abordagem STEAM-h concretizou-se, neste estudo, através do 

trabalho colaborativo, da promoção da escuta ativa, da empatia e da valorização do diálogo 

entre pares, aspetos fundamentais para fomentar o envolvimento emocional e relacional 
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dos alunos com a aprendizagem da Estatística, área curricular integrada na disciplina de 

Matemática.  

No ensino da Estatística — área curricular da Matemática particularmente propensa à 

contextualização —, a integração de projetos STEAM-h pode fomentar não só a literacia 

estatística (Gal, 2002; Garfield et al., 2008), mas também o envolvimento afetivo dos alunos, 

através da colaboração, da tomada de decisão fundamentada e do contacto com dados do 

mundo real (Diego-Mantecón et al., 2021). 

A intervenção descrita neste artigo foi desenvolvida com alunos do 11.º ano do ensino 

secundário (com idades compreendidas entre os 16 e os 17 anos) e teve como base uma 

proposta interdisciplinar centrada na aprendizagem da Estatística, ancorada na 

metodologia STEAM-h. Embora o projeto abrangesse múltiplas dimensões — cognitivas, 

colaborativas e comunicacionais —, o presente estudo foca-se essencialmente nos fatores 

afetivos emergentes da experiência dos alunos na aprendizagem estatística, procurando 

compreender de que forma o contexto STEAM-h influenciou a sua motivação, interesse e 

perceção das relações interpessoais durante a aprendizagem da Estatística, área curricular 

integrada na disciplina de Matemática. 

A partir de uma abordagem qualitativa e interpretativa, este artigo tem como objetivo 

central analisar as perceções dos alunos sobre a aprendizagem da Estatística desenvolvida 

num contexto STEAM-h, considerando fatores afetivos como a motivação, o interesse e as 

relações interpessoais.  

Esta questão emerge da análise de dados recolhidos durante uma intervenção didática 

de oito sessões, envolvendo tarefas em grupo, construção de portefólios individuais e 

exploração de problemas estatísticos contextualizados. A interpretação dos resultados 

assenta numa perspetiva qualitativa e visa contribuir para o debate sobre o lugar dos 

fatores afetivos no ensino da Estatística em contextos STEAM-h, propondo implicações 

pedagógicas que valorizem a dimensão emocional e social da aprendizagem estatística, 

enquanto área curricular integrada na disciplina de Matemática. 

Quadro Teórico 

A dimensão afetiva na aprendizagem matemática, com ênfase na Estatística 

A aprendizagem matemática envolve não apenas componentes cognitivas, mas também 

afetivas, cuja influência no desempenho e envolvimento dos alunos tem sido amplamente 

reconhecida pela literatura (Hannula, 2012; McLeod, 1992). As emoções, as atitudes, as 

crenças e as expectativas constituem dimensões afetivas que moldam o modo como os 

alunos se relacionam com a Matemática, podendo condicionar a sua motivação, persistência 

e autorregulação ao longo do processo educativo (Di Martino & Zan, 2010; Zan & Di Martino, 

2007). 
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Tradicionalmente, a Matemática tem sido percecionada por muitos alunos como uma 

disciplina distante, abstrata e descontextualizada, o que frequentemente gera sentimentos 

de ansiedade, frustração ou desinteresse (Goldin, 2000). Estas emoções negativas podem 

comprometer a confiança e a autoeficácia, conduzindo a um ciclo de afastamento e de baixo 

desempenho. Pelo contrário, contextos de aprendizagem emocionalmente positivos — 

marcados por segurança, reconhecimento e valorização — favorecem a curiosidade, o 

envolvimento e a construção ativa do conhecimento (Boaler, 2016; Hannula, 2006),  

A motivação, sobretudo quando intrínseca, constitui um dos fatores afetivos mais 

determinantes na aprendizagem, uma vez que está associada a níveis mais elevados de 

envolvimento, persistência e autorregulação dos alunos (Deci & Ryan, 2000). Segundo a 

teoria da autodeterminação (Ryan & Deci, 2020), os alunos tendem a envolver-se mais 

profundamente quando percecionam que a atividade tem valor pessoal, lhes permite 

exercer autonomia e favorece relações de pertença. Em matemática, isto implica 

proporcionar tarefas que façam sentido, que permitam a exploração criativa e que envolvam 

interações significativas com os pares e com o professor (Jansen & Middleton, 2011). 

O ambiente emocional criado na sala de aula — marcado pelo apoio docente, pela 

confiança mútua e pela abertura ao erro — também contribui para um ambiente propício à 

aprendizagem (Eynde, 2006). A forma como o professor comunica, escuta e valida as 

contribuições dos alunos constitui um elemento central da dimensão relacional da 

aprendizagem, influenciando a forma como estes se sentem valorizados e desenvolvem 

atitudes positivas face à Matemática (Boaler, 2016; Hargreaves, 2000). 

Neste quadro, torna-se evidente que os fatores afetivos não são periféricos à aprendi-

zagem matemática, mas estruturantes. Esta perspetiva alinha-se com abordagens socio-

construtivistas e humanistas da aprendizagem, que reconhecem o papel central das dimen-

sões emocionais, relacionais e motivacionais no desenvolvimento cognitivo (Boaler, 2016; 

Deci & Ryan, 2000; Hannula, 2012). No domínio da Estatística, estas dimensões assumem 

particular relevância, uma vez que a interpretação de dados, a comunicação de conclusões 

e a tomada de decisões informadas exigem envolvimento, confiança e sentido crítico. 

Assim, qualquer proposta pedagógica inovadora, como a metodologia STEAM-h, que se 

pretenda transformadora, deve considerar intencionalmente as dimensões emocionais, 

relacionais e motivacionais da aprendizagem. A seguir, explora-se como a abordagem 

STEAM-h, ao integrar a componente humanista, potencia uma experiência de aprendizagem 

mais empática, colaborativa e afetivamente significativa. 

Fatores afetivos na aprendizagem matemática em contexto STEAM-h, com 

ênfase na estatística  

A aprendizagem da Matemática é  influenciada por fatores de natureza afetiva, como a 

motivação, o interesse, as atitudes e a perceção de autoeficácia. Estes fatores não apenas 
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condicionam o envolvimento dos alunos nas tarefas matemáticas, como também afetam o 

modo como interpretam, gerem e superam desafios cognitivos (Goldin, 2000; Hannula, 

2006, 2012). No domínio da Estatística, estas dimensões assumem particular relevância, 

uma vez que a interpretação de dados, a tomada de decisões informadas e a comunicação 

de conclusões exigem envolvimento, confiança e sentido crítico por parte dos alunos (Gal, 

2002; Garfield & Ben-Zvi, 2008). A integração da abordagem STEAM-h no ensino da 

Matemática oferece um enquadramento pedagógico que, ao combinar metodologias ativas, 

interdisciplinares e orientadas para a ação, potencia o desenvolvimento de disposições 

afetivas positivas, nomeadamente o interesse e a motivação intrínseca (Boaler, 2016; Deci 

& Ryan, 2000). 

Num contexto educativo marcado por uma tradicional perceção da Matemática como 

disciplina abstrata, isolada e por vezes inatingível (Di Martino & Zan, 2010), a abordagem 

STEAM-h promove uma reconceção desta experiência. Em particular no ensino da 

Estatística, a introdução de problemas reais, desafios interdisciplinares e espaço para a 

criatividade, os alunos são incentivados a atribuir significado às tarefas matemáticas, o que 

favorece uma relação mais positiva com a disciplina (Henriksen, 2014; Perignat & Katz-

Buonincontro, 2019). 

A motivação para aprender Matemática — especialmente a motivação intrínseca — está 

fortemente associada à perceção de relevância das tarefas, ao sentimento de competência e 

à autonomia percebida (Ryan & Deci, 2020). No contexto da aprendizagem estatístic,a, o 

trabalho por projeto, característico do STEAM-h, constitui um ambiente propício para 

reforçar estas dimensões. Os alunos têm oportunidade de tomar decisões, participar na 

definição de estratégias, colaborar com os colegas e aplicar conceitos estatísticos em 

situações contextualizadas, promovendo um sentido de propósito que alimenta o interesse 

sustentado e a persistência (Garfield et al., 2008; Krajcik & Blumenfeld, 2006; Savery, 2006). 

Além disso, as relações interpessoais, enquanto parte integrante dos fatores afetivos, 

assumem um papel fundamental na aprendizagem colaborativa. Trabalhar em grupo, 

discutir ideias, enfrentar divergências e construir consensos são processos que não apenas 

fortalecem o pensamento matemático, como contribuem para o desenvolvimento de 

competências sociais e emocionais (Johnson & Johnson, 2009). No contexto da abordagem 

STEAM-h, estes processos são reforçados por tarefas que exigem articulação de saberes, 

criação conjunta de soluções e apresentação de resultados a públicos diversos — elementos 

que promovem o diálogo, a empatia e o respeito mútuo. 

A valorização das emoções na aprendizagem da matemática tem vindo a ganhar 

reconhecimento na investigação em educação matemática, não apenas como elemento 

motivacional, mas como componente estruturante do próprio ato de aprender (Goldin, 

2000; Hannula, 2012). As emoções como a curiosidade, o entusiasmo, a frustração ou a 

superação surgem associadas a momentos de descoberta, resolução de problemas ou 
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interação social. No domínio da Estatística, estas dimensões assumem especial relevância, 

uma vez que a interpretação de dados, o pensamento crítico e a contextualização de 

informação exigem envolvimento emocional e abertura ao diálogo e à incerteza (Gal, 2002; 

Garfield & Ben-Zvi, 2008). Assim, a promoção de experiências emocionais positivas 

constitui uma condição favorável para uma aprendizagem matemática significativa, 

entendida como um processo em que os novos conhecimentos se articulam de forma não 

arbitrária com os conhecimentos prévios dos alunos, especialmente em áreas como a 

Estatística, onde a interpretação de dados requer pensamento crítico e contextualização 

(Ausubel, 1968; Gal, 2002; Garfield & Ben-Zvi, 2008; Novak, 2002). 

O modelo STEAM-h, ao integrar dimensões éticas e sociais, contribui ainda para a 

formação de atitudes mais tolerantes e responsáveis em relação à matemática e ao seu papel 

na sociedade. Quando os alunos reconhecem que a Matemática pode ser instrumento para 

analisar fenómenos sociais, tomar decisões fundamentadas ou contribuir para o bem 

comum, desenvolvem uma perceção mais ampla da utilidade da disciplina, o que, por sua 

vez, reforça a motivação para a sua aprendizagem (Montés et al., 2024; OECD, 2019, 2023). 

Competências interpessoais: colaboração, empatia e trabalho em equipa  

As competências interpessoais referem-se à capacidade de interagir de forma eficaz, 

empática e respeitosa com os outros, comunicar com clareza, cooperar para alcançar 

objetivos comuns e gerir construtivamente conflitos e divergências (Goleman, 1995; 

Johnson & Johnson, 2009). Reconhecidas como essenciais no século XXI, estas competências 

assumem um papel central na abordagem STEAM-h, não apenas como ferramentas opera-

cionais, mas como fatores afetivos estruturantes da aprendizagem (OECD, 2019, 2023). 

Num ambiente pedagógico orientado para projetos, a colaboração entre pares implica 

escuta ativa, negociação de significados, partilha de responsabilidades e construção 

conjunta de soluções. Esta dinâmica relacional contribui para o desenvolvimento da 

empatia, da assertividade e da tolerância — dimensões que favorecem a criação de ambien-

tes de aprendizagem inclusivos e cooperativos (Hargie, 2021; Johnson & Johnson, 2009). 

A própria natureza interdisciplinar de STEAM-h potencia estas competências ao exigir 

que os alunos dialoguem entre diferentes áreas do saber e articulem perspetivas diversas. 

Ao reconhecer que a inovação raramente resulta de esforços isolados, os alunos aprendem 

a valorizar o contributo dos outros e a construir conhecimento de forma coletiva (Bertrand 

& Namukasa, 2022; Montés et al., 2024). 

Esta dimensão relacional da aprendizagem tem implicações diretas nos fatores afetivos, 

como o sentimento de pertença, o bem-estar emocional e a motivação intrínseca. As 

relações interpessoais positivas reforçam o envolvimento dos alunos e promovem a sua 

disponibilidade para assumir riscos, partilhar ideias e persistir perante os desafios — 
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aspetos essenciais para a aprendizagem matemática em contextos exigentes (OECD, 2019 

2023; Ryan & Deci, 2020). 

A valorização das competências interpessoais está também alinhada com os princípios 

da educação para a cidadania global e para o bem comum, promovidos por organismos 

como a UNESCO (2015), que defendem uma educação centrada no respeito, na empatia e na 

cooperação. Neste sentido, estas competências não devem ser encaradas como um 

complemento, mas como um pilar essencial da abordagem STEAM-h, tanto do ponto de vista 

pedagógico como afetivo. 

Motivação e interesse na aprendizagem Matemática, no contexto de Estatística  

A motivação e o interesse são fatores afetivos determinantes no processo de aprendizagem, 

influenciando o envolvimento, a persistência e a perceção de autoeficácia dos alunos (Ryan 

& Deci, 2020). Em particular na Matemática, no contexto de Estatística — uma disciplina 

frequentemente percecionada como abstrata ou desmotivadora — a adoção de 

metodologias pedagógicas ativas e interdisciplinares, como STEAM-h, pode desempenhar 

um papel transformador no modo como os alunos se relacionam com os conteúdos e com a 

própria disciplina (Henriksen, 2014; Perignat & Katz-Buonincontro, 2019). 

A abordagem STEAM-h promove a aprendizagem através da exploração de problemas 

reais, socialmente relevantes e com impacto no quotidiano, criando um sentido de propósito 

nas tarefas matemáticas. Esta contextualização tem-se revelado eficaz no aumento do inte-

resse dos alunos, pois oferece um enquadramento significativo para o uso da Matemática 

em situações autênticas (Bush et al., 2016; Montés et al., 2024). Quando os alunos percebem 

a utilidade dos conceitos e reconhecem a relevância dos desafios propostos, tendem a 

envolver-se com maior empenho, curiosidade e entusiasmo (Ryan & Deci, 2020). 

Além disso, o trabalho por projeto e a utilização de tecnologias digitais promovem a 

autonomia e a criatividade, reforçando a motivação intrínseca. Os alunos são incentivados 

a tomar decisões, a propor soluções e a construir o seu próprio percurso de aprendizagem, 

o que contribui para o desenvolvimento de um sentimento de competência e de pertença 

(Krajcik & Blumenfeld, 2006; Savery, 2006). Esta autonomia não é apenas cognitiva, mas 

também emocional, na medida em que permite aos alunos sentirem-se autores do seu 

processo de aprendizagem. 

Vários estudos sugerem que o interesse pela Matemática, no contexto de Estatística 

aumenta quando os alunos participam em atividades interdisciplinares que articulam 

raciocínio lógico com expressão criativa e pensamento crítico (Bertrand & Namukasa, 2022; 

Henriksen, 2014). Ao integrarem as artes e as humanidades, os projetos STEAM-h criam 

oportunidades para que diferentes perfis de alunos se sintam valorizados e reconhecidos, o 

que reforça o sentimento de inclusão e reduz a ansiedade associada à disciplina. 
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A motivação, neste contexto, não deve ser entendida como um traço estático, mas como 

um processo dinâmico influenciado pelas interações pedagógicas, pela relevância das 

tarefas e pela perceção de apoio e valorização por parte do professor (Black & Wiliam, 2010; 

Fullan & Langworthy, 2013). Assim, a abordagem STEAM-h contribui para um ambiente 

motivador ao conjugar rigor disciplinar com empatia, desafio com apoio, e criatividade com 

sentido. 

A aprendizagem matemática, no contexto da Estatística, como processo social 

e emocional  

Aprender Matemática é, simultaneamente, um processo cognitivo, social e emocional. A 

compreensão significativa de conceitos matemáticos não depende apenas da capacidade 

lógica ou do domínio técnico, mas é também influenciada pelas emoções, atitudes e relações 

interpessoais que se estabelecem no contexto da sala de aula (Goleman, 1995; Hannula, 

2006). Esta perspetiva revela-se particularmente pertinente no ensino da Estatística, uma 

vez que a interpretação de dados, a discussão de resultados e a tomada de decisões 

informadas ocorrem frequentemente em contextos colaborativos e implicam negociação de 

significados, gestão da incerteza e envolvimento emocional dos alunos (Cobb & Moore, 

1997; Gal, 2002; Garfield & Ben-Zvi, 2008). 

No contexto STEAM-h, a aprendizagem matemática ocorre em ambientes colaborativos, 

onde os alunos constroem o conhecimento em conjunto, debatendo significados, confron-

tando ideias e refletindo criticamente sobre os processos. Este caráter social da aprendiza-

gem reforça a importância das interações interpessoais como facilitadoras do desenvolvi-

mento do pensamento matemático, especialmente quando os projetos exigem diálogo, 

argumentação e tomada de decisão partilhada (Hargie, 2021; Johnson & Johnson, 2009). 

Ao mesmo tempo, as emoções vividas durante a aprendizagem — como o entusiasmo 

perante um desafio superado ou a frustração perante um erro — exercem um papel 

determinante na motivação e na persistência dos alunos (Pekrun et al., 2002). O ambiente 

de aprendizagem promovido pelo STEAM-h, pautado pela colaboração, pela escuta ativa e 

pelo feedback construtivo, contribui para criar um ambiente emocional seguro e positivo, 

onde o erro é valorizado como oportunidade de crescimento e não como motivo de 

julgamento. 

Neste sentido, o papel do professor torna-se central na regulação emocional dos alunos 

e na construção de um ambiente de confiança. Através do feedback formativo, do 

reconhecimento dos progressos e da valorização das contribuições individuais, o professor 

atua como mediador emocional da aprendizagem, promovendo a autoestima, a resiliência e 

o sentido de competência dos alunos (Black & Wiliam, 2010; Hattie & Timperley, 2007). 

A investigação tem demonstrado que ambientes de aprendizagem emocionalmente 

positivos estão associados a maior envolvimento dos alunos, atitudes mais favoráveis e 
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melhor retenção de conhecimentos (OECD, 2019, 2023; Ryan & Deci, 2020). No domínio da 

Estatística, estas dimensões assumem particular relevância, uma vez que a aprendizagem 

envolve a interpretação de dados, a gestão da incerteza e a tomada de decisões 

fundamentadas, processos frequentemente acompanhados por sentimentos de ansiedade, 

insegurança ou baixa confiança. Estudos em Educação Estatística evidenciam que fatores 

afetivos, como a ansiedade estatística e as atitudes face aos dados, podem constituir 

barreiras significativas à aprendizagem, reforçando a necessidade de contextos 

pedagógicos que promovam segurança emocional, envolvimento e sentido de relevância 

(Conradty & Bogner, 2020; Gal, 2002; Garfield & Ben-Zvi, 2008;). 

Assim, reconhecer a aprendizagem matemática como um processo simultaneamente 

cognitivo, emocional e social não constitui um desvio da racionalidade científica da 

disciplina, mas antes o reconhecimento da complexidade humana subjacente a qualquer 

processo de aprendizagem (Goldin, 2000; Hannula, 2012). Esta perspetiva revela-se 

particularmente relevante no ensino da Estatística, onde a interpretação de dados, a gestão 

da incerteza e a discussão de resultados implicam envolvimento emocional, interação social 

e negociação de significados (Gal, 2002; Garfield et al., 2008). A abordagem STEAM-h, ao 

integrar valores éticos e humanistas, reforça este enquadramento e contribui para 

experiências de aprendizagem mais completas, justas e próximas dos alunos (Belbase et al., 

2021; Montés et al., 2024). 

Metodologia  

Enquadramento e tipo de estudo 

Este estudo inscreve-se no paradigma qualitativo, de natureza interpretativa, assumindo 

um caráter exploratório e uma orientação de investigação-ação (Cohen et al., 2017). Esta 

opção metodológica justifica-se pelo facto de a professora assumir, em simultâneo, os 

papéis de docente e investigadora, procurando compreender e refletir sobre a sua própria 

prática pedagógica em contexto real de sala de aula. 

A abordagem adotada revelou-se adequada para explorar as perceções dos alunos sobre 

a aprendizagem da Estatística, área curricular integrada na disciplina de Matemática, bem 

como sobre as dimensões afetivas associadas a essa aprendizagem, nomeadamente a 

motivação, o interesse e as relações interpessoais, no contexto de uma intervenção didática 

baseada em projetos STEAM-h. 

A investigação-ação permitiu articular a ação pedagógica com a reflexão sistemática 

sobre a prática, favorecendo a regulação contínua da intervenção e a construção partilhada 

de conhecimento com os alunos. Deste modo, o estudo assume-se como um contributo 

exploratório para a compreensão do papel dos fatores afetivos na aprendizagem da 
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Estatística em contextos STEAM-h, mais do que como uma avaliação de impacto ou de 

efeitos causais. 

A intervenção decorreu numa escola pública do norte de Portugal, reconhecida pelo seu 

envolvimento em práticas pedagógicas inovadoras e inclusivas. Participaram duas turmas 

do 11º ano do curso científico-humanístico de Ciências e Tecnologias, na disciplina de 

Matemática A, num total de 45 alunos — uma turma com 22 alunos (Turma A) e outra com 

23 (Turma B). A faixa etária situava-se entre os 16 e os 17 anos. As turmas apresentavam 

um perfil heterogéneo, tanto ao nível do desempenho estatístico como nas relações 

interpessoais, o que reforçou a pertinência de uma abordagem diferenciadora, centrada na 

colaboração e na articulação interdisciplinar proposta pelo modelo STEAM-h. 

Intervenção didática 

A intervenção integrou-se na unidade curricular de Estatística e desenvolveu-se ao longo de 

oito sessões de 90 minutos, entre fevereiro e março de 2025. Os alunos, organizados em 

grupos heterogéneos, de 3 a 4 elementos, desenvolveram projetos interdisciplinares com 

base na recolha e análise de dados reais. 

Como se sintetiza na Figura 1, cada etapa da intervenção correspondeu a aprendizagens 

essenciais previstas no currículo (Direção Geral da Educação, 2018), integrando 

simultaneamente competências do Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória 

(Martins et al., 2017) — nomeadamente nos domínios da informação e comunicação, relação 

interpessoal e autonomia pessoal —, e articulando de forma explícita as várias dimensões da 

abordagem STEAM-h. 

 

Figura 1. Correspondência entre as sessões do projeto, aprendizagens essenciais, competências 
do Perfil dos Alunos e áreas STEAM-h mobilizadas 
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Os alunos, com autonomia, definiram perguntas de investigação, recolheram dados, 

realizaram análises estatísticas e apresentaram os seus resultados em formato multimodal. 

Os temas escolhidos e alinhados com os Objetivos de Desenvolvimento Sustentável (United 

Nations, 2015) — como o impacto das redes sociais, os hábitos de sono ou a desigualdade 

de género — permitiram mobilizar conteúdos matemáticos em articulação com questões de 

relevância social, promovendo o envolvimento pessoal, a empatia e o trabalho em equipa 

(ver Tabela 1). 

Tabela 1: Temas dos projetos e ODS associados 

Tema do Projeto ODS associado 

Atividades extracurriculares e desempenho académico 

ODS 3 – Saúde e Bem-Estar; ODS 4 – 

Educação de Qualidade 

Horas de sono e desempenho académico 

Impacto das redes sociais no rendimento académico 

Passatempos e desenvolvimento escolar 

Tempo de ecrã e atividades extracurriculares vs. 

desempenho académico 

Atividade física e classificações 

Consumo de tabaco em Portugal ODS 3 – Saúde e Bem-Estar 

Género e rendimento 
ODS 5 – Igualdade de Género; ODS 10 – 

Redução das Desigualdades 

A metodologia STEAM-h foi mobilizada como potenciadora de aprendizagens 

significativas e socialmente relevantes, valorizando juntamente com as relações 

interpessoais, a autonomia, a criatividade, a colaboração e a integração de saberes numa 

lógica de cidadania ativa (Belbase et al., 2021; Montés et al., 2024). 

Instrumentos de recolha de dados 

A recolha de dados teve como objetivo explorar as perceções dos alunos relativamente às 

dimensões afetivas da aprendizagem da Estatística ao longo da intervenção. Para esse efeito, 

recorreu-se a uma combinação de instrumentos predominantemente qualitativos, 

complementados por dados de natureza quantitativa descritiva, com função de apoio à 

interpretação. 

Foram utilizadas grelhas de observação centradas em indicadores como a motivação, a 

colaboração, a comunicação e a iniciativa dos alunos, preenchidas pela professora-

investigadora ao longo das sessões. Utilizaram-se igualmente portefólios individuais, nos 

quais os alunos registaram reflexões escritas sobre o seu percurso de aprendizagem, níveis 

de autorregulação e envolvimento com o projeto (ver Anexo 1). 
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Aplicaram-se ainda questionários no início e no final da intervenção, contendo perguntas 

fechadas e abertas, com o objetivo de analisar a evolução das perceções dos alunos sobre a 

metodologia e as suas aprendizagens. As autoavaliações e coavaliações realizadas em grupo 

permitiram compreender a dinâmica colaborativa e a perceção individual do contributo 

para o trabalho coletivo (ver Anexo 2).  

Paralelamente, as fichas de diagnóstico e as avaliações individuais (ver Anexo 3) 

centraram-se na consolidação dos conteúdos estatísticos. Foram também considerados os 

produtos finais dos grupos — como os cartazes (ver Anexo 4), as apresentações (ver Anexo 

5) e os registos no Padlet — como evidência do percurso realizado e da apropriação dos 

conceitos estatísticos em contexto significativo., entendidos como situações ancoradas em 

dados reais, problemas socialmente relevantes e processos de interpretação e tomada de 

decisão informada, conforme proposto na literatura da Educação Estatística (Cobb & Moore, 

1997; Gal, 2002; Garfield at al., 2008).  

Numa das turmas, procederam-se ainda a registos audiovisuais, com consentimento 

informado (Anexo 6) com o intuito de recolher dados sobre as interações em sala de aula. 

A diversidade de instrumentos permitiu captar não apenas indicadores de desempenho, 

mas sobretudo as perceções, emoções e disposições afetivas dos alunos em relação à 

Matemática, coerentes com os objetivos da investigação. 

Análise de dados 

Os dados foram analisados segundo uma abordagem mista. Os dados qualitativos foram 

tratados com base na análise de conteúdo (Bardin, 2004), a partir de categorias 

previamente definidas: motivação, interesse, colaboração e relações interpessoais. As 

informações recolhidas foram organizadas em matrizes analíticasque permitiram cruzar 

fontes diversas (observação, portefólios, questionários, produções dos alunos). 

Os dados quantitativos (questionários e fichas) foram analisados descritivamente, 

permitindo identificar padrões de evolução nas perceções dos alunos e na consolidação de 

aprendizagens.  

Análise e discussão dos resultados  

Relações Interpessoais  

A abordagem STEAM-h, centrada em projetos colaborativos com relevância social, mostrou-

se particularmente eficaz no desenvolvimento de competências interpessoais. 

Ao longo da intervenção, os alunos foram estimulados a trabalhar em grupo, a tomar 

decisões conjuntas, a negociar papéis e a escutar ativamente os colegas. Estes contextos 

colaborativos favoreceram a empatia, a cooperação e o sentido de pertença, aspetos centrais 

para uma aprendizagem significativa (Goleman, 1995; Johnson & Johnson, 2009). 
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Figura 2. Perceção dos alunos sobre a melhoria das relações interpessoais 

Os dados do questionário final reforçam esta perceção. Conforme mostra a Figura 2, 64% 

dos alunos afirmaram Concordar totalmente com a afirmação Considero que melhorei a 

forma como me relaciono com os meus colegas, e 23% indicaram concordar.  

Esta tendência foi ainda mais vincada na Turma B, onde 79% dos alunos selecionaram a 

opção mais positiva, não se registando qualquer resposta negativa. Na Turma A, embora a 

percentagem de respostas Concordo totalmente tenha sido mais baixa (48%), também aqui 

mais de três quartos dos alunos reconheceram melhorias nas suas relações interpessoais. 

Quando questionados sobre os instrumentos que consideraram mais pertinentes para o 

desenvolvimento das relações interpessoais, os alunos atribuíram especial relevância ao 

trabalho em grupo, seguido das apresentações orais. Como se observa na Figura 3, 100% 

dos alunos das duas turmas identificaram o trabalho em grupo como elemento central para 

este tipo de competências, enquanto 82% referiram também as apresentações.  

 

Figura 3. Instrumentos considerados mais eficazes para desenvolver relações interpessoais 

O portefólio individual, talvez pelo seu caráter mais introspetivo, não foi referido como 

promotor direto deste tipo de competências. 
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Estes resultados confirmam o que foi observado ao longo das sessões. As grelhas de 

observação registaram progressos visíveis em indicadores como a escuta ativa, o respeito 

mútuo e a tomada de decisões em grupo. No início, era comum observar dinâmicas 

marcadas por passividade ou desigualdade na participação. Com o decorrer da intervenção, 

sobretudo nas tarefas mais exigentes (como a construção dos cartazes e a preparação das 

apresentações), os alunos revelaram uma maior capacidade de organização interna e 

valorização do contributo dos colegas. 

As respostas abertas do questionário também ilustram esta evolução. Comentários como 

“[Esta forma de trabalhar é benéfica] pois melhora as nossas relações pessoais” ou “Ajudou 

na nossa comunicação e a ouvir as ideias dos outros” reforçam a valorização atribuída pelos 

próprios alunos à dimensão relacional da aprendizagem. 

Em síntese, os dados sugerem que a metodologia adotada criou condições favoráveis à 

mobilização e à aplicação de conhecimentos estatísticos em contexto, ao mesmo tempo que 

promoveu o desenvolvimento de competências interpessoais, essenciais para uma 

educação integral. Estes resultados são consistentes com a literatura que reconhece o 

potencial das práticas colaborativas na promoção do envolvimento emocional e social dos 

alunos (Montés et al., 2024). 

Motivação e Interesse pela Matemática, no contexto da Estatística 

A abordagem STEAM-h, ao articular interdisciplinaridade, resolução de problemas 

autênticos e metodologias ativas, revelou-se promotora de um maior envolvimento afetivo 

dos alunos com a Estatística. Os dados recolhidos apontam para um reforço da motivação e 

do interesse, tanto pela perceção de utilidade dos conteúdos como pela natureza 

participativa das tarefas desenvolvidas. 

Como mostra a Figura 4, a maioria dos alunos (56%) declarou Concordar totalmente com 

a afirmação Senti-me mais envolvido(a) na aprendizagem de Estatística com esta forma de 

trabalho, enquanto 44% afirmou Concordar com essa perceção, não havendo qualquer 

resposta negativa. 

 

Figura 4. Grau de concordância dos alunos com a afirmação Senti-me mais envolvido(a) na 
aprendizagem com esta forma de trabalho 
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Paralelamente, os alunos reconheceram que a dinâmica das aulas foi benéfica para a sua 

aprendizagem em Estatística. Na Figura 5, observa-se que 52% Concordaram totalmente 

com esta afirmação e 48% Concordaram, sugerindo um impacto positivo da metodologia 

sobre a compreensão dos conteúdos. 

 

Figura 5. Grau de concordância dos alunos com a afirmação Senti que a dinâmica das aulas 
tivesse sido benéfica para a minha aprendizagem em Estatística 

No que diz respeito à utilidade dos conteúdos, a Figura 6 revela que 69% dos alunos 

Concordaram totalmente com a afirmação de que as estratégias de ensino os ajudaram a 

perceber como a Estatística se aplica ao mundo real, e 30% Concordaram. Apenas 1% 

mostrou-se indiferente, não se registando discordância. 

 

 Figura 6. Grau de concordância dos alunos com a afirmação As estratégias de ensino adotadas 
permitiram-me perceber de que forma a Estatística é no mundo real 

Estas tendências estatísticas ganham profundidade quando cruzadas com os 

testemunhos dos alunos. Vários comentários destacam o papel da personalização temática 

e da autonomia na construção do interesse: “Gostei mais de podermos desenvolver o 

trabalho de um tema que nos interessasse e fossemos pesquisar mais sobre ele e interpretar 

os nossos resultados do questionário”; “Faz os alunos olharem para a matemática de uma 

maneira menos ‘assustadora’, pois a Matemática por si só pode ser intimidante para pessoas 
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com menos à vontade; “Integrar [esta forma de trabalho] nas aulas de Matemática torna a 

aprendizagem mais dinâmica, conectando a teoria com a prática e ajudando a desenvolver 

tanto competências técnicas como humanas”. 

Estes testemunhos reforçam a ideia de que o interesse pela Matemática, no contexto de 

Estatística, aumentou quando os alunos se sentiram emocionalmente ligados às temáticas 

trabalhadas e perceberam o sentido das aprendizagens. A ligação da Matemática a 

fenómenos sociais próximos do quotidiano — como redes sociais, hábitos de sono ou 

desigualdade de género — tornou os conteúdos mais acessíveis, concretos e relevantes. 

Esta constatação está alinhada com o referencial teórico de Ryan e Deci (2020), que 

destaca o papel da competência e da relevância percebida na ativação da motivação 

intrínseca. Quando os alunos sentem que têm voz nas decisões, compreendem os objetivos 

das tarefas e se reconhecem nas atividades propostas, a sua predisposição para a 

aprendizagem tende a aumentar — cognitivamente e afetivamente. 

Assim, a experiência vivenciada neste estudo sugere que a abordagem STEAM-h tem 

potencial para contrariar a visão tradicional da Matemática como disciplina abstrata, 

gerando um envolvimento mais significativo com os conteúdos matemáticos e promovendo 

um clima de aula mais motivador e inclusivo. 

O Papel da Professora na mediação da aprendizagem 

A abordagem STEAM-h, ao promover metodologias centradas no aluno e em projetos 

interdisciplinares, exige uma atuação docente atenta, flexível e permanentemente dialógica. 

Neste contexto, o acompanhamento da professora foi amplamente reconhecido pelos 

alunos como um fator essencial para o sucesso da aprendizagem em Estatística, assumindo 

um papel estruturante no equilíbrio entre autonomia e segurança pedagógica. 

Como ilustra a Figura 7, 82% dos alunos afirmaram Concordar com a afirmação Considero 

que tive o acompanhamento, por parte da professora, necessário para obter as aprendizagens 

certas em Estatística, e os restantes 18% indicaram Concordar. A ausência total de respostas 

negativas reforça a perceção unânime de apoio eficaz e contínuo. 

Estes dados são corroborados por testemunhos qualitativos que evidenciam a relevância 

do apoio docente não apenas na resolução de dúvidas, mas sobretudo na orientação do 

processo: “O acompanhamento do professor neste tipo de metodologia é fundamental, uma 

vez que ‘serve de suporte’, além de sempre nos ajudar”;  “Pois o professor pode partilhar 

opiniões e sugestões que ajudam no trabalho e a tirar dúvidas — e ter essa ajuda de forma 

mais dinâmica.”; “Porque poderá haver dúvidas ou troca de ideias que não sejam 

compatíveis, sendo que aí a professora intervém para nos ajudar”. 
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Figura 7. Grau de concordância com a afirmação Considero que tive o acompanhamento, por 
parte da professora, necessário para obter as aprendizagens certas em Estatística 

Estas declarações reforçam que o papel da professora ultrapassou a mera transmissão 

de conteúdos, configurando-se como mediação pedagógica promotora de segurança, 

confiança e clareza na aprendizagem. Esta postura encontra respaldo nos princípios da 

avaliação formativa (Black & Wiliam, 2010; Fernandes, 2019), que valorizam a 

monitorização contínua, o feedback oportuno e o ajustamento das estratégias em função das 

necessidades dos alunos. 

Além disso, a importância de um clima emocionalmente seguro emerge com nitidez no 

testemunho num dos alunos: “É importante salientar que os trabalhos autónomos, assim 

como a criação de um espaço reconfortante para que os alunos não tenham receio de tentar 

e de cometer erros, é (…) essencial”. 

Esta visão vai ao encontro da perspetiva de Ryan e Deci (2020), que sublinham que a 

motivação intrínseca se desenvolve quando os alunos se sentem competentes, autónomos e 

emocionalmente apoiados. Assim, o papel do professor na abordagem STEAM-h não é 

apenas o de facilitador técnico, mas de mentor pedagógico e emocional, cuja intervenção 

contribui decisivamente para a construção de aprendizagens duradouras, éticas e 

significativas. 

Aprendizagem em Estatística com a abordagem STEAM-h 

Para além dos indicadores de perceção subjetiva (motivação, interesse e relações 

interpessoais), a análise incluiu instrumentos de natureza mais objetiva — nomeadamente, 

a ficha de diagnóstico inicial e a ficha individual final. 

A ficha individual foi analisada com base numa escala qualitativa de quatro níveis de 

desempenho: Muito limitado/Inicial, Elementar/Emergente, Intermédio/Em 

desenvolvimento e Avançado/Autónomo. Esta escala foi inspirada nos referenciais do PISA 

(OECD, 2023) e do Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória O (Martins et al., 

2017), procurando captar não apenas a exatidão das respostas, mas também a profundidade 
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da compreensão, a capacidade de aplicar conhecimentos a contextos reais e a qualidade da 

argumentação. 

A Figura 8 apresenta a distribuição dos alunos pelos quatro níveis definidos. Cerca de 

60% situaram-se entre os níveis Intermédio e Avançado, e 80% atingiram pelo menos o nível 

Elementar. Apenas 20% ficaram no nível mais baixo da escala, revelando dificuldades na 

leitura e interpretação de dados. As produções evidenciaram uma apropriação progressiva 

dos conceitos estatísticos, com particular sucesso nas tarefas que envolviam cálculo, 

representação gráfica e leitura de tendências. As maiores dificuldades surgiram nas 

atividades que exigiam estimativas, inferência e análise crítica de modelos de regressão — 

aspetos que envolvem maior complexidade cognitiva e abstração. Esta evolução foi 

perpcecionada tanto nas respostas na ficha de diagnóstico como na ficha individual final.  

 

Figura 8. Distribuição dos níveis de desempenho em competências estatísticas evidenciados 
nas fichas individuais 

Embora a classificação tenha por base critérios definidos, importa salientar o seu caráter 

formativo e interpretativo, assentando em juízos pedagógicos informados sobre o 

desempenho dos alunos em diferentes dimensões (compreensão, aplicação, justificação). 

Tal como salienta Fernandes (2019), a avaliação qualitativa deve valorizar não apenas o 

resultado final, mas os processos e a construção de sentido ao longo da aprendizagem. 

A comparação com a ficha de diagnóstico inicial (Figura 9) evidencia uma evolução. No 

início da intervenção, a maioria das respostas era mecânica ou descontextualizada, com 

escassa justificação. No final, observam-se respostas mais estruturadas, com recurso a 

dados, argumentos e ligação ao contexto do projeto desenvolvido. 

Este progresso é coerente com os desafios do raciocínio estatístico descritos por Gal 

(2002), e com os contributos de Monteiro e Ainley (2007), que destacam a dificuldade na 

interpretação crítica de representações estatísticas. A análise está também alinhada com o 

que propõe o Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (Martins et al., 2017) ao 

considerar a literacia estatística como uma competência essencial para a formação de 

cidadãos críticos e informados. Tal como defendem Watson e Callingham (2014), o 
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desenvolvimento da literacia estatística exige a aplicação de conhecimentos a situações 

concretas e a tomada de decisões com base em evidências, e não apenas a memorização de 

procedimentos. 

 

Figura 9. Distribuição dos níveis de desempenho em competências estatísticas evidenciados 
nas fichas de diagnóstico 

A integração dos conteúdos estatísticos em projetos contextualizados, promovida pela 

abordagem STEAM-h, revelou-se decisiva para esse desenvolvimento. Os alunos foram 

desafiados a aplicar os conceitos a problemas reais, a mobilizar dados recolhidos 

autonomamente e a comunicar os resultados de forma fundamentada — o que favoreceu a 

apropriação dos conteúdos e a construção de uma visão mais crítica e significativa da 

Estatística. 

Esta análise permite, assim, complementar as perceções dos alunos com evidências de 

progresso, reforçando a ideia de que a abordagem STEAM-h promoveu não apenas 

envolvimento emocional, mas também ganhos concretos na aprendizagem matemática. 

Segue-se, então, a análise da evolução percecionada nas diferentes áreas STEAM-h. 

Evolução nas áreas STEAM-h 

Esta secção analisa os dados relativos à evolução percecionada pelos alunos nas diferentes 

áreas da abordagem STEAM-h, com especial atenção à Matemática, no contexto da 

Estatística e à componente humana (relacional e emocional). O objetivo é compreender de 

que forma a intervenção influenciou o conforto dos alunos com os conteúdos e práticas das 

várias áreas, bem como a sua perceção relativamente às competências afetivas. 

Os dados obtidos através dos questionários revelam uma melhoria significativa no nível 

de conforto dos alunos em todas as áreas STEAM-h, como se consegue visualizar nas Figuras 

8 e 9. 
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Figura 10. Nível de conforto nas Áreas STEAM-h: Ciências, Tecnologia, Engenharia e Artes 

No final da intervenção, mais de 90% dos alunos afirmaram sentir-se confortáveis ou 

muito confortáveis nas áreas de Ciências, Tecnologia, Engenharia e Artes — um aumento 

expressivo face às perceções iniciais. Esta evolução parece estar fortemente associada à 

integração transversal destas áreas em todas as fases do projeto, o que permitiu aos alunos 

experimentar de forma concreta e articulada os saberes de cada domínio. 

Na Tecnologia, os alunos utilizaram sistematicamente ambientes digitais colaborativos, 

como o Google Drive e o Padlet, bem como folhas de cálculo para tratamento de dados e a 

calculadora gráfica na análise estatística. Esta apropriação de ferramentas digitais facilitou 

a autonomia, o rigor analítico e o trabalho em tempo real, promovendo a perceção de 

competência e controlo sobre as tarefas (OECD, 2019, 2023; Ryan & Deci, 2020). 

No campo da Engenharia, destacaram-se as competências associadas à gestão de projeto 

- planeamento, divisão de tarefas, prototipagem de ideias e ajustamentos progressivos -, 

essenciais na construção dos cartazes e na preparação das apresentações. Este processo 

exigiu raciocínio lógico, tomada de decisão e colaboração contínua, características que, 

segundo Krajcik e Blumenfeld (2006), são potenciadoras de aprendizagem profunda em 

contextos de project-based learning. 

A dimensão artística revelou-se em múltiplas formas: desde o cuidado estético na 

apresentação dos dados, passando pela produção visual (cartazes, esquemas, infografias), 

até à expressividade performativa dos alunos nas apresentações orais. Estas experiências 

permitiram que diferentes perfis de alunos se sentissem reconhecidos nas suas 

competências e mais confiantes para comunicar matematicamente (Henriksen, 2014; 

Perignat & Katz-Buonincontro, 2019). 
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Na área das Ciências, os temas dos projetos — como os efeitos das redes sociais na saúde 

mental ou os padrões de sono dos adolescentes — exigiram a recolha e a análise de dados 

com base em problemáticas científicas reais. Esta ligação com fenómenos do quotidiano 

favoreceu o pensamento crítico e a literacia científica, elementos centrais na construção de 

uma aprendizagem significativa (Gal, 2002; Garfield et al., 2008). 

A convergência destas áreas na abordagem STEAM-h possibilitou uma vivência 

integrada do conhecimento, promovendo o desenvolvimento de competências cognitivas e 

afetivas de forma simultânea. Como afirmou um aluno: “Integrar essas áreas nas aulas de 

matemática torna a aprendizagem mais dinâmica, conectando a teoria com a prática (…), 

tornando a matemática mais interessante e útil para o dia a dia”. 

A área da Matemática, no contexto da Estatística, central na Intervenção, registou um 

aumento  na perceção de conforto. No início, cerca de metade dos alunos posicionava-se 

entre Indiferente e Confortável, mas no final a maioria passou a sentir-se Muito confortável. 

Este dado sugere um reforço claro da autoeficácia na Estatística, atribuído à 

contextualização prática e ao trabalho colaborativo. 

Na componente humana, as respostas indicam um crescimento igualmente relevante, 

sobretudo ao nível da empatia, da escuta ativa e da interação positiva entre pares. A 

ausência de respostas negativas no questionário final revela uma perceção generalizada de 

desenvolvimento pessoal, coerente com os dados discutidos na secção anterior (Figura 9). 

 

 

 

Figura 11. Nível de conforto nas Áreas STEAM-h: Matemática e Componente humana 

Estes dados reforçam o enquadramento teórico anteriormente apresentado. A 

motivação intrínseca, segundo Ryan e Deci (2020), emerge quando os alunos se sentem 

competentes, autónomos e emocionalmente conectados. A intervenção promoveu 

exatamente essas condições, ao combinar exigência cognitiva com empatia, apoio 

emocional e trabalho cooperativo. 

Esta articulação entre cognição e afetividade, conforme sublinhado por autores como 

Fullan e Langworthy (2013) e Montés et al. (2024), mostrou-se essencial para o sucesso da 

intervenção. As aprendizagens não foram apenas no plano dos conteúdos, mas também no 

desenvolvimento de competências relacionais, emocionais e sociais. 
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A análise dos dados permite concluir que a abordagem STEAM-h, tal como implementada 

neste contexto, favoreceu, na perspetiva dos alunos, aprendizagens significativas tanto no 

domínio da Estatística como na dimensão relacional. O aumento do conforto com a 

Matemática, aliado ao fortalecimento das competências interpessoais, sugere que este 

modelo pedagógico contribui para uma aprendizagem mais integrada, mais humana e mais 

alinhada com os desafios contemporâneos da educação. 

Conclusão 

A intervenção desenvolvida com base na abordagem STEAM-h revelou-se particularmente 

eficaz na promoção de aprendizagens matemáticas , no contexto da Estatística, ao articular 

a dimensão estatística com problemáticas reais, socialmente relevantes e emocionalmente 

próximas dos alunos. Para além dos ganhos cognitivos observados na compreensão da 

Estatística, os dados evidenciam um impacto claro nas dimensões afetivas da aprendizagem 

— nomeadamente na motivação, no interesse e nas relações interpessoais. 

Os resultados obtidos, sustentados em múltiplas fontes (questionários, observações, 

reflexões escritas), sugerem que a integração intencional da dimensão humana na 

aprendizagem matemática potencia o envolvimento dos alunos e a apropriação pessoal dos 

conteúdos. A valorização da empatia, da escuta, da colaboração e da autonomia revelou-se 

decisiva para transformar o espaço da aula num ambiente de confiança, onde o erro é 

entendido como oportunidade e o trabalho em grupo como construção conjunta de sentido. 

A abordagem STEAM-h, tal como implementada neste estudo, permitiu contrariar a visão 

tradicional da Matemática como disciplina abstrata e desmotivadora, oferecendo aos alunos 

uma experiência holística, integrada e humanizada. Esta transformação, ainda que situada 

num contexto específico, abre caminhos para uma prática pedagógica mais alinhada com os 

desafios contemporâneos da educação — uma prática que reconhece a matemática não 

apenas como linguagem formal, mas também como ferramenta para ler o mundo e 

participar nele de forma crítica e empática. 

Neste sentido, este estudo reforça a necessidade de pensar o ensino da Matemática, no 

contexto da Estatística. Ecomo uma experiência simultaneamente cognitiva, emocional e 

social, onde os fatores afetivos são não apenas catalisadores, mas também construtores de 

significado. A criação de contextos de aprendizagem que favoreçam a autonomia, a 

relevância e a ligação interpessoal poderá, assim, constituir um caminho promissor para 

uma educação matemática mais justa, mais próxima e mais transformadora. 
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Anexos 

Anexo 1 – Exemplos de reflexões e perceções do Portefólio individual 
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Anexo 2 – Exemplos de Autoavaliações e Coavaliações 
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Anexo 3 – Ficha de diagnóstico e final 
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Anexo 4 – Exemplos de cartazes 
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Anexo 5 – Exemplos de apresentações 
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Anexo 6 – Consentimento informado 

 
 


