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RESUMO 

O presente Relatório de Estágio, intitulado "A criança que habita em mim", insere-se na Unidade Curricular de 

Prática de Ensino Supervisionada (PES) do Mestrado em Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico e de Matemática e 

Ciências Naturais no 2.º Ciclo do Ensino Básico, da Escola Superior de Educação do Politécnico do Porto. O 

relatório reflete criticamente sobre a construção da identidade profissional docente, documentando o percurso 

formativo em dois contextos: uma turma de 4.º ano do 1.º CEB e turmas de 5.º ano do 2.º CEB, em Matemática e 

Ciências Naturais. 

Destacou-se a promoção da empatia e da educação socioemocional, através de sessões inspiradas na 

metodologia dinamarquesa Klassens Tid, e o acompanhamento de um aluno com medidas adicionais de suporte 

à aprendizagem, que suscitou reflexão sobre a escola inclusiva. Foi ainda dinamizado um projeto de 

sensibilização para a biodiversidade. 

A dimensão investigativa apresenta um estudo de caso qualitativo, numa turma de 4.º ano, em Estudo do Meio, 

sobre a relação entre água e energia. Sustentada na Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel, recorreu 

a questionários a 105 docentes, a um pré-teste e a uma sequência didática com um forno solar e uma maquete 

de distribuição de água, complementada por narrações multimodais e um grupo focal. Os resultados evidenciam 

que os recursos utilizados tornaram visível a interdependência entre água e energia. 

Em suma, o relatório articula teoria e prática, evidenciando uma identidade docente crítica, reflexiva e 

investigativa. 

Palavras-chave: Prática de Ensino Supervisionada; Identidade profissional docente; Empatia; Inclusão; 

Aprendizagem significativa. 

ABSTRACT 

This Internship Report, entitled "The child that lives within me", was developed within the Curricular Unit of 

Supervised Teaching Practice (PES), part of the Master's Degree in Teaching of the 1st Cycle of Basic Education 

and of Mathematics and Natural Sciences in the 2nd Cycle of Basic Education, at the Escola Superior de Educação 

do Politécnico do Porto. The report critically reflects on the construction of the professional teaching identity, 

documenting the training path in two contexts: a 4th grade class in the 1st Cycle and 5th grade classes in the 2nd 

Cycle, in Mathematics and Natural Sciences. 

Particular attention was given to empathy and socio-emotional education, through sessions inspired by the 

Danish methodology Klassens Tid, and to supporting a pupil with additional learning support measures, 

prompting reflection on inclusive education. A biodiversity awareness project was also carried out. 



  

The research dimension presents a qualitative case study, with a 4th grade class, in Environmental Studies, on 

the relationship between water and energy. Grounded in Ausubel's Theory of Meaningful Learning, it drew on 

questionnaires applied to 105 teachers, a pre-test, and a didactic sequence using a solar oven and a water 

distribution model, complemented by multimodal narratives and a focus group. Results show the resources used 

made the water-energy interdependence visible. 

Overall, the report articulates theory and practice, evidencing a critical, reflective and research-oriented teaching 

identity.  

Keywords: Supervised Teaching Practice; Professional teaching identity; Empathy; Inclusion; Meaningful 

learning. 



 1 

1. INTRODUÇÃO 

“-I can’t believe childhood is over…    

-It was going to end one way or another, and what a happy end.” 

(Little Women, 2019) 

O presente Relatório de Estágio (RE) insere-se no ciclo de estudos conducente ao grau de mestre 

em Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico e de Matemática e Ciências Naturais no 2.º CEB, tendo sido 

desenvolvido no âmbito da Unidade Curricular (UC) de Prática de Ensino Supervisionada (PES). Mais 

do que o seu propósito avaliativo, este relatório é, acima de tudo, um espaço onde se reflete sobre 

um caminho vivido intensamente. Aqui, a sua formação científica e pedagógica cruza-se com 

aspetos pessoais, afetivos e identitários, que influenciam profundamente a construção da sua 

identidade como futura docente. 

O título "A criança que habita em mim" foi escolhido como uma expressão simbólica da ligação 

profunda que a futura professora mantém com a sua própria infância, uma etapa que recorda com 

nostalgia, alegria e leveza. Esta dimensão pessoal tornou-se essencial na forma como construiu a 

sua identidade de professora. A PE reconhece que é no meio das crianças que encontra o ambiente 

em que se sente mais autêntica e realizada. As crianças representam para ela o que há de mais puro 

no mundo: a curiosidade natural, a espontaneidade e uma honestidade emocional única. Este vínculo 

afetivo vai além do seu próprio sentir pessoal, uma vez que os alunos com quem trabalha também 

desenvolvem sempre com ela relações de confiança e proximidade, reforçando o carácter humano 

e relacional da profissão docente.	 

Ao longo da PES, uma das vertentes que mais exigiu consideração foi a promoção da empatia. Logo 

no 1º semestre, durante a prática autónoma do 1º ciclo, a PE apercebeu-se de alunos provenientes 

de histórias e realidades distintas e também de muitas crianças que traziam para a sala de aula 

conflitos do recreio e mostravam-se frequentemente tensas ou frustradas. Assim, apercebeu-se 

de que ensinar conteúdos académicos não era suficiente sem um trabalho contínuo de educação 

emocional. Foi neste contexto que desenvolveu um dos seus projetos: a implementação de sessões 

inspiradas na metodologia dinamarquesa Klassens Tid, uma prática nas escolas dinamarquesas que 

consiste num momento semanal dedicado à partilha de emoções e ao fortalecimento das relações 



 2 

do grupo, reconhecida na literatura como promotora do desenvolvimento de competências 

socioemocionais (Lalomia & Cascales-Martínez, 2023). Embora continuassem a verificar-se alguns 

conflitos nos momentos de recreio, estas sessões constituíram um espaço seguro e de diálogo no 

qual os alunos demonstravam um certo alívio ao partilharem o que sentiam. Em várias situações, 

depois de algum tempo, voltando a falar dos conflitos, os alunos afetados reconheciam mais 

facilmente os impactos das suas ações, e às vezes até pediam desculpa de forma espontânea. Já 

no 2.º semestre, igualmente se implementou um projeto dirigido à comunidade escolar, centrado na 

biodiversidade. Neste âmbito, os alunos foram desafiados a construir representações 

tridimensionais de diferentes ecossistemas, mobilizando os conhecimentos adquiridos de forma 

prática, colaborativa e criativa. O projeto tem ainda como objetivo sensibilizar os alunos para a 

importância da preservação da biodiversidade e para a necessidade de adotar atitudes responsáveis 

para a proteção de diferentes ecossistemas. Ambos os projetos serão abordados de forma mais 

aprofundada na dimensão relativa aos projetos dinamizados. 

Assim, a segunda fase da PES decorreu nesse contexto de 2.º ciclo, dando continuidade ao trabalho 

já iniciado. Nas turmas de 5.º ano, no âmbito das disciplinas de Matemática e Ciências Naturais, esta 

transição evidenciou contrastes significativos entre os 2 ciclos: notou-se maior autonomia e 

pensamento crítico, o mesmo nível de interesse e participação nas aulas (talvez por vezes até 

superior), contudo, tratava-se de uma turma mais agitada. Sobretudo nos momentos próximos da 

hora de almoço, era necessário reforçar algumas regras de funcionamento da sala de aula para que 

se conseguisse continuar com um ambiente favorável à aprendizagem. Compreender estes 

contrastes leva a reconhecer a importância de articular bem os ciclos e assegurar uma continuidade 

pedagógica, refletindo sobre como as experiências educativas consistentes podem apoiar o 

desenvolvimento dos alunos ao longo da sua escolaridade. 

A nível conceptual, o percurso formativo foi sustentado por diversos referenciais teóricos, que serão 

aprofundados no 2.º capítulo, dedicado ao enquadramento académico e profissional da prática 

pedagógica. Este capítulo articula o percurso académico com o quadro legal que regula a formação 

inicial de professores em Portugal e explora dois eixos teóricos centrais: a empatia na prática 

docente, compreendida como uma característica fundamental para construir relações de confiança 

e um ambiente emocionalmente seguro, e a escola inclusiva, refletindo sobre o que significa acolher 

verdadeiramente a diferença e sobre o papel do professor na resposta às necessidades de todos os 

alunos. O capítulo 3 é dedicado à caracterização dos contextos educativos, descrevendo o 
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agrupamento, as escolas e as turmas de 4.º e 5.º ano onde decorreu a PES, bem como as principais 

particularidades organizacionais e socioculturais que marcaram a intervenção. No quarto capítulo 

apresentam-se as intervenções realizadas em contexto educativo, organizadas por ciclo e por área 

disciplinar, com reflexões sobre o seu impacto nas aprendizagens dos alunos. Neste capítulo surge 

ainda uma secção dedicada ao acompanhamento de um aluno com medidas de suporte à 

aprendizagem e à inclusão, bem como os projetos dinamizados ao longo dos dois semestres. 

No que diz respeito à dimensão investigativa, no quinto capítulo apresenta-se um estudo de caso, 

configurado como uma intervenção didática e sustentado na aplicação de um pré-teste, na 

produção de narrações multimodais e na realização de um grupo focal, realizado no 1.º ciclo, na 

disciplina de Estudo do Meio, com uma turma de 4.º ano. Esta investigação tem enfoque na relação 

entre água e energia. A ideia deste tema surgiu de uma reflexão sobre o apagão que ocorreu a 28 

de abril de 2025 na Península Ibérica, que evidenciou a fragilidade das nossas vidas modernas, tão 

dependentes da energia elétrica. Durante esse período, uma das primeiras preocupações da 

população foi a obtenção de água engarrafada, pois sem energia elétrica deixaria de ser possível 

aceder à água canalizada. Simultaneamente, esta situação permitiu compreender que a relação 

entre água e energia é mútua, uma vez que, em muitos outros contextos, a obtenção e produção de 

energia dependem igualmente da água. Partindo dessa realidade próxima dos alunos, a investigação 

procura perceber de que forma atividades práticas e recursos didáticos podem ajudar as crianças a 

compreender melhor a relação entre estes conceitos. 

Reiterando, este relatório reflete não só um percurso formativo, mas também o compromisso que 

se assume ao escolher ser professora: um caminho feito todos os dias com as crianças, com escuta, 

cuidado e vontade de crescer, acreditando sempre, como a criança que ainda habita em mim, que a 

educação pode tornar o mundo um bocadinho melhor. 
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1.1. FINALIDADES E OBJETIVOS 

A PES representa uma ferramenta fundamental para a formação inicial de professores, sendo a área 

indispensável de articulação entre saberes científicos, pedagógicos, didáticos e culturais e a 

complexidade intrínseca de ensinar em contextos reais. Esta integra-se no quadro legal que regula 

a capacitação base de docentes em Portugal, conforme estipulado no Decreto-Lei n.º 79/2014, de 

14 de maio, na sua redação atual, artigo 20.º, n.º 1, alínea b): “o grau de mestre é conferido (...) através 

da aprovação no ato público de defesa do relatório da unidade curricular relativa à prática educativa 

supervisionada.” (2014, p. 2824). Diante disso, o RE assume um papel crucial de caráter crítico, 

reflexivo e investigativo, procurando mostrar a evolução contínua da futura professora, valorizando 

não só o que foi bem-sucedido, como também todos os desafios e aprendizagens encontrados pelo 

caminho. Assim, intenciona-se apresentar um registo fundamentado, articulando a teoria com a 

experiência vivida. No âmbito da UC PES, esta componente destaca-se pelo seu potencial de 

mobilizar e valorizar a construção de conhecimento para uma tomada de decisão pedagogicamente 

crítica, reflexiva e assertiva em contexto de sala de aula, ou seja, realizada com clareza, segurança e 

sustentada nos conhecimentos adquiridos, tal como especificado nos objetivos da FUC: 

“-Aplicar conhecimentos científicos, pedagógicos, didáticos e culturais no desenho, 

desenvolvimento e avaliação de projetos educativos e curriculares. 

-Utilizar instrumentos de teorização e questionamento crítico da realidade educacional 

através de uma abordagem sistémica e autónoma em contexto profissional. 

-Construir uma atitude profissional crítico-reflexiva e investigativa que potencialize a 

tomada de decisão em contextos de incerteza e complexidade da prática docente, através 

do exercício sistemático de reflexão sobre, em e para a ação. 

-Divulgar o conhecimento profissional adquirido em e através de pesquisas com a 

comunidade educacional e outros públicos, com vista à renovação de práticas educativas 

inclusivas.” 

(Mascarenhas et al., 2025a, p. 1) 

Estes objetivos ligam-se com o pressuposto no artigo 14.º do DL n.º 79/2014, que incentiva à 

adesão de “uma postura crítica e reflexiva em relação aos desafios, processos e desempenhos do 

quotidiano profissional” (p. 1324). Consequentemente, a PES constitui-se como um tempo formativo 
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que valoriza a articulação entre planificações, intervenção e análise contínua das práticas, o que 

permite cimentar competências profissionais para obtenção de um processo ensino-aprendizagem 

mais intencional. Para além dessa dimensão de aplicação, a UC também tem como principal objetivo 

a promoção à reflexão e à necessidade de questionar as realidades educativas com autonomia e 

profundidade, valorizando a observação orgânica e sistemática do contexto. Desta forma, o 

presente RE procura não apenas espelhar a realização dos objetivos postulados da PES, como 

também a participação da futura docente num percurso didático informado, meticuloso e adequado 

ao contexto encarado. Assim, ensinar demonstra-se como um compromisso consciente com a 

aprendizagem contínua, a reflexão crítica e responsabilidade de caminhar lado a lado com os alunos.  
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2.  ENQUADRAMENTO ACADÉMICO E PROFISSIONAL 

“I finally realized what I’m supposed to be doing, and I love it. When I’m helping these kids, make senses of their lives, 

everything about my life makes sense to me.” 

(Freedom writers, 2007) 

O desejo de se tornar profissional docente não acontece de forma imediata nem linear, resulta de 

um processo progressivo que articula experiências pessoais e formação académica. Tornar-se 

professora requer assumir, de forma consciente, um compromisso com a instrução e 

acompanhamento do bem-estar dos alunos. Este compromisso não é apenas uma convicção 

pessoal, e sim algo inerente à profissão. O Estatuto da Carreira Docente (Decreto-Lei n.º 139-A/90, 

de 28 de abril, na sua redação atual) lembra que ser professor implica deveres concretos para com 

os alunos, como respeitar a sua dignidade e as suas diferenças culturais e promover a sua formação 

e realização integral, deveres que vão muito além da simples transmissão de conteúdos. Desta 

forma, o enquadramento académico e profissional estabelece uma responsabilidade inerente às 

opções pedagógicas da futura docente, os seus princípios orientadores à ação e o posicionamento 

da mesma face aos desafios da prática docente.  A formação inicial desempenha, indubitavelmente, 

um papel vital neste percurso, não apenas para aquisição de conhecimentos científicos, 

pedagógicos e didáticos, como também para desenvolvimento de uma posição introspetiva, crítica 

e principalmente ética.  A própria LBSE (Lei n.º 46/86, de 14 de outubro) sustenta esta ideia, ao 

defender no artigo 30.º que formar professores é também formar pessoas, devendo a formação 

inicial proporcionar não só os métodos e as técnicas científicas e pedagógicas de base, como 

também "a formação pessoal e social adequadas ao exercício da função", estimulando "uma atitude 

simultaneamente crítica e atuante" perante a realidade. É neste espírito que se enquadra este 

percurso, regulado pelo Decreto-Lei n.º 79/2014, de 14 de maio, já referido no capítulo anterior, 

entretanto revisto pelo Decreto-Lei n.º 9-A/2025, de 14 de fevereiro, que veio reforçar, entre outros 

aspetos, a organização da prática de ensino supervisionada e o papel das escolas cooperantes, 

precisamente as dimensões que mais marcaram este percurso formativo. No decorrer deste trajeto 

formativo, foram-se unificando saberes e construindo uma visão própria sobre a profissão docente, 

considerando-se que a profissão ultrapassa bastante a dimensão técnica do ensino, sendo que 

valoriza o papel do professor enquanto mediador, orientador e agente de transformação educativa. 

Esta forma de ver a profissão está, na verdade, ligada ao que é proferido pela legislação já presente 
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há mais de duas décadas. O Decreto-Lei n.º 240/2001, de 30 de agosto, ao definir o perfil geral de 

desempenho docente, não se limita à dimensão do ensino e da aprendizagem, acrescentando-lhe 

uma dimensão profissional, social e ética, uma dimensão de participação na escola e de relação com 

a comunidade e ainda uma dimensão de desenvolvimento profissional ao longo da vida, verificando-

se desta forma, que a docência exige compromisso ético, relacional e reflexivo, para além da 

dimensão técnica do ensino. Para o professor do 1.º CEB em particular, o Decreto-Lei n.º 241/2001, 

de 30 de agosto, vai ao encontro daquilo que se foi percebendo na prática: o docente deste ciclo 

desenvolve o currículo "no contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e integrando os 

conhecimentos científicos das áreas que o fundamentam", sendo, por isso, um gestor integrado do 

currículo e nunca um mero transmissor de conteúdos isolados. O contacto com a realidade escolar 

facultou uma compreensão de que a prática docente decorre em contextos complexos e variados, 

impondo capacidade de adaptação, sensibilidade às necessidades dos alunos e uma reflexão 

constante sobre a ação pedagógica. Este sistema contribuiu para o aprofundamento da sua 

identidade enquanto profissional, focado no aluno enquanto elemento central da aprendizagem, na 

importância das relações interpessoais, na construção de um ambiente seguro e inclusivo e na 

valorização da diversidade de todas as crianças enquanto elemento constitutivo da sala de aula 

contemporânea. Esta atenção à diversidade não é algo puramente abstrato, concretiza-se na lei. O 

Decreto-Lei n.º 54/2018, de 6 de julho, veio consagrar a inclusão como princípio estruturante da 

escola, exigindo que se responda às necessidades e potencialidades de todos e de cada um dos 

alunos, o que compromete o professor com práticas diferenciadas e com a remoção das barreiras 

que se interponham na aprendizagem, exatamente o tipo de olhar atento e responsivo que se 

procurou cultivar ao longo da PES. 

É neste panorama que o capítulo 2 se dispõe, numa primeira parte, procede-se à apresentação do 

percurso académico da futura professora, articulando-o com o enquadramento legal que regula a 

formação inicial de professores em Portugal. De seguida expõe-se a dimensão profissional, 

debatendo-se os princípios orientadores da prática docente e o respetivo enquadramento legal. 

Depois disso, exploram-se dois temas teóricos que correspondem a uma revisão de literatura 

considerada relevante pela PE, dado o seu perfil docente e os contextos em que se envolveu, 

estabelecendo sempre pontes entre a teoria e a prática. Deste modo, o presente capítulo tem como 

objetivo disponibilizar um alicerce conceptual e legal sólido que sustente a prática profissional, 
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facilitando a compreensão do seu percurso formativo e dos padrões que formam a sua identidade 

docente. 

 

2.1. EMPATIA E A IMPORTÂNCIA DE SER ATENTO 

“Who am I to be blind, pretending not to see their needs?” 

(Michael Jackson, 1988) 

Falar de empatia neste relatório não é apenas uma escolha académica, é também uma escolha 

pessoal. A futura docente reconhece em si mesma uma tendência muito marcada para absorver o 

que sente à sua volta, para captar emoções alheias quase sem esforço, como se existisse uma 

permeabilidade natural ao estado dos outros. E com isso vem, quase sempre, o impulso de agir, de 

resolver, de ajudar, mesmo quando não foi pedida ajuda, mesmo quando a situação nem sequer lhe 

diz diretamente respeito. É uma característica que, honestamente, nem sempre é fácil de gerir e que 

foi também ela própria sendo trabalhada ao longo deste percurso. 

No contexto da docência, esta disposição revelou-se simultaneamente um recurso e um ponto de 

equilíbrio a construir. Porque ser professora não significa carregar o mundo dos alunos para além da 

porta da escola, nem assumir como responsabilidade pessoal tudo o que as crianças vivem fora dela. 

Significa sim, estar verdadeiramente presente enquanto se está ali, conhecer cada aluno com 

genuinidade, perceber o seu contexto, as suas carências, o que o fragiliza e o que o anima, e fazer 

tudo o que estiver ao alcance para minimizar o que puder ser minimizado. E depois chegar a casa 

descansada, sabendo que a sua tarefa naquele dia, naquelas vidas, está cumprida. Foi com esta 

convicção que ao longo de todo o estágio se procurou estar o máximo atenta às necessidades que 

iam surgindo, mesmo as mais silenciosas. Porque as crianças raramente pedem com palavras o que 

precisam. Pedem com um silêncio mais longo do que o habitual, com um comportamento que sai do 

padrão, com um olhar que diz que alguma coisa não está bem. E isto exige, da parte do professor, 

uma atenção que vai muito além dos conteúdos curriculares, algo que a própria professora 

estagiária foi aprendendo ao longo do estágio, reconhecendo que nem sempre foi a mais rápida a 
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perceber quando algo não estava bem com um aluno, e que essa capacidade de leitura do outro é, 

ela própria, uma competência que se treina e se desenvolve com o tempo e com a prática. 

Esta ideia é precisamente o que sustenta o modelo da prosocial classroom, proposto por Jennings e 

Greenberg (2009), que coloca a competência socioemocional do professor no centro da qualidade 

de toda a experiência de aprendizagem. Segundo os autores, um professor socialmente e 

emocionalmente competente é aquele que reconhece as emoções dos seus alunos, compreende 

os processos cognitivos que lhes estão associados e consegue responder de forma sensível e 

ajustada às necessidades individuais de cada criança. O modelo, representado na Figura 1, ilustra 

precisamente este percurso. No centro do diagrama encontram-se três elementos mediadores que 

resultam diretamente da competência socioemocional e do bem-estar do professor: as relações 

saudáveis entre professor e aluno, a gestão eficaz da sala de aula e a implementação de programas 

de aprendizagem socioemocional. Estes três elementos alimentam-se mutuamente e convergem 

para a criação de um clima de sala de aula saudável, que por sua vez influencia os resultados sociais, 

emocionais e académicos dos alunos. Há ainda uma ligação que percorre o modelo no sentido 

contrário: um bom clima na sala de aula reforça também o próprio professor, tornando o ciclo 

sustentável. Por último, e não menos importante, o modelo deixa claro que nada disto acontece num 

vácuo. Na base do esquema encontra-se uma barra que representa os fatores contextuais da 

escola e da comunidade, como a liderança da direção, a cultura do agrupamento, o apoio das famílias 

ou as políticas educativas vigentes, reconhecendo que estes fatores externos atravessam e 

condicionam todo o sistema, influenciando tanto o professor como os alunos e o ambiente que 

constroem juntos. 

Figura 1 
The prosocial classroom: modelo de competência socioemocional docente e resultados na sala de aula e nos alunos. Adaptado de Jennings & 
Greenberg, 2009 
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O que este modelo torna visível é que a empatia não é um ornamento da prática pedagógica, é parte 

estruturante dela. Os próprios autores sublinham que um professor que compreende que o 

comportamento desafiante de um aluno pode ter origem em dificuldades vividas fora da escola está 

em posição muito melhor para responder com apoio do que com punição (Jennings & Greenberg, 

2009). E isto foi algo que se confirmou repetidamente ao longo do estágio, particularmente no 2.º 

ciclo: os alunos apontados como mais difíceis, mais resistentes, mais rebeldes, eram muitas vezes 

os que mais precisavam de ser encontrados. Bastava abrir uma pequena porta, perguntar com 

genuinidade como estavam, dar-lhes a atenção que talvez não estivessem habituados a receber, 

para que se transformassem. Tornavam-se cuidadosos, carinhosos, às vezes de uma forma que 

surpreendia pela intensidade, como se estivessem finalmente a sentir que alguém os via a eles, e 

não apenas ao seu comportamento. 

Do ponto de vista teórico, a empatia é um objeto multidimensional que integra uma componente 

cognitiva, relacionada com a capacidade de adotar a perspetiva do outro e compreender o que ele 

sente, e uma componente afetiva, que diz respeito à resposta emocional que essa compreensão 

despoleta (Aldrup, Carstensen & Klusmann, 2022). A articulação entre estas duas dimensões é o 

que torna a empatia pedagogicamente poderosa: não basta perceber que um aluno está mal, é 

preciso que esse reconhecimento mobilize uma resposta sensível e atenta. A revisão sistemática 

conduzida por Aldrup et al. (2022), com base na análise de 41 estudos empíricos, conclui que a 

empatia docente está mais consistentemente associada ao apoio emocional prestado aos alunos 

do que a qualquer outro domínio da interação pedagógica, sendo especialmente evidente nos 

contextos em que professores com maior empatia revelam uma tendência mais marcada para 

intervir face a situações de sofrimento ou exclusão. 

Esta leitura ressoa profundamente com o que Carl Rogers (1983) defendia sobre a relação 

pedagógica: que a empatia é uma das condições fundamentais para que a aprendizagem 

significativa aconteça. Para Rogers, o professor que consegue ver o mundo a partir da perspetiva do 

aluno, compreendendo os seus medos, as suas motivações e as suas dificuldades, cria as condições 

para uma relação de confiança que é, ela própria, geradora de aprendizagem. Não no sentido de que 

o professor se torna terapeuta, mas no sentido de que a qualidade do vínculo afetivo influencia 

diretamente a disponibilidade do aluno para aprender, para arriscar, para errar sem medo. 
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No 1.º ciclo, esta dimensão emocional é especialmente visível. As crianças desta faixa etária estão 

ainda a aprender a nomear o que sentem, a confiar nos adultos e a perceber que a escola pode ser 

um lugar seguro. Há momentos em que o que um aluno mais precisa não é da explicação de um 

conceito matemático, mas de sentir que alguém está ali, a olhar para ele. E foi isso que se procurou 

fazer, dentro das possibilidades do estágio: estar presente de forma real, não apenas funcional. 

Mas há outro lado desta história que merece ser contado. Porque a empatia, tal como o respeito, não 

é unidirecional. Quando os alunos se sentem acolhidos e ouvidos, tendem a devolver isso de forma 

natural e genuína. Ao longo de todo o estágio, os alunos foram extraordinariamente atentos, 

percebendo quando havia um dia mais pesado, mais cansativo, ou mais ansioso e reagindo a isso 

com palavras de encorajamento, com gestos de carinho, com pequenas prendas feitas por eles 

mesmos, um desenho dobrado num papel, uma nota escrita à pressa, um coração pintado a lápis de 

cor (cf. Figura 2) . Coisas que não custam nada e ficam para sempre. E que mostram, melhor do que 

qualquer teoria, que a empatia é, de facto, contagiante. 

Figura 2 
Prendinhas e prémios dos alunos para a PE 

   

Esta reciprocidade encontra fundamento na investigação de Ge et al. (2021), que demonstra que a 

empatia dos professores não é apenas uma capacidade inata, mas também uma escolha que é 

profundamente influenciada pelas crenças que o docente tem sobre o desenvolvimento dos alunos. 

Professores que acreditam que os alunos podem crescer e mudar revelam uma motivação 

empática significativamente mais elevada, traduzindo-se numa maior disponibilidade para 

compreender e acompanhar cada criança no seu percurso individual. O que significa que cultivar 

empatia é também cultivar uma visão esperançosa sobre quem está à nossa frente, acreditar que, 

por mais difícil que um aluno pareça, há sempre ali alguém que pode surpreender, se lhe for dada a 
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oportunidade de o fazer. E essa convicção esteve presente, todos os dias, ao longo de todo este 

percurso. 

 

2.2. A ESCOLA QUE ACOLHE A DIFERENÇA 

“I know what it´s like to feel… Different.” 

(Fantastic Mr. Fox, 2009) 

Há uma grande diferença entre saber que existe inclusão e saber efetivamente o que fazer quando 

um aluno com dificuldades está à nossa frente. Essa diferença ficou muito clara durante o estágio, e 

foi ela que levou a querer perceber melhor este tema e a dar-lhe espaço neste relatório. 

A lei portuguesa é clara sobre o que se espera das escolas neste domínio. A LBSE, Lei n.º 46/86, de 

14 de outubro, é o documento que estrutura todo o sistema educativo português e que consagra, 

desde há décadas, o direito de todos à educação, independentemente das suas características. É a 

partir deste princípio que toda a legislação posterior sobre inclusão se vai construindo. O Decreto-

Lei n.º 54/2018, de 6 de julho, é o diploma que atualmente regula a educação inclusiva em Portugal 

e que representa uma mudança significativa em relação ao que existia antes. Acabou com a ideia de 

que há alunos “especiais” com legislação própria e passou a dizer que o que muda são as respostas 

da escola, não os alunos. Essas respostas organizam-se em três níveis: medidas universais, que se 

aplicam a todos dentro da sala de aula; medidas seletivas, para quem precisa de algo mais; e 

medidas adicionais, quando as dificuldades são persistentes e complexas. O mesmo decreto obriga 

cada agrupamento a ter uma EMAEI, a Equipa Multidisciplinar de Apoio à Educação Inclusiva, e um 

CAA, o Centro de Apoio à Aprendizagem, descrito no artigo 13.º como uma estrutura agregadora dos 

recursos humanos e materiais da escola. Complementa este quadro o Decreto-Lei n.º 55/2018, 

publicado no mesmo dia, que trata da autonomia e flexibilidade curricular e reforça que o currículo 

tem de se adaptar a quem aprende, porque os alunos não são todos iguais nem aprendem todos da 

mesma forma. 

Antes desta legislação existir, houve um momento que marcou a forma como o mundo passou a 

pensar sobre educação inclusiva. Em 1994, a UNESCO reuniu em Salamanca representantes de 92 
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países e 25 organizações internacionais para discutir educação especial. O que saiu dessa reunião 

foi a Declaração de Salamanca, um documento que ainda hoje é o ponto de partida de quase tudo o 

que se investiga sobre este tema. Está lá escrito que cada criança tem características, interesses, 

capacidades e necessidades de aprendizagem que lhe são próprias, e que os sistemas educativos 

têm de ser pensados tendo isso em conta. E que as escolas regulares com orientação inclusiva são 

os meios mais capazes de combater atitudes discriminatórias e de garantir educação para todos. A 

declaração vai ainda mais longe e apela aos governos que garantam que os programas de formação 

de professores, tanto a nível inicial como em serviço, incluam respostas às necessidades educativas 

especiais nas escolas inclusivas. Isto foi escrito há trinta anos e continua, em muitos aspetos, por 

cumprir. 

Numa investigação sobre este tema, Mel Ainscow e Tony Booth desenvolveram em 2002 o Index 

para a Inclusão, uma ferramenta que ajuda as escolas a perceber onde estão as barreiras que 

impedem alguns alunos de aprender e de participar, olhando para as suas próprias culturas, políticas 

e práticas. A ideia central é que o problema raramente está no aluno e está quase sempre naquilo 

que a escola ainda não sabe ou não consegue fazer. Em Portugal, David Rodrigues é quem mais tem 

desenvolvido esta reflexão. Num artigo de 2011 escrito com Luzia Lima-Rodrigues, intitulado 

Formação de professores e inclusão: como se reformam os reformadores?, os dois colocam uma 

questão que ainda hoje não tem resposta satisfatória: como é que se pede às escolas que mudem 

se quem nelas trabalha não foi formado para essa mudança? 

A investigação empírica sobre os efeitos da inclusão é também relevante. Em 2016, Thomas Hehir, 

da Universidade de Harvard, coordenou uma revisão sistemática de 89 estudos feitos em 25 países, 

publicada pelo Instituto Alana e pela ABT Associates. Os resultados mostraram que alunos com 

deficiência em ambientes inclusivos têm melhores resultados académicos, concluem mais o ensino 

secundário e são mais autónomos na vida adulta. Mas o que talvez seja mais surpreendente é que 

os alunos sem deficiência que estudam em salas inclusivas também saem a ganhar, desenvolvendo 

atitudes mais abertas à diferença e competências sociais mais sólidas. Mais recentemente, 

Kielblock, Woodcock e Ehrich publicaram em 2026 na BMC Psychology um estudo que criou uma 

escala nova para medir as atitudes dos professores face à inclusão de todos os alunos. O que 

descobriram foi que a forma como os professores pensam sobre inclusão tem um peso enorme no 

ambiente que criam dentro da sala, e que essa forma de pensar depende muito daquilo que 

aprenderam durante a formação. Reis e Coutinho (2025) e Bento et al. (2025) chegam à mesma 
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conclusão por caminhos diferentes: a formação inicial não está a preparar os professores com a 

consistência e a profundidade que seria necessária para responder à diversidade que encontram 

nas escolas. 

A escolha de abordar este tema neste relatório tem uma razão concreta. No estágio do 2.º CEB, na 

turma de coadjuvação, havia um aluno com medidas adicionais de suporte à aprendizagem e à 

inclusão, e foi a primeira vez que se esteve perante uma situação assim. No início não se sabia muito 

bem como agir, o que adaptar ou como comunicar com aquele aluno de forma que fizesse sentido 

para ele. A formação inicial tinha oferecido referenciais gerais sobre inclusão e diferenciação 

pedagógica, mas a experiência concreta evidenciou a necessidade de uma preparação mais prática 

nesta área, nomeadamente ao nível da comunicação e da adaptação de tarefas para alunos com 

medidas adicionais.	Foi um processo de observação, de tentativa e de perguntar a quem sabia mais. 

Essa experiência vai ser descrita com mais detalhe no ponto 4.3., porque merece atenção própria. O 

que ficou desta experiência foi a sensação de que talvez tivesse sido útil ter tido mais formação 

neste âmbito durante o percurso académico. Dito isto, acredita-se também que cada caso é um 

caso, e que por muita formação que se tenha, há coisas que só a experiência ensina. Nenhum 

manual prepara completamente para a realidade de estar com um aluno específico, com a sua 

história, as suas dificuldades e a sua forma de estar no mundo. 
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3. CARACTERIZAÇÃO DOS CONTEXTOS EDUCATIVOS DA 

PES 

“Se quer melhores resultados, então esqueça a ideia de fixar metas. Concentre-se no método.” 

(James Clear, Hábitos Atómicos) 

A citação que abre este capítulo não é, de forma alguma, deslocada. Conhecer o contexto antes de 

nele intervir é, precisamente, a construção do método, e sem método, qualquer intenção pedagógica 

corre o risco de se tornar vazia. É neste espírito que se organiza o presente capítulo, dedicado à 

caracterização dos contextos educativos onde decorreu a Prática de Ensino Supervisionada (PES). 

Mais do que uma descrição formal de espaços e estruturas, o que aqui se apresenta é o resultado 

de um processo de escuta ativa, de observação atenta e de leitura cuidadosa da realidade, realidade 

essa que, como se procurará demonstrar, se revelou decisiva para todas as opções pedagógicas 

tomadas ao longo do estágio. 

A importância de conhecer os alunos antes de ensinar é um princípio amplamente sustentado na 

literatura educativa. Escaraboto et al. (2008) defendem que conhecer o aluno favorece a prática do 

professor, na medida em que permite planear e preparar as aulas de acordo com as necessidades 

específicas de cada um, transformando a prática pedagógica num instrumento para a construção 

do ser, do aprender, do fazer e do conviver. Neste sentido, o conhecimento do contexto não é um 

pré-requisito burocrático, é a condição que torna possível uma intervenção verdadeiramente 

significativa. Esta ideia é reforçada por Woollacott et al. (2014), que, ao estudarem o conhecimento 

coletivo dos alunos em turmas diversas, concluem que quanto melhor se conhecem os estudantes, 

melhor se está posicionado para ajudar a promover a sua aprendizagem, retomando a máxima de 

Ausubel de que o fator mais importante para ensinar com eficácia é saber o que os alunos já sabem. 

Embora o contexto deste estudo se situe no ensino superior, o princípio aplica-se com igual 

pertinência ao 1.º e ao 2.º CEB: a caracterização das turmas não é um fim em si mesmo, mas o ponto 

de partida para decisões pedagógicas mais conscientes e ajustadas. 

Esta perspetiva ganha ainda mais profundidade quando lida à luz do modelo bioecológico de 

Bronfenbrenner (1979), que propõe que o desenvolvimento humano não pode ser compreendido de 

forma isolada, mas apenas em relação com os múltiplos contextos que o envolvem e condicionam. 

Para Bronfenbrenner, o ambiente no qual o indivíduo se desenvolve vai muito além do contexto  
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imediato, estende-se às relações entre contextos, às estruturas organizacionais mais amplas e ao 

momento histórico-cultural em que tudo isso acontece. Transportando este raciocínio para a prática 

docente, caracterizar o contexto educativo significa reconhecer que cada aluno chega à sala de aula 

com uma história, uma família, uma cultura e um conjunto de experiências que moldam a forma 

como aprende, como se relaciona e como responde ao que a escola lhe propõe. Ignorar isso é reduzir 

o ensino a uma transmissão de conteúdos; considerá-lo é transformar o ensino num encontro. 

É neste enquadramento que se organiza o presente capítulo. Numa primeira secção (3.1), apresenta-

se a caracterização do Agrupamento de Escolas onde o contexto institucional se enquadra na PES, 

dando particular atenção ao seu Projeto Educativo, à sua missão e ao perfil da comunidade que 

serve. Segue-se a caracterização da escola do 1.º CEB (3.2) e da respetiva turma do 4.º ano (3.3), com 

destaque para os espaços, recursos e dinâmicas de funcionamento da instituição, bem como para 

o perfil, as necessidades e as principais particularidades dos alunos que condicionaram as opções 

pedagógicas desenvolvidas neste ciclo. De forma paralela, as secções 3.4 e 3.5 dedicam-se à 

caracterização da escola do 2.º CEB e das turmas do 5.º ano, seguindo a mesma lógica descritiva e 

reflexiva, mas atenta às especificidades e contrastes próprios deste nível de ensino. 

A estrutura deste capítulo procura, assim, refletir um movimento de aproximação progressiva: do 

agrupamento à escola, da escola à turma, da turma ao aluno. É este movimento que torna possível 

uma prática pedagógica que não apenas responde ao currículo, mas que responde às pessoas. 

Como sublinha Escaraboto et al. (2008), as perceções e crenças acerca dos alunos podem interferir 

no processo de aprendizagem, facilitando-o ou dificultando-o, e é precisamente por isso que 

conhecer, de forma sistemática e reflexiva, os contextos onde se intervém não é um detalhe 

acessório do percurso formativo, mas uma das suas dimensões mais essenciais. 

 

 

3.1. CARACTERIZAÇÃO DO AGRUPAMENTO DE ESCOLAS 

O Agrupamento de escolas onde decorreu o contexto de estágio situa-se no concelho de Vila Nova 

de Gaia e recebe alunos desde o jardim de infância até ao fim do 3.º ciclo. Desde que abriu portas, em 

2001, a escola foi crescendo e, com ela, também a diversidade de quem a frequenta. Hoje, entre os 

seus alunos, encontram-se crianças e jovens de várias freguesias do concelho, mas também de 

outros países (Projeto Educativo, 2022, p. 5). Há uma tentativa clara de não deixar ninguém de fora: 
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no PAA surgem iniciativas pensadas especificamente para quem chega sem falar português ou sem 

conhecer a cultura local, como é o caso do Manual de Acolhimento a Alunos Migrantes. 

O PE, que cobre o período entre 2022 e 2026, foi construído tendo em conta a LBSE e o PASEO e 

define quatro grandes eixos de trabalho para o agrupamento: os resultados dos alunos, a qualidade 

do serviço educativo, a liderança e gestão e, por fim, a autoavaliação (Projeto Educativo, 2022, p. 4). 

A missão que dá nome a este projeto, Semear e Crescer para Florescer, resume bem aquilo que o 

agrupamento quer ser: não só um lugar onde se aprende, mas um espaço onde cada aluno cresce 

como pessoa (Projeto Educativo, 2022). 

O RI, aprovado pelo Conselho Geral em fevereiro de 2026, complementa esta visão. Logo no 

preâmbulo deixa claro que não pretende ser um documento apenas regulador de comportamentos, 

mas sim um instrumento que favorece a coordenação e que assinala pautas de conduta sem impor 

valores (Regulamento Interno, 2026). Na prática, define o funcionamento dos diferentes 

estabelecimentos do agrupamento, os direitos e deveres de todos os membros da comunidade 

educativa e a organização dos vários órgãos, o Conselho Geral, o Diretor, o Conselho Pedagógico e o 

Conselho Administrativo (Regulamento Interno, 2026, Art.º 1.º). A leitura conjunta dos dois 

documentos deixa perceber uma coerência clara entre aquilo que o PE define como missão e aquilo 

que o RI operacionaliza no dia a dia do agrupamento. 

Ao longo da caracterização, um aspeto foi ficando cada vez mais evidente: a inclusão não é, neste 

agrupamento, uma ideia abstrata. O Decreto-Lei n.º 54/2018, de 6 de julho, obriga a que a escola 

responda à diversidade de todos os alunos, mas no AE isso traduz-se em situações muito concretas, 

alunos com PHDA, alunos com dificuldades de aprendizagem específicas e alunos que chegam sem 

falar português. O próprio PE reconhece, na análise SWOT, que as MSAI continuam a ser uma área 

de melhoria (Projeto Educativo, 2022), o que revela honestidade na leitura que o agrupamento faz 

de si mesmo. Esta preocupação está também presente no RI, que dedica um capítulo inteiro aos 

recursos de apoio à aprendizagem e à inclusão, nomeadamente a EMAEI, o SPO e o CAA, estruturas 

que, no quotidiano escolar, fazem a diferença para muitos dos alunos que mais precisam de ser 

acompanhados (Regulamento Interno, 2026, Capítulo IV). 

 

 

 



 18 

3.2. CARACTERIZAÇÃO DA ESCOLA DO 1.º CEB 

A escola de 1.º CEB onde decorreu a presente PES é uma instituição pública que integra alunos do 1.º 

CEB e também crianças em idade pré-escolar.	 

O edifício deste contexto educativo, constituído por dois pisos, conta quatro salas de Jardim de 

Infância, localizadas no piso inferior, seis salas de 1.º CEB, uma localizada no piso inferior e as 

restantes no piso superior, bem como um refeitório comum a estas duas valências. Face à escassez 

de turmas integrantes de pré-escolar, a escola, no decorrer deste ano letivo (2025/2026), decidiu 

acolher uma nova turma de pré-escolar, tendo expandido o número de salas respetivas para cinco, 

também está localizada no piso inferior. Atualmente a escola integra cinco turmas de pré-escolar, 

duas turmas de 1.º ano, duas turmas de 2.º ano, duas turmas de 3.º ano e apenas uma turma de 4.º 

ano do 1.º CEB.	 

Dada a expansão supramencionada, houve a necessidade de adaptar o espaço, deste modo, a 

biblioteca escolar, passou a ser uma sala de aula, passando esta para o exterior, num contentor 

facultado pela Rede de Bibliotecas Escolares. Até à data, a mesma não estava em funcionamento, 

por esse motivo, os alunos não tinham acesso direto à biblioteca, apenas poderiam ser solicitados 

alguns livros junto da coordenadora.	 

No que concerne à tecnologia, a escola está equipada com rede Wi-Fi e cada sala dispõe de um 

computador fixo para uso do professor titular. Todos os alunos acompanhados tinham 

computadores fornecidos pelo agrupamento, no entanto, alguns não estavam em funcionamento e 

por esse motivo, alguns optavam por utilizar computadores pessoais. As áreas comuns da 

comunidade escolar são constantemente dinamizadas com exposições de trabalhos realizados 

pelos alunos na escola ou com os seus encarregados de educação, com o objetivo de valorizar as 

suas produções e salientar o sentimento de pertença e o reconhecimento das aprendizagens 

efetuadas.	 

A sala do 4.º ano onde decorreu o estágio situa-se no piso superior, no local da antiga biblioteca da 

instituição, sendo a única sala sem projetor fixo, mas com a possibilidade de utilização de um projetor 

móvel e encontra-se equipada com um quadro branco e painéis de cortiça nas paredes, onde, muitas 

vezes, são afixados, não só trabalhos desenvolvidos pelos alunos, como também materiais de 
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auxílio à aprendizagem. A sala dispõe de um espaço de armários de arrumação. Num dos armários, 

cada aluno tem um cubo para colocar o seu material e livros escolares. O lavatório para os alunos se 

higienizarem e lavarem os materiais utilizados nas aulas de expressão plástica encontra-se no 

exterior da sala, a PC, aquando desses acontecimentos, mantém a porta aberta e é possível 

observar os seus comportamentos. A iluminação natural é favorecida pelas várias janelas da sala, 

em duas paredes distintas.  

Figura 3 
Sala de aula da turma do 1.º CEB 

  

No que respeita ao espaço exterior, é composto por um campo de futebol desenhado no chão, sem 

balizas, um parque infantil com diferentes equipamentos que possibilitam momentos de recreação, 

vários jogos pintados no chão, como por exemplo o jogo da Macaca, no entanto, o recreio coberto 

que existe para garantir atividades lúdicas em dias de condições meteorológicas adversas é o 

polivalente na cantina.	 

No que se refere à organização do horário letivo do 1.º CEB, as aulas da manhã iniciam às 9h e 

terminam às 13h, com um intervalo de 30 minutos às 11h, as aulas da tarde iniciam às 14h30 e 

terminam às 16h30. Durante a tarde, os alunos inscritos nas AEC têm atividades; no entanto, o 

horário não é equitativo para todas as turmas. Na turma em que se efetuou o estágio, os alunos 

frequentavam estas atividades terça-feira das 15h30 às 16h30, quarta-feira das 14h30 às 16h30 e 

sexta-feira das 14h30 às 16h30, todas as horas restantes eram dedicadas à componente letiva.	 
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No âmbito da PES, foi acompanhada uma turma do 4.º ano do 1.º CEB, tendo-se a oportunidade de 

observar e intervir diretamente nas áreas curriculares da matemática, estudo do meio e articulação 

de saberes. Destaca-se que diariamente é lecionada, pelo menos, uma das áreas curriculares da 

matemática e do português, assegurando uma continuidade pedagógica fundamental para a 

consolidação das aprendizagens essenciais. O estudo do meio decorre em dois blocos, um de cento 

e vinte minutos e outro de sessenta minutos, distribuídos ao longo da semana. As áreas de inglês, 

educação artística, educação física e oferta complementar ocupam, preferencialmente, blocos no 

período da tarde, promovendo um equilíbrio entre os domínios cognitivo, motor e expressivo. Esta 

organização horária cumpre os referenciais estipulados na matriz curricular-base do 1.º CEB, 

conforme estabelecido no Decreto-Lei n.º 55/2018, de 6 de julho. Este decreto prevê, como carga 

horária semanal: sete horas para português e sete horas para matemática, três horas para estudo 

do meio, cinco horas para a educação artística e educação física, duas horas para inglês e uma hora 

para a oferta complementar.  

Apesar de se considerar o espaço escolar acolhedor e familiar, a escola apresenta alguns desafios 

ao nível da acessibilidade, como por exemplo a inexistência de rampas e a obrigatoriedade de 

utilização de escadas para aceder às salas de aula do piso superior, que tornam o edifício inadequado 

para alunos com mobilidade reduzida, comprometendo os princípios de inclusão. 

 

3.3. CARACTERIZAÇÃO DA TURMA DO 1.º CEB 

No âmbito da PES, o par pedagógico acompanhou a turma do 4.º ano do 1.º CEB de acordo com o 

horário apresentado na Tabela 1. A díade esteve presente na escola às segundas, terças, quartas e 

quintas-feiras, sendo que a sexta-feira estava reservada para aulas na ESE. Sempre que o contexto 

o justificou, o par pedagógico prolongou a sua presença para além do horário definido, 

nomeadamente para a realização de sessões no âmbito da dimensão investigativa, para 

acompanhamento em visitas de estudo e ainda para participar na Semana da Ciência Viva, que 

decorreu no Parque Biológico de Gaia em janeiro. 
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Tabela 1  

Horário do par pedagógico no contexto educativo do 1.º CEB 

Hora Segunda-feira Terça-feira Quarta-feira Quinta-feira 

9h00–10h00 Apoio (3.º ano) Estudo do Meio Coadjuvação Português 

10h00–11h00 Português Estudo do Meio Coadjuvação Estudo do Meio 

11h00–11h30 Intervalo Intervalo Intervalo Intervalo 

11h30–12h30 Matemática Português Matemática Matemática 

12h30–13h00 Matemática Português Matemática Expressões 

Nota:	O horário apresentado teve caráter orientador, sendo ajustado sempre que as necessidades pedagógicas da turma assim o exigiam. 

A turma é constituída por vinte e quatro alunos, com idades compreendidas entre os nove e os dez 

anos, sendo que nove alunos são do sexo masculino e quinze são do sexo feminino. De forma geral, 

os alunos revelam competências adequadas ao intervalo etário do 4.º ano de escolaridade, 

evidenciando progressos nas aprendizagens essenciais das diferentes áreas curriculares e um nível 

crescente de autonomia e responsabilidade na resolução das tarefas escolares. Não obstante, nove 

alunos apresentam dificuldades de aprendizagem mais realçadas, exigindo um acompanhamento 

mais próximo por parte da professora titular, da professora de apoio (que comparece apenas 

ocasionalmente) e das estagiárias. Entre estes alunos constatam-se alguns diagnósticos de PHDA, 

estando medicados de modo a melhorar a concentração e o controlo comportamental. Verifica-se 

ainda que vários alunos apresentam algumas dificuldades de fala e articulação verbal, e observa-se, 

em certos casos, a presença de marcas linguísticas associadas ao português do Brasil, cuja origem 

não foi objeto de análise. 

A dinâmica da turma denota-se por um ambiente livre e descontraído, promovido pela professora 

titular, que permite aos alunos levantar-se pontualmente para colocar algo no lixo, ir buscar papel ou 

assoar o nariz, sem necessidade de autorização explícita. Esta flexibilidade contribui para um 

ambiente de aprendizagem mais natural e confortável, favorecendo a autonomia e o sentido de 

responsabilidade dos alunos, ainda que exija uma supervisão constante para assegurar o controlo 
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do comportamento e do ruído em sala de aula. Os lugares na sala não são totalmente fixos, sendo 

reorganizados pontualmente de acordo com as necessidades observadas. Ainda assim, alguns 

alunos permanecem habitualmente nos lugares da frente, devido a questões de visão ou 

concentração, o que facilita o acompanhamento mais próximo e a participação ativa nas atividades. 

O trabalho é desenvolvido principalmente de forma individual ou em pares, de acordo com a natureza 

das tarefas propostas. Durante a execução dos exercícios, a PC e/ou as estagiárias circulam pela 

sala fornecendo apoio individualizado, esclarecendo dúvidas e incentivando a evolução das 

aprendizagens. Esta metodologia contribui para o desenvolvimento da autonomia, da entreajuda e 

da autorregulação, permitindo às docentes monitorizar de forma contínua as dificuldades e 

desenvolvimentos da turma. 

De maneira geral, a turma mostra um bom envolvimento nas atividades, evidenciando curiosidade, 

dedicação e interesse em aprender. A diversidade do grupo, juntamente com a presença de 

estudantes com necessidades específicas, exige uma prática pedagógica adaptável e diferenciada, 

fundamentada em uma perspetiva inclusiva que favoreça o desenvolvimento integral de todos os 

alunos e assegure condições justas para a aprendizagem e o êxito educacional. 

 

3.4. CARACTERIZAÇÃO DA ESCOLA DO 2.º CEB 

A escola onde se desenrolou a presente PES localiza-se imediatamente ao lado da escola do 1.º CEB, 

tendo acesso a uma boa rede de transportes públicos, nomeadamente ferroviários e rodoviários. 

Para além da sua proximidade costeira, o que constitui também um elemento relevante do seu 

enquadramento geográfico (Projeto Educativo, 2022, p. 5). Esta instituição agrega um agrupamento 

com vários níveis de ensino, desde a Educação Pré-Escolar até ao 3.º Ciclo do Ensino Básico. 

Enquanto escola sede, assume um papel fundamental ao nível organizacional e pedagógico, 

concentrando os serviços administrativos, a direção e diversas estruturas de apoio à aprendizagem 

e à inclusão, o que reforça a sua centralidade no funcionamento do agrupamento. 

No que toca às infraestruturas, o recinto escolar está organizado em dois edifícios distintos: um 

pavilhão desportivo, reservado para as práticas de atividade física, e um edifício principal onde 

decorrem as atividades letivas e administrativas. O edifício principal distribui-se por dois pisos, no 
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primeiro encontram-se espaços de apoio pedagógico, administrativo e social, entre os quais a sala 

de professores (com um pequeno bar integrado), a secretaria, os serviços de direção, a sala dos 

diretores de turma, o SPO, o CAA e o auditório. Ainda neste piso existem a sala de música, as salas 

de Educação Visual e de Educação Tecnológica, bem como um espaço polivalente frequentemente 

utilizado para a exposição de trabalhos dos alunos, apoiando a valorização do seu trabalho e esforço, 

para reforçar o sucesso e o sentimento de pertença ao agrupamento (Projeto Educativo, 2022, p. 

20). Fazem parte deste conjunto, a reprografia, o quiosque, instalações sanitárias para alunos e 

docentes, cacifos, a cantina e o bufete, sendo este último coberto por uma zona de convívio 

equipada com mesas e jogos, beneficiando momentos de socialização entre os alunos. No piso 

superior situam-se as restantes salas de aula, a biblioteca escolar, o LED, os laboratórios de Ciências 

Naturais e de Físico-Química, a sala de TIC e um espaço de arrumos destinado a materiais de apoio 

às aulas, nomeadamente de Matemática e Ciências. O espaço exterior da escola destaca-se pela 

sua dimensão e praticidade, albergando zonas com vegetação variada, bem como um campo de 

jogos equipado para a prática de várias modalidades desportivas. À entrada do espaço escolar 

encontra-se a portaria, responsável pelo controlo de acessos e pela segurança da comunidade 

educativa. No que diz respeito à acessibilidade, a escola dispõe de rampas e elevador, assegurando 

a mobilidade de alunos com necessidades específicas e promovendo uma resposta inclusiva. 

No que se refere à organização do horário letivo, o 2.º CEB estrutura-se em blocos de 50 minutos, 

distribuídos ao longo da semana pelas diferentes disciplinas, em conformidade com a matriz 

curricular definida pelo Decreto-Lei n.º 55/2018, de 6 de julho, que estabelece os princípios de 

autonomia e flexibilidade curricular também para este ciclo de ensino. Esta organização implica uma 

maior fragmentação do tempo letivo comparativamente ao 1.º CEB, exigindo dos docentes uma 

gestão rigorosa e intencional de cada bloco, de forma a garantir aprendizagens significativas dentro 

do tempo disponível. 

As estruturas de apoio presentes na escola, nomeadamente o CAA e o SPO, desempenhavam um 

papel ativo no acompanhamento dos alunos com necessidades específicas, em consonância com 

o previsto no Decreto-Lei n.º 54/2018, de 6 de julho, que consagra a inclusão como princípio 

orientador da escola. Durante o período de estágio, foi possível constatar que alguns alunos da turma 

do 5.º B beneficiavam de acompanhamento psicológico regular por parte da psicóloga da escola, o 

que evidencia o funcionamento efetivo destas estruturas no quotidiano escolar. A biblioteca escolar 

constituía igualmente um espaço de referência para a comunidade educativa, estando acessível aos 
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alunos sempre que necessário. Era também utilizada pontualmente para situações de avaliação, 

nomeadamente quando algum aluno faltava a um teste e necessitava de o realizar posteriormente, 

sendo acompanhado por uma professora estagiária nesse momento. Para além disso, a escola 

promovia o envolvimento dos alunos em atividades extracurriculares através de clubes temáticos, 

entre os quais o clube de artes e o clube de origami, que contribuíam para o desenvolvimento de 

competências criativas e expressivas fora do contexto de sala de aula, reforçando o sentido de 

pertença à comunidade escolar. 

As salas de aula apresentam uma organização tradicional, com disposição das mesas em filas e 

colunas, estando equipadas com quadro branco, projetor e acesso à internet. Contudo, a qualidade 

da ligação à internet revela-se frequentemente instável, o que condiciona a utilização eficaz de 

recursos digitais, sendo esta limitação reconhecida no próprio Projeto Educativo como uma “ligação 

à internet deficiente” (Projeto Educativo, 2022, p. 17). Para colmatar esta fragilidade, a escola 

disponibiliza hotspots, embora em número insuficiente para responder plenamente às 

necessidades existentes. No que diz respeito à sala onde decorreu a maior parte da intervenção com 

a turma do 5.º B, denominada Sala Charles Darwin, importa tecer algumas considerações. Tratava-

se de uma sala de dimensões reduzidas, o que se revelava um desafio constante tendo em conta o 

número de alunos da turma. A iluminação natural era escassa, conferindo ao espaço um ambiente 

algo fechado e pouco estimulante, especialmente quando comparado com outras salas do edifício. 

A título de exemplo, turmas com menor número de alunos, como o 5.º D, tinham à sua disposição 

salas mais amplas e com maior luminosidade, o que gerava um certo contraste difícil de ignorar. No 

geral, a sala não reunia as condições ideais para promover um ambiente de aprendizagem 

confortável e motivador, sendo este um aspeto que merecia ser repensado ao nível da gestão dos 

espaços escolares, tendo em conta as necessidades reais de cada turma. 
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Figura 4 
Sala de aula da turma do 2.ºCEB 

  

 

3.5. CARACTERIZAÇÃO DA TURMA DO 2.º CEB 

No que diz respeito ao 2.º semestre, a PES decorreu em contexto do 2.º CEB, tendo o par pedagógico 

acompanhado maioritariamente a turma do 5.º B, nas disciplinas de Matemática e Ciências Naturais, 

de acordo com o horário apresentado na Tabela 2. A presença na escola, tal como no 1.º CEB, 

distribuiu-se pela segunda, terça, quarta e quinta-feira. Nos blocos assinalados como coadjuvação, 

o par pedagógico acompanhou também algumas aulas de outras turmas, nomeadamente do 5.º D 

e do 6.º D, ainda que a intervenção mais sistemática e aprofundada tenha ocorrido sempre com o 

5.º B. Importa ainda referir que, às segundas-feiras, um dos elementos do par pedagógico dedicava 

o seu tempo a um acompanhamento individualizado a um aluno do 5.º D com necessidades muito 

específicas ao nível motor e cognitivo. Dada a natureza das suas condicionantes, as atividades 

desenvolvidas com este aluno aproximavam-se de propostas de nível pré-escolar, centradas no 

desenvolvimento da fala e da motricidade fina. Este acompanhamento, ainda que fora do âmbito 

estrito das disciplinas de Matemática e Ciências Naturais, constituiu uma experiência formativa 

muito significativa, que será abordada com maior detalhe em momento próprio neste relatório. 
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Tabela 2 
Horário do par pedagógico no contexto educativo do 2.º CEB 

Hora Segunda-feira Terça-feira Quarta-feira Quinta-feira 

8h10–9h00  CN | 5.º B CN | 5.º B  

9h00–9h50  MAT | 5.º B COA CN | 6.º D  

10h05–10h55  COA MAT | 5.º D   

10h05–11h50   MAT | 5.º B  

12h00–12h50 COA CN | 5.º D   MAT | 5.º B 

Nota: CN = Ciências Naturais; MAT = Matemática; COA = Coadjuvação.  

A turma do 5.º B é constituída por 20 alunos, com idades compreendidas entre os 11 e os 13 anos, 

sendo 10 do sexo feminino e 10 do sexo masculino. É importante referir que a turma iniciou o ano 

letivo com 19 alunos, 9 do sexo masculino e 10 do sexo feminino, tendo sido posteriormente 

integrado um novo elemento do sexo masculino. Relativamente a este aluno, apesar de não terem 

sido facultadas informações formais sobre o seu percurso escolar, por observação das suas 

produções e do seu desempenho nas diferentes atividades, levou a colocar a hipótese de que 

poderia beneficiar de medidas adicionais de suporte à aprendizagem, dado que evidenciava 

dificuldades generalizadas em todas as áreas trabalhadas. Em termos de desempenho académico, 

a turma situa-se num nível médio, com cerca de quatro a cinco alunos a destacar-se positivamente 

pela qualidade das suas aprendizagens e pelo raciocínio demonstrado nas tarefas propostas, sendo 

os restantes elementos do grupo caracterizados por um desempenho globalmente satisfatório. 

Um dos aspetos mais marcantes da turma é o seu nível de agitação, particularmente notório nos 

períodos próximos da hora de almoço, em que se torna necessário reforçar as regras de 

funcionamento da sala de aula para garantir condições favoráveis à aprendizagem. Ainda assim, 

importa sublinhar que esta agitação raramente era motivada por comportamentos desadequados 

ou conflituosos, na maior parte das vezes, decorre precisamente do interesse e do envolvimento 

dos alunos com os conteúdos da aula, seja pela vontade de participar, seja pela troca de ideias com 

os colegas. É, portanto, uma agitação que, paradoxalmente, revela curiosidade e entusiasmo, mais 
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do que desinteresse. Do ponto de vista da diferenciação pedagógica, merece destaque a situação 

de uma aluna que, apesar de apresentar um desenvolvimento físico e social claramente 

correspondente à sua faixa etária, evidencia dificuldades cognitivas acentuadas, necessitando de 

acompanhamento próximo e contínuo durante as atividades. Na prática, quando uma das 

professoras estagiárias assume a aula, a outra posiciona-se junto desta aluna para lhe prestar apoio 

individualizado. Não obstante, não foram observadas adaptações curriculares formalmente 

definidas para nenhum dos alunos da turma. 

Destaca-se ainda a presença de um aluno com um perfil muito reservado, de timidez marcada, cuja 

comunicação oral era frequentemente difícil de compreender. Ainda assim, e de forma 

genuinamente positiva, este aluno tenta por vezes participar nas dinâmicas de aula, revelando que 

o interesse estava presente, mesmo que a expressão desse interesse se fizesse de forma contida 

e hesitante. 

No que respeita às dinâmicas relacionais, a turma revela um clima afetivo positivo e uma boa 

convivência geral entre os seus elementos. Não se registam conflitos significativos, e os alunos 

demonstram atenção e consideração para com os colegas. São visíveis, no entanto, preferências de 

amizade consolidadas, que se tornam particularmente evidentes nos momentos de trabalho em 

grupo, em que alguns alunos manifestavam desagrado quando não ficavam com os pares de 

eleição. Apesar destas preferências naturais, o grupo funciona bem no seu conjunto e não se 

observam dinâmicas de exclusão ou de tensão entre os seus membros. A dinâmica relacional entre 

a turma e a professora cooperante, titular das disciplinas de Matemática e Ciências Naturais, é 

visivelmente positiva e marcada por um equilíbrio entre proximidade e respeito. Os alunos nunca 

evidenciam comportamentos de desrespeito para com a docente, e a relação que mantêm com ela 

assume um caráter descontraído e até bem-humorado, sem que isso comprometa o 

funcionamento das aulas. Nota-se um carinho mútuo genuíno, que se traduz numa cumplicidade 

natural no quotidiano da sala de aula e que contribui, certamente, para o ambiente globalmente 

positivo que se vive na turma.  

De forma geral, trata-se de uma turma de bons alunos, atentos uns aos outros, sem conflitos 

assinaláveis e com uma predisposição para a aprendizagem que, mesmo nos momentos de maior 

agitação, se mantém como pano de fundo da sua presença na sala de aula. 
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4. INTERVENÇÃO EM CONTEXTO EDUCATIVO 

O presente capítulo é dedicado à descrição e reflexão sobre a intervenção pedagógica desenvolvida 

ao longo da Prática de Ensino Supervisionada, nos dois contextos educativos que marcaram este 

percurso formativo: o 1.º Ciclo do Ensino Básico e o 2.º Ciclo do Ensino Básico. Em ambos os 

contextos, a intervenção não se limitou à execução de tarefas previamente planificadas, mas 

constituiu um processo dinâmico e reflexivo, no qual cada aula representou uma oportunidade de 

crescimento, de ajuste e de aprendizagem, tanto para os alunos como para a própria PE. No que diz 

respeito ao 1.º CEB, a intervenção organizou-se em torno da articulação de saberes enquanto eixo 

estruturante da prática pedagógica. Este conceito, que será fundamentado teoricamente numa 

primeira secção, parte da convicção de que as crianças aprendem de forma mais significativa 

quando o conhecimento não é apresentado de forma fragmentada, mas antes construído através 

de pontes entre diferentes áreas curriculares. Seguem-se duas atividades, no caso supervisionadas, 

que procuraram concretizar esta abordagem em contexto real de sala de aula, a partir de propostas 

integradas que mobilizaram simultaneamente o Português, o Estudo do Meio, a Educação Artística 

e outras expressões. 

Relativamente ao 2.º CEB, a intervenção abrangeu duas disciplinas distintas, a Matemática e as 

Ciências Naturais, cada uma com as suas especificidades pedagógicas e curriculares. Em 

Matemática, a atividade descrita centrou-se no domínio dos Dados, explorando o tratamento 

estatístico a partir de informação recolhida junto da própria turma, numa lógica de aproximação 

entre os conteúdos curriculares e a realidade dos alunos. Em Ciências Naturais, a atividade incidiu 

sobre o tema da biodiversidade, recorrendo a uma abordagem imersiva que procurou tornar os 

conteúdos científicos mais concretos, acessíveis e emocionalmente significativos. Em ambas as 

disciplinas, o enquadramento teórico que antecede cada atividade, sustenta as opções 

metodológicas tomadas, nomeadamente através dos contributos da teoria da aprendizagem 

significativa de Ausubel, que atravessa de forma transversal toda a intervenção de estágio da 

professora estagiária. 

O capítulo encerra com a apresentação dos projetos dinamizados ao longo dos dois semestres de 

estágio. Estes projetos, desenvolvidos em paralelo com as intervenções letivas, abrangeram 

iniciativas diversas nos dois contextos educativos, desde projetos de caráter socioemocional e 
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expressivo no 1.º CEB, até propostas de sensibilização ambiental e envolvimento com a comunidade 

escolar no 2.º CEB. Pela sua diversidade e pelo facto de não se circunscreverem a uma única 

disciplina ou momento, optou-se por apresentá-los em formato de tabela, acompanhada de uma 

breve descrição de cada iniciativa, permitindo uma leitura mais clara e organizada do conjunto de 

atividades desenvolvidas para além das aulas supervisionadas. 

Em todos os momentos descritos neste capítulo, a reflexão crítica sobre a prática assume um papel 

central. Não se pretende apresentar aulas perfeitas, mas antes partilhar um percurso honesto, 

marcado por decisões pedagógicas fundamentadas, por imprevistos que exigiram adaptação e por 

aprendizagens que só a experiência real em contexto de sala de aula consegue proporcionar. É neste 

espírito que se apresenta, de seguida, a intervenção desenvolvida em cada um dos ciclos. 

 

4.1. 1.º CICLO DO ENSINO BÁSICO 

A intervenção no 1.º Ciclo do Ensino Básico organizou-se em torno da articulação de saberes 

enquanto eixo estruturante da prática pedagógica. Neste sentido, esta secção encontra-se 

estruturada em três momentos complementares: começa por uma reflexão de caráter conceptual 

sobre o que significa articular saberes neste ciclo de ensino, os seus fundamentos teóricos e as 

condições que a tornam possível e significativa; seguem-se, depois, duas atividades 

supervisionadas que procuraram concretizar essa abordagem em contexto real de sala de aula, 

mobilizando de forma integrada áreas como o Português, o Estudo do Meio, a Educação Artística e 

outras expressões. 

 

4.1.1. A ARTICULAÇÃO DE SABERES NO 1.º CEB 

No contexto do 1.º Ciclo do Ensino Básico, a articulação de saberes desempenha um papel 

fundamental, não apenas como uma estratégia que o professor pode usar, mas sim como uma 

forma natural de organizar o currículo. Neste ciclo não faz sentido dividir o conhecimento em caixas 

hermeticamente fechadas; as crianças aprendem melhor quando estabelecem relações entre 
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Português, Matemática e Estudo do Meio e até mesmo expressões. Neste nível de ensino, a 

aprendizagem constrói-se através da interligação entre áreas disciplinares, experiências e contexto, 

sempre em concordância com as facilidades e barreiras dos alunos (Gonçalves & Martins, 2018). A 

prática de relacionar conteúdos e a construção de situações de aprendizagem em que diferentes 

áreas dialogam entre si evidenciam a pertinência do regime de monodocência. Deste modo, falar de 

articulação de saberes no 1.º Ciclo é falar de uma prática que deve ser intencional e significativa. 

No plano regulamentar, esta visão inserida no currículo tem sustentação no PASEO, que advoga o 

desenvolvimento de competências complexas, catalisadoras de conhecimentos diversos e 

aplicáveis em contextos variados (Ministério da Educação [ME], 2017). O documento ressalta a 

indispensabilidade de formar cidadãos capazes de pensar criticamente, resolver problemas, 

comunicar de forma eficaz e agir de forma responsável em sociedade. Estas competências não se 

desenvolvem apenas pela simples acumulação isolada de conteúdos de cada disciplina, exigem 

uma mobilização articulada de saberes, em que o conhecimento de diferentes áreas se relaciona e 

se complementa de forma intencional. O Decreto-Lei n.º 55/2018 também reforça este 

encaminhamento ao validar os princípios da autonomia e flexibilidade curricular, reconhecendo às 

escolas a possibilidade de organizar o currículo de forma contextualizada e integrada (DL n.º 

55/2018). No 1.º CEB, onde o mesmo docente acompanha os alunos em diferentes áreas, torna-se 

particularmente viável estruturar percursos de aprendizagem que cruzem Português, Matemática, 

Estudo do Meio e Expressões, evitando uma segmentação artificial do conhecimento. O Plano de 

Ação para a Transição Digital vem também apoiar este aspeto de transversalidade, ao sustentar que 

o desenvolvimento das competências digitais deve ocorrer de forma integrada nas diferentes áreas 

curriculares e não como domínio isolado (Presidência do Conselho de Ministros [PCM], 2020).  

Consequentemente, a articulação de saberes alarga-se ao desenvolvimento da literacia tecnológica 

através do uso de ferramentas do ramo digital, o que contribui para uma aprendizagem mais atual e 

marcante.  

A articulação de saberes no 1.º ciclo do Ensino Básico é, ao mesmo tempo, uma grande oportunidade 

e um desafio concreto para quem ensina. O regime de monodocência é, neste sentido, uma 

vantagem que não existe noutros ciclos: o mesmo professor acompanha os alunos em todas as 

áreas, o que cria condições naturais para estabelecer pontes entre os conteúdos. Ainda assim, essas 

pontes não se constroem sozinhas e exigem uma intervenção pedagógica intencional e pensada. 

Roldão (1999) defende que o professor deve assumir um papel ativo na gestão e articulação do 
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currículo, de modo que os alunos consigam compreender o conhecimento de forma integrada. Mais 

tarde, a mesma autora (2018) aprofunda essa ideia, distinguindo três formas de articulação 

curricular: vertical, horizontal e lateral, sendo esta última a mais significativa no 1.º ciclo, por aproximar 

as aprendizagens das experiências e vivências das próprias crianças. Também Leite (2012) reforça 

a importância de proporcionar experiências integradas e contextualizadas, que atribuam significado 

real ao que os alunos aprendem. Apesar disso, e do reconhecimento já longo dessas potencialidades, 

continuam a existir práticas marcadas pela fragmentação dos conteúdos, onde cada área é tratada 

como um mundo à parte, dificultando que os alunos construam aprendizagens com sentido e que 

perdurem. 

O exposto é singularmente pertinente no 1.ºCEB do Ensino Básico enquanto abordagem pedagógica 

intencional, mesmo não sendo uma consequência natural da organização curricular. Tal exige do 

professor um grande conhecimento de todas as áreas a lecionar para conseguir estabelecer pontes 

entre os diferentes conteúdos, optar pelas metodologias mais proveitosas e principalmente criar 

experiências que permitam aos alunos compreender de forma holística. Assim, neste ciclo, a 

articulação de saberes deve ser compreendida como aplicação deliberada, reflexiva e 

fundamentada. Não se demarca apenas pela sobreposição de conteúdos nem à realização 

ocasional de atividades interdisciplinares, mas traduz-se na construção de percursos de 

aprendizagem coerentes, nos quais os conhecimentos se relacionam, se complementam e ganham 

significado. Só desta forma é possível concretizar os princípios defendidos pelos documentos 

orientadores e responder às exigências de uma educação que pretende formar sujeitos críticos, 

autónomos e capazes de mobilizar saberes em contextos diversos (Martins, 2017; DL n.º 55/2018; 

PCM, 2020).  

A articulação de saberes exige, por fim, que o professor se mantenha num processo contínuo de 

reflexão sobre a sua própria prática. Não basta planificar com intenção articuladora; é necessário 

observar o que acontece na sala de aula, reconhecer o que funcionou e o que ficou aquém e usar 

essa leitura para melhorar as intervenções seguintes. No contexto do 1.º CEB, onde a natureza 

integrada do currículo multiplica as variáveis em jogo, esta capacidade reflexiva torna-se ainda mais 

determinante: é ela que permite ao professor perceber se as pontes que construiu entre as 

diferentes áreas foram realmente significativas para os alunos, ou se ficaram apenas no plano da 

intenção pedagógica Schön (1983). 
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4.1.1.1. PRIMEIRA ATIVIDADE DE ARTICULAÇÃO DE SABERES  

A primeira atividade de Articulação de Saberes desenvolvida no dia 13 de novembro de 2025, com a 

turma do 4.º ano foi organizada em volta de um poema de Luísa Ducla Soares de título “O 25 de Abril” 

que culminou em quatro atividades distintas com o objetivo de compreender o significado histórico, 

emocional e simbólico da liberdade (cf. Figura 5). Ao longo da sessão que teve como tema central a 

Revolução de 25 de Abril de 1974, foram articuladas de forma intencional as áreas de Português, 

Estudo do Meio, Educação Artística, Educação Plástica e Música. Os alunos já tinham contactado 

com o tema numa aula anterior, assim a sessão partiu desses conhecimentos prévios para 

aprofundar o assunto da literatura, da oralidade, da escrita, da dramatização e da criação plástica. 

Esta opção encontra-se em consonância com a conceção de articulação de saberes defendida 

anteriormente, na medida em que o conhecimento não foi apresentado de forma fragmentada, mas 

antes mobilizado a partir de uma situação significativa, próxima da realidade histórica e cívica dos 

alunos. 

Figura 5 
Projeção do poema de Luísa Ducla Soares 

 

A atividade iniciou-se com a projeção da imagem de um cravo vermelho, símbolo associado à 

Revolução de Abril. A partir desta imagem, os alunos foram convidados a recordar o seu significado 

e a partilhar ideias sobre a razão pela qual o cravo ficou associado à liberdade. Este momento 

funcionou como ativação de conhecimentos prévios e permitiu estabelecer uma ponte entre o 
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Estudo do Meio e o Português, preparando os alunos para a escuta de um testemunho real de uma 

pessoa que viveu antes e depois da revolução. A audição deste testemunho teve uma função 

pedagógica relevante, pois aproximou os alunos de uma memória histórica concreta, permitindo-

lhes compreender que a liberdade não é apenas um conceito abstrato, mas uma experiência vivida 

por pessoas reais. Depois da escuta, foi realizado um quiz interativo no Genially, com cinco questões 

de resposta múltipla, com o objetivo de verificar a compreensão do testemunho e consolidar as 

principais ideias. Os alunos foram escolhidos aleatoriamente através de uma estratégia já usada em 

outras aulas, em que tínhamos os nomes de cada aluno escritos em pauzinhos de madeira, e ao 

retirarmos um desses pauzinhos, era selecionado o aluno para responder. Este recurso digital, 

apesar de contribuir para tornar a aprendizagem mais dinâmica, apresenta algumas limitações ao 

nível da monitorização da aprendizagem de toda a turma. Sendo a seleção aleatória, apenas o aluno 

escolhido é que estava a ser avaliado, tornando difícil perceber se os restantes estavam atentos, 

envolvidos e tinham percebido os conteúdos abordados. Assim, talvez uma alternativa como o 

Plickers tenha permitido a recolha mais abrangente das respostas da turma, possibilitando verificar 

as respostas em tempo real de forma eficaz.  

No desenvolvimento da aula, o poema “O 25 de Abril”, de Luísa Ducla Soares, assumiu o papel de 

elemento estruturador de todo o percurso. A leitura expressiva do poema permitiu trabalhar 

competências de Educação Literária, Leitura e Oralidade, enquanto promoveu a compreensão 

simbólica do 25 de Abril. A análise foi realizada estrofe a estrofe, sendo cada parte do poema 

associada a uma atividade diferente, o que possibilitou uma abordagem gradual, criativa e 

emocionalmente envolvente. Na primeira estrofe, os alunos exploraram a metáfora das “ovelhas do 

medo” que fugiam do “redil”. A atividade plástica proposta consistiu na construção de uma 

representação visual dessa metáfora: numa folha azul, símbolo do céu e da liberdade, os alunos 

desenharam um redil (que seria interpretado da forma que eles quisessem) e colaram ovelhas feitas 

com algodão a fugir desse espaço fechado. À volta do desenho, escreveram medos pessoais, numa 

ligação à metodologia Klassens Tid, habitualmente usada para promover a expressão emocional, o 

respeito e a partilha. Este momento foi particularmente rico, pois articulou interpretação literária, 

expressão plástica, cidadania e desenvolvimento emocional.  

Na segunda estrofe, centrada nos “capitães da guerra” que lutaram pela paz, os alunos foram 

levados a refletir sobre o papel dos Capitães de Abril e sobre a possibilidade de lutar por uma causa 

sem recurso à violência. A atividade proposta foi a escrita, em grupo, de uma carta de agradecimento 
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aos Capitães de Abril. Esta tarefa permitiu trabalhar competências de escrita formal, organização 

textual, adequação da linguagem e reflexão cívica. O facto de ter sido projetado no quadro um guia 

para a escrita com exemplos que poderiam ou não utilizar, ajudou os alunos com menos autonomia. 

Ao escreverem frases de agradecimento, os alunos não apenas consolidaram conhecimentos 

históricos, como também desenvolveram uma atitude de reconhecimento e valorização da 

liberdade conquistada.  

Na terceira estrofe, a exploração da imagem dos “cravos vermelhos nos canos das espingardas” 

conduziu a uma dramatização entre duas gerações: um avô que viveu antes do 25 de Abril e um 

neto que vive no presente. Esta atividade permitiu aos alunos compreender, através do role-play, as 

diferenças entre viver em ditadura e viver em democracia. A dramatização revelou-se uma 

estratégia adequada ao perfil da turma, uma vez que os alunos demonstravam entusiasmo por 

atividades de expressão oral e representação. Ao assumirem papéis, os alunos puderam vivenciar 

simbolicamente a passagem do silêncio para a liberdade, desenvolvendo empatia, escuta ativa e 

clareza na comunicação oral.  

Na quarta estrofe, a expressão “Não pode morrer abril” foi trabalhada a partir da ideia de que a 

liberdade precisa de ser cuidada diariamente. A atividade prevista consistia na construção de cravos 

em origami, nos quais cada aluno escreveria uma palavra associada à liberdade, como “respeito”, 

“igualdade”, “paz”, “justiça” ou “esperança”. Estes cravos seriam depois colocados num painel coletivo, 

formando o “Jardim dos Cravos”. A intenção pedagógica era bastante significativa, pois procurava 

transformar a compreensão do poema numa produção simbólica coletiva, articulando Educação 

Artística, cidadania e expressão pessoal. Contudo, foi precisamente nesta atividade que surgiu a 

principal dificuldade da aula. A construção dos cravos em origami revelou-se mais complexa do que 

o previsto. Muitos alunos apresentaram dificuldades ao nível da motricidade fina, sobretudo nas 

dobragens mais rigorosas, o que levou a que bastantes não conseguissem concluir a flor de forma 

autónoma. Devido ao pouco tempo, muitos ficaram sem origami próprio porque mesmo com as 

duas professoras estagiárias e a professora titular a ajudar, seria impossível fazer 24 origamis. 

Mesmo apressando esta atividade, esta dificuldade teve impacto direto na gestão do tempo, 

fazendo com que a fase final da aula decorresse de forma mais apressada do que seria desejável. 

Assim, apesar da pertinência simbólica da atividade, a sua execução revelou que a tarefa não estava 

totalmente ajustada às competências motoras da turma. Este dado permitiu retirar uma conclusão 

pedagógica importante: numa atividade de articulação de saberes, não basta que a proposta seja 
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criativa e coerente do ponto de vista conceptual; é igualmente necessário prever a sua 

exequibilidade prática, considerando o nível de autonomia, destreza manual e experiência prévia dos 

alunos. Neste caso, uma alternativa mais adequada poderia ter sido a construção de cravos com 

moldes já preparados, recorte simples, colagem ou pintura, permitindo manter o valor simbólico da 

atividade sem comprometer o ritmo da aula nem gerar frustração em alguns alunos.  

A sistematização prevista passava pela transformação do poema em som, ritmo e expressão 

corporal, através de um círculo de vozes. Embora esta proposta fosse muito adequada para 

consolidar o poema e reforçar o sentido coletivo da liberdade, a gestão temporal condicionada pela 

atividade de origami fez com que este momento não decorresse com a tranquilidade inicialmente 

desejada. Do ponto de vista dos materiais, a aula recorreu a uma grande diversidade de recursos, o 

que contribuiu para envolver os alunos através de diferentes linguagens: verbal, visual, corporal, 

musical e plástica. No entanto, também exigiu uma gestão rigorosa dos tempos e das transições, o 

que nem sempre foi fácil, sobretudo numa turma participativa, mas algo agitada.  

Em termos de dados observados, os registos de observação direta permitiram verificar indicadores 

de envolvimento dos alunos nas atividades de leitura, interpretação, diálogo e dramatização. Durante 

as questões iniciais, vários alunos colocaram o dedo no ar de forma espontânea para partilhar as 

suas ideias, sem necessidade de serem solicitados diretamente, o que sugere uma participação 

ativa e genuína. Perante a audição do testemunho real, observou-se um silêncio atento pouco 

habitual na turma, com alguns alunos a inclinarem-se ligeiramente para a frente para ouvirem 

melhor, e no final a colocar questões espontâneas como; “mas ele tinha mesmo medo?” ou “Um dia 

podes trazer o teu avô aqui?”, revelando que o conteúdo despertou uma curiosidade que foi além do 

esperado. Relativamente à compreensão das imagens simbólicas do poema, verificou-se que os 

alunos conseguiram interpretar algumas metáforas quando acompanhados pela professora 

estagiária, respondendo de forma pertinente às questões colocadas, ainda que com maior 

dificuldade quando desafiados a fazê-lo de forma autónoma. A dramatização revelou-se uma das 

estratégias mais eficazes, pois permitiu aos alunos representar diferenças entre passado e 

presente de forma acessível e emocionalmente significativa. Mais uma vez, a observação direta 

sugere que esta atividade foi um sucesso na turma, o que não surpreendeu, dado que os alunos já 

tinham demonstrado em momentos anteriores uma boa recetividade a atividades de role-play. 

Desta vez não foi exceção. Durante a preparação dos guiões, observou-se um envolvimento criativo 

assinalável, com os alunos a discutir entre si as falas, a reescrever espontaneamente algumas 
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partes e a preocuparem-se com detalhes que não tinham sido pedidos. No momento da 

apresentação, vários alunos recorreram a mudanças de voz para caracterizar as personagens, 

nomeadamente quando representavam o avô, a quem muitos pares chamavam carinhosamente "o 

avozinho", adotando um tom mais pausado e grave para o distinguir do neto (cf. Figura 6).  

Figura 6 
Role-Play 

 

Estes comportamentos sugerem que os alunos não se limitaram a cumprir a tarefa, mas 

apropriaram-se dela, o que permitiu trabalhar as diferenças entre o período da ditadura e a 

democracia de uma forma que fez sentido para eles, tanto a nível cognitivo como emocional. Por 

outro lado, a atividade de origami evidenciou fragilidades na motricidade fina e mostrou que a turma 

necessitava de mais oportunidades de treino em tarefas de recorte, dobragem e manipulação. 

Assim, conclui-se que esta primeira atividade de articulação de saberes foi bastante positiva, na 

medida em que permitiu trabalhar o 25 de Abril de forma integrada, sensível e significativa, sendo 

acima de tudo, interessante e divertido para os alunos. A aula não se limitou a transmitir informação 

histórica, mas procurou levar os alunos a sentir, interpretar, representar e comunicar o significado da 

liberdade. Esta abordagem concretizou a articulação entre áreas curriculares: o Português foi 

mobilizado através da leitura, interpretação, oralidade e escrita; o Estudo do Meio através da 

contextualização histórica e cívica; a Educação Artística através da produção plástica; e a Música e 

Expressão Corporal através de dois momentos de consolidação previstos para o final da aula. No 

primeiro, organizado em círculo de vozes, a turma foi dividida em quatro grupos, cada um 
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responsável por uma estrofe do poema, que deveria ser recitada de forma expressiva e 

acompanhada de ritmo corporal, como palmas, estalinhos ou batidas no peito. A sequência ia 

crescendo em intensidade, culminando na recitação coletiva do verso final "Basta alguém os 

semear!". Este momento acabou por se realizar, ainda que de forma mais apressada do que seria 

desejável. Já o segundo momento, o "Grito de Abril", no qual cada grupo escolheria uma palavra 

representativa do significado de Abril e a pronunciaria três vezes em intensidade crescente, do 

sussurro ao grito coletivo "25 de Abril, sempre!", não chegou a acontecer. O tempo gasto na atividade 

de origami não permitiu chegar a este momento, o que foi uma pena, uma vez que seria 

provavelmente um dos mais marcantes e simbólicos de toda a aula. Ainda assim, a reflexão crítica 

permite reconhecer que a articulação de saberes exige equilíbrio entre criatividade, intencionalidade 

e viabilidade. A aula revelou uma forte coerência temática e pedagógica, mas também mostrou a 

necessidade de ajustar a complexidade das tarefas ao perfil real da turma. A principal aprendizagem 

retirada prende-se, portanto, com a importância de planificar atividades interdisciplinares que sejam 

não apenas significativas, mas também acessíveis, inclusivas e temporalmente realistas. Desta 

forma, a prática confirmou que a articulação de saberes no 1.º CEB deve ser entendida como uma 

construção deliberada e reflexiva, capaz de dar sentido às aprendizagens, mas sempre sustentada 

numa observação atenta dos alunos, das suas potencialidades e das suas dificuldades. 

 

4.1.1.2. SEGUNDA ATIVIDADE DE ARTICULAÇÃO DE SABERES 

A aula “Os Mecanismos de Defesa” procurou concretizar uma verdadeira articulação de saberes 

entre o Estudo do Meio e o Português, partindo de um tema cientificamente relevante para os alunos 

e explorando-o através da leitura, interpretação, comunicação oral, trabalho cooperativo e resolução 

de problemas. Tal como defendido anteriormente neste capítulo, a articulação de saberes não se 

traduz apenas na presença simultânea de conteúdos de diferentes áreas, mas na construção de 

aprendizagens significativas em que os conhecimentos se relacionam e complementam. Neste 

sentido, a opção por estruturar a aula através de um escape room digital permitiu que os alunos 

mobilizassem competências linguísticas ao serviço da compreensão de conceitos científicos, 

atribuindo significado às aprendizagens realizadas. 
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Um dos aspetos que mais contribuiu para o sucesso da sessão foi a utilização do texto “Os 

Guardiões Invisíveis” como elemento agregador de toda a aula (cf. Figura 7), visto que se impôs a 

necessidade de que a aula fosse bastante mobilizada com o Português.  

Figura 7 
Texto “Os Guardiões Invisíveis”  

 

O facto de o texto ter sido apresentado em formato de vídeo, mas simultaneamente disponibilizado 

em suporte papel, revelou-se uma opção acertada, uma vez que permitiu responder a diferentes 

perfis de aprendizagem. Os alunos puderam acompanhar visualmente a leitura, reler passagens 

sempre que necessário e apoiar-se no texto durante a resolução das diferentes missões. Esta 

estratégia favoreceu a compreensão dos conteúdos científicos e permitiu que a leitura assumisse 

uma função verdadeiramente significativa, não sendo encarada como uma tarefa isolada, mas 

como um recurso necessário para a resolução dos desafios propostos. 

Contudo, a primeira dificuldade surgiu ainda antes do início efetivo da aula. A necessidade de iniciar 

sessão individualmente em todos os computadores revelou-se um processo mais moroso do que 

o antecipado. Para além do tempo despendido, verificaram-se vários constrangimentos técnicos 

relacionados com o elevado número de sessões abertas simultaneamente na mesma conta do 

Genially, o que originou erros de acesso em alguns equipamentos. Não obstante, encontrou-se uma 

solução imediata, abrir rapidamente o escape room em cada computador para evitar que a sessão 

fosse encerrada automaticamente. Apesar da situação ter sido resolvida, esta experiência permitiu 

perceber que a organização tecnológica da atividade poderia ter sido mais bem planeada, evitando 

esse acréscimo de stress. Uma alternativa mais eficaz teria passado pela criação prévia de uma 

equipa numa plataforma como o Microsoft Teams ou o Google Classroom, permitindo a partilha 
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direta do link com os alunos e eliminando a necessidade de autenticação individual em cada 

dispositivo.  

Relativamente ao desenvolvimento das missões, a partir de observação direta e posterior reflexão 

foi possível verificar vários indicadores de envolvimento e compreensão ao longo da sessão (cf. 

Figura 8).  

Figura 8 
Desenvolvimento das missões 

 

A diversidade de tarefas propostas, desde questões de escolha múltipla e verdadeiro/falso na 

Missão 1, até à ordenação da sequência lógica do funcionamento das vacinas na Missão 3, contribuiu 

para que os alunos se mantivessem focados e motivados ao longo do tempo. No que diz respeito ao 

trabalho a pares, observaram-se momentos de discussão genuína entre os alunos, com alguns a 

argumentarem a sua escolha de resposta antes de chegarem a acordo, e outros a reler partes do 

texto para justificar a sua opção, o que sugere uma apropriação ativa dos conteúdos e não apenas 

uma resolução mecânica das tarefas. Estes comportamentos vão ao encontro dos princípios da 

aprendizagem cooperativa e da construção ativa do conhecimento, evidenciando que a estrutura do 

escape room criou condições favoráveis para que os alunos aprendessem através uns dos outros.  

Ainda assim, a reflexão posterior permitiu identificar uma limitação relacionada com o feedback 

fornecido pelo Genially. Sempre que um aluno selecionava uma resposta incorreta, surgia 

imediatamente a correção, permitindo-lhe avançar após a leitura da explicação. Embora esta 

funcionalidade tenha contribuído para evitar bloqueios no percurso, considera-se que poderia ter 

sido pedagogicamente mais vantajoso permitir uma segunda tentativa antes da apresentação da 

resposta correta. Dessa forma, os alunos teriam oportunidade de refletir sobre o erro cometido, 

reformular o raciocínio e desenvolver uma atitude mais investigativa perante o problema. Apenas 

após uma segunda tentativa falhada faria sentido disponibilizar a correção automática, promovendo 

assim uma aprendizagem mais reflexiva e menos dependente da resposta imediata. 
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Outro aspeto que não foi totalmente antecipado relacionou-se com a diferença significativa nos 

ritmos de trabalho dos alunos. Apesar de todos terem demonstrado interesse pelas atividades, 

alguns pares concluíram as missões muito rapidamente, enquanto outros necessitaram de mais 

tempo e apoio. Esta discrepância gerou algumas dificuldades na gestão da aula, particularmente na 

transição para a missão final. Como a explicação desta última tarefa deveria ser feita 

simultaneamente para toda a turma, acabou por ser necessário repetir várias vezes as mesmas 

orientações a diferentes pares, à medida que iam terminando o percurso. Esta situação conduziu a 

uma certa fragmentação da gestão da aula e aumentou a carga de acompanhamento individual por 

parte das professoras estagiárias. 

Após reflexão, considera-se que poderiam ter sido implementadas algumas estratégias para 

minimizar esta situação. Uma possibilidade seria introduzir momentos intermédios de correção e 

discussão em grande grupo no final de cada missão, permitindo sincronizar o ritmo dos diferentes 

pares. Contudo, esta solução teria igualmente desvantagens, uma vez que retiraria parte da 

autonomia e da dinâmica característica de um escape room. Assim, embora a gestão dos diferentes 

ritmos tenha constituído um desafio, considera-se que faz parte da natureza deste tipo de 

metodologia ativa, sendo necessário encontrar um equilíbrio entre a autonomia dos alunos e a 

coordenação global da turma. 

A sistematização final decorreu de forma bastante positiva e permitiu consolidar os conceitos 

essenciais trabalhados ao longo da sessão. As questões orientadoras favoreceram a recuperação 

das aprendizagens realizadas e permitiram verificar que, através das respostas dadas durante a 

sistematização final e dos produtos elaborados pelos alunos, existe uma compreensão dos 

conceitos relacionados com a pele, as mucosas, o sistema imunitário, as vacinas e os 

medicamentos. Verificou-se igualmente que os alunos conseguiram estabelecer relações entre os 

conteúdos científicos e situações do quotidiano, demonstrando uma compreensão mais profunda 

do tema abordado. 

De uma forma global, considera-se que esta atividade constituiu um exemplo relevante de 

articulação de saberes, uma vez que os conteúdos de Estudo do Meio e Português foram 

trabalhados de forma integrada e funcional. A leitura, a interpretação, a escrita, a oralidade e a 

reflexão linguística surgiram ao serviço da compreensão de conteúdos científicos, permitindo aos 

alunos atribuir significado às aprendizagens realizadas. Tal como defendem os documentos 
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orientadores analisados anteriormente, a articulação de saberes torna-se mais eficaz quando os 

conhecimentos deixam de ser apresentados de forma fragmentada e passam a ser mobilizados em 

contextos autênticos e significativos. Apesar dos constrangimentos técnicos e das dificuldades 

associadas à gestão dos diferentes ritmos de trabalho, a aula demonstrou que metodologias ativas 

como o escape room podem constituir uma estratégia eficaz para promover aprendizagens 

integradas, motivadoras e significativas, reforçando a ideia de que a articulação curricular exige 

planeamento intencional, reflexão contínua e capacidade de adaptação às características reais da 

turma. 

 

4.2. 2.º CICLO DO ENSINO BÁSICO 

A intervenção no 2.º Ciclo do Ensino Básico abrangeu duas disciplinas distintas, a Matemática e as 

Ciências Naturais, cada uma com as suas especificidades pedagógicas e curriculares. Para cada 

uma delas, esta secção encontra-se organizada da mesma forma: uma primeira parte de 

enquadramento teórico, que sustenta as opções metodológicas tomadas, seguida da descrição e 

reflexão sobre a atividade supervisionada desenvolvida em contexto real de sala de aula. Em 

Matemática, a intervenção centrou-se no domínio dos Dados, explorando o tratamento estatístico 

a partir de informação recolhida junto da própria turma. Em Ciências Naturais, a atividade teve como 

tema central a biodiversidade, trabalhada através de uma abordagem imersiva que procurou tornar 

os conteúdos científicos mais concretos e significativos para os alunos. Esta secção inclui ainda uma 

reflexão sobre o acompanhamento de um aluno com MSAI, uma experiência que, pela sua 

singularidade e exigência, merece um espaço próprio de análise. Em todos estes momentos, a 

reflexão crítica sobre a prática assume um papel central, partilhando um percurso marcado por 

decisões pedagógicas fundamentadas, por imprevistos que exigiram adaptação e por 

aprendizagens que só a experiência em contexto de sala de aula consegue proporcionar. 
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4.2.1. O ENSINO DA MATEMÁTICA NO 2.º CEB 

A aula supervisionada no âmbito da Matemática escolhida para integrar parte deste RE, centrou-se 

no domínio dos Dados, trabalhando conceitos de tratamento estatístico com alunos do 5.º ano de 

escolaridade. Por esta razão, o enquadramento teórico que se segue privilegia uma fundamentação 

mais aprofundada sobre o ensino da estatística e os desafios que lhe estão associados, abordando 

também, ainda que de forma introdutória, as opções metodológicas que estruturaram a intervenção, 

como a aprendizagem cooperativa com distribuição de papéis e o flipped classroom. 

A estatística tem vindo a ganhar um espaço crescente nos currículos escolares um pouco por todo 

o mundo, e com razões sólidas. A quantidade de informação quantitativa com que os cidadãos 

contactam diariamente, seja nos meios de comunicação, na saúde ou na economia, exige uma 

capacidade real de leitura e interpretação crítica de dados. Como argumentam Gal e Geiger (2022, 

citados em Pallauta et al., 2023), esta capacidade tornou-se essencial para uma participação 

informada na vida contemporânea, o que justifica plenamente a presença da estatística como 

conteúdo estruturante do ensino básico. Em Portugal, as AE de Matemática (DGE, 2021b) refletem 

esta orientação, integrando o domínio dos Dados de forma articulada com capacidades transversais, 

as capacidades matemáticas, como o raciocínio, a comunicação matemática e o pensamento crítico. 

Ainda assim, ensinar estatística não é uma tarefa simples. Estudos têm mostrado de forma 

consistente que muitos alunos revelam dificuldades significativas na construção e interpretação de 

tabelas de frequências, conteúdo que é aparentemente elementar, mas que encurrala uma 

complexidade que tende a ser subestimada. Pallauta et al. (2023) analisaram as respostas de 128 

alunos espanhóis com idades entre os 14 e os 16 anos em tarefas que envolvessem tabelas de 

frequências acumuladas e os resultados foram bastante reveladores: a maioria dos participantes 

não conseguiu completar corretamente as frequências acumuladas, e perguntas como identificar a 

moda ou interpretar o valor de uma frequência acumulada revelaram-se muito difíceis para grande 

parte da amostra. Os erros seguiam padrões reconhecíveis, classificados pelos autores como 

conflitos semióticos: havia alunos que confundiam frequências absolutas com acumuladas, outros 

que trocavam o valor da variável com a sua frequência, e outros ainda que simplesmente não 

compreendiam a estrutura da tabela. Estes resultados lembram que o tempo dedicado ao ensino 
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destes conteúdos é muitas vezes insuficiente e que a complexidade de uma tabela de frequências 

merece atenção pedagógica muito mais cuidada do que habitualmente recebe. 

Callingham e Watson (2017) trazem uma perspetiva complementar. Com base numa amostra de 

mais de 7000 alunos australianos do ensino básico, confirmaram a existência de uma hierarquia 

estável de literacia estatística com seis níveis progressivos, desde respostas sem qualquer 

raciocínio estatístico, até ao nível mais elevado, em que os alunos mobilizam raciocínio proporcional 

para questionar criticamente informação estatística. O que os dados revelaram, porém, é que a 

maioria dos alunos tende a estabilizar num nível intermédio, aquilo que os autores designam por 

nível “consistente não-crítico”, onde realizam cálculos básicos, mas sem os mobilizarem para uma 

análise mais reflexiva. A transição para os níveis superiores não acontece de forma espontânea: 

exige uma intervenção pedagógica intencional, que vá além do treino procedimental e que coloque 

os alunos perante situações que os convoquem a pensar com os dados. 

É precisamente nesta direção que o uso de dados reais ganha força enquanto opção didática. 

Medina e Dogucu (2026) investigaram o impacto do contexto dos dados no envolvimento dos 

alunos e, embora não tenham encontrado diferenças significativas nos resultados quantitativos, a 

análise qualitativa das respostas foi bastante elucidativa. Os alunos que trabalharam com dados de 

contextos que lhes eram relevantes descreveram a experiência como mais motivadora e mais 

significativa, com alguns a afirmar que perceberam, pela primeira vez, que a estatística tem impacto 

real no mundo. Outros foram além do que era pedido, explorando os dados por curiosidade própria. 

Os autores recomendam que os professores utilizem dados reais com contexto autêntico e que 

selecionem contextos que os alunos valorizem, reconhecendo que nenhum contexto é 

universalmente motivador e que a relevância percebida varia consideravelmente de aluno para 

aluno. Quando, porém, os dados pertencem à própria turma, esta questão dissolve-se naturalmente: 

o contexto já é familiar, já tem rosto, e o envolvimento que daí resulta não precisa de ser construído 

artificialmente. É precisamente neste ponto que a escolha do contexto deixa de ser apenas uma 

decisão didática e passa a ser também uma decisão teórica, porque trabalhar com dados próprios é, 

no fundo, criar as condições para que a aprendizagem seja significativa no sentido que Ausubel lhe 

atribuiu. 

A TAS de Ausubel parte de uma ideia que parece simples, mas tem implicações profundas para a 

forma como se ensina: aprender não é o mesmo que memorizar. Ausubel defendia que um 
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conhecimento só se torna verdadeiramente duradouro quando o aluno consegue relacioná-lo com 

algo que já sabe, quando existe uma estrutura cognitiva prévia capaz de receber e de integrar o que 

é novo (Adhikari, s.d.). A esta incorporação chamou subsunção e distinguiu duas formas de ela 

acontecer: a subsunção correlativa, em que o material novo é uma extensão do que já era conhecido, 

e a subsunção derivativa, em que o novo pode ser deduzido ou derivado de estruturas já existentes. 

Em qualquer dos casos, a condição de partida é a mesma: tem de haver algo já construído na mente 

do aluno a partir do qual o novo ganhe sentido. Quando isso não existe, o resultado é aquilo que 

Ausubel chamava aprendizagem mecânica, decorada, reproduzida e rapidamente esquecida. 

Revisões mais recentes da teoria continuam a confirmar a sua relevância, reconhecendo 

simultaneamente a necessidade de a articular com desenvolvimentos da neurociência cognitiva 

relativos à natureza dinâmica da memória (Bryce & Blown, 2024). 

Para o ensino da matemática, esta perspetiva tem implicações que não podem ser ignoradas. A 

estatística, em particular, é uma área que sofre muito quando ensinada de forma 

descontextualizada. Os conteúdos relacionados com o tratamento de dados, as tabelas de 

frequência absoluta e relativa tendem a aparecer nos manuais como procedimentos a executar e 

raramente como ferramentas para ler e interpretar a realidade. É aqui que a TAS e o ensino da 

estatística se encontram de forma particularmente clara. Ausubel propôs os organizadores 

avançados como um mecanismo para preparar os alunos antes de receberem conteúdo novo, não 

como resumos ou introduções genéricas, mas como apresentações que ativam o que já existe na 

estrutura cognitiva do aluno e criam pontes explícitas com o que vai ser aprendido (Adhikari, s.d.). No 

contexto da estatística, usar dados que os próprios alunos produziram funciona exatamente assim: 

transforma os conceitos abstratos de frequência e variável em algo que os alunos já reconhecem e 

que, portanto, conseguem integrar com mais facilidade.  

A estratégia do “Professor por 5 minutos”, inserida numa lógica de flipped classroom, é outra das 

opções que encontra sustentação neste quadro teórico. Pedir aos alunos que recuperem oralmente 

conceitos trabalhados numa aula anterior, como variável estatística, frequência absoluta ou 

frequência relativa, é uma forma de ativar os conhecimentos prévios antes de avançar para tarefas 

mais complexas, cumprindo a função que Ausubel atribuía aos organizadores avançados. Ao 

mesmo tempo, esta estratégia inverte o sentido habitual do tempo de aula: em vez de o professor 

transmitir e os alunos receberem, são os próprios alunos que verbalizam, organizam e partilham o 

que sabem, tornando-se, ainda que momentaneamente, os agentes do ensino. Egara e Mosimege 
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(2023), num estudo em que se comparam dois grupos de alunos, um que recebe uma determinada 

intervenção pedagógica e outro que continua com o ensino habitual, mostraram que os alunos que 

aprenderam matemática com a abordagem de flipped classrom apresentaram resultados bastante 

superiores aos do grupo de controlo, tanto no desempenho como no interesse pela disciplina. Uma 

parte desse efeito foi atribuída ao facto de os alunos chegarem à aula com os conteúdos já 

contactados, o que libertava o tempo presencial para discussão, aplicação e aprofundamento. No 

ensino da estatística, esta lógica tem um valor acrescido: o tempo de aula pode então ser dedicado 

ao que realmente importa, que é pensar sobre os dados, discutir o que significam e aprender a 

interpretá-los criticamente, em vez de ser gasto na transmissão de definições que os alunos 

poderiam encontrar noutros momentos. 

O trabalho em grupo com papéis definidos é outra das opções metodológicas que encontra 

sustentação em estudos no âmbito da educação matemática. A aprendizagem cooperativa 

distingue-se da simples colaboração informal porque atribui a cada elemento do grupo uma 

responsabilidade individual dentro de um objetivo coletivo, o que obriga cada aluno a estar presente 

e ativo, independentemente do ritmo dos outros. Klang et al. (2021) desenvolveram um estudo em 

turmas heterogéneas do 5.º ano, combinando aprendizagem cooperativa com instrução em 

resolução de problemas matemáticos, e encontraram efeitos significativos nos resultados globais 

de resolução de problemas. Um dos achados que mais chama à atenção é que os alunos com maior 

aceitação social e mais laços de amizade no grupo beneficiaram mais da intervenção, o que revela 

que o clima relacional não é um pormenor secundário, influencia diretamente o que cada aluno 

consegue aprender quando trabalha em conjunto. As Aprendizagens Essenciais de Matemática 

(DGE, 2021b) reconhecem esta dimensão ao valorizarem a comunicação matemática e a 

colaboração como capacidades a desenvolver transversalmente, e não apenas como estratégias 

de organização de sala de aula. 

No contexto específico do ensino da estatística, a aprendizagem cooperativa tem potencialidades 

que merecem ser sublinhadas. Quando um aluno explica ao colega como chegou a um valor de 

frequência relativa, quando o porta-voz do grupo tem de sintetizar as conclusões para partilhar com 

a turma, ou quando o verificador de dados questiona se determinado resultado faz sentido, estão a 

acontecer coisas que vão muito além de treinar procedimentos de cálculo. A linguagem matemática 

está a ser usada para pensar, o raciocínio está a ser tornado visível e partilhado, e cada aluno é 

confrontado com a necessidade de justificar o que fez. Klang et al. (2021) referem que os contextos 
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de pequeno grupo criam oportunidades que o ensino em grande grupo dificilmente consegue 

replicar, porque é muitas vezes no momento de explicar aos outros que os alunos percebem 

realmente o que sabem e o que ainda não perceberam. 

A avaliação, por fim, não é um momento separado de tudo o resto. Numa lógica de avaliação 

formativa, a recolha de informação sobre as aprendizagens acontece ao longo de todo o processo, 

através da observação, do questionamento e da escuta, e serve para ajustar o ensino em função do 

que os alunos vão revelando. A autoavaliação ocupa um lugar particular neste quadro: não porque 

produza efeitos imediatos e facilmente mensuráveis, mas porque desenvolve nos alunos a 

capacidade de olhar para o seu próprio percurso e de reconhecer onde estão e para onde precisam 

de ir. Boström e Palm (2023) mostraram que implementar mais atividades avaliativas não é 

suficiente para melhorar as aprendizagens, o que faz a diferença é a qualidade dessa 

implementação e, sobretudo, o grau em que os alunos são envolvidos ativamente no processo 

avaliativo. Quando a avaliação fica exclusivamente do lado do professor, perde-se uma dimensão 

fundamental: a de que o aluno se torna consciente das suas próprias aprendizagens e passa a tomar 

decisões sobre o que ainda precisa de trabalhar. No ensino da estatística, esta capacidade tem um 

significado adicional: aprender a verificar se os resultados calculados fazem sentido, a questionar os 

próprios dados e a reconhecer onde persistem dúvidas é, em si mesmo, uma forma de desenvolver 

o pensamento estatístico que as AE de Matemática (DGE, 2021b) estabelecem. Esta exigência de 

reflexão não recai apenas sobre os alunos. O professor que acompanha este processo tem 

igualmente de se manter atento ao que acontece, ajustando as suas decisões em função do que vai 

observando. Na aula de 21 de abril, foi precisamente essa capacidade de	reflection-in-action	(Schön, 

1983) que levou a substituir o vídeo de IA por uma sistematização oral quando o tempo se revelou 

insuficiente, uma decisão tomada no momento, a partir da leitura da turma, e não prevista na 

planificação. A reflexão posterior sobre essa mesma aula permitiu, por sua vez, identificar que a 

sequência didática poderia ter sido posicionada mais tarde na unidade, num momento em que os 

alunos já tivessem maior domínio dos conceitos base. É neste ciclo contínuo entre agir, refletir e 

melhorar que reside o desenvolvimento profissional docente. 
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4.2.1.1. ATIVIDADE DE MATEMÁTICA 

No dia 21 de abril de 2026 foi desenvolvida uma aula centrada na análise e interpretação de dados 

estatísticos recolhidos junto da própria turma. A escolha de trabalhar com dados não só reais como 

dos próprios alunos permitiu explorar estatística de forma concreta e não abstrata, o que contribuiu 

para um maior envolvimento e participação ao longo das atividades. Esta opção pedagógica vai ao 

encontro da TAS de Ausubel, sendo que as novas aprendizagens são mais facilmente construídas 

quando se relacionam com conceções já existentes nos seus contextos. Ao trabalharem com dados 

produzidos pela própria turma, é evidente atribuir um maior significado à matemática. Relativamente 

à contextualização da aula, importa referir que esta sessão correspondeu à continuação dos 50 

minutos anteriores lecionados pela colega de estágio, nos quais foram introduzidos, pela primeira 

vez, os conceitos fundamentais relacionados com o tratamento de dados estatísticos. Neste 

sentido, a segunda parte da aula procurava assumir um caráter mais prático e de consolidação das 

aprendizagens já iniciadas. Contudo, verificou-se a necessidade de dedicar mais tempo do que 

inicialmente previsto ao momento do “Professor por 5 minutos” e ao esclarecimento de dúvidas que 

ainda persistiam da aula anterior. Esta situação ocorreu sobretudo porque, devido à gestão do tempo 

da primeira sessão e ao elevado número de questões colocadas pelos alunos, não foi possível 

esclarecer integralmente todas as dificuldades existentes. Assim, considerou-se pedagogicamente 

mais adequado consolidar previamente esses conceitos antes de avançar para as tarefas práticas, 

evitando a acumulação de dúvidas e promovendo uma participação mais segura e eficaz dos alunos 

ao longo da aula. Esta aula procurou essencialmente consolidar e aprofundar os conhecimentos 

estatísticos lecionados nos primeiros 50 minutos, através de uma abordagem mais prática. No que 

concerne ao enquadramento programático, a planificação procurou respeitar as AE de Matemática 

(DGE, 2021b), particularmente no domínio dos Dados, articulando simultaneamente capacidades 

matemáticas transversais, como o raciocínio matemático, a comunicação matemática, a 

representação e o pensamento crítico. A sucessão das duas aulas foi progredindo a nível de 

dificuldade, permitindo que os alunos contactassem inicialmente com os conceitos fundamentais 

da estatística e, posteriormente, os aplicassem em situações concretas de análise e interpretação 

de dados. Este seguimento pedagógico revelou-se importante, uma vez que os alunos já chegavam 

à segunda aula com alguns conceitos previamente explorados, facilitando o desenvolvimento das 

tarefas propostas. A contextualização da turma revelou-se igualmente determinante na construção 

da planificação. No caso específico da turma em causa, heterogénea, participativa, mas bastante 
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agitada, surge a necessidade de estruturação do trabalho, tendo-se optado pela utilização de 

metodologias cooperativas, dando funções específicas a cada elemento dos grupos, como gestor 

do silêncio, porta-voz, calculador e verificador de dados (cf. Figura 9). 

Figura 9 
Cartões com responsabilidades 

 

Esta opção pedagógica procurou promover não apenas a participação equilibrada dos alunos, mas 

também o desenvolvimento da responsabilidade individual, da autonomia, da comunicação e da 

colaboração entre pares. A distribuição de papéis permitiu ainda criar maior organização e foco 

durante os momentos de trabalho autónomo. Inicialmente, procurou-se recuperar os 

conhecimentos prévios dos alunos através da estratégia “Professor por 5 minutos”, inserida numa 

lógica de flipped classroom. Esta opção permitiu que os próprios alunos verbalizassem conceitos 

anteriormente abordados na primeira aula, como variável estatística, frequência absoluta e 

frequência relativa, promovendo a comunicação matemática e a consolidação das aprendizagens 

através da oralidade. Além disso, esta estratégia contribuiu para aumentar o envolvimento dos 

alunos e atribuir-lhes um papel mais ativo no processo de ensino e aprendizagem. Posteriormente, 

as tarefas centraram-se na análise de duas questões estatísticas relacionadas com o uso de 

dispositivos eletrónicos. Contudo, após reflexão crítica sobre a implementação da aula, considera-

se que uma das questões inicialmente selecionadas, “Quantas horas utilizas dispositivos eletrónicos 

por dia, em média?”, poderá não ter sido a mais adequada para o nível de escolaridade em causa. Isto 

porque os dados acabavam por surgir organizados em classes, aproximando-se de uma 

abordagem mais complexa do tratamento estatístico, pouco adequada ao 5.º ano de escolaridade. 

Além disso, ao apresentar intervalos de resposta previamente definidos, a variável assumia um 

caráter mais qualitativo do que quantitativo, podendo gerar ambiguidades na interpretação dos 

alunos. Assim, considera-se que esta questão poderia ter sido reformulada de duas formas 

distintas. Por um lado, poderia ter sido mantida enquanto variável qualitativa, permitindo aos alunos 

responder livremente ao número de horas efetivamente utilizadas. Por outro lado, considera-se que 
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uma alternativa mais adequada seria substituir a questão por: “Quantos dispositivos eletrónicos tens 

em casa?”, após clarificação prévia do conceito de dispositivo eletrónico. Esta alteração permitiria 

trabalhar de forma mais clara uma variável quantitativa discreta, facilitando simultaneamente a 

identificação das categorias e o cálculo das frequências pelos alunos. Esta reflexão evidencia a 

importância da adequação das tarefas ao nível de desenvolvimento cognitivo dos alunos e ao grau 

de complexidade estatística esperado para este ciclo de ensino. Relativamente aos recursos 

utilizados, procurou-se integrar ferramentas diversificadas e motivadoras, como Canva, fichas de 

trabalho, flyers e vídeo de IA.  

A utilização destes recursos teve como principal objetivo aumentar o envolvimento dos alunos, 

diversificar estratégias e tornar a aprendizagem mais visual e dinâmica. A opção pela utilização de 

um vídeo final de IA surgiu como tentativa de contextualizar a estatística numa situação próxima do 

mundo real, atribuindo significado às aprendizagens realizadas ao longo da aula. No entanto, devido 

à gestão do tempo e às necessidades constantes de acompanhamento da turma durante o 

desenvolvimento das tarefas, não foi possível apresentar este recurso na aula. Apesar disso, 

considera-se que o vídeo seria pedagogicamente pertinente e adequado ao contexto da aula. O 

facto de não ter sido possível implementá-lo não se relacionou com a inadequação do recurso, mas 

antes com o ritmo real da turma e com a necessidade de dedicar mais tempo ao esclarecimento de 

dúvidas, à orientação dos grupos e à consolidação de conceitos que ainda apresentavam 

fragilidades. Neste sentido, conclui-se que a principal alteração não passaria pela remoção de 

recursos ou conteúdos, mas sim pela reorganização temporal da sequência didática, considerando 

que esta aula poderia ser mais eficaz se aplicada num momento posterior da unidade, e não como 

um dos primeiros contactos dos alunos com a estatística. Outra reflexão relevante prende-se com 

a utilização do quadro durante a correção coletiva das tabelas de frequências. Considera-se que, 

caso existisse um quadro interativo na sala, seria possível projetar diretamente as tabelas e 

preenchê-las digitalmente em conjunto com os alunos, tornando o processo mais rápido, visual e 

organizado. Esta possibilidade permitiria reduzir o tempo gasto na escrita manual no quadro e 

facilitaria a participação coletiva na construção das tabelas. Contudo, tratando-se de uma limitação 

física da sala, optou-se pela construção manual no quadro, mantendo ainda assim o caráter 

participativo da atividade. No que diz respeito à cultura de sala de aula, procurou-se criar um 

ambiente centrado na participação ativa, na valorização da comunicação matemática e na 

construção coletiva do conhecimento. O papel do professor assumiu-se sobretudo como mediador 
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e orientador, acompanhando continuamente os grupos através de questionamento, esclarecimento 

de dúvidas e apoio individualizado, em vez de assumir uma postura exclusivamente transmissiva. 

Por sua vez, os alunos foram incentivados a discutir ideias, justificar respostas, interpretar dados e 

comunicar conclusões oralmente, promovendo simultaneamente competências matemáticas e 

competências sociais. Relativamente à avaliação, privilegiou-se uma lógica de avaliação formativa, 

através da observação direta e contínua dos alunos durante toda a aula. A grelha de autoavaliação 

do grupo permitiu que os alunos avaliassem a sua participação e colaboração, prática que com 

certeza a futura professora continuará a utilizar nas práticas futuras (cf. Figura 10).  

Figura 10  

Grelha de autoavaliação 

 

Desta forma, a avaliação não foi encarada apenas como um momento final de verificação, mas 

como parte integrante do próprio processo de aprendizagem. Por fim, relativamente às expectativas 

iniciais, previa-se que os alunos demonstrassem facilidade na recuperação dos conceitos básicos 

trabalhados na aula anterior, especialmente através da estratégia do “Professor por 5 minutos”. 

Esperava-se igualmente que a análise de dados reais da turma contribuísse para aumentar a 

motivação e o envolvimento dos alunos. Contudo, um dos principais desafios encontrados 

relacionou-se com a gestão do tempo e com o acompanhamento das dificuldades que foram 

surgindo ao longo do trabalho de grupo. A necessidade de apoiar constantemente alguns alunos 

acabou por prolongar determinados momentos da aula, dificultando a concretização integral da 

planificação inicialmente prevista. Ainda assim, considera-se que a aula permitiu desenvolver 

aprendizagens significativas e promover uma visão mais contextualizada, crítica e participativa da 

estatística no ensino da Matemática. No entanto, apesar da planificação prever a visualização do 
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vídeo de IA no momento final da aula, tal não foi possível devido ao prolongamento dos momentos 

iniciais de revisão e esclarecimento de dúvidas. O tempo adicional dedicado à consolidação dos 

conceitos anteriormente lecionados acabou por condicionar a gestão temporal das restantes 

tarefas da aula. Ainda assim, considera-se que esta decisão foi pedagogicamente necessária, uma 

vez que permitiu garantir uma melhor compreensão dos conteúdos por parte dos alunos antes do 

desenvolvimento das atividades práticas. Apesar de não ter sido possível apresentar o recurso 

audiovisual previsto, realizou-se na mesma uma sistematização oral dos principais conceitos 

trabalhados ao longo da aula, procurando consolidar as aprendizagens essenciais e promover uma 

reflexão final sobre o trabalho desenvolvido. 

 

4.2.2. O ENSINO DAS CIÊNCIAS NATURAIS NO 2.º CEB 

A aula supervisionada de Ciências Naturais que integra este relatório teve como tema central a 

biodiversidade, trabalhada com alunos do 5.º ano de escolaridade através de uma abordagem 

imersiva que procurou aproximar os conteúdos científicos da realidade geográfica e afetiva da 

turma. O enquadramento teórico que se segue sustenta as opções pedagógicas que estruturaram 

essa intervenção, nomeadamente a utilização de um contexto localmente significativo, o recurso a 

materiais naturais concretos, o trabalho cooperativo a pares e a postura reflexiva da professora 

estagiária face aos imprevistos que foram surgindo ao longo da aula. 

Esta opção temática enquadra-se diretamente nas Aprendizagens Essenciais de Ciências Naturais 

para o 5.º ano, que preveem explicitamente que os alunos questionem as ações humanas com 

impacto na biodiversidade e compreendam a importância da sua preservação (DGE, 2021a). O 

ensino da biodiversidade é, por natureza, um desafio de ordem conceptual e pedagógica. Trata-se 

de um conceito integrador e polissémico que não se esgota na biologia ou na ecologia, mas que 

convoca dimensões culturais, conservacionistas e até económicas, tornando a sua abordagem em 

sala de aula particularmente exigente para os professores (Orozco Marín, 2017). A questão de saber 

que conteúdos privilegiar, que metodologias adotar e que recursos mobilizar não tem uma resposta 

simples, e a investigação tem mostrado que as práticas de ensino da biodiversidade variam 

consideravelmente nos enfoques e nos resultados que produzem. Orozco Marín (2017), num 

trabalho que analisou vinte experiências pedagógicas desenvolvidas em diferentes níveis de ensino, 
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concluiu que o âmbito de explicação biológico-ecológico tende a ser privilegiado em detrimento de 

perspetivas socioculturais mais integradoras, e que os alunos revelam frequentemente dificuldade 

em argumentar sobre a conservação da biodiversidade ou em construir propostas de intervenção, 

em parte porque o contacto direto com a diversidade local é, muitas vezes, escasso. O mesmo 

estudo identificou ainda que as metodologias ativas articuladas com a biodiversidade local, a 

construção de projetos e a investigação escolar são as abordagens que mais consistentemente 

potenciam aprendizagens significativas, sendo os recursos naturais e do contexto os mais 

presentes nas experiências pedagógicas consideradas bem-sucedidas. 

É precisamente neste ponto que a escolha do Parque Nacional da Peneda-Gerês como contexto da 

aula adquire relevância teórica. A opção por um espaço geograficamente próximo dos alunos, que 

muitos já tinham visitado ou sobre o qual tinham ouvido falar, não foi apenas uma decisão de 

motivação superficial. Ela inscreve-se numa perspetiva de	place-based education	que reconhece o 

lugar como um organizador poderoso da aprendizagem. Mercier et al. (2025) argumentam, a partir 

de um estudo desenvolvido com alunos do 4.º ao 6.º ano de escolaridade, que a educação baseada 

no lugar potencia não apenas o envolvimento e a motivação dos alunos, mas também o 

desenvolvimento de uma identidade mais robusta como aprendentes de ciências, na medida em 

que os conteúdos deixam de ser percebidos como abstratos e desconectados para passarem a 

pertencer ao mundo real dos alunos. Quando os alunos trabalham sobre um problema ou contexto 

que reconhecem como seu, constroem relações com o conhecimento que são qualitativamente e 

afetivamente diferentes das que a abordagem expositiva convencional é capaz de gerar. No caso 

desta aula, o Gerês funcionou exatamente como esse porto: um espaço que os alunos já habitavam 

imaginariamente antes de entrarem na sala e que, por isso mesmo, criou condições para que as 

aprendizagens fossem ancoradas em estruturas cognitivas e emocionais pré-existentes, em 

consonância com os pressupostos da TAS de Ausubel, já explorados ao longo deste relatório, e que 

revisões recentes continuam a validar como um mecanismo central da aprendizagem duradoura 

(Bryce & Blown, 2024). 

A introdução de folhas reais na aula, recolhidas pela professora estagiária num trilho realizado no fim 

de semana anterior, acrescentou uma dimensão que merece atenção própria. Yektyastuti et al. 

(2026), num estudo sobre estratégias de ensino das ciências que combina abordagens 

multissensoriais com atividades	hands-on, demonstraram que o contacto tátil com materiais 

concretos melhora significativamente a compreensão conceptual dos alunos, tornando-a tangível, 
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particularmente quando os conceitos em jogo são de natureza abstrata. A experiência de tocar 

numa folha, de sentir a textura aveludada do sobreiro ou de comparar os contornos de dois 

carvalhos de espécies próximas não é um complemento decorativo à aula: é uma entrada diferente 

no conhecimento, que mobiliza canais sensoriais que a exposição visual ou verbal não consegue 

ativar da mesma forma. A dimensão sensorial da aprendizagem tem sido progressivamente 

reconhecida como pedagogicamente relevante, sobretudo em contextos onde os conceitos 

científicos tendem a ser apresentados de forma desligada da experiência concreta. Nestas 

situações, a presença de um material real serve não apenas como suporte de observação, mas 

como ponto de ancoragem para a construção de representações mentais mais estáveis e 

duradouras. 

O trabalho cooperativo a pares, concretizado na “Missão do Explorador”, encontra igualmente 

sustentação na intervenção. Veldman et al. (2020), num estudo com alunos do 1.º ano de 

escolaridade que participavam num programa de aprendizagem cooperativa estruturada, 

verificaram que os grupos que experienciaram uma intervenção cooperativa regular apresentaram 

comportamentos de grupo significativamente mais positivos do que os grupos de controlo, com 

maior envolvimento conjunto nas tarefas, mais diálogo orientado para a resolução e menor 

incidência de comportamentos de bloqueio ou dispersão. Embora o contexto etário seja diferente do 

desta aula, as conclusões do estudo reforçam um argumento mais amplo: a aprendizagem 

cooperativa não acontece de forma espontânea pelo simples facto de os alunos serem colocados 

lado a lado, mas exige estrutura, intencionalidade e prática continuada. A opção pelo trabalho a pares, 

em detrimento de grupos maiores, prendeu-se precisamente com esta lógica: dois alunos a 

trabalhar em conjunto sobre um panfleto informativo criam condições para uma interdependência 

mais simétrica e para um diálogo mais próximo e responsável do que o que muitas vezes se observa 

em grupos alargados. 

Por fim, a reflexão sobre a introdução improvisada das folhas reais na planificação remete para uma 

dimensão que atravessa toda a prática pedagógica responsável: a capacidade do professor de agir 

reflexivamente dentro e sobre a ação. Schön (1983) distinguiu dois momentos complementares 

desta capacidade reflexiva, a	reflection-in-action, que ocorre durante a situação, de forma rápida e 

intuitiva, permitindo ajustamentos em tempo real, e a	reflection-on-action, que acontece 

posteriormente e de forma mais sistemática, orientada para compreender o que aconteceu e 

melhorar a prática futura. Ambas estiveram presentes nesta aula: a decisão de levar as folhas foi 
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tomada antes, mas a forma como foram integradas no momento respondeu às dinâmicas que 

foram surgindo; e a tomada de consciência de que esse recurso deveria ter constado da planificação 

ocorreu posteriormente, numa postura de reflexão crítica que é, ela própria, uma competência 

profissional a cultivar. Como sublinham vários autores que se debruçaram sobre o trabalho de 

Schön, a capacidade de sair da rotina e adaptar a ação às necessidades que emergem na sala de 

aula não é um desvio ao planeamento, é uma forma de inteligência pedagógica que distingue a 

prática de ensino meramente executiva da prática genuinamente reflexiva e responsiva. 

 

4.2.2.1. ATIVIDADE DE CIÊNCIAS NATURAIS 

Dia 19 de maio de 2026 a turma do 5.ºB foi fazer um trilho interpretativo simbólico ao Parque 

Nacional da Peneda-Gerês dinamizada, tendo sido esta a última aula supervisionada de Ciências 

Naturais. A opção por esta abordagem imersiva partiu do conhecimento prévio da turma, bastante 

recetiva a metodologias dinâmicas e contextualizadas (que talvez seja algo que se verifique em 

todas as turmas, porque qual é a criança que não gosta de uma aula dita “diferente”), e procurou 

aproximar os conteúdos científicos de uma realidade concreta e geograficamente próxima dos 

alunos, que já haviam, ora visitado, ora ouvido falar do parque,  em conformidade com os 

pressupostos da aprendizagem significativa de Ausubel, já explorados ao longo deste relatório. 

Segundo este, as novas aprendizagens constroem-se de forma mais sólida quando ancoradas em 

experiências e contextos já com significado para os alunos (Ausubel et al., 1968). 

A criação do ambiente imersivo revelou-se, desde o primeiro momento, uma das opções mais 

acertadas da aula. A projeção de imagens do parque, a entrega do flyer informativo do trilho e o facto 

de as professoras estagiárias se apresentarem vestidas com roupa de caminhada captaram de 

imediato a atenção dos alunos e geraram curiosidade sobre o que iria acontecer (cf. Figura 11 e 12). 
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Figura 11 
Flyer informativo do trilho 

 

Figura 12 
Projeção de imagens do PNPG 

  

Importa, contudo, referir que nem todos os elementos previstos para a construção deste ambiente 

se concretizaram. Na planificação estava contemplada a entrada dos alunos na sala ao som de 

barulhos da natureza, que permaneceriam ao longo de toda a aula, no entanto, apesar do recurso ter 

funcionado corretamente durante a preparação prévia em casa, no contexto da sala de aula o som 

acabou por não funcionar... Esta situação evidenciou a importância de testar antecipadamente os 

recursos tecnológicos no próprio espaço onde serão utilizados e, sobretudo, de prever planos 



 56 

alternativos para fazer face a imprevistos desta natureza. Neste caso, o problema teria sido 

facilmente resolvido se a PE trouxesse uma coluna portátil. Ainda assim, considera-se que a 

ausência deste elemento não comprometeu o efeito pretendido, uma vez que os restantes 

estímulos visuais e narrativos se revelaram suficientes para envolver os alunos na dinâmica do 

trilho.	 A encenação inicial não constituiu um mero elemento decorativo, funcionou como 

organizador de toda a aula, uma vez que cada momento correspondia a uma paragem do percurso, 

conferindo coerência e continuidade à sequência didática. Depois de uma pequena reflexão sobre a 

aula, interpreta-se que a generalidade dos alunos se manteve atenta e participativa ao longo dos 

diferentes momentos, verificando-se intervenções pertinentes na construção coletiva do conceito 

de biodiversidade e na identificação das classes de seres vivos. 

Um dos aspetos que importa destacar nesta reflexão prende-se com uma alteração introduzida no 

próprio dia da aula e que não constava da planificação. Aquando da exploração das espécies 

observadas no trilho, nomeadamente o carvalho-negral, a professora estagiária levou para a sala 

folhas reais, recolhidas num trilho que realizou no fim de semana anterior (cf. Figura 13).  

Figura 13 
Folhas de carvalho-alvarinho e sobreiro 

 

Não tendo sido possível obter folhas de carvalho-negral, optou-se por levar folhas de carvalho-

alvarinho, espécie do mesmo género e por isso morfologicamente próxima, e folhas de sobreiro, cuja 

textura aveludada na página inferior se assemelha à do carvalho-negral. Desta forma, os alunos 

puderam observar e tocar em dois exemplos complementares, um representativo da família do 
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carvalho-negral e outro com características de textura semelhantes. Este recurso improvisado 

revelou-se pedagogicamente valioso, na medida em que acrescentou uma dimensão sensorial e 

concreta a uma aula que, pela sua natureza simbólica, assentava sobretudo em estímulos visuais e 

sonoros. Contudo, esta situação permitiu também retirar uma aprendizagem importante ao nível do 

rigor da planificação: o documento orientador da aula deve espelhar fielmente aquilo que é 

efetivamente implementado, incluindo os recursos mobilizados e as adaptações realizadas. A não 

inclusão deste material na planificação constituiu uma fragilidade que, embora não tenha 

comprometido a qualidade da aula, evidenciou a necessidade de atualizar e ajustar os documentos 

de planeamento sempre que ocorram alterações, garantindo a coerência entre o que se planifica e 

o que se concretiza. 

A principal dificuldade sentida relacionou-se, uma vez mais, com a gestão do tempo. A “Missão do 

Explorador”, realizada em pares a partir do panfleto informativo sobre o Gerês, decorreu com 

empenho e colaboração entre os alunos, no entanto, o envolvimento gerado nos momentos de 

diálogo e a necessidade de acompanhar os diferentes ritmos de trabalho fizeram com que apenas 

fosse possível corrigir, em grande grupo, a primeira parte da ficha. Relativamente à segunda parte, 

verificou-se que alguns pares a concluíram e outros não, tendo-se optado por solicitar a sua 

finalização como trabalho de casa, ficando a respetiva correção para um momento posterior. 

Refletindo sobre esta situação, reconhece-se que é difícil identificar um momento da aula que 

pudesse ter sido suprimido sem perda pedagógica, uma vez que todos contribuíram para a 

construção das aprendizagens. Ainda assim, admite-se que uma condução ligeiramente mais célere 

de alguns momentos de exploração oral, nomeadamente na construção dos esquemas no quadro, 

poderia ter libertado os minutos necessários à correção integral da ficha. Esta opção implicaria, 

contudo, reduzir o espaço de participação dos alunos, que constituiu precisamente um dos pontos 

fortes da aula, pelo que se considera que o equilíbrio encontrado, embora imperfeito ao nível da 

gestão temporal, privilegiou aquilo que era essencial. 

O balanço realizado no momento posterior à aula supervisionada foi globalmente positivo, tendo 

sido reconhecida a pertinência da estratégia imersiva, a organização da sequência didática e o 

envolvimento gerado nos alunos, sem prejuízo de pequenos reparos de aperfeiçoamento que, pela 

sua natureza pontual, não colocaram em causa as opções estruturantes da aula. Este momento de 

feedback revelou-se, mais uma vez, fundamental para o desenvolvimento profissional da PE, 
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reforçando o papel da supervisão enquanto processo de orientação e crescimento, tal como 

abordado no enquadramento teórico deste relatório. 

Em síntese, considera-se que esta atividade de Ciências Naturais constituiu um dos momentos 

mais bem conseguidos da prática pedagógica no 2.º CEB. A articulação entre o ambiente imersivo, a 

exploração dialogada dos conceitos, o contacto com materiais reais e o trabalho cooperativo a pares 

permitiu trabalhar os conteúdos da biodiversidade de forma contextualizada e significativa, indo ao 

encontro das AE definidas para a disciplina. Se fosse possível repetir a aula, manter-se-iam as 

opções metodológicas tomadas, procurando apenas uma gestão temporal mais rigorosa que 

permitisse concluir a correção da ficha em grande grupo, e assegurando que todos os recursos 

mobilizados, incluindo os introduzidos em cima da hora, ficassem devidamente registados na 

planificação. Esta experiência confirmou que a criatividade e a intencionalidade pedagógica, quando 

aliadas a uma observação atenta da turma, podem transformar uma sala de aula num espaço de 

descoberta, sem nunca dispensar o rigor do planeamento e a reflexão crítica sobre a ação. 

 

4.3. REFLETIR SOBRE A DIFERENÇA: O ACOMPANHAMENTO 

DE UM ALUNO COM MEDIDAS DE SUPORTE À 

APRENDIZAGEM 

Há experiências de estágio que se antecipam, que se imaginam, que até se ensaiam mentalmente 

antes de acontecerem. E há outras que chegam de surpresa, sem aviso, e que são precisamente 

essas que marcam. O acompanhamento deste aluno foi, sem dúvida, uma dessas. 

A turma de coadjuvação é um grupo com características particulares: uma turma pequena, coesa, 

com bons resultados e um ambiente tranquilo e dinâmico de sala de aula. Quando soube que havia 

nessa turma um aluno com medidas adicionais de suporte à aprendizagem e à inclusão, a primeira 

reação foi de algum nervosismo. Não porque a sua presença gerasse qualquer desconforto humano, 

muito pelo contrário, mas porque havia uma sensação imediata de não estar minimamente 

preparada para aquilo. E essa sensação era honesta. Nunca, ao longo da formação, a PE tinha estado 

numa situação semelhante de forma suficientemente aprofundada. Sabia os princípios e estava 
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minimamente a par das medidas, mas saber que existe inclusão e saber o que fazer quando está 

um aluno concreto, com uma história, um corpo e uma forma de estar no mundo que são os seus, 

são coisas completamente diferentes. 

O aluno apresenta um perfil complexo, com dificuldades ao nível motor e da comunicação que 

condicionam de forma significativa a sua participação nas atividades. A escrita manual é muito 

limitada, e tarefas que implicam pegar num lápis com precisão revelam-se particularmente 

exigentes. Ao nível da comunicação, a expressão oral é reduzida, embora a sua compreensão do que 

lhe é dito seja bastante mais desenvolvida do que aquilo que consegue verbalizar. Beneficia de 

medidas adicionais de suporte à aprendizagem e à inclusão, com apoio da Educação Especial e 

acompanhamento por parte de outros profissionais. 

Todas estas informações foram chegando de forma gradual, à medida que se ia conhecendo melhor 

a situação. No início, o que havia era principalmente a observação direta e a tentativa de perceber, no 

terreno, o que funcionava e o que não funcionava. O primeiro encontro com o aluno, a 23 de fevereiro, 

teve um caráter essencialmente exploratório. Observou-se, perguntou-se, tentou-se perceber o 

que ele reconhecia, o que conseguia fazer, como reagia à presença de adultos. Ficou claro que 

reconhecia letras e números, que conseguia contar, que tentava comunicar, mesmo que com 

dificuldades de articulação. E ficou também claro que era um miúdo afetivo, curioso, com uma 

vontade própria bastante marcada, e o que mais tarde viria a perceber é que essa vontade era 

simultaneamente uma das suas maiores forças e um dos maiores desafios de quem trabalha com 

ele. 

A 2 de março, chegou o primeiro momento em que se preparou algo com intenção. A ideia foi 

trabalhar a motricidade fina através de uma atividade de correspondência de cores com molas 

(Figura 14), uma tarefa que parecia adequada ao nível, visualmente apelativa, com uma lógica clara.  
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Figura 14 
Atividade com molas 

 

A realidade foi diferente. Logo de início percebeu-se que o aluno não tinha força suficiente para abrir 

a mola sozinho com os dois dedos, só com ajuda da PE. Curiosamente, quando se pediu que 

simulasse o gesto, ele conseguiu fazer a pinça com os dedos sem qualquer dificuldade. O problema 

não estava na compreensão do movimento nem na posição dos dedos, mas sim na força necessária 

para vencer a resistência da mola. A limitação era genuinamente motora e não havia ajuste 

pedagógico que a contornasse por completo naquele momento. Esse momento foi frustrante, e não 

apenas para ele. Havia a sensação clara de ter escolhido algo que não estava ao alcance do aluno e 

de o ter exposto a uma dificuldade sem necessidade e sem ter preparado alternativas 

suficientemente pensadas. O aluno ficou um pouco irrequieto, como acontece quando uma 

atividade não corre como esperado, e essa irrequietude foi também um espelho. Não havia uma 

segunda opção na manga que estivesse à mesma altura. Improvisou-se: pediu-se que escrevesse 

números em caixas desenhadas no caderno e fez-se uma atividade de contagem com pequenos 

recortes de papel. Estas últimas correram melhor, em especial a contagem, e chegou a escrever 

números nos papéis por iniciativa própria à medida que os ia contando, sendo que alguns estavam 

surpreendentemente bem “desenhados” (a caligrafia do número) (cf. Figura 15). 
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Figura 15  

Atividade de contagem 

 

A sessão de 16 de março foi planeada com dois conjuntos de materiais: cartões de correspondência 

de imagens e cartões com sílabas simples associadas a imagens, com o objetivo de estimular o 

reconhecimento visual e a ligação entre sílaba e palavra. Os materiais podem ser observados na 

Figura 16. 

Figura 16 
Materiais utilizados na sessão de 16/03 

 

 

A atividade correu bem durante algum tempo: estava envolvido, tentou verbalizar as sílabas e 

identificou algumas palavras com apoio. Mas o cansaço chegou depressa, e passado pouco tempo 

começou repetidamente a dizer que queria ir à casa de banho. Saiu-se com ele da sala, a caminho 

da casa de banho, mas rapidamente ficou claro que esse não era o destino pretendido: foi 

diretamente para a zona onde estavam os legos, sem hesitação. Era para lá que queria ir desde o 
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início. A primeira reação interior foi de uma ligeira hesitação, não saber se devia insistir em voltar à 

atividade ou se seguir o seu interesse. Optou-se por ficar com ele a construir, e foi efetivamente a 

melhor decisão. 

Existe algo também que deve ser enaltecido que se tornou evidente desde o início: a relação do aluno 

com os colegas de turma. O grupo acolhe-o de uma forma que não é forçada nem performativa. Os 

colegas preocupam-se com ele, ajudam-no naturalmente, sem que ninguém peça, e ele 

corresponde com um à vontade que diz muito sobre como se sente naquele espaço. É visível que 

gosta de estar ali, de pertencer àquele grupo. Essa integração genuína não é algo que se consiga 

fabricar e é, em muitos aspetos, tão importante para o desenvolvimento de uma criança como 

qualquer estratégia pedagógica.  A partir daí, passou a procurar mais sistematicamente perceber o 

que o estimulava, o que o mantinha envolvido. Os recursos digitais mostraram-se uma via muito 

promissora. Utilizou-se várias vezes o Wordwall e o Ubbu no tablet, com atividades de arrastar 

elementos para o local correto, e o envolvimento foi notório, muito maior do que nas tarefas com 

lápis e papel, o mesmo acontecia também com o computador (cf. Figura 17 e 18). 

Figura 17 
Atividades com Wordwall 
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Figura 18  

Atividades com Ubbu 

   

A tecnologia retirava parcialmente a barreira da motricidade fina mais exigente e deixava espaço 

para que as suas competências cognitivas, que são muito mais sólidas do que as limitações físicas 

poderiam sugerir, se expressassem.  

A 25 de maio realizou-se uma ficha de pintura de figuras geométricas, uma proposta feita com a 

intenção de trabalhar o controlo do lápis de forma mais suave e acessível. O aluno mostrou-se 

participativo e completou a atividade, embora com dificuldade em manter o traço dentro dos limites 

das formas. Esse resultado era expectável, e a atividade não foi mal sucedida, foi adequada às 

possibilidades dele naquele momento. Na mesma sessão, voltaram os legos, mas desta vez com 

uma estrutura pensada: a atividade da cidade de legos (cf. Figura 19), em que cada prédio tinha de ter 

o número de peças indicado num papel plastificado com caneta de quadro. O que aconteceu 

surpreendeu pela positiva. O aluno não só contou corretamente as peças para cada prédio, como 

quis ser ele a escrever os números, chegando a escrever 20 para poder construir um prédio muito 

alto como é possível verificar na Figura 19. A caneta de quadro num papel plastificado é 

tecnicamente mais fácil de manipular do que o lápis no papel. 
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Figura 19 
Atividade Cidade de Legos 

   

Olhando para trás, é difícil não reconhecer que muitas das aprendizagens mais importantes deste 

acompanhamento foram feitas ao contrário: primeiro a tentativa, depois a compreensão do que não 

resultou, depois a adaptação. É um processo que não é necessariamente errado, mas que seria mais 

eficaz se houvesse uma base mais sólida de partida. Como David Rodrigues e Luzia Lima-Rodrigues 

questionaram em 2011, como se pede às escolas que mudem se quem nelas trabalha não foi 

formado para essa mudança? A pergunta aplica-se igualmente à formação inicial de professores do 

1.º e 2.º ciclos, e esta experiência tornou isso muito concreto. É uma criança com um potencial muito 

real. É afetivo, bem disposto, tem curiosidade, e quando está genuinamente motivado demonstra 

capacidades que surpreendem. É também desafiante, com uma habilidade considerável para testar 

os limites, perceber até onde pode ir e resistir ao que não quer fazer. Isso é algo que também se foi 

aprendendo ao longo das semanas: a importância de ser clara nas expetativas, de não ceder ao 

primeiro sinal de resistência, mas também de saber quando adaptar em vez de insistir. Não é simples 

de equilibrar, e não se consegue sempre. Mas o exercício de tentar foi, em si mesmo, muito 

formativo. 

Ficou a sensação de que nunca se é a pessoa completamente certa para estar com um aluno assim, 

porque cada caso é de tal forma específico que nenhuma formação o antecipa por completo. O que 

a formação pode dar, e aqui, em retrospectiva, sente-se que faltou, seria uma base mais robusta de 

estratégias, de ferramentas, de experiências práticas com diversidade real, para que o primeiro 
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momento de impotência seja mais curto e a capacidade de resposta mais ágil. Esta experiência foi, 

de forma inesperada, uma das mais ricas de todo o estágio. Não por ter sido perfeita, mas porque 

obrigou a pesquisar, a questionar, a ajustar, a refletir. E porque este aluno, à sua maneira, ensinou 

muito mais do que qualquer manual poderia ter ensinado. 

 

4.4. PROJETOS DINAMIZADOS 

Para além da prática autónoma, houve sempre espaço para mais. Os projetos desenvolvidos ao 

longo dos dois semestres nasceram muitas vezes de pequenas observações do dia a dia, de 

perceber o que os alunos precisavam ou o que lhes fazia falta, e de tentar responder a isso de forma 

criativa e com intenção pedagógica. No 1.º CEB havia uma turma cheia de emoções, conflitos de 

recreio, crianças que precisavam de ser ouvidas, e isso acabou por moldar muito o tipo de projetos 

que foram surgindo, mais centrados no bem-estar e na expressão emocional. No 2.º CEB, a realidade 

era diferente: os alunos eram mais velhos, mais autónomos e os projetos acompanharam isso, com 

um enfoque maior na ciência, no ambiente e na participação na escola. Para não perder o fio 

condutor de tudo o que foi feito fora das aulas supervisionadas, estes projetos são apresentados 

em formato de tabela. A Tabela 3 sintetiza os projetos dinamizados, apresentando a respetiva 

atividade, data, descrição e evidências..  

De entre todos estes projetos, dois merecem ser apresentados com mais detalhe antes de 

chegarem à tabela, não por serem necessariamente mais importantes do que os outros, mas 

porque acompanharam o semestre de forma mais contínua e porque há neles uma intenção mais 

estruturada que vale a pena explicar. 

O primeiro foi o Klassens Tid, que começou pouco depois de passarem as primeiras semanas de 

estágio no 1.º CEB, a partir daquilo que se ia observando no recreio e dentro da sala. Havia conflitos 

entre pares que se repetiam, sobretudo no recreio, porque nunca chegavam a ser verdadeiramente 

trabalhados, apenas apaziguados no momento. Quando se criava um espaço intencional para os 

trabalhar, mesmo que por apenas dez minutos, algo mudava no ambiente da sala. Foi a partir dessa 

perceção que nasceu a ideia de implementar um momento semanal inspirado nas práticas 

educativas dinamarquesas, onde este tipo de rotina existe há muitos anos e é entendido como parte 
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integrante da vida escolar e não como algo acessório. Na Dinamarca, a educação para a empatia é 

tratada como um pilar do bem-estar das crianças, e estudos confirmam que as sessões de Klassens 

Tid ajudam os alunos a identificar emoções, a regular comportamentos e a fortalecer as relações 

dentro do grupo (Lalomia & Cascales-Martinez, 2023). O formato foi sempre flexível e foi-se 

adaptando ao ritmo emocional da turma semana a semana. Já na primeira sessão, em novembro de 

2025, quando se pediu aos alunos que identificassem as emoções que sentiam naquele momento, 

vários rapazes vieram à frente dizer que sentiam raiva. Quando se perguntava o porquê, a resposta 

era quase sempre a mesma: nos jogos de futebol ou noutras brincadeiras, havia momentos em que 

os colegas os irritavam e eles não conseguiam controlar o impulso de reagir fisicamente. O que 

surpreendeu foi o que aconteceu a seguir: quando se pediu ao grupo que sugerisse estratégias, os 

próprios alunos trouxeram a respiração dos cinco dedos que havia sido ensinada anteriormente ou 

a ideia de virar costas e afastar-se. Havia também medos partilhados, como o de que os amigos não 

quisessem brincar com eles se fizessem algo errado, ao que a turma respondia em conjunto, 

garantindo que isso não ia acontecer, com alguns alunos a dizer abertamente que esse colega era o 

seu melhor amigo. Esta sessão inicial acabou por se repetir sempre que havia tempo disponível para 

tal, e foi possível perceber, ao longo das semanas, que os alunos iam falando cada vez menos de 

emoções muito intensas como a raiva ou o impulso de bater. Os conflitos com colegas de outras 

turmas no recreio continuavam a acontecer de vez em quando, mas dentro do grupo havia uma 

mudança visível na forma como se falava sobre as situações difíceis. Numa sessão centrada na 

empatia e no bullying, realizada a 20 de novembro de 2025, um aluno disse algo que ficou: perante 

uma situação de bullying, defendeu que a pessoa visada devia pensar se aquilo que lhe estavam a 

chamar era verdade, e que se não fosse, não tinha motivo para se importar com isso. Nessa mesma 

sessão, quando se levantou a hipótese de um aluno novo chegar à turma, todos disseram que o 

ajudariam e que seriam amigos dele, e alguns foram mais longe, citando exemplos reais de colegas 

que tinham chegado mais tarde à turma e que tinham sido muito bem recebidos. Houve também 

uma sessão construída a partir do poema “O 25 de Abril”, de Luísa Ducla Soares, em que cada criança 

escreveu os seus medos numa cartolina ao lado de pequenas ovelhas de algodão, articulando a 

expressão emocional com a história e a expressão artística. Já em dezembro, numa sessão sobre o 

poder das palavras, a conversa partiu de uma pergunta concreta lançada à turma: se a professora 

chegasse à aula visivelmente em baixo, a dizer que o dia estava a correr mal, que estava cansada e 

sem energia, isso afetaria os alunos ou não? E se chegasse bem-disposta, a elogiar e a animar, a 

diferença notava-se? Os alunos reconheceram imediatamente que sim, que o estado de quem está 
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à frente contamina o ambiente da sala, e foi a partir daí que cada um contribuiu com uma palavra 

positiva para a construção da Árvore de Natal das Palavras, percebendo na prática que a linguagem 

não é neutra e que aquilo que se diz tem peso nas relações. A última sessão do semestre, já em 

janeiro de 2026, foi a escrita de uma carta para si próprios, a ser aberta em 2027. Havia respostas 

que faziam sorrir, como ganhar o Euromilhões, mas havia também compromissos que mostravam 

que alguma coisa tinha ficado: ser melhor todos os dias, estar mais atento ou ajudar os meus 

amigos. Eram crianças de oito e nove anos a escrever para o futuro com uma seriedade que não se 

pede, acontece. O Klassens Tid foi, nesse sentido, muito mais do que um projeto paralelo, foi uma 

forma de cultivar, aos poucos, uma cultura de turma onde havia espaço para falar antes de reagir. 

O segundo projeto que merece atenção antes da tabela é o workshop “Construir a Biodiversidade”, 

realizado a 11 de junho de 2026, fora do horário letivo, com os alunos do 5.º ano. A motivação surgiu 

de uma aula sobre biodiversidade que tinha corrido bem e que deixou a vontade de ir mais longe com 

o tema, desta vez de uma forma em que os alunos pudessem pegar no conhecimento com as mãos, 

torná-lo concreto e construí-lo eles próprios.	 As AE de Ciências Naturais do 5.º ano são claras 

quanto ao que se espera dos alunos nesta área: que consigam questionar as ações humanas que 

afetam a biodiversidade e que compreendam porque é que preservá-la importa (DGE, 2021a). A 

questão era como chegar lá de outra forma. Por isso, o workshop começou antes de qualquer 

explicação: com imagens projetadas de ecossistemas muito diferentes entre si e uma pergunta 

lançada ao grupo antes de alguém ter dito seja o que for sobre a matéria: “Será que todos os animais 

conseguem viver em qualquer lugar?” A parte teórica que se seguiu correu bem porque os alunos 

participavam ativamente: quando se falou nos diferentes ecossistemas, foram sendo feitas pontes 

com as adaptações dos animais e das plantas aos fatores abióticos, e os alunos demonstraram 

recordar-se da matéria que já havia sido lecionada, conseguindo estabelecer essas ligações sem 

dificuldade. A distinção entre habitat e ecossistema, que por vezes gera confusão, foi também 

compreendida com clareza pelo grupo. Os ecossistemas foram atribuídos a cada grupo e começou 

a fase de construção, em que os alunos utilizaram materiais naturais como areia, pedras e folhas e 

materiais recicláveis, para representar tridimensionalmente o ecossistema que lhes tinha sido dado. 

Cada grupo foi sendo criativo à sua maneira e alguns alunos aproveitaram ainda para mostrar os 

seus dotes de desenho nas representações dos animais e da paisagem. A construção em si já exigia 

que os alunos fossem além de reproduzir o que estava no manual: tinham de pensar em que animais 

vivem naquele ecossistema, porque é que estão adaptados àquele ambiente e não a outro, e de que 
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forma as ações humanas o podem comprometer, que é precisamente o tipo de raciocínio que o 

PASEO identifica como essencial para formar cidadãos críticos e com consciência ambiental 

(Martins et al., 2017). Antes de chegarem à fase de construção, houve ainda um momento em que 

se abordaram, de forma mais geral, as principais ameaças à biodiversidade e o que está em jogo 

quando um ecossistema é destruído ou alterado, para que os alunos chegassem à construção já 

com essa consciência presente. No final, os trabalhos saíram da sala e foram expostos na escola, 

dando visibilidade ao que tinha sido feito e levando a temática da preservação da biodiversidade a 

toda a comunidade educativa.
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Tabela 3 
Projetos Dinamizados ao Longo da Prática de Ensino Supervisionada 

Nome do 
projeto 

Atividade Data Breve descrição Evidências 

1.º Ciclo do Ensino Básico 
Premiação 
semanal 

Atribuição de 
prémios de 
atitudes 
positivas 

20 out - 7 
nov 2025 

Semanalmente eram atribuídas três 
medalhas e três crachás associados aos 
valores da empatia, do esforço e do bom 
comportamento, com o objetivo de 
valorizar não apenas o desempenho 
académico, mas sobretudo o caráter e as 
atitudes dos alunos no quotidiano escolar. 

 
Klassens 
Tid 

Introdução à 
nova 
metodologia 

6 nov 2025 Na primeira sessão, explicou-se às 
crianças o significado deste momento 
semanal: um espaço seguro para partilhar 
emoções e fortalecer a união do grupo. Os 
alunos identificaram no quadro a emoção 
que sentiam naquele momento, 
partilharam o motivo e, em conjunto, 
sugeriram estratégias para gerir 
sentimentos mais difíceis. 
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 As ovelhas do 
medo fogem do 
redil 

13 nov 2025 A partir da expressão retirada do poema "O 
25 de Abril", de Luísa Ducla Soares, os 
alunos foram convidados a escrever os 
seus medos numa cartolina azul, ao lado 
de pequenas ovelhas de algodão. A 
atividade articulou história, expressão 
artística e educação emocional. 

 
 E se fosse 

contigo? 
20 nov 
2025 

A sessão centrou-se na empatia e no 
respeito pelo outro, partindo de situações 
ligadas ao bullying e à exclusão. Os alunos 
refletiram sobre como agiriam na pele de 
quem é afetado e de quem observa, 
partilhando experiências pessoais com 
grande maturidade e sentido de justiça. 
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 O poder das 
palavras 

18 dez 2025 A partir da obra O menino que oferecia 
palavras e de uma conversa orientada 
sobre o impacto da linguagem nas 
relações, cada aluno contribuiu para a 
construção da Árvore de Natal das 
Palavras Positivas. 

 
 Carta para o 

futuro 
8 jan 2026 Os alunos escreveram uma carta para si 

próprios, a ser aberta em 2027, refletindo 
sobre quem são hoje e sobre a pessoa que 
gostariam de ser. Foram desafiados a 
incluir compromissos pessoais 
relacionados com o respeito, a amizade e a 
responsabilidade.  

Parque 
Biológico 

Plantação de 
uma espécie 
autóctone 

11 nov 2025 Visita ao Parque Biológico de Gaia para 
participar na plantação de uma espécie 
autóctone. A experiência proporcionou um 
contacto direto com a natureza e com a 
importância da preservação das espécies 
nativas, articulando aprendizagem 
científica com responsabilidade ecológica. 
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Copinhos 
do silêncio 

Estratégia de 
gestão do 
comportamento 

Diariamente Estratégia de gestão do comportamento 
baseada no reforço positivo, na qual um 
copo era colocado na mesa dos pares que 
trabalhassem em silêncio e de forma 
concentrada. A dinâmica incentivou os 
alunos a autorregularem o seu 
comportamento de forma natural. 

 
24 razões 
que fazem 
da nossa 
turma um 
presente 

Dia de Ação de 
Graças 

27 nov 
2025 

Foi criado e afixado na sala um cartaz com 
24 razões para ser grato, uma por cada 
aluno da turma. Cada criança foi 
reconhecida pela sua característica mais 
especial, reforçando o sentimento de 
pertença ao grupo. 

 
Atividades 
de Natal 

Expressão 
Artística ao 
sabor da 
Natureza 

27 nov 
2025 

No exterior da escola, os alunos criaram 
personagens natalícias utilizando 
materiais recicláveis, num momento 
descontraído que uniu expressão artística, 
sustentabilidade e boa disposição. 
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 Calendário de 
Advento 

Dez 2025 Ao longo do mês de dezembro, foram 
propostos diariamente pequenos desafios 
de revisão de Matemática, Português e 
Estudo do Meio. Quem concluísse com 
sucesso rebentava um balão com uma 
lengalenga que conduzia à descoberta de 
um prémio.  

 
 Natal no Teatro 16 dez 2025 A turma assistiu ao musical “Roubaram o 

Natal no Teatro Sá da Bandeira”, no Porto. 
A viagem decorreu entre músicas de Natal 
e momentos de convivência, tornando o 
dia numa experiência memorável de 
contacto com a cultura e as artes. 
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Semana da 
Ciência Viva 

Atividades 
diversas no 
Parque Biológico 

19–23 jan 
2026 

Semana realizada no Parque Biológico de 
Gaia, durante a qual os alunos exploraram 
a ciência de forma prática e imersiva em 
áreas como a Robótica, a Engenharia, as 
Artes e a Matemática, assumindo o papel 
de pequenos cientistas. 

 
Padlet Portfólio Digital 

da turma 
Todo o 
semestre 

Criação de um mural digital partilhado 
onde foram sendo registadas todas as 
atividades desenvolvidas ao longo do 
estágio, acompanhadas de fotografias dos 
momentos vividos. Acessível a alunos e 
encarregados de educação. 
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2.º Ciclo do Ensino Básico 
Visita de Estudo 
ao Museu 
Marítimo e 
Navio-Museu 
Santo André 
(Ílhavo) 

Descoberta da 
Navegação 
Portuguesa 

26 mar 
2026 

Visita ao Museu Marítimo de 
Ílhavo e ao Navio-Museu Santo 
André, que permitiu aos alunos 
contactar de perto com a 
história da pesca do bacalhau e 
da navegação portuguesa, 
dando vida a conteúdos 
trabalhados em sala de aula. 

 
Semana do 
Agrupamento 

Sala de Jogos 31 mar 
2026 

No âmbito do Dia do 
Agrupamento, foi dinamizada 
uma sala de jogos de 
Matemática e Ciências com 
atividades práticas e interativas, 
incluindo uma estação de 
realidade virtual onde os alunos 
puderam explorar o corpo 
humano de forma imersiva 
através de óculos VR. 
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 Mesa de Origamis 1 abr 2026 No último dia do agrupamento, 
foi dinamizada uma mesa de 
origamis ao ar livre, aberta a 
toda a comunidade escolar. 
Alunos de todas as escolas 
foram guiados passo a passo na 
construção das suas peças, num 
momento descontraído e 
criativo. 

 

Workshop Nexo 
Água-Energia 

Sessão de 
Sensibilização Água 
e Energia 

28 abr 
2026 

Sessão de sensibilização 
desenvolvida com a turma do 5.º 
B, no âmbito da dimensão 
investigativa do estágio, com o 
objetivo de levar os alunos a 
compreender a relação entre a 
água e a energia a partir de 
exemplos concretos do seu 
quotidiano. 

 

Workshop 
Construir a 
Biodiversidade 

Construção de 
Ecossistemas 

11 jun 2026 Sessão realizada fora do horário 
letivo, na qual os alunos 
construíram representações 
tridimensionais de diferentes 
ecossistemas em pequenos 
grupos. Os trabalhos finais 
foram expostos na escola, 
sensibilizando toda a 
comunidade escolar para a 
preservação ambiental. 

 



 77 

5. DIMENSÃO INVESTIGATIVA 

Resumo: 

O presente estudo centra-se na exploração da relação entre água e energia no 1.º Ciclo do Ensino Básico, mais 

concretamente numa turma do 4.º ano de escolaridade. Partindo da constatação de que estes dois conceitos tendem a 

ser abordados de forma isolada nas práticas letivas, procurou-se compreender de que modo uma abordagem integrada, 

apoiada em recursos didáticos e atividades práticas, poderia favorecer aprendizagens mais significativas. A investigação 

assumiu a forma de um estudo de caso, de natureza qualitativa, com recurso complementar a dados quantitativos de 

caráter descritivo. Foi concebida e implementada uma sequência didática que incluiu a exploração do apagão como 

situação próxima dos alunos, circuitos elétricos, uma maquete de distribuição de água e um forno solar. A recolha de 

dados integrou questionários, registos de observação, produções dos alunos e momentos de discussão em aula. Os 

resultados evidenciam que os recursos utilizados contribuíram para tornar visível a interdependência entre água e 

energia, promovendo a construção de relações entre conceitos científicos e situações do quotidiano. 

Palavras-chave:	Água; Aprendizagem significativa; Energia; Recursos didáticos; Sustentabilidade. 

Abstract: 

This study focuses on the exploration of the relationship between water and energy in Primary Education, specifically in 

a 4th grade class. Starting from the observation that these two concepts tend to be addressed separately in teaching 

practices, the study sought to understand how an integrated approach, supported by didactic resources and practical 

activities, could promote more meaningful learning. The research was developed as a qualitative case study, 

complemented by descriptive quantitative data. A didactic sequence was designed and implemented, including the 

exploration of the power outage as a situation close to the pupils’ experiences, electrical circuits, a water distribution 

model and a solar oven. Data collection included questionnaires, observation records, pupils’ productions and classroom 

discussions. The results suggest that the didactic resources used helped make the interdependence between water and 

energy more visible, supporting pupils in establishing relationships between scientific concepts and everyday situations. 

This approach also highlights the pedagogical relevance of connecting curricular contents with real-life contexts in 

Science Education. 

Keywords:	Didactic resources; Energy; Meaningful learning; Sustainability; Water. 
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5.1. INTRODUÇÃO 

“I’m the type of person, if you ask me a question and I don’t know the answer, I’m gonna tell you that I don’t know. But I 

bet you what, I know how to find the answer, and I will find the answer.” 

(In the pursuit of happiness, 2006) 

O conhecimento não se cria a partir do vazio, mas sim através das experiências e vivências pessoais, 

que cada criança veicula para o ambiente de sala de aula. A escola, enquanto espaço de instrução 

integral, assume um papel indispensável na articulação entre o conhecimento científico e as 

experiências prévias dos alunos, sendo fundamental que os conteúdos curriculares lhes façam 

sentido e se relacionem com a sua realidade quotidiana, condição que se torna especialmente 

evidente no ensino das Ciências, onde conceitos como a água e a energia estão presentes no dia a 

dia das crianças, mas constata-se que a relação água–energia tende a surgir pouco explicitada nas 

práticas e recursos didáticos, o que será problematizado a partir de dados recolhidos junto de 

docentes. A teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel enquadra precisamente esta 

perspetiva, ao defender que a aprendizagem é mais eficaz quando o novo conhecimento se 

incorpora de modo substantivo na estrutura cognitiva do aluno, estabelecendo relações com 

conceitos previamente existentes (Pelizzari, 2001). É neste sentido que os acontecimentos reais 

assumem um valor pedagógico acrescido, funcionando como organizadores prévios que ancoram 

novos conceitos em experiências já significativas para o aluno. 

O presente estudo centra-se na exploração da relação entre água e energia, desenvolvido no 

contexto de uma turma do 4.º ano do 1.º Ciclo do Ensino Básico. O percurso até à definição deste 

tema resultou de um processo de reflexão contínua. Numa fase inicial, a observação naturalista da 

turma revelou hábitos alimentares menos saudáveis, o que levantou a possibilidade de explorar a 

relação entre alimentação, gasto energético e funcionamento do corpo humano. Por se considerar 

que esta temática poderia gerar desconforto nos alunos, procuraram-se, em conjunto com os 

orientadores de estágio, alternativas curriculares que permitissem continuar a trabalhar o conceito 

de energia, encontrando-se então a eletricidade e os circuitos elétricos. A viragem definitiva ocorreu 

durante uma falha de eletricidade na escola, que remeteu para o apagão vivido pelos alunos meses 

antes, um mote pedagogicamente oportuno, por articular o conhecimento científico com uma 

vivência tangível dos alunos, ao encontro da teoria da aprendizagem significativa de Ausubel. A 
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reflexão posterior sobre a corrida da população aos supermercados para adquirir água nesse dia 

tornou evidente que, apesar de a falha ter sido apenas elétrica, a ausência de energia comprometia 

também a captação, o tratamento e a distribuição de água, tal como o inverso também se verifica, 

uma vez que a produção de energia exige, por sua vez, o consumo de água (Olsson, 2012, p. 4). 

Nasceu assim o tema final: a relação entre água e energia. 

Este estudo tem intenção de demonstrar a importância de relacionar temas, no caso, mais 

concretamente, os temas da água e da energia, uma vez que estes recursos estão na maior parte 

das situações profundamente interligados. Não é necessário ir muito longe com explicações 

científicas para compreender esta relação: o nosso próprio corpo é constituído maioritariamente por 

água e depende totalmente da energia para se manter quente e ativo (por fora e por dentro). Tudo à 

nossa volta é, direta ou indiretamente, energia, e tudo o que existe necessita de água para poder 

existir. Mesmo objetos simples que aparentemente não têm água na sua constituição, como os 

artefactos banais que possam estar à sua frente, por exemplo folhas de papel, implicaram um 

elevado consumo de água para o seu fabrico. Segundo Hung et al. (2024) para além dos múltiplos 

impactos ambientais que esta indústria provoca em diversos ecossistemas, os processos de 

produção do papel exigem também uma quantidade significativa de água para poder operar. Além 

disso, mesmo quando um determinado material ou objeto não incorpora água diretamente na sua 

constituição final, os processos industriais que o produzem podem estar fortemente dependentes 

deste recurso, particularmente através de sistemas de arrefecimento industrial.  

“Industrial cooling water use denotes the utilization of water, typically sourced from rivers, lakes, oceans, or 

groundwater, to dissipate excess heat generated by industrial processes. This practice is fundamental to the operation 

of power plants—particularly thermal facilities—refineries, manufacturing plants, and data centers, where maintaining 

optimal operating temperatures is critical for efficiency and preventing equipment failure.” 

 (Pollution Sustainability Directory, 2024) 

A utilização de água para arrefecer máquinas é um dos principais usos industriais de água a nível 

global. Esta realidade ilustra claramente que a produção de energia requer água, assim como o 

abastecimento e tratamento de água requer energia, configurando aquilo que a literatura designa 

como nexo água-energia que irá ser melhor explicado mais adiante nesta investigação (Olsson, 

2012). 
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E como não seria correto terminar esta introdução sem mencionar a forma como começou, a 

escolha da citação introdutória não é descontextualizada, prende-se com o facto de este tema ter 

sido, inicialmente (e ironicamente, tendo em conta as razões da mudança de tema), causador de 

inseguranças, por se assentar fora da área de conforto académico da futura professora. Ainda 

assim, a decisão de avançar vinculou-se à disponibilidade do orientador de estágio e ao apoio 

constante do seu pai, profissional na área de eletricidade.  

5.1.1. PROBLEMA, QUESTÕES E OBJETIVOS DA INVESTIGAÇÃO 

O presente estudo de caso surge da constatação de que os conceitos de água e energia raramente 

são explorados de forma articulada pelos docentes titulares, surgindo na maior parte das vezes 

como abordagens isoladas e descontextualizadas (cf. 5.1.1.1.). Esta problemática será comprovada e 

sustentada no ponto 5.1.1.1. no qual se faz uma análise dos dados recolhidos através de questionários 

feitos a vários professores ligados à área da ciência. Tal constatação reforçou a pertinência de 

elaborar um estudo direcionado para a utilização de recursos didáticos e atividades práticas que 

proporcionem aos alunos uma compreensão e ligação entre água e energia apoiando essa 

abordagem em situações reais e próximas da realidade das crianças. Consequentemente, foram 

formuladas 2 questões para orientação do desenvolvimento desta investigação: 

Q1	- Como podem recursos didáticos, como o forno solar e a maquete de distribuição de água, 

promover a compreensão da interdependência entre a água e a energia por alunos do 4.º ano de 

escolaridade? 

Q2	- Em que medida a abordagem integrada dos conceitos de água e energia favorece a exploração 

de conteúdos curriculares do 1.º Ciclo do Ensino Básico? 

A definição destas questões constituiu o ponto de partida para a construção de um percurso 

investigativo orientado para a compreensão das aprendizagens desenvolvidas pelos alunos e para 

a reflexão sobre a pertinência pedagógica de uma abordagem integrada destes conteúdos no 1.º 

Ciclo. Neste sentido, foi definido como objetivo de desenvolvimento didático: 

1. Conceber e implementar uma sequência didática, no âmbito do Estudo do Meio, orientada 
para a exploração integrada da relação entre água e energia, recorrendo a atividades 
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práticas e a recursos didáticos como circuitos elétricos, uma maquete de distribuição de 
água e um forno solar. 
 

A partir deste objetivo de desenvolvimento, foram definidos os seguintes objetivos de 

investigação: 

2. Identificar conhecimentos prévios e conceções de alunos do 3.º e 4.º anos sobre água, 
energia e possíveis relações entre estes conceitos. 

3. Analisar de que modo alunos do 4.º ano reconhecem e explicitam relações de 
interdependência entre água e energia no decurso das atividades propostas. 

4. Compreender o contributo dos recursos didáticos utilizados, em particular da maquete de 
distribuição de água e do forno solar, para a construção de relações entre os conceitos de 
água e energia. 

5. Identificar potencialidades e limitações de uma abordagem integrada água-energia na 
exploração de conteúdos curriculares do 1.º Ciclo do Ensino Básico. 
 

Espera-se que, através da concretização destes objetivos, seja possível aprofundar a compreensão 

das potencialidades pedagógicas do recurso a atividades práticas e a materiais didáticos no ensino 

das Ciências, bem como evidenciar a relevância da articulação entre água e energia enquanto eixo 

estruturante de aprendizagens significativas no 1.º Ciclo do Ensino Básico. Simultaneamente, 

pretende-se contribuir para a reflexão sobre práticas educativas que promovam a literacia científica 

e a formação de alunos capazes de compreender e interpretar o mundo que os rodeia de forma 

informada e responsável. 

5.1.1.1. SUSTENTAÇÃO DO PROBLEMA 

Os conceitos de água e energia raramente são explorados de forma articulada pelos docentes, 

surgindo na maior parte das vezes como abordagens isoladas e descontextualizadas. Para 

comprovar que esta é efetivamente uma realidade do contexto educativo e não apenas uma 

perceção, foram aplicados questionários a 105 professores dos 1.º, 2.º e 3.º ciclos e ensino 

secundário, organizados em três grupos distintos: o Questionário 1, centrado na energia (33 

respostas), o Questionário 2, centrado na água (37 respostas) e o Questionário 3, centrado na 

sustentabilidade (35 respostas). Cada docente respondeu apenas a um dos questionários, sem 

conhecimento da existência dos restantes, de forma a evitar respostas condicionadas. Os 105 

docentes foram contactados através de duas vias: a rede de contactos profissionais do orientador 

de estágio e a divulgação junto do Agrupamento de Escolas onde decorreu a PES, com autorização 

do respetivo diretor. Os questionários foram aplicados através da plataforma Google Forms. Os três 
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questionários eram estruturalmente idênticos entre si, diferindo apenas no tema central a que se 

reportavam (energia, água ou sustentabilidade), e incluíam questões abertas sobre os conteúdos 

abordados, as atividades realizadas e os recursos didáticos utilizados relativamente a esse tema, 

evitando-se deliberadamente qualquer referência cruzada aos outros temas, de modo a não induzir 

respostas. As respostas foram lidas na íntegra pela PE e posteriormente categorizadas por 

dimensão analisada (conteúdos, atividades e recursos), identificando-se exemplos considerados 

representativos de uma efetiva articulação entre os temas e contabilizando-se o número de 

ocorrências correspondente, tal como sistematizado nas tabelas apresentadas no Apêndice H e 

complementado com os gráficos elaborados em Excel apresentados mais adiante.  

As respostas foram analisadas de forma qualitativa e quantitativa, procurando identificar as 

ocorrências em que os docentes estabeleceram relações entre água e energia, independentemente 

do questionário a que responderam. Os resultados encontram-se sistematizados na Figura 20 que 

permite analisar simultaneamente as dimensões em que essas relações ocorrem e os temas entre 

os quais são estabelecidas. 

Figura 20 
Gráfico Relações interdisciplinares por dimensão analisada e tema do questionário 

 
Nota:	 As setas indicam a direção da relação estabelecida (ex.: "Energia→Água" = ocorrências, entre os docentes do questionário de Energia, em que 

foi identificada relação com o conceito de Água). Cada docente respondeu a três questões, conteúdos, atividades e recursos, pelo que cada resposta 

corresponde, no máximo, a uma ocorrência por dimensão. Dados completos em tabela no Apêndice H. 

 

Uma primeira leitura do gráfico revela que as barras de maior dimensão correspondem, no 

questionário de sustentabilidade, às relações estabelecidas separadamente com a água e com a 
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energia. Ou seja, os docentes que responderam ao questionário de sustentabilidade falam 

frequentemente de água e falam frequentemente de energia, mas fazem-no de forma 

independente, como se cada um destes recursos fosse uma dimensão autónoma da 

sustentabilidade. Quando se observa a barra correspondente às relações em que sustentabilidade, 

água e energia surgem verdadeiramente interligadas em simultâneo, o valor cai para apenas 3 

ocorrências, todas elas nos conteúdos. E mesmo essas 3 ocorrências merecem ser lidas com 

cautela: não é possível confirmar que se trata de uma relação consciente e intencional entre água e 

energia, podendo simplesmente tratar-se do mesmo docente a evocar ambos os recursos no 

contexto de um tema mais amplo, sem que a ligação entre eles seja explicitamente construída.  

O que verdadeiramente importa para os objetivos desta investigação é o que acontece quando se 

observam as barras correspondentes às relações diretas entre água e energia, nos dois sentidos. É 

precisamente aí que os valores diminuem de forma significativa. As ocorrências de relação explícita 

entre os dois conceitos são escassas em qualquer dos três questionários, e quando existem, 

concentram-se quase exclusivamente na dimensão dos conteúdos. Nas atividades, as relações são 

já muito residuais, e nos recursos são inexistentes. Os dados sugerem que a articulação entre água 

e energia, a existir, fica circunscrita ao plano teórico e raramente se traduz em práticas concretas de 

sala de aula. Um professor pode mencionar que os dois recursos estão relacionados, mas 

dificilmente concebe uma atividade ou mobiliza um recurso didático que torne essa relação visível e 

significativa para os alunos. 

Acresce ainda que, mesmo no caso das poucas ocorrências registadas nos conteúdos, não é 

possível confirmar que se trata de uma relação consciente e intencional entre água e energia: pode 

tratar-se simplesmente do mesmo docente a pensar em ambos os recursos no âmbito de um tema 

mais amplo, como é um exemplo a energia hídrica, sem que a ligação entre eles seja explicitamente 

construída. É precisamente esta ausência, entre reconhecer a relação e explorá-la intencionalmente, 

que esta investigação se propõe estudar. Se os professores raramente mobilizam materiais 

didáticos que tornem esta relação visível e concreta para os alunos, torna-se urgente conceber, 

implementar e avaliar recursos que o façam, o que constitui precisamente o fio condutor de toda a 

investigação que se segue. 
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5.2. ENQUADRAMENTO TEÓRICO 

5.2.1.  A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA DE AUSUBEL NO 

ENSINO DAS CIÊNCIAS 

A teoria da aprendizagem significativa (TAS), proposta por David Ausubel, admite que a 

aprendizagem ocorre quando novas informações são conscientemente integradas na estrutura 

cognitiva já existente do aluno, através da ligação a conceitos relevantes já conhecidos (Ausubel et 

al., 1968). Segundo Ausubel, o conhecimento prévio é o aspeto mais importante para a 

aprendizagem: “Se eu tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um único princípio, diria 

isto: o fator isolado mais importante que influencia a aprendizagem é o que o aprendiz já sabe” 

(Ausubel et al., 1968, p. iv). A aprendizagem é efetivamente significativa se reunir três condições 

necessárias: existir conhecimentos prévios relevantes, houver predisposição do aluno para 

aprender de forma imersiva, e se utilizar materiais potencialmente relevantes e cativantes para a 

aprendizagem. Isto implica que a informação nova deve ser relevante e logicamente relacionada ao 

conhecimento já estruturado, e o aluno deve estar motivado para estabelecer essas ligações.  

No ensino das Ciências, em particular no 1.º Ciclo do Ensino Básico, a teoria da aprendizagem 

significativa de Ausubel é especialmente importante ao defender que a aprendizagens só acontece 

de forma holística quando os novos saberes se relacionam com os saberes prévios dos alunos. As 

crianças constroem significados a partir das suas experiências e do contacto com a realidade que 

as rodeia, sendo fundamental que o ensino parta dessas vivências para promover aprendizagens 

com sentido. Aliado a essas vivências, é também valoroso o uso de materiais didáticos adequados, 

contextualizados e próximo então do quotidiano dos alunos, tornando os conceitos científicos mais 

acessíveis, compreensíveis e relevantes, evitando aprendizagens mecânicas e superficiais. A TAS 

vincula-se com a perspetiva construtivista de Piaget ao identificar o aluno como elemento ativo na 

construção de conhecimento, sendo os recursos didáticos fundamentais nesse processo. Tal como 

referia Chand (2023), a aprendizagem construtivista pressupõe de ambientes ricos em estímulos, 

nos quais os alunos possam explorar, questionar e atribuir significado às aprendizagens, com o 

apoio de materiais que favoreçam a reflexão e a compreensão. Desta forma, no ensino das Ciências, 

é determinante realizar uma seleção ponderada dos recursos pedagógicos a usar, materiais 



 85 

manipuláveis, exposições ou situações do dia a dia, para que o conhecimento se aproxime das 

experiências dos alunos, e desta forma favoreça o desenvolvimento da sua literacia científica.  

5.2.2. IMPORTÂNCIA DE RELACIONAR CONCEITOS 

Aprender ciências não é o mesmo que acumular definições. Há uma diferença enorme entre um 

aluno que sabe o que é energia, como ela se manifesta e onde a pode encontrar, e um aluno que 

percebe como a energia se relaciona com a água, com o corpo humano, com a fatura da luz em casa, 

e é nessa diferença que reside a aprendizagem com significado. Relacionar conceitos não é um 

bónus pedagógico: é o próprio mecanismo pelo qual o conhecimento se torna transferível e 

duradouro. Erickson e Lanning (2014) identificaram este problema com clareza. O ensino tradicional 

tende a operar em duas dimensões, o que os alunos sabem e o que conseguem fazer, quando 

deveria operar em três: saber, ser capaz de usar e compreender. É precisamente esta terceira 

dimensão, a da compreensão conceptual, que permite ao aluno reconhecer padrões e estabelecer 

pontes entre ideias aparentemente distintas. Sem ela, o conhecimento fica situado num único 

contexto e dificilmente viaja para outros. Com ela, o aluno desenvolve aquilo que os autores 

designam como	synergistic thinking, um pensamento que vai além dos factos e cria conexões 

genuínas entre conceitos, tornando a aprendizagem mais robusta e mais útil para enfrentar 

problemas complexos. Este pensamento sinergético (synergistic thinking) traduz-se na capacidade 

de relacionar diferentes conceitos entre si, produzindo uma compreensão mais profunda e 

transferível do que a simples acumulação de factos isolados. 

Esta perspetiva é corroborada pelo trabalho de Barbot (2019), que demonstrou empiricamente, num 

inquérito a 116 docentes do 1.º e 2.º CEB, que os professores raramente relacionam água e energia 

nas suas práticas, resultado que o presente estudo replica junto de 105 docentes (cf. 5.1.1.1), com as 

ocorrências relativas a recursos didáticos a serem nulas em ambos os casos. O mesmo estudo 

mostrou, contudo, que quando se criam condições para um trabalho integrado destes conceitos, as 

relações emergem e são discutidas com sentido. Foi isso que motivou a construção, no presente 

estudo, de dois recursos didáticos especificamente dedicados a esse efeito: um forno solar, que 

permitiu explorar a transformação de energia solar em calor e a sua aplicação na fervura da água, e 

uma maquete de distribuição de água com circuito elétrico e bomba, que tornou visível a 

dependência entre energia elétrica e o acesso à água canalizada. A mediação do professor revela-
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se aqui decisiva, sendo frequentemente as suas intervenções que transformam relações potenciais 

em relações explícitas (Barbot, 2019). 

Relacionar conceitos é, portanto, tanto uma meta de aprendizagem como uma responsabilidade 

pedagógica. Cabe ao professor criar os contextos em que essas pontes se possam construir e, no 

caso da água e da energia, o quotidiano oferece material mais do que suficiente para isso. 

5.2.3. A INTERDEPENDÊNCIA ESTRUTURAL ENTRE ENERGIA 

E ÁGUA: FUNDAMENTOS CIENTÍFICOS, DESAFIOS 

TECNOLÓGICOS E IMPLICAÇÕES POLÍTICO-AMBIENTAIS 

“If you want more water, you need energy. And if you want more energy, it is likely you will need an abundant supply of 

water to produce it”  

(Schnoor, 2010). 

Água e energia constituem dois pilares fundamentais para as sociedades modernas, porém 

continuam a ser encaradas como realidades separadas. Esta relação não é ocasional nem acessória, 

é essencial para o funcionamento de inúmeros sistemas. Esta tendência para a compartimentação 

hermética de temas e conceitos, é infelizmente ainda muito vista no contexto educativo, onde os 

conteúdos da água e energia são abordados como temas autónomos, sem explicitação das 

múltiplas relações que os unem. Tal fragmentação não é de todo surpreendente quando a própria 

governação destes setores se encontra, na maioria dos casos, distribuída por entidades distintas e 

enquadrada em políticas específicas para cada domínio. Como sintetiza Schnoor (2010) na citação 

acima, a reciprocidade entre ambos os recursos existem de forma evidente, e compreender essa 

interdependência e conseguir passá-la para o estabelecimento de ensino é um passo fundamental 

para a instrução de gerações futuras mais conscientes sobre fenómenos ambientais e tecnológicos. 

O corpo humano representa possivelmente o exemplo mais prático, imediato e pedagógico da 

interdependência entre água e energia. Para que o organismo funcione, necessita continuamente 

de energia, resultante de processos metabólicos que libertam calor, ora sendo o corpo constituído 

maioritariamente por água, é também através dela que se regula essa energia térmica. Sempre que 

a temperatura corporal aumenta, sendo por esforço físico ou por exposição a calor, ocorre produção 



 87 

de suor, composto essencialmente por água e sais minerais, ao evaporar à superfície da pele, 

promove a dissipação de energia “a mais” no corpo, arrefecendo-o (Ibraimov, 2022). Tal como o 

corpo humano utiliza água para regulação térmica, os sistemas industriais também não passam de 

um gigante corpo que recorre ao mesmo recurso de formas diferentes para dissipar o calor nos seus 

processos produtivos. Se no organismo o suor evapora e remove o excesso de energia térmica 

acumulada, nas infraestruturas industriais a lógica é semelhante: a água circula dentro das 

máquinas, absorve o calor gerado pelas reações químicas ou pela produção de energia e transporta-

o para fora do sistema. Esta relação torna-se evidente nas centrais termoelétricas onde a água 

assume um papel duplo, não só é usada para a produção de energia através de calor (vapor que faz 

girar as turbinas) assim como é utilizada como fluido de arrefecimento. De acordo com Liu, Wang e 

Feng (2022), os cooling water systems (CWSs) podem representar entre 70% a 80% do consumo 

total de água em alguns processos químicos industriais, patenteando o peso desta dependência. A 

razão pela qual a água é tão utilizada nestes procedimentos prende-se com as suas características 

físicas: possui uma elevada capacidade térmica mássica, o que significa que é necessária muita 

energia para aumentar a sua temperatura, ou seja, consegue armazenar grandes quantidades de 

calor; é relativamente barata, e durante durante todo o processo mantém-se estável, não alterando 

o seu estado físico facilmente (Industrial Cooling Water use, s.d.). Nesta página sublinha-se também 

a abundância da água, quase como um recurso infinito; contudo, importa salientar que não é um 

registo recente. Atualmente, a crescente pressão sobre os recursos hídricos tem vindo a expor os 

limites desta dependência, abrindo espaço para soluções alternativas, como a dessalinização, que, 

embora ampliem a disponibilidade de água, implicam, por sua vez, elevados consumos energéticos, 

reforçando novamente o ciclo de interdependência entre água e energia.   

A dessalinização, adotada em regiões de escassez hídrica estrutural como o Médio Oriente e o Norte 

de África (46,7% da capacidade global instalada), ilustra bem este ciclo, pois resolve-se a escassez 

de água doce à custa de uma maior dependência energética (Zhang et al., 2022). A incorporação de 

energias renováveis nos sistemas de dessalinização pode atenuar este efeito, ainda que com 

desafios de custo e eficiência, tal como o desenvolvimento de tecnologias de fraturação hidráulica 

com menor consumo de água e a otimização da osmose reversa (Almasoudi & Jamoussi, 2024). 

Subsequentemente a esta reflexão, a própria transição energética deve ser analisada de acordo 

com o nexo água-energia. Apesar de ser frequentemente apresentada como uma solução 

sustentável para a redução das emissões de carbono, a transição para fontes renováveis implica 
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novas exigências materiais e hídricas que nem sempre são consideradas de forma integrada. O 

estudo publicado na revista Energies (2023) sublinha que a expansão de tecnologias renováveis, 

como solar, eólica ou hidrogénio verde, exige uma abordagem sistémica que considere ao mesmo 

tempo consumo de água, eficiência energética e impactos ambientais associados ao ciclo de vida 

das infraestruturas. Assim a transição energética não pode ser entendida apenas como uma 

substituição de combustíveis fósseis por fontes renováveis, mas como um processo complexo que 

requer planeamento integrado dos recursos naturais. De outra forma há possibilidade de reduzir 

emissões num departamento enquanto se acentuam pressões noutro, reforçando a necessidade 

de os governos considerarem a água e energia como dimensões inseparáveis.  

A fragmentação das políticas setoriais também dificulta a gestão eficaz dos recursos. As 
interdependências entre estes sistemas exigem abordagens integradas que superem a atuação 
isolada das diferentes entidades, num contexto de resistência estrutural à mudança (Allouche, 
2024). Esta fragmentação replica-se no setor educativo, onde os docentes tendem a abordar água 
e energia isoladamente, impedindo os alunos de compreender a complexidade dos recursos 
naturais (Silva, 2014). Importa por isso promover, desde cedo, uma educação que enfatize o 
pensamento sistémico através de exemplos tangíveis, como o funcionamento de uma rede 
elétrica ou o ciclo da água, preparando as gerações futuras para atuar de forma coordenada e 
sustentável. 

5.3. METODOLOGIA DE INVESTIGAÇÃO 

5.3.1. ENQUADRAMENTO METODOLÓGICO E TIPO DE 

INVESTIGAÇÃO 

A presente investigação enquadra-se no paradigma interpretativo, que privilegia a compreensão 

dos significados construídos pelos alunos a partir das suas interações, vivências e contexto social 

onde se inserem. Este paradigma reconhece a complexidade do processo de aprendizagem e a 

necessidade de o compreender no seu ambiente natural, valorizando a análise contextualizada das 

práticas educativas e dos significados que lhes são atribuídos (Martins & Belfo, 2003). Por esta 

lógica, investigar implica compreender a realidade educativa tal como ela acontece, respeitando 

acima de tudo a sua natureza.  

Do ponto de vista metodológico, consiste num estudo de caso de natureza qualitativa, com recurso 

complementar a dados quantitativos de carácter descritivo. O estudo de caso permite analisar 
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detalhadamente um processo de ensino-aprendizagem concreto, estabelecido num contexto real, 

possibilitando a compreensão das interações, perceções e significados atribuídos pelos 

participantes (Yin, 1989, citado em Amado, 2017). Esta opção metodológica mostra-se pertinente ao 

presente estudo uma vez que, a investigação incide sobre uma turma do 1.º Ciclo e sobre práticas 

pedagógicas desenvolvidas num ambiente natural de sala de aula. A investigação foi desenvolvida 

pela PE que assume um papel de professora-investigadora, que investiga a sua própria prática. De 

acordo com Costa e Oliveira (2015), um professor-investigador é um profissional que reflete e 

problematiza a sua ação pedagógica, recorrendo à sua investigação como forma de compreender e 

melhorar as aprendizagens dos alunos. Desta forma, a investigação acontece no contexto real, 

estando a respeitar o habitual funcionamento da sala de aula.  

Foram assegurados, ao longo de todo o processo investigativo, os princípios éticos fundamentais, 

nomeadamente o consentimento informado, o anonimato dos participantes, a confidencialidade 

dos dados e a transparência dos procedimentos, em conformidade com as orientações éticas da 

investigação em educação. O consentimento foi solicitado aos encarregados de educação de cada 

aluno, no início do ano letivo, através de uma autorização escrita entregue pela escola, na qual 

constava também o pedido de autorização para o registo fotográfico das atividades desenvolvidas. 

O anonimato dos participantes foi garantido através da não publicação de qualquer imagem em 

suportes públicos, promocionais ou documentos oficiais sem que os rostos fossem previamente 

tapados ou desfocados, sendo os registos fotográficos utilizados exclusivamente para fins 

relacionados com o estágio académico (cf. Apêndice F). 

5.3.2. TÉCNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS 

Para garantir a credibilidade do estudo, recorreu-se a um conjunto variado de técnicas e 

instrumentos de recolha de dados, ajustados aos objetivos da investigação. Numa fase inicial, a 

observação participante permitiu acompanhar o processo em contexto de sala de aula e constituiu 

o ponto de partida para a definição do tema (Amado, 2017). Foram ainda aplicados questionários a 

105 docentes dos 1.º, 2.º e 3.º ciclos e ensino secundário, organizados em três grupos distintos, 

centrados na energia, na água e na sustentabilidade, sem que cada docente tivesse conhecimento 

dos restantes, de forma a evitar respostas condicionadas. O objetivo era compreender se os dois 
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conceitos eram abordados de forma articulada nas práticas pedagógicas dos professores inquiridos, 

sendo a análise realizada de forma qualitativa e quantitativa. 

Relativamente aos alunos, aplicou-se um pré-teste a todas as turmas do 3.º e 4.º ano da escola, de 

forma a obter uma visão mais ampla dos conhecimentos prévios sobre água, energia e a sua 

articulação. Ao longo das sessões foram ainda recolhidos registos fotográficos e audiovisuais, e 

construídas narrações multimodais de todas as três sessões (Lopes et al., 2019). A análise 

organizou-se em torno de quatro categorias emergentes: identificação de evidências de relação 

entre água e energia, mobilização de conhecimento prévio, transferência para contextos novos e 

retenção a longo prazo, consolidadas ao longo do processo num percurso indutivo coerente com o 

paradigma interpretativo, tal como pode ser verificado pela Tabela 6 apresentada no ponto 5.4. 2. 

(Amado, 2017). 

5.3.3. CARACTERIZAÇÃO DO GRUPO PARTICIPANTE NO 

ESTUDO 

O estudo vigente foi desenvolvido numa escola pública da zona norte de Portugal, recaindo sobre 

uma turma do 4.º ano de escolaridade constituída por 24 alunos, com idades compreendidas entre 

os 9 e 10 anos, sendo 15 do sexo feminino e 9 do sexo masculino. A maioria dos alunos frequenta o 

mesmo estabelecimento desde o 1.º ano, residindo nas proximidades da escola. De forma geral os 

alunos apresentam competências adequadas ao seu nível de escolaridade, evidenciando 

progressos nas aprendizagens e níveis crescentes de autonomia. Contudo, 9 alunos revelam 

algumas dificuldades de aprendizagem mais acentuadas, nomeadamente diagnóstico de 

Perturbação de Hiperatividade e Défice de Atenção (PHDA), exigindo um acompanhamento mais 

próximo por parte da professora titular, da professora de apoio e das estagiárias. A turma 

caracteriza-se por um ambiente educativo flexível e descontraído, promovido pela professora titular, 

beneficiando a autonomia e a participação dos alunos. O trabalho é elaborado maioritariamente de 

forma individual ou a pares, com acompanhamento contínuo das docentes. De um modo geral, os 

alunos demonstram curiosidade, envolvimento e empenho pelas tarefas, sendo a diversidade do 

grupo sempre respeitada. 
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5.3.4. DESCRIÇÃO DAS INTERVENÇÕES REALIZADAS 

Tabela 4 
Descrição das sessões de intervenção 

Sessão Data e duração Recursos utilizados Descrição 

1.ª Sessão 14 jan. 2026, ~60 

min. 

Apresentação Canva, 

pilhas, fios, lâmpadas 

LED, bateria, buzina 

Partindo do apagão de 28 de abril de 2025 como mote, foi 

conduzido um diálogo sobre a origem da energia elétrica e 

o seu percurso até às habitações. Os alunos montaram 

circuitos elétricos em grupo, explorando as diferentes 

formas de manifestação da energia. Uma saída ao exterior 

para uma corrida introduziu a ideia de energia corporal, 

com a água a surgir como elemento de reposição, 

esboçando a relação que seria aprofundada nas sessões 

seguintes. 

2.ª Sessão Jan. 2026, ~63 min. Apresentação Canva, 

maquete de distribuição 

de água (cf. Figura 21) 

Centrada na questão em aberto da sessão anterior, foi 

explorado o percurso da água desde o rio até à torneira, 

incluindo o papel das bombas elétricas, da ETA e da ETAR. 

A maquete, construída especificamente para esta 

investigação, tornou visível que sem energia a bomba para 

e a água deixa de circular. A sessão terminou com uma 

síntese construída coletivamente pelos alunos sobre a 

interdependência entre água e energia. 

3.ª Sessão Mai. 2026, ~60 min. Forno solar (cf. Figura 22) Realizada no exterior, explorou a relação entre energia 

solar e água através do ato de cozinhar. Os alunos 

construíram coletivamente a definição de que cozinhar é 

aquecer a água presente nos alimentos. A diminuição da 

intensidade solar não permitiu a confeção completa das 

panquecas, constituindo em si uma demonstração da 

intermitência das energias renováveis. A sessão encerrou 

com um grupo focal de avaliação das aprendizagens. 
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Figura 21  
Maquete de distribuição de água 

 

Figura 22 
Forno solar 

 

5.4. APRESENTAÇÃO, ANÁLISE E DISCUSSÃO DE 

RESULTADOS 

A presente secção organiza-se em torno de quatro eixos complementares: a análise dos dados 

quantitativos recolhidos através do pré-teste aplicado a 61 alunos, a interpretação qualitativa das 

evidências provenientes das narrações multimodais relativas às três sessões de intervenção, a 

análise do grupo focal realizado na sessão final e a resposta às questões e objetivos de	investigação 

definidos. Em conjunto,	estas fontes permitem compreender	de que forma os três	recursos 

didáticos utilizados,	os circuitos elétricos,	a maquete de	distribuição de água e o forno	solar, 

contribuíram para a	construção de aprendizagens	significativas sobre a	interdependência entre 

água e energia.	A maquete merece aqui	uma menção especial, por	ter sido o único 

recurso	construído de raiz para esta	investigação, pensado ao pormenor	para tornar visível 

aquilo	que normalmente acontece	debaixo do chão e dentro das	paredes.  
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5.4.1. ANÁLISE DOS PRÉ-TESTES 

O pré-teste foi aplicado a 61 alunos, distribuídos por duas turmas do 3.º ano e uma turma do 4.º ano, 

antes de qualquer intervenção didática. O instrumento dividia-se em duas partes complementares. 

A primeira era composta por quatro questões de resposta aberta, pensadas para aceder às 

memórias e às conceções dos alunos sobre o apagão de 28 de abril de 2025 e sobre situações do 

quotidiano que envolvem água e energia em simultâneo (cf. Apêndice G). Estas respostas, de 

carácter exploratório, não foram submetidas a análise quantitativa, mas constituíram uma fonte 

valiosa para orientar as perguntas de partida e os exemplos utilizados em cada sessão. A segunda 

parte era composta por doze questões de resposta fechada, seis de escolha múltipla (P1 a P6) e seis 

de verdadeiro/falso (P7 a P12), e foi sobre estas que recaiu a análise quantitativa apresentada de 

seguida. O propósito central era perceber o que os alunos já sabiam, ou julgavam saber, sobre 

eletricidade, ciclo urbano da água e, sobretudo, a relação entre estes dois recursos. No total, 

registaram-se 450 respostas corretas num universo de 732 (61 alunos x 12 questões), o que 

corresponde a uma taxa de respostas certas global de 61,5%. Este valor, embora ligeiramente acima 

de metade, esconde diferenças muito significativas entre questões que importa analisar com 

cuidado (Tabela 5; Figuras 23 e 24). 

Tabela 5 
Resultados do pré-teste por questão 

Questão Tipo Acertos Taxa 

P1 Escolha múltipla, equipamento sem necessidade de eletricidade 39 63,9% 

P2 Escolha múltipla, como a água chega às casas 49 80,3% 

P3 Escolha múltipla, o que gasta mais energia em casa 29 47,5% 

P4 Escolha múltipla, consequência de usar água quente 44 72,1% 

P5 Escolha múltipla, para que serve a eletricidade em casa 44 72,1% 

P6 Escolha múltipla, circuito elétrico funcional 21 34,4% 
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P7 Verdadeiro/Falso, energia só existe como eletricidade 31 50,8% 

P8 Verdadeiro/Falso, comida dá energia ao corpo 53 86,9% 

P9 Verdadeiro/Falso, energia solar produz eletricidade 34 55,7% 

P10 Verdadeiro/Falso, água pode produzir energia 26 42,6% 

P11 Verdadeiro/Falso, energia desnecessária para chegar água a casa 55 90,2% 

P12 Verdadeiro/Falso, vento pode produzir energia 25 41,0% 

Nota: Os valores a negrito correspondem à taxa mais elevada e à mais baixa do instrumento. 

Figura 23  

Gráfico de barras: taxa de acerto por questão 
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Figura 24  

Gráfico de barras: taxa de acerto no total 
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dois terminais positivos, uma conceção alternativa muito frequente nesta faixa etária que associa a 

ideia de “mais” a uma maior probabilidade de funcionamento.  

No grupo de verdadeiro/falso, há dois resultados que merecem atenção especial. A questão P11, que 

afirmava que a energia só é necessária para aquecer a água e não para ela chegar às casas, foi 

aquela em que mais alunos responderam corretamente, com 90,2%. A maioria sabia que a 

afirmação era falsa. Mas saber que algo está errado não é o mesmo que saber explicar porquê, e é 

precisamente aí que reside a distinção que Ausubel faz entre conhecimento mecânico e 

conhecimento verdadeiramente significativo. A questão P7, que afirmava que a energia só existe 

sob a forma de eletricidade, registou exatamente 50,8% de acertos. Metade dos alunos acreditava, 

antes das intervenções, que a energia se manifesta exclusivamente de forma elétrica, uma 

conceção alternativa muito limitadora que dificultaria a compreensão posterior da diversidade de 

formas de energia e das suas múltiplas interações com a água. Em sentido contrário, as questões 

P10 e P12, sobre a possibilidade de a água e o vento produzirem energia, obtiveram taxas de acerto 

inferiores a 43%. Menos de metade dos alunos reconhecia que a água pode contribuir para a 

produção de energia, o que é coerente com a tendência identificada nos questionários a docentes. 

Em síntese, o pré-teste não revelou alunos sem conhecimentos, revelou alunos com 

conhecimentos fragmentados, intuitivos e ainda pouco articulados entre si. E foi precisamente 

nesse espaço, suficientemente próximo para que a ancoragem fosse possível, e suficientemente 

incompleto para que a intervenção fizesse sentido, que as sessões seguintes procuraram trabalhar 

(Ausubel et al., 1968). 

5.4.2. ANÁLISE DAS SESSÕES DE INTERVENÇÃO 

A análise das sessões de intervenção assenta nas narrações multimodais produzidas (cf. Apêndice 

I, J e K), organizando-se em torno das quatro categorias de análise sintetizadas na Tabela 6 (Lopes 

et al., 2019). 

Tabela 6  

Categorias de análise, definições, indicadores, exemplos de evidência e relação com as questões de investigação 

Categoria Definição Indicadores Exemplo de evidência Relação com as questões 
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Identificação de 

evidências de relação 

água-energia 

Momentos em que o 

aluno reconhece 

explicitamente uma 

ligação causal ou 

funcional entre os dois 

conceitos 

Referência espontânea a 

um conceito ao discutir o 

outro; verbalização de 

uma relação de 

dependência 

Ao explicar por que 

motivo o corpo humano 

precisa tanto de energia 

como de água, na 1.ª 

sessão: "Porque nós 

temos energia no nosso 

corpo... nós precisamos 

de água" (Aluno 4) 

Q1 

Mobilização de 

conhecimento prévio 
Recurso a 

conhecimentos e 

experiências anteriores à 

intervenção para 

interpretar a atividade 

Referências a vivências 

do quotidiano; 

associações com 

situações já conhecidas 

Ao ser questionado sobre 

o que tinha deixado de 

funcionar durante o 

apagão simulado, na 1.ª 

sessão: "Deixaram de ter 

água algumas casas" 

(Aluno 9) 

Q1, Q2 

Transferência para 

contextos novos 
Aplicação do 

conhecimento construído 

a situações diferentes 

das trabalhadas 

diretamente 

Generalização 

espontânea a novos 

exemplos; associação 

com episódios não 

abordados na sessão 

Ao ser questionado, no 

grupo focal, sobre o que o 

forno solar demonstrava 

relativamente à relação 

entre água e energia: "A 

energia e a água estão 

ligadas." (Aluno 4) 

Q2 

Retenção a longo prazo Manutenção e 

reconstrução do 

conhecimento após um 

intervalo de tempo 

alargado (grupo focal, 3 

meses depois) 

Reconstrução 

espontânea de processos 

e sequências; nomeação 

correta de componentes 

sem apoio 

Ao reconstruir de 

memória, no grupo focal 

(3 meses depois de 

explorar a maquete), o 

seu funcionamento: 

"Tinhas um garrafão de 

água em baixo também... 

a bomba de água 

começava a funcionar..." 

(Aluno 3) 

Q1, Q2 

 

Na primeira sessão, com as luzes da sala apagadas para simular o apagão, o Aluno 1 reagiu com uma 

precisão reveladora: "Ah, o apagão! Mas se fosse o apagão isto não estava ligado!", apontando para 

o projetor. As evidências de mobilização de conhecimento prévio foram diversificadas: quando a 
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professora perguntou o que tinha deixado de funcionar naquele dia, as respostas vieram de todos 

os lados, desde lojas fechadas a bombas de gasolina encerradas. O Aluno 9 foi dos primeiros a 

mencionar a água: “Deixaram de ter água algumas casas”, e o Aluno 7 acrescentou que “acabou as 

águas nos supermercados”. Estas intervenções surgiram antes de qualquer orientação nesse 

sentido, revelando que a relação entre a falha elétrica e as suas consequências hídricas estava já, 

ainda que de forma intuitiva, presente na memória dos alunos.  

A exploração das fontes de energia revelou um conhecimento prévio mais robusto do que o 

esperado. O Aluno 3 identificou que “a água também serve para fazer energia” e o Aluno 1 descreveu 

as centrais eólicas com gestos antes de as nomear: “umas coisas assim que usam o vento.” Quando 

a professora explicou o funcionamento das barragens com o exemplo da borracha atirada de 

diferentes alturas, os alunos perceberam de imediato que a água em altura tem mais energia ao 

descer, chegando ao conceito de energia potencial sem que lhes tivesse sido dado o nome. Na 

atividade de construção de circuitos elétricos, o Aluno 11 explicou o seu raciocínio com clareza: “Eu 

primeiro vi a cor deles, o vermelho é o mais e o preto é o menos, então meti o vermelho no mais da 

bateria e o preto no menos.” A buzina ligada à bateria, com o Aluno 9 a declarar “para mim isso é 

música”, serviu para demonstrar concretamente que a energia se manifesta de formas diferentes, 

luz, som e movimento, contrariando a conceção alternativa identificada em P7 do pré-teste. 

A transição para a água fez-se de forma orgânica. O Aluno 4 chegou ao ponto central da sessão de 

forma espontânea: “Professora, nós precisamos de energia, sabes porquê? Porque nós temos 

energia no nosso corpo!”, contrariando diretamente a ideia de que a energia existe apenas sob a 

forma elétrica. O Aluno 3 acrescentou: “Porque dá para cozinhar com a água, dá para fazer muita 

coisa com ela”, uma primeira evidência de relação entre água e energia no contexto doméstico. Após 

a corrida no exterior, o Aluno 9 sintetizou com precisão: “Nós fomos correr, e o nosso corpo 

desgastou-se e ficou cansado, então o corpo está neste momento a pedir energia, comida e água”, 

encerrando a sessão com a ideia que a atravessou desde o início: que o corpo humano, tal como os 

sistemas técnicos, precisa de energia e de água para funcionar. 

A segunda sessão foi a mais rica em termos de construção coletiva de conhecimento. Logo na 

revisão inicial, o Aluno 4 precisou: “Não foi só a luz, foi a energia toda”, e o Aluno 3 incluiu 

espontaneamente: “E a água.” Era a primeira evidência de relação entre os dois conceitos da sessão, 

surgida nos primeiros dois minutos. O Aluno 7 sintetizou o princípio dos circuitos: “Não pode ser um 
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circuito aberto, se não, não funciona”, e os Alunos 9 e 8 introduziram exemplos de recetores não 

pedidos, “movimento” e “motor”, numa primeira evidência de transferência para contextos novos. Foi 

neste contexto que o Aluno 1 explicou o papel das subestações com uma elaboração que foi muito 

além do que tinha sido ensinado: 

Porque se a gente colocasse a mão na tomada com a energia tal como ela é feita, a gente ia levar um choque. Então criaram essas casas 

para reduzir a energia, para a energia chegar às nossas casas e chegar devagar. Só que houve nesse dia uma falha numa dessas casas, que 

a luz, energia, água etc, não conseguiu chegar às nossas casas, até concertar e voltar! (Aluno 1) 

O que tornou esta intervenção particularmente significativa foi o aluno ter incluído 

espontaneamente a água entre os recursos afetados pela falha elétrica, antes mesmo de a 

maquete ter sido apresentada. 

A pergunta central da sessão, porque é que as pessoas foram comprar água se o que tinha falhado 

era a eletricidade, não obteve resposta imediata. As hipóteses foram surgindo progressivamente: o 

Aluno 12 sugeriu que “acabou a água”, o Aluno 14 avançou que “não sabiam quantos dias ia durar o 

apagão”, e o Aluno 15 chegou quase: “Porque precisas de eletricidade para as torneiras funcionarem.” 

Foi o Aluno 4 quem formulou a ideia com precisão: “É a eletricidade que leva a água até às casas.” A 

compreensão não foi dada, foi construída coletivamente, com cada aluno a acrescentar uma peça 

ao raciocínio do anterior. 

Com a maquete em funcionamento (cf. Figura 21), as evidências multiplicaram-se. O Aluno 4 

explicou a função do reservatório: “O reservatório guarda a água, para quando acabar a água, ainda 

haver um bocadinho de água”, e o Aluno 7 completou com um raciocínio causal que se enquadra na 

transferência para contextos novos: “Mas se durasse não ia haver mais”, evidenciando que 

compreendia as consequências de um apagão prolongado. O Aluno 8 respondeu sem hesitação 

para onde ia a água que saía das casas: “Vai ser tratada para ser devolvida à natureza. 

Na terceira sessão, realizada no exterior à volta do forno solar, um aluno dirigiu-se logo 

espontaneamente ao equipamento para verificar a temperatura, que marcava 90 graus (cf. Figura 

25). 
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Figura 25  

Forno Solar a 90º 

 

Os alunos foram chegando gradualmente ao essencial sobre o que é cozinhar, e foi o Aluno 10 quem 

chegou ao ponto central, numa das evidências de relação entre água e energia mais diretas de toda 

a investigação: 

Tens que pôr água! E ferver a água e só depois é que cozinha. (Aluno 10) 

Quando a professora explorou a ideia de que o bife e o ovo cozinham sem água adicional porque já 

a têm na sua constituição, o Aluno 9 respondeu “Porque ele já vem molhado” e chegou à definição 

que sintetizava tudo: “Cozinhar é... cozinhar a água?” A diminuição da intensidade solar não permitiu 

a confeção completa das panquecas, mas os alunos perceberam por experiência própria que a 

energia solar depende de condições que não controlamos, uma lição que a natureza deu sem que 

estivesse planeada. 

5.4.3. ANÁLISE DO GRUPO FOCAL 

O grupo focal, com a duração aproximada de cinco minutos, envolveu a totalidade dos 24 alunos da 

turma e não seguiu um guião de questões previamente definido, tendo decorrido de forma 

espontânea. O registo foi feito em vídeo, integrado nas narrações multimodais produzidas ao longo 

da terceira sessão e analisado segundo a mesma abordagem categorial utilizada para as restantes 

narrações.	Realizou-se no final da terceira sessão, cerca de três meses depois da segunda. Este 

intervalo de tempo não foi propriamente uma decisão metodológica tomada desde o início: a terceira 

sessão foi sendo adiada à espera de bom tempo que permitisse que as panquecas cozinhassem no 

forno solar, o que acabou por não acontecer na mesma. Mas foi precisamente ao perceber que a 

sessão iria decorrer tanto tempo depois da anterior que surgiu a ideia de aproveitar essa distância 
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temporal como um instrumento de avaliação, criando a categoria de retenção a longo prazo. Se os 

alunos conseguissem recuperar o que tinham aprendido meses antes, sem qualquer apoio visual ou 

material, isso seria uma evidência muito mais sólida de aprendizagem significativa do que qualquer 

avaliação imediatamente a seguir à intervenção.  

A professora começou por perguntar o que tinham visto na maquete, e os alunos foram 

reconstruindo o percurso sem hesitações. O Aluno 2 começou: “Na ETAR eles tratam a água, tiram 

os químicos e devolvem.” O Aluno 3 descreveu a maquete de forma pormenorizada, meses depois 

de a ter explorado: 

Tinhas um garrafão de água em baixo também... E depois tu ligavas e a bomba de água começava a funcionar, que levava a água para cima 

para a ETA, que limpava e purificava a água... E depois ia para aquele reservatório.	(Aluno 3) 

E tinha uma pilha para a água ir!	(Aluno 1) 

O Aluno 3 não se limitou a nomear os elementos, reconstruiu o processo com a sequência correta e 

com a função de cada componente. E o Aluno 1, ao acrescentar “E tinha uma pilha para a água ir!”, 

estava a sintetizar, de forma espontânea e completamente autónoma, a ideia central de toda a 

investigação: que sem energia a água não circula. Não estavam a repetir algo memorizado, estavam 

a recuperar algo que tinham verdadeiramente compreendido, e essa é precisamente a diferença que 

Ausubel estabelece entre aprendizagem mecânica e aprendizagem significativa (Ausubel et al., 

1968). 

As evidências de retenção a longo prazo estenderam-se também aos conteúdos sobre circuitos 

elétricos. Quando a professora perguntou o que era um circuito elétrico, os alunos nomearam os 

componentes corretamente, distinguiram o fio positivo do negativo, e o Aluno 2 acrescentou 

espontaneamente “como uma ventoinha” quando a professora perguntou que outros recetores 

eram possíveis além de uma lâmpada, retomando um exemplo de transferência que já tinha 

emergido na segunda sessão. A ETA e a ETAR foram igualmente recuperadas com precisão, e 

quando o Aluno 14 as confundiu inicialmente, corrigiu-se a si próprio sem intervenção da professora: 

“Ah, a ETA é a que filtra a água para as nossas casas. Ok.” 

O que mais surpreendeu no grupo focal foi a facilidade com que os alunos mobilizavam o 

conhecimento para contextos novos, o que correspondeu às evidências mais ricas de transferência 
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para contextos novos de todo o projeto. Quando a professora perguntou o que o forno solar 

demonstrava sobre a relação entre água e energia, os alunos responderam em uníssono: “Juntos. 

Ligados.” O Aluno 4 tinha formulado essa ideia mais cedo, com uma economia de palavras que valeu 

por muita teoria: “A energia e a água estão ligadas.” Esta evidência qualitativa contrasta com a 

fragilidade inicialmente identificada no pré-teste, no qual apenas 42,6% dos alunos reconhecia que 

a água pode produzir energia (P10), importa notar que se trata de fontes de natureza distinta, um 

instrumento quantitativo aplicado a 61 alunos de três turmas e um grupo focal qualitativo com a 

turma da intervenção, pelo que a comparação é sugestiva e não estatisticamente direta. Ainda 

assim, no grupo focal, essa ligação era dada como óbvia, e os alunos iam mais longe, estabelecendo 

pontes entre experiências que não tinham sido diretamente conectadas em nenhuma das sessões. 

Vários alunos associaram o que tinha acontecido com o forno solar à ideia de que a energia 

renovável depende de condições que não controlamos, estabelecendo uma ponte entre a 

experiência vivida e os conteúdos sobre fontes de energia.  

5.4.4. RESPOSTA ÀS QUESTÕES E OBJETIVOS DE 

INVESTIGAÇÃO 

Resta agora responder diretamente ao que foi proposto desde o início. Em relação à Q1, sobre o 

contributo dos recursos didáticos para a compreensão da interdependência entre água e energia, os 

dados recolhidos sugerem que os três recursos revelaram intencionalidade pedagógica, ainda que 

de formas distintas. Os circuitos elétricos introduziram de forma prática os conceitos de polaridade 

e circuito fechado, criando condições para que os alunos chegassem a conclusões por si próprios, 

como o Aluno 8, que verbalizou que "não pode ser dois negativos ou dois positivos" sem que lhe 

fosse pedido. A maquete tornou concreto o que era abstrato: sem energia a bomba para, sem bomba 

a água não sobe, sem ETA a água não chega às casas. O forno solar mostrou que esta relação 

atravessa também atos tão quotidianos como cozinhar, e o facto de as panquecas não terem 

cozinhado na totalidade constituiu em si mesmo uma demonstração autêntica de que a energia 

solar é real, mas intermitente. Em todos os casos, a observação direta dos recursos em 

funcionamento criou condições para que os alunos testassem hipóteses e chegassem a 

conclusões de forma ativa, em consonância com as Aprendizagens Essenciais do 4.º ano (DGE, 

2018). 
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Em relação à Q2, sobre em que medida a abordagem integrada favorece a exploração dos 

conteúdos curriculares do 1.º CEB, os dados são igualmente expressivos. O estudo dos circuitos 

elétricos ganhou sentido quando os alunos perceberam que é esse mesmo tipo de circuito, numa 

dimensão muito maior, que faz funcionar as bombas de distribuição de água. A exploração do ciclo 

urbano ganhou profundidade quando compreenderam que a ETA e o reservatório dependem 

inteiramente da energia para funcionar. E o estudo das fontes de energia renováveis ganhou 

dimensão prática quando os alunos observaram, em tempo real, o que significa depender do sol. 

Esta integração vai ao encontro do que o PASEO espera dos alunos no domínio do saber científico e 

tecnológico (Martins, 2017), e as Aprendizagens Essenciais do domínio Tecnologia reforçam-na ao 

incluir explicitamente, entre as aprendizagens esperadas para o 4.º ano, a capacidade de comparar 

materiais através de circuitos elétricos, de relacionar soluções tecnológicas com necessidades do 

quotidiano e de produzir soluções através da reutilização de materiais, exemplificando precisamente 

com o forno solar (DGE, 2018). 

Quanto aos objetivos, o objetivo de desenvolvimento didático ficou plenamente cumprido: os três 

recursos construídos e utilizados, os circuitos elétricos, a maquete de distribuição de água e o forno 

solar, funcionaram como verdadeiros mediadores da aprendizagem, cada um deles ancorado em 

atividades práticas que tornaram tangível algo que, de outra forma, teria ficado no plano da 

abstração. 

Também os quatro objetivos de investigação foram cumpridos, cada um à sua maneira. O primeiro, 

perceber que conhecimentos prévios e conceções os alunos do 3.º e 4.º anos já traziam sobre água, 

energia e a relação entre ambas, encontrou resposta logo no pré-teste aplicado aos 61 alunos e nas 

primeiras narrações multimodais, onde ficaram visíveis conceções alternativas importantes, como 

a ideia de que a energia só existe em forma elétrica. O segundo, perceber de que forma os alunos do 

4.º ano reconhecem e verbalizam essa relação de interdependência ao longo das atividades, está 

espalhado pelas narrações multimodais e pelo grupo focal, com evidências nas quatro categorias de 

análise, embora tenham sido sobretudo a retenção a longo prazo e a transferência para contextos 

novos a mais surpreender, precisamente por serem as mais difíceis de alcançar. O terceiro objetivo, 

perceber o contributo dos recursos didáticos, e em particular da maquete e do forno solar, para a 

construção desta relação, está nas próprias palavras dos alunos: foram eles que a construíram e 

verbalizaram, de forma progressiva e autónoma, sem que lhes fosse dada como um facto a decorar, 

e ainda a sabiam explicar com precisão três meses depois. Já o quarto, identificar potencialidades e 
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limitações de uma abordagem integrada água-energia no 1.º CEB, confirma que este cruzamento 

tem um potencial interdisciplinar bem real, previsto, aliás, nos próprios documentos que regulam o 

ensino, mas continua pouco explorado nas práticas dos professores, tal como os próprios 

questionários vieram confirmar. Há também limitações a assinalar: a dependência do forno solar em 

relação à meteorologia lembrou, de forma bem prática, que nem tudo corre como planeado, e que 

isso também faz parte de investigar. 

Em síntese, os alunos chegaram ao final do projeto a compreender algo que não compreendiam no 

início, que a água e a energia não são dois temas separados, mas duas dimensões do mesmo 

mundo.  

5.5. CONCLUSÕES 

Esta dimensão investigativa, apesar de ter partido de uma constatação simples, revelou implicações 

pedagógicas muito importantes: a água e a energia são dois conceitos normalmente colocados em 

caixas hermeticamente fechadas. E isso não acontece apenas nas salas de aula. Como se explorou 

no enquadramento teórico, a própria governação destes dois setores tende a estar distribuída por 

entidades distintas, com políticas pensadas de forma isolada, o que leva a situações em que se 

poupa água à custa de gastar mais energia, ou se reduz o consumo energético aumentando a 

pressão sobre os recursos hídricos. A fragmentação não é um problema exclusivo do ensino, é um 

problema estrutural, e talvez seja precisamente por isso que chega também às práticas dos 

professores e, consequentemente, às conceções dos alunos. Os questionários aplicados a 105 

professores confirmam essa suspeita com dados concretos, mostrando que a ligação entre estes 

dois recursos é raramente feita de forma espontânea. Foi precisamente essa lacuna que justificou 

a construção de um percurso investigativo centrado na conceção e implementação de recursos 

didáticos capazes de tornar essa relação visível, concreta e significativa, no caso para alunos do 4.º 

ano. 

Os resultados mostram que essa relação pode ser construída e que as crianças são perfeitamente 

capazes de a compreender quando o ambiente de aprendizagem o torna possível. Três meses 

depois da segunda sessão, os alunos reconstituíam o percurso da água com precisão, identificavam 

o papel da energia em cada etapa e estabeleciam pontes para contextos que nunca tinham sido 

trabalhados diretamente. Não estavam a repetir, estavam a raciocinar, e é essa a diferença que 
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importa. Do ponto de vista pedagógico, este estudo reforça que a articulação entre conceitos não é 

um bónus, é uma condição para que a aprendizagem seja duradoura e transferível. E do ponto de 

vista da formação de professores, levanta uma questão que não se esgota aqui: se os docentes 

raramente relacionam estes dois temas nas suas práticas, que outras ligações estarão a ser 

sistematicamente ignoradas nas salas de aula? Talvez a maior contribuição desta investigação não 

seja a resposta que dá, mas as perguntas que abre. Do ponto de vista prático, os três recursos 

didáticos utilizados podem ser reaproveitados por outros professores, embora com exigências 

distintas: os circuitos elétricos exigem apenas materiais básicos e de baixo custo, a maquete de 

distribuição de água implica um investimento inicial de tempo para a sua construção, e o forno solar 

pode ser requisitado junto de instituições que o disponibilizem ou construído de forma artesanal com 

materiais reutilizáveis. Importa ainda ter em conta alguns cuidados na sua aplicação, 

nomeadamente a dependência do forno solar em relação às condições atmosféricas, que deve ser 

utilizado preferencialmente em dias de forte exposição solar e sempre com um plano alternativo 

previsto, tal como a experiência das panquecas neste estudo bem demonstrou. Estes recursos 

poderão ainda ser integrados de forma mais sistemática nas Aprendizagens Essenciais de Estudo 

do Meio, nomeadamente nos conteúdos relativos ao ciclo da água e às fontes de energia, reforçando 

a sua articulação em vez de os tratar como temas isolados. Fica também em aberto um caminho 

para ir ainda mais longe, nomeadamente através de uma visita de estudo a uma ETA ou a uma ETAR, 

que permitiria às crianças observarem	o funcionamento destas infraestruturas e constatarem, 

também aí, a interdependência entre água e energia. Fica ainda o desejo pessoal de, na escola onde 

vier a integrar o corpo docente, sensibilizar os colegas para esta articulação, levando este projeto às 

diferentes salas de aula e partilhando os recursos e as aprendizagens que dele resultaram. Esta 

investigação deixou já um propósito muito concreto: a maquete de distribuição de água será, com 

toda a certeza, reutilizada em contextos futuros. 

A nível pessoal, este foi um percurso profundamente gratificante, não apenas pela investigação em 

si, que ensinou a olhar de forma diferente para gestos tão simples como transpirar, cozinhar ou 

encher uma chaleira, mas sobretudo pela preparação e pelo acompanhamento das sessões com os 

alunos, que corresponderam com uma curiosidade e uma generosidade que tornaram cada 

momento melhor do que o anterior. A eles, o maior agradecimento. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Chegado o final desta etapa, é com um misto de saudade, gratidão e orgulho que a futura professora 

olha para trás e revê todo o caminho percorrido ao longo da PES. Este relatório, mais do que um 

documento avaliativo, tornou-se um espaço de reflexão sobre quem a PE foi durante este percurso 

e sobre quem se tornou enquanto futura docente. Cada capítulo, cada atividade, cada turma e cada 

criança deixou uma marca que permanece, e é por isso que estas considerações finais não podiam 

ser apenas uma síntese técnica, mas também um testemunho genuíno daquilo que este estágio 

significou para si. 

Olhando primeiro para a dimensão investigativa, pode dizer-se, sem qualquer hesitação, que foi um 

dos momentos mais gratificantes de todo este percurso. Investigar a relação entre a água e a 

energia, partindo de uma motivação tão concreta e próxima da realidade como o apagão de 2025, 

ensinou à PE que a investigação em educação não tem de ser distante nem abstrata, pode nascer 

de uma pergunta simples e crescer através do trabalho diário com os alunos. Planear os recursos 

didáticos, antecipar dúvidas, construir a maquete de distribuição de água e, depois, vê-los ganhar 

vida nas mãos das crianças foi profundamente recompensador. A PE gostou verdadeiramente de 

investigar, de procurar respostas, de testar ideias e de perceber que, mesmo quando os resultados 

não são totalmente os esperados, há sempre algo valioso a aprender com o processo. Esta 

experiência reforçou a vontade de continuar a olhar para a prática de forma crítica e reflexiva, 

característica que se considera essencial em qualquer professor que queira evoluir. 

Em relação ao 1.º Ciclo do Ensino Básico, não há palavras suficientes para descrever o quanto a PE 

gostou de estagiar com a turma do 4.º ano. Estagiar um semestre inteiro com esta turma, 

acompanhando-a de forma regular e continuada em todas as áreas curriculares, foi precisamente o 

que permitiu construir uma relação tão próxima com os alunos. Foi ali que se criou, sem dúvida, a 

ligação mais forte e mais genuína com os meninos. Havia algo de muito especial naquela fase, na 

forma como os alunos ainda procuravam o adulto como uma referência de segurança e afeto, na 

espontaneidade com que partilhavam os seus dias, as suas alegrias e também as suas dificuldades. 

As pequenas prendas, os desenhos dobrados em forma de coração, os bilhetes escritos à pressa, 

tudo isso ficará para sempre guardado como prova de que a relação que se constrói com os alunos 

do 1.º ciclo é, de facto, única. A PE aprendeu imenso com eles, sobre paciência, sobre escuta, sobre a 
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importância de estar verdadeiramente presente, e leva consigo a certeza de que esta foi uma etapa 

que a marcou profundamente enquanto pessoa e enquanto futura docente. 

Já no 2.º Ciclo, com a turma do 5.º B, a PE viveu uma experiência diferente, mas igualmente 

significativa. É verdade que, como costuma dizer-se, não há amor como o primeiro, e a ligação criada 

no 1.º ciclo continuará sempre a ocupar um lugar muito especial. Ainda assim, e apesar de ter adorado 

a turma do 4.º ano, foi neste ciclo que a PE percebeu, com mais clareza, que é onde gosta mais de 

dar aulas. A PE descobriu um enorme gosto por lecionar Matemática e Ciências Naturais: disciplinas 

que, pela sua natureza, exigem rigor, raciocínio e curiosidade, e que se revelaram um terreno muito 

fértil para desafiar e ser desafiada.	O que se sentiu foi, sobretudo, uma identificação maior com a 

forma de trabalhar com alunos desta faixa etária: mais autónomos, já capazes de argumentar e de 

discutir ideias de forma mais aprofundada, o que tornava as aulas particularmente estimulantes. As 

atividades desenvolvidas ao longo do semestre contribuíram para essa identificação cada vez mais 

forte com o 2.º ciclo. A PE mal pode esperar pelo dia em que tiver a sua própria turma e puder, 

finalmente, pôr em prática tudo o que foi construindo ao longo deste percurso, sem nunca esquecer 

que continua habilitada, e disponível, para lecionar também no 1.º ciclo, caso essa seja a oportunidade 

que surgir. 

Esta reflexão final não seria completa sem uma ligação mais explícita às competências profissionais 

que este percurso permitiu desenvolver. Ao nível da	planificação, aprendeu-se a desenhar 

sequências didáticas coerentes e fundamentadas, capazes de responder tanto às Aprendizagens 

Essenciais como às características específicas de cada turma e cada aluno, tendo sido algo que a 

PE considera ter sofrido uma grande evolução desde o inicio da PES até aos momentos finais do 

estágio. A avaliação, sobretudo numa perspetiva formativa, tornou-se uma ferramenta de 

acompanhamento contínuo da aprendizagem (Boström & Palm, 2023), privilegiando-se a 

autoavaliação dos alunos, para que identificassem por si próprios o que já dominavam e o que 

precisavam de melhorar. A PE foi também desenvolvendo uma clara preferência por uma avaliação 

naturalista, construída aula a aula a partir da observação atenta da turma e dos alunos, em 

detrimento do uso constante de grelhas detalhadas. A	investigação sobre a própria prática, 

desenvolvida ao longo de toda a dimensão investigativa deste relatório, consolidou a ideia de que 

ensinar e investigar não são processos separados, mas antes complementares: o professor que 

reflete sistematicamente sobre a sua ação transforma-se naquilo que Schön (1983) designou como 

um "profissional reflexivo", capaz de ajustar a prática a partir da própria experiência. A	articulação 
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curricular, por sua vez, esteve na base do projeto sobre água e energia, mas também de outras 

atividades interdisciplinares desenvolvidas ao longo do estágio, reforçando a convicção de que os 

saberes ganham mais sentido quando não são tratados como compartimentos hermeticamente 

fechados (Roldão, 1999, 2018). Por fim, a	tomada de decisão fundamentada	atravessou todo este 

percurso: cada escolha pedagógica, desde a construção de um recurso até à gestão de um conflito 

em sala de aula, foi sustentada por um raciocínio que procurou equilibrar o conhecimento científico, 

a evidência recolhida e o conhecimento sobre os alunos concretos que se tinha à frente. 

Refletindo sobre todo o caminho percorrido, sobre os desafios sentidos na gestão dos diferentes 

ritmos de aprendizagem, sobre a importância da inclusão e da empatia, sobre a investigação 

desenvolvida e sobre as duas realidades tão distintas e tão enriquecedoras do 1.º e do 2.º ciclo, 

chega-se a uma conclusão que resume tudo o que este estágio ensinou à futura professora: ensinar 

é, no fundo, uma antítese. É, ao mesmo tempo, a coisa mais simples e mais natural do mundo, um 

sorriso, uma palavra de incentivo, um olhar atento, e a coisa mais complexa e exigente que existe, 

que requer planeamento, reflexão, conhecimento científico e pedagógico, paciência e um trabalho 

incansável que nunca verdadeiramente termina. É essa contradição, bonita e difícil ao mesmo 

tempo, que torna esta profissão tão especial. E é com essa consciência, e com tudo o que foi vivido, 

que a futura professora termina este percurso pronta para começar o próximo. 
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APÊNDICES 

Apêndice A: Cronograma da PES 

Apêndice A1: Cronograma da PES no 1.ºCEB 

 

 

Apêndice A2: Cronograma da PES no 2.ºCEB 
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Apêndice B: Primeira atividade de Articulação de Saberes 
Apêndice B1: Planificação e grelha de avaliação 
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Apêndice B2: Recursos 

Link para o Genially: https://view.genially.com/6911b414c4727f3c35a987a5  
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Link para o Canva: https://www.canva.com/design/DAG4MoV02hU/ACcQRBe74oRVTD_PVwn2wQ/edit  

     

 

     

 

 

https://www.canva.com/design/DAG4MoV02hU/ACcQRBe74oRVTD_PVwn2wQ/edit


 132 

 

   

 

   

 

 



 133 

 

   

 

   

 

 



 134 

 

   

 

   

 



 135 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 136 

Apêndice C: Segunda atividade de Articulação de Saberes 
Apêndice C1: Planificação e Grelha de avaliação 
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Apêndice C2: Recursos 
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Link para o Genially: https://app.genially.com/editor/692d77b8beb3264d32da4c6f  
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Apêndice D: Atividade de Matemática 2.ºCEB 
Apêndice D1: Planificação e Grelha de avaliação 
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Apêndice D2: Recursos 

Link para o Canva: https://www.canva.com/design/DAHHGUR2YFI/NMEyPY_1AD41yZkz6aG-MQ/edit  
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Apêndice E:Atividade de Ciências Naturais do 2.ºCEB 
Apência E1:Planificação e Grelha de avaliação 
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Apência E2:Recursos 

Link para o Canva: https://www.canva.com/design/DAHJpD_SPuk/FNpVpcdjDuuHXG01-bV5-A/edit  
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Apêndice F:Autorização de registo fotográfico 

 

 
Escola EB1/ JI da Pena 
 
Ano/Turma: 4.º P 
 
 
Professoras Estagiárias: Ana Rita Carvalho e Iara Correia 
 
Autorização para registo fotográfico (uso interno e anonimização) 
 
Eu, ___________________________________________________ (nome do/a 
encarregado/a de educação), autorizo/não autorizo (rodear o que pretende) que 
o/a meu/minha educando/a ____________________________, aluno/a do 4.º P, seja 
fotografado/a no contexto das atividades desenvolvidas pelas estagiárias Ana Rita 
Carvalho e Iara Correia. 
 
Declaro que: 
 • As fotografias serão utilizadas exclusivamente para fins relacionados com 
o estágio académico e registo das atividades realizadas na turma; 
 • As imagens não serão publicadas em sites, materiais promocionais ou 
qualquer meio público; 
 • Não serão incluídas em nenhum documento oficial, como o relatório de 
estágio, sem que os rostos sejam tapados ou desfocados; 
 • As fotos poderão apenas ser guardadas pelas estagiárias para recordação 
pessoal e registo da experiência de estágio. 
 
Tenho conhecimento de que posso retirar esta autorização a qualquer momento, 
contactando com a escola ou a professora titular da turma. 
 
Local e data: _______________________________________________________________ 
 
Assinatura do/a Encarregado/a de Educação: __________________________________ 



 198 

Apêndice G: Pré-teste aplicado aos alunos do 3.º e 4.ºano 
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Apêndice H:Tabelas dos questionários (Energia, Água e Sustentabilidade) a docentes 
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Apêndice I:Narração Multimodal da Sessão 1 
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Apêndice J:Narração Multimodal da Sessão 2 
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Apêndice K:Narração Multimodal da Sessão 3 
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