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RESUMO ANALÍTICO 

O presente Relatório de Estágio (RE), intitulado Constelar Caminhos: Uma viagem de 

crescimento e descoberta, foi desenvolvido no âmbito da Unidade Curricular de 

Prática de Ensino Supervisionada (PES), no 2.º ano do Mestrado em Ensino do 1.º 

Ciclo do Ensino Básico e de Matemática e Ciências Naturais no 2.º Ciclo do Ensino 

Básico. O documento sintetiza o percurso formativo da mestranda em dois contextos 

educativos distintos, através da articulação entre a observação, planificação, 

intervenção, avaliação e reflexão, numa perspetiva de desenvolvimento profissional 

e pessoal. 

A prática pedagógica evidenciou uma valorização da intencionalidade educativa, da 

articulação curricular, da diferenciação e da criação de ambientes de aprendizagem 

significativos e inclusivos. Deste modo, procurou-se promover o desenvolvimento 

integral dos alunos, através de metodologias ativas, mediação cuidadosa e uma 

relação pedagógica sustentada na escuta, na empatia e no respeito mútuo. 

O RE integra ainda uma componente investigativa, centrada na exploração do 

potencial de tarefas de cariz não formal como complemento ao ensino formal das 

Ciências numa abordagem CTS. Na investigação, intitulada Ciência Além das 

Fronteiras da Sala de Aula: Integração do Contexto Não Formal numa Abordagem CTS, 

foram desenvolvidas duas atividades em contexto não formal e avaliada a evolução 

dos conhecimentos, competências e atitudes em alunos de uma turma do 3.º ano de 

escolaridade.  

Este RE reflete, assim, o crescimento pessoal e profissional de uma professora em 

formação. Atravessado pela metáfora da constelação, o documento evidencia como 

cada experiência, desafio e relação contribuiu para a construção de um percurso 

docente consciente, ético e orientado para o desenvolvimento integral das crianças. 

Mais do que um requisito académico, este relatório constitui um marco de transição 

para uma nova etapa profissional, consolidando a confiança e a preparação 

necessárias para o exercício de uma docência comprometida, sensível e humana. 
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ABSTRACT 

This Internship Report (IR), entitled Constellating Paths: A Journey of Growth and 

Discovery, was developed within the scope of the Supervised Teaching Practice 

(STP) curricular unit, in the second year of the Master's Degree in Teaching at the 

1st Cycle of Basic Education and in Mathematics and Natural Sciences at the 2nd 

Cycle of Basic Education. The document synthesises the trainee teacher’s formative 

journey across two distinct educational contexts, through the articulation of 

observation, planning, teaching, assessment and reflection, within a perspective of 

personal and professional development. 

The pedagogical practice revealed a strong emphasis on educational intentionality, 

curricular articulation, differentiation, and the creation of meaningful and inclusive 

learning environments. In this sense, efforts were made to promote students’ 

holistic development through active methodologies, thoughtful mediation and a 

pedagogical relationship grounded in listening, empathy and mutual respect. 

The IR also includes a research component focused on exploring the potential of 

non-formal learning tasks as a complement to formal Science education within a 

STS-oriented approach. The study, entitled Science Beyond the Classroom Walls: 

Integrating Non-Formal Contexts within a STS Approach, involved the 

implementation of two non-formal activities and the assessment of the evolution of 

students’ knowledge, skills and attitudes in a 3rd-grade class. 

Therefore, this report reflects the personal and professional growth of a teacher in 

training. Guided by the metaphor of the constellation, it illustrates how each 

experience, challenge and relationship contributed to building a conscious and 

ethical teaching path oriented towards the holistic development of children. More 

than an academic requirement, this document marks a transition towards a new 

professional stage, reinforcing the confidence and preparation necessary for the 

exercise of a committed, sensitive and humanised teaching practice. 
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1.  INTRODUÇÃO 

Nos mesmos rios entramos e não entramos, somos e não somos. 

Heraclito de Éfeso (Fragmento 49a, séc. VI a.C.) 

Há algo de profundamente humano na afirmação de Heraclito: estamos sempre em 

movimento, o ser é uma construção inacabada, tal como o rio que corre 

incessantemente. Também a educação é feita desse mesmo fluxo, um processo 

contínuo de transformação, onde cada experiência, cada relação e cada descoberta 

acrescenta um novo traço àquilo que somos. 

O presente Relatório de Estágio (RE) nasce da perspetiva de que aprender e ensinar 

são, acima de tudo, atos de evolução, tanto intelectual como emocional. Reflete um 

caminho que foi sendo construído entre a teoria e a prática, entre a estudante e a 

professora em formação, entre o conhecimento e a humanidade que a educação 

exige. Se a escola é um espaço de aprendizagens, é também um espaço de 

crescimento pessoal, onde a escuta, a empatia e a aceitação se revelam tão essenciais 

quanto o domínio dos conteúdos. 

Inserido na Unidade Curricular (UC) de Prática de Ensino Supervisionada (PES), este 

RE nasce do percurso vivido ao longo do segundo ano do Mestrado em Ensino do 1.º 

Ciclo do Ensino Básico (CEB) e de Matemática e Ciências Naturais no 2.º CEB, 

proporcionado pela Escola Superior de Educação (ESE) do Instituto Politécnico do 

Porto. Este percurso foi concretizado em dois contextos educativos distintos, mas 

convergentes no propósito de formar uma professora em construção. 

Assente nesta visão evolutiva do ser e do saber, a mestranda escolhe assumir como 

fio condutor o desenvolvimento de competências, por acreditar profundamente 

serem elas que moldam verdadeiramente o ser humano. Esta convicção foi sendo 

construída ao longo do seu próprio percurso, sendo no desenvolvimento de 

competências suas que encontrou os maiores desafios e também os maiores 

momentos de crescimento. Assim, este trabalho nasce da certeza de que aprender 
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não se limita a acumular informação, mas implica desenvolver capacidades que nos 

permitem compreender, sentir e agir num mundo em permanente mudança. 

O título, “Constelar Caminhos: Uma viagem de crescimento e descoberta”, simboliza 

esta experiência. Tal como uma constelação se forma pela união de pontos de luz 

dispersos, o percurso docente constrói-se através da articulação de múltiplas 

experiências, aprendizagens e relações. Cada experiência funciona como um ponto 

de luz que, ao ser conectado aos demais, ilumina novas perspetivas sobre a prática 

docente e sobre a construção da identidade profissional. A expressão “viagem de 

crescimento e descoberta” reforça a natureza transformadora da PES, em que cada 

desafio, cada sucesso e cada interação contribuem para o desenvolvimento contínuo 

da mestranda e para a descoberta de formas inovadoras de ensinar e aprender. 

Inspirado pela metáfora do rio, este relatório organiza-se também como uma viagem 

entre margens: a da teoria e a da prática, a do saber e a do ser. Cada capítulo reflete 

uma etapa desse percurso, que tem nas competências científicas, pedagógicas e 

pessoais os pilares que sustentam o crescimento da futura professora. 

Assim sendo, o presente RE encontra-se organizado em sete capítulos, alguns 

subdivididos em secções, de modo a facilitar a leitura e a compreensão do percurso 

formativo descrito. O primeiro corresponde a esta Introdução; o segundo, 

Finalidades e Objetivos, detalha as metas orientadoras do percurso; o terceiro, 

Enquadramento Académico e Profissional, apresenta os referenciais teóricos e legais 

que estão na base da docência; o quarto, Caracterização do Contexto Educativo da 

PES, surge como uma descrição e análise dos contextos formais onde a prática foi 

desenvolvida; o quinto, Intervenção em Contexto Pedagógico, descreve intervenções 

pedagógicas levadas a cabo pela mestranda, nas diferentes áreas; o sexto remete à 

Dimensão Investigativa, aborda a investigação “Ciência Além das Fronteiras da Sala 

de Aula: Integração do Contexto Não Formal numa Abordagem CTS” e teve como 

principal objetivo compreender de que forma o ensino não formal pode ser 

integrado no ensino formal, atuando como um complemento promotor do 

desenvolvimento de competências científicas nos alunos. Por fim, o sétimo capítulo, 



27 

 

Considerações Finais, apresenta uma síntese crítica e reflexiva de todo o percurso 

vivido pela mestranda ao longo do ano letivo 2024/2025, retomando os objetivos 

inicialmente definidos, avaliando-se o seu grau de concretização e projetando-se 

possibilidades futuras de continuidade e aprofundamento do trabalho realizado. 

O relatório culmina com a apresentação das Referências Bibliográficas e dos 

Documentos Legais e Normativos que o fundamentam, seguidos dos Apêndices, que 

ilustram e complementam as práticas educativas descritas. 

A redação desta dissertação marca, assim, o início de um percurso de reflexão e 

construção identitária. Ao longo das páginas que se seguem, pretende-se dar voz ao 

movimento que caracteriza a educação: um movimento que nasce da curiosidade, 

que se alimenta de experiências, fortalece com a reflexão e que se transforma em 

competência. 

Tal como o rio nunca é o mesmo e, ainda assim, permanece, também este relatório é 

reflexo de um caminho em constante construção, feito de experiências, de desafios 

e de descobertas, onde tudo flui, tudo se transforma. E é nesse fluir que a docente 

em formação encontra o seu espaço de crescimento, reconhecendo-se como 

aprendiz no ato de ensinar. É, acima de tudo, o testemunho de uma professora que 

começa a ser, sem nunca deixar de se tornar. 
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2. FINALIDADES E OBJETIVOS 

Educar é impregnar de sentido o que fazemos a cada instante. 

Paulo Freire (s.d.) 

Tal como refere Freire, educar é um ato de sentido, sendo precisamente, nesse 

movimento de carregar cada ação de significado que este relatório se constrói. O 

mesmo reflete uma trajetória formativa onde a teoria e a prática se entrelaçam em 

torno da mesma intenção: aprender e ensinar com propósito. 

A PES, integrada no segundo ano do Mestrado em Ensino do 1.º CEB e de Matemática 

e Ciências Naturais no 2.º CEB, assume um papel de síntese e de integração de 

saberes, articulando as dimensões teórica, didática e prática que constituem toda a 

formação docente inicial. Dela faz parte a elaboração do presente RE que, em 

concordância, integra condição indispensável para a atribuição do grau de mestre, 

conforme disposto no Decreto-Lei n.º 79/2014, que define que este grau é conferido 

após a "aprovação no ato público de defesa do relatório da unidade curricular 

relativa à prática de ensino supervisionada." (artigo 20.º, p. 2824).  

Mais do que um requisito académico, a PES tem a intenção formativa de promover 

aprendizagens significativas e contextualizadas, mediadas por uma postura crítica, 

investigativa e reflexiva face à complexidade dos contextos educativos, aspetos 

espelhados no seu relatório. Esta UC não pode, portanto, ser resumida à aplicação 

de metodologias previamente adquiridas. Em vez disso, traduz-se num processo de 

transformação pessoal e profissional, em que a ação educativa é simultaneamente 

objeto e motor de aprendizagem. A análise e reflexão crítica da prática tornam-se, 

assim, os principais objetivos do presente RE, por ser um eixo estruturante do 

desenvolvimento docente e por promover a consolidação de uma identidade 

profissional crítica, ética e consciente do impacto social da educação.  

O Decreto-Lei n.º 240/2001 atribui às instituições formadoras a responsabilidade 

de assegurar que os diplomados "possuem a formação necessária ao exercício da 

docência" (p. 5570), valorizando o equilíbrio entre os saberes científicos, 
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pedagógicos e éticos. Por forma a orientar este processo, torna-se imperativo 

considerar os objetivos específicos definidos na Ficha da Unidade Curricular (FUC) 

da PES: 

Aplicar, em contexto real da prática, saberes científicos, pedagógicos, didáticos e culturais na 

conceção, desenvolvimento e avaliação de projetos educativos e curriculares. 

Utilizar instrumentos de teorização e de questionamento crítico da realidade educativa através 

de uma abordagem sistémica e autónoma em contexto profissional. 

Construir uma atitude profissional crítico-reflexiva, investigativa e ética potenciadora de 

tomada de decisões em contextos de incerteza e de complexidade da prática docente, pelo 

exercício sistemático de reflexão sobre, na e para ação. 

Disseminar saberes profissionais adquiridos na e pela investigação junto da comunidade 

educativa e de outros públicos, tendo em vista a renovação de práticas educacionais inclusivas e 

de mudança qualitativa na comunidade. 

Mobilizar conhecimentos sobre Inteligência Artificial (IA) para a resolução de problemas em 

contextos de estágio. (Mascarenhas et al., 2024a) 

Os objetivos supracitados encontram-se em concordância com os artigos 7.º e 11.º 

do Decreto-Lei n.º 79/2014 (p. 2821), que remetem, respetivamente, para a postura 

crítica e investigativa dos professores em formação (n.º 3), bem como para a sua 

autonomia, reflexão e tomada de decisão (n.º 1). Estando inscritos nos referenciais 

normativos e pedagógicos, estes propósitos constituíram a base sobre a qual a 

mestranda edificou a sua própria caminhada formativa.  

Complementarmente, o Documento de Apoio à Avaliação da PES estabelece como 

objetivo o desenvolvimento das seguintes competências: 

Programar/Planificar fundamentalmente a ação pedagógica-didática. 

Realizar adequadamente o trabalho programado/planificado.  

Avaliar sistematicamente o processo de ensino-aprendizagem.  

Colaborar na orientação educativa da turma.  

Participar em atividades de animação pedagógica e cultural.  (Mascarenhas et al., 2024b) 

Tendo sempre em vista os documentos legais e normativos, este percurso foi 

também guiado por propósitos pessoais, enraizados numa visão humanista da 
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docência e na convicção de que educar implica tanto ensinar conteúdos quanto 

desenvolver competências que formam o ser humano em plenitude. 

Inspirada por uma conceção da educação enquanto processo integral, onde o 

aprender, o sentir e o agir se entrelaçam, a mestranda delineou os seguintes 

objetivos orientadores do seu percurso de estágio: i) promover uma educação 

centrada no desenvolvimento integral das crianças, reconhecendo-as como sujeitos 

ativos, em permanente construção e valorizando o equilíbrio entre dimensões 

cognitivas, emocionais e sociais; ii) fomentar o desenvolvimento de competências 

essenciais, que transcendam a mera aquisição de conhecimentos e possibilitem aos 

alunos compreender, sentir e agir criticamente sobre o mundo que os rodeia; iii) 

criar um ambiente educativo empático, inclusivo e humanizado, onde cada criança 

se sinta escutada, valorizada e representada, garantindo o respeito pelos diferentes 

ritmos e formas de aprender; iv) implementar metodologias ativas e abordagens 

pedagógicas significativas, que promovam a autonomia, a criatividade e a 

participação consciente dos alunos no processo de aprendizagem; v) sustentar a 

prática pedagógica num diálogo constante entre a teoria e a prática, ancorando as 

decisões educativas em perspetivas construtivistas e reflexivas; vi) encarnar o 

desenvolvimento profissional como um processo contínuo de crescimento e 

autorreflexão, construído na colaboração com colegas, cooperantes e comunidade 

educativa. 

Estes objetivos traduzem mais do que intenções formativas. São, na verdade, 

compromissos assumidos pela mestranda com uma formação que transcende o 

domínio técnico da docência e se enraíza numa visão ética e humanista da educação. 

Representam a vontade de exercer uma docência consciente, baseada no respeito 

por cada criança e no desejo de contribuir para o seu desenvolvimento integral. 

Sendo o ensino um dos processos mais profundamente humanos, feito de escuta, 

empatia e reflexão, cabe à docente em formação olhar o quotidiano escolar como um 

espaço de encontro e descoberta, onde o saber nasce da curiosidade e se alimenta 

da relação. 
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Assim, cada gesto, cada decisão e cada relação construída ao longo deste percurso 

procuraram dar sentido ao ato de educar, uma vez que, tal como defende Paulo 

Freire, "educar é impregnar de significado tudo o que fazemos a cada instante". 
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3. ENQUADRAMENTO ACADÉMICO E PROFISSIONAL 

Se queres construir um navio, não comeces por procurar madeira, cortar tábuas ou distribuir 

trabalho, mas desperta nos homens o desejo da infinita imensidão do oceano. 

Antoine de Saint-Exupéry 

O presente capítulo propõe-se a aprofundar o enquadramento académico e 

profissional que sustenta todo o percurso da mestranda. À semelhança do 

pensamento de Saint-Exupéry, educar e formar não se limitam a cumprir tarefas ou 

aplicar metodologias. Implicam despertar sentidos, construir pontes entre o saber e 

o ser, entre o fazer e o compreender. Assim, este capítulo procura evidenciar o modo 

como a formação académica e a prática profissional se entrelaçam, revelando-se 

dimensões complementares na construção da identidade docente. 

Nesta perspetiva, apresenta-se, num primeiro momento, a dimensão académica e o 

enquadramento legal que lhe confere suporte, evidenciando os princípios e 

diretrizes que fundamentam a formação inicial de professores. Segue-se a dimensão 

profissional, igualmente alicerçada em referenciais legais e teóricos, e subdividida 

em três secções que refletem aspetos considerados nucleares pela mestranda: a 

relevância da colaboração e da supervisão na formação inicial; a reflexão sobre o 

papel e o compromisso do professor no século XXI; e, por fim, a valorização das 

aprendizagens que ultrapassam as paredes da sala de aula, reconhecendo o poder 

transformador de um ambiente educativo humanizado. 

3.1. DIMENSÃO ACADÉMICA E ENQUADRAMENTO 

LEGAL 

A formação de professores constitui um eixo estruturante na construção de um 

sistema educativo que promova o desenvolvimento integral dos cidadãos e o 

fortalecimento de uma sociedade mais justa e responsável. Como defende a Lei de 

Bases do Sistema Educativo (LBSE), a educação deve contribuir para a formação de 

"cidadãos livres, autónomos e solidários, valorizando a dimensão humana do 
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trabalho" e o espírito democrático (Lei n.º 46/86, 1986, p. 4). Nesse sentido, a 

docência é vista como um compromisso ético e social que exige preparação rigorosa, 

reflexão constante e uma prática sustentada por princípios humanistas. Em 

consonância com a procura de dar sentido à ação educativa e à construção de uma 

identidade profissional, este subcapítulo pretende evidenciar o enquadramento 

académico e legal da formação docente, enquanto base de uma prática consciente, 

reflexiva e transformadora. 

A formação inicial de professores, realizada em instituições de ensino superior, visa 

assegurar o desenvolvimento de competências científicas, pedagógicas e éticas que 

sustentam a qualidade da ação docente. Qualidade essa que depende, em grande 

parte, da qualidade da formação dos seus professores: uma formação que se inicia 

muito antes da entrada na profissão e se prolonga por toda a vida (Quadros-Flores, 

2008; Duarte & Moreira, 2018). Como refere Marcelo García (1999), esta formação 

constitui um espaço onde os formandos podem apropriar-se de saberes 

pedagógicos, enquanto contactam, pela primeira vez, com a realidade profissional. 

Na verdade, ela representa o ponto de partida de um percurso que se estende ao 

longo de toda a vida, na medida em que o professor é um profissional em 

permanente formação e reconstrução da sua identidade (Roldão, 2017). 

No caso da mestranda, o percurso formativo teve início com a Licenciatura em 

Educação Básica (EB), tendo a duração de três anos e a atribuição de 180 ECTS, cuja 

finalidade é proporcionar uma formação de base para futuros educadores e 

professores do Ensino Básico (ESE, 2024a; Decreto-Lei nº 79/2014, 2014). De 

acordo com a ESE (2024b), o segundo ciclo de estudos é configurado pelo Mestrado 

em Ensino do 1.º CEB e de Matemática e Ciências Naturais no 2.º CEB, com duração 

de dois anos e 120 ECTS, que confere habilitação profissional para os grupos de 

recrutamento 110 (1.º CEB) e 230 (Matemática e Ciências Naturais no 2.º CEB), de 

acordo com o Decreto-Lei n.º 16/2018 (2018, p. 1194). Este ciclo complementa e 

aprofunda a formação inicial, de forma a "assegurar a formação educacional geral, a 

formação nas didáticas específicas da área da docência, a formação nas áreas 

cultural, social e ética e a iniciação à prática profissional, que culmina com a prática 
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supervisionada" (Decreto-Lei nº 79/2014, 2014, p. 2819). Conforme apontado pelo 

Conselho Nacional da Educação (CNE) no Relatório de Pareceres e Recomendações 

de 2019, o período de prática supervisionada deve ser suficientemente extenso para 

garantir uma verdadeira imersão no contexto escolar, aproximando-se do modelo 

de estágios contínuos (CNE, 2019, p85). É, neste momento, que o futuro professor 

experimenta, observa e intervém em contextos reais de ensino, aprendendo a 

articular o conhecimento teórico com a realidade da sala de aula, o que se prevê ser 

um processo essencial para o desenvolvimento de uma postura crítica e 

investigativa sobre a própria ação (Roldão, 2017). 

Contudo, o percurso formativo não se encerra com a obtenção do grau académico. A 

formação contínua constitui um prolongamento natural da formação inicial, 

possibilitando ao docente atualizar os seus saberes, aperfeiçoar práticas e 

responder aos desafios de uma sociedade em constante mutação (Decreto-Lei n.º 

79/2014). Como sublinham Duarte e Moreira (2018), a profissão docente ultrapassa 

a dimensão técnica, exigindo uma permanente reconstrução de saberes e atitudes 

sustentada por um compromisso ético e profissional. É neste sentido que a formação 

contínua se revela uma expressão da responsabilidade pessoal do professor para 

com a qualidade da sua ação educativa. 

A coerência entre a formação inicial e a formação contínua é, portanto, 

indispensável. O desenvolvimento profissional deve ser encarado como um 

continuum (Marcelo, 2009 in Roldão, 2017), onde a teoria e a prática se entrelaçam 

num processo dinâmico de aprendizagem, reflexão e inovação. Esta perspetiva é 

reforçada por Nóvoa (2017, p. 1123), ao reconhecer que "o espaço universitário é 

decisivo e insubstituível" na formação docente, mas que se completa e ganha sentido 

no seio das comunidades profissionais. É neste cruzamento entre o saber académico 

e o saber experiencial que o professor constrói a sua identidade e aprende “a sentir 

como professor” (Nóvoa, 2017, p. 1123). 

Deste modo, compreende-se que o percurso formativo da mestranda reflete uma 

visão de formação que traduz um compromisso com a aprendizagem contínua, a 
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reflexão crítica e a construção de uma docência consciente, coerente e humanizada. 

Uma formação que, à luz da citação de Saint-Exupéry que abre este capítulo, dá 

verdadeiro sentido ao ato de ensinar, unindo o saber, o fazer e o ser numa missão 

profundamente humana. 

3.2. DIMENSÃO PROFISSIONAL E 

ENQUADRAMENTO LEGAL 

Vivemos num tempo marcado por um ritmo acelerado de transformações sociais, 

tecnológicas e culturais que moldam constantemente as formas de pensar, de 

comunicar e de aprender. Esta mutação permanente impõe à escola e aos 

professores o desafio de se reinventarem continuamente, acompanhando o 

movimento da sociedade e antecipando as suas exigências (Cabral & Alves, 2017). 

Relembrando que “todo o ser humano tem direito à educação” (UNESCO, 1998, p. 4), 

e que esta deve ser um instrumento de inclusão e transformação social, importa 

salientar que 

o papel fundamental da escola já não é o de preparar uma pequena elite para estudos 

superiores e proporcionar à grande massa os requisitos mínimos para uma inserção rápida no 

mercado de trabalho. Pelo contrário, passa a ser o de preparar a totalidade dos jovens para se 

inserirem de modo criativo, crítico e interveniente numa sociedade cada vez mais complexa, em 

que a capacidade de descortinar oportunidades, a flexibilidade de raciocínio, a adaptação a 

novas situações, a persistência e a capacidade de interagir e cooperar são qualidades 

fundamentais.  (Ponte, 1997, p. 1) 

A educação, por conseguinte, deve ser entendida como um processo essencialmente 

humano, centrado em relações e na construção de sentido. A mudança não acontece 

apenas por decretos, mas pelas pessoas – professores, alunos e comunidades – que 

aprendem juntas e se transformam mutuamente (Cabral & Alves, 2017). É neste 

horizonte que o ato de educar se assume como um gesto ético e de compromisso 

com o outro, que objetiva formar cidadãos reflexivos, criativos e autónomos 

(Sampaio, 1996). Como defende Quadros-Flores et al. (2015, p. 170), “educar é 
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participar na formação dos outros”, o que implica reconhecer na educação um 

espaço de diálogo, construção e partilha. 

Nesse contexto, a docência revela-se uma profissão profundamente exigente e em 

constante transformação. O professor já não é visto como o detentor absoluto do 

saber, mas como um mediador de aprendizagens, um orientador que promove a 

descoberta e a autonomia dos seus alunos. A sua ação deve ser sustentada por uma 

formação sólida, atualizada e comprometida com os princípios de inclusão, 

equidade e justiça social, conforme preconizado pelo 4.º Objetivo de 

Desenvolvimento Sustentável (ODS) para 2030: Educação de Qualidade (ONU, 

2016). Em concordância, ser professor revela a necessidade de compreender o 

mundo em mudança e ser capaz de se adaptar aos seus desafios, sem perder o 

sentido humanista da sua missão. 

Em Portugal, o Decreto-Lei n.º 240/2001 (2001) define o perfil geral de 

desempenho profissional dos docentes, estruturado em quatro dimensões 

fundamentais: a dimensão profissional, social e ética; a dimensão de 

desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; a dimensão de participação na 

escola e de relação com a comunidade; e a dimensão de desenvolvimento 

profissional ao longo da vida. Estas orientações sublinham a complexidade e a 

amplitude do papel docente, que transcende a sala de aula e se estende à 

comunidade educativa. 

No âmbito da formação inicial, e como já foi referido em capítulos anteriores, a 

supervisão pedagógica desempenha um papel essencial na consolidação das 

competências profissionais. Ela constitui um espaço de reflexão e de partilha que 

possibilita ao futuro professor compreender o impacto da sua ação, ajustando 

práticas e promovendo aprendizagens significativas. Leite (2012) reconhece que a 

supervisão se tem revelado um contributo fundamental para a melhoria da 

qualidade educativa, visível tanto no desempenho profissional dos docentes como 

nos resultados de aprendizagem dos alunos. Essa articulação entre formação e 

prática é reforçada por Nóvoa (2017, p. 1125), ao afirmar que “a formação 
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continuada [é desenvolvida] no espaço da profissão, resultando de uma reflexão 

partilhada entre os professores, com o objetivo de compreender e melhorar o 

trabalho docente”. 

É indispensável reconhecer a importância que os professores assumem na 

transformação da educação (UNESCO, 2022), algo que acontece também graças à 

heterogeneidade docente. É na construção da sua identidade profissional que se 

espelham as posições, escolhas, decisões e características que fazem cada professor 

ser diferente. A construção dessa identidade profissional é um processo dinâmico e 

multifacetado. Nascimento (2007) explica que ela é desenvolvida em torno de três 

eixos fundamentais: o motivacional, que alberga o que levou à escolha da profissão 

docente; o representacional, associado à perceção relativa à profissão e à pessoa 

enquanto docente; e o socioprofissional, que se constrói nas interações e 

experiências vividas em contexto educativo. Não sendo estática, esta identidade 

renova-se a cada desafio e experiência, sendo continuamente moldada pelos 

contextos, pelas aprendizagens e pelas relações estabelecidas com os outros. Esta 

perspetiva é apoiada por Alarcão (2001), que diz ser necessário aos professores 

saberem quem são, as motivações que os tornaram docentes e o lugar que a sua 

profissão ocupa na sociedade 

O Decreto-Lei n.º 240/2001 (2001) também reconhece esta dimensão dinâmica ao 

definir que a identidade docente se constrói na articulação entre prática pedagógica, 

investigação e reflexão. As vivências pessoais e profissionais têm, assim, um papel 

determinante nesta construção. Como refere Ralha-Simões (1995, p. 211), o 

percurso e as experiências de cada indivíduo moldam o futuro professor e 

influenciam o modo como este exerce a sua profissão. Duarte & Moreira (2018, p. 

1971) referem que “a aprendizagem profissional dos docentes não tem como 

começo os cursos de formação inicial”, pois é também fruto das experiências e 

observações realizadas ao longo da vida enquanto alunos. 

Por outro lado, a identidade docente é também fortemente influenciada pelas 

condições de trabalho, pelas interações com a comunidade educativa e pelas 
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representações sociais do papel do professor. A sobrecarga, o isolamento e o conflito 

entre as expectativas sociais e a realidade escolar podem gerar, como descreve 

Gomes (2008, p. 12), uma “síndrome que alia solidão, falta de solidariedade e medo” 

que fragiliza o bem-estar e a motivação docente. Estas circunstâncias exigem, por 

isso, que o professor se mantenha em constante transformação, capaz de se adaptar 

aos desafios e às necessidades das crianças, cuja aprendizagem depende fortemente 

do contexto educativo (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). 

A prática docente está, assim, intrinsecamente ligada à reflexão sobre o currículo e 

à forma como este é interpretado e vivido no quotidiano escolar. Duarte (2021b) 

defende que o currículo deve assentar em bases humanistas e construtivistas, 

promovendo aprendizagens significativas que respeitem a diversidade dos alunos e 

valorizem o conhecimento como construção coletiva. Com este pressuposto, o 

currículo é composto por múltiplos elementos que se interrelacionam e orientam a 

ação educativa, como os contextos sociais, influências políticas, textos curriculares, 

planificações, recursos didáticos e ambientes organizacionais (Diogo, 2010). 

Para orientar essa ação, existem documentos estruturantes como o Perfil dos Alunos 

à Saída da Escolaridade Obrigatória (PASEO) e as Aprendizagens Essenciais (AE), 

que constituem orientações base para agir com sequencialidade e articulação 

curricular (Duarte, 2021b). Estes documentos, de matriz humanista e construtivista, 

que tem em "consideração [de] uma sociedade centrada na pessoa e na dignidade 

humana como valores fundamentais" (Oliveira-Martins et al., 2017, p. 6), enfatizam 

a centralidade do aluno e promovem uma aprendizagem integrada de 

conhecimentos, competências, atitudes e valores, assentando nos quatro pilares da 

educação propostos por Delors et al. (1996): aprender a conhecer, aprender a fazer, 

aprender a viver juntos e aprender a ser. 

A coerência entre estes referenciais é essencial para garantir uma aprendizagem 

efetiva e uma ação pedagógica articulada (Despacho n.º 6944-A/2018, 2018). Diogo 

(2021) salienta que a qualidade da educação depende, em grande medida, da forma 

como os professores interpretam e aplicam estes documentos, uma vez que a sua 
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leitura e implementação requerem reflexão, escuta ativa e compromisso com 

práticas pedagógicas inclusivas e democráticas. 

A dimensão profissional docente configura-se, portanto, como um processo de 

constante construção, enraizado na reflexão, na ética e na relação com os outros. Ser 

professor é compreender que ensinar é também aprender, é transformar e ser 

transformado. À luz da citação de Saint-Exupéry que introduz este capítulo, a 

docência só ganha pleno sentido quando se faz com propósito: quando o professor 

reconhece no seu ofício uma missão que transcende o ato de instruir, tornando-se 

parte ativa na construção de um mundo mais humano, justo e solidário. 

3.3. SER PROFESSOR NO SÉCULO XXI: UM 

COMPROMISSO HUMANO COM A EDUCAÇÃO 

Como foi referido na introdução a esta subsecção, vivemos um tempo marcado por 

um ritmo de transformação sem precedentes, impulsionado pela tecnologia, pela 

globalização e pela constante redefinição das formas de comunicar e aprender. 

Neste cenário de mudanças rápidas e imprevisíveis, a escola é chamada a 

reinventar-se e o professor a reconstruir continuamente a sua identidade, 

reafirmando o sentido humano da educação. Ser professor no século XXI implica 

muito mais do que dominar conteúdos ou metodologias inovadoras. Consagra-se na 

exigência compreender o mundo em que se vive, escutar os alunos e agir com 

sensibilidade e responsabilidade num contexto em permanente mutação (Cabral & 

Alves, 2017). 

Neste contexto, a educação contemporânea deve libertar-se do paradigma 

tradicional, centrado na transmissão unidirecional do saber e na visão hierárquica 

de autoridade do professor, que não dá abertura para o afeto, escuta ativa e empatia 

(Lunkes et al., 2024), para se tornar um espaço de equidade, inclusão e justiça social, 

como defende a Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentável (ONU, 2016). 

Esta viragem é também reconhecida no Decreto-Lei n.º 55/2018 (2018), que institui 

a Política de Autonomia e Flexibilidade Curricular (AFC) e que desafia as escolas a 
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construírem currículos significativos, contextualizados e adequados à diversidade 

dos alunos, com vista na "possibilidade de enriquecimento do currículo com os 

conhecimentos, capacidades e atitudes que contribuam para alcançar as 

competências previstas no PASEO" (Artigo 3.º, p. 2930). Afinal, como recorda 

Formosinho (2007, citado por Machado, 2019, p. 57), o currículo não deve ser um 

“pronto a vestir de tamanho único” aplicado indistintamente a todos, mas um tecido 

vivo, moldado pelas realidades, ritmos e identidades de quem aprende. 

Repensar o currículo é, pois, repensar o papel do professor. Nóvoa (2004) sublinha 

a urgência de transformar o docente em mediador e coautor do processo educativo, 

capaz de promover aprendizagens integradas, interdisciplinares e socialmente 

relevantes. Num mundo que ainda carrega resquícios da massificação e 

industrialização do ensino, esta mudança requer uma atitude crítica e reflexiva 

(Machado, 2019; Morgado & Silva, 2019; Trindade & Cosme, 2016). A 

compartimentação do saber, ao fragmentar o real, impede a compreensão da sua 

complexidade (Alarcão, 2001), quando, na verdade, de acordo com vários estudos, 

o cérebro humano processa melhor a informação de modo integrado e relacional 

(Caine & Caine, 1991, citados por Pacheco, 1995). Desta forma, uma abordagem 

multidimensional e transdisciplinar do currículo, alicerçada em Morin (1999) e 

Freire (1996), torna-se essencial para promover aprendizagens globalizadas, 

significativas e humanizadas, que ligam os conhecimentos à vida e as pessoas entre 

si. 

Concomitantemente, a escola do século XXI deve conferir um espaço relacional, onde 

se "pressupõe uma relação afetiva entre os participantes e envolve 

necessariamente: (a) diálogo, (b) negociação e (c) cuidado" (Ponte, 2008, p. 175). A 

diversidade e heterogeneidade dos alunos convida a práticas flexíveis e inclusivas, 

apoiadas em modelos como o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) (Breia 

et al., 2018), que valorizam a diferença e garantem a participação de todos. Educar 

é, portanto, um ato profundamente humano, porque parte do reconhecimento do 

outro, das suas experiências, emoções e contextos. É também um compromisso ético 
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com a construção de uma sociedade mais justa, onde cada criança encontra espaço 

para aprender, crescer e sonhar. 

A emergência do digital trouxe novos desafios e novas possibilidades a este 

compromisso. A transição para um mundo educativo híbrido e interativo exige do 

professor uma integração crítica e intencional das tecnologias, não como um fim em 

si mesmas, mas como meios ao serviço de pedagogias transformadoras (Twining et 

al., 2020). O verdadeiro valor das tecnologias, como refere Selwyn (2016), não 

reside nas ferramentas, mas na forma como são mobilizadas para criar pontes entre 

o conhecimento e a vida. Por este motivo, a educação digital deve ser guiada por um 

pensamento pedagógico e um compromisso com a justiça social, colocando a 

tecnologia ao serviço de uma escola equitativa e mais humana (Quadros-Flores et 

al., 2022). 

Neste ambiente de mudança constante, o papel do professor assume contornos de 

mediador, orientador e aprendiz permanente. O quadro europeu DigCompEdu 

(Redecker, 2017) destaca seis dimensões de competência digital docente, que vão 

desde o envolvimento profissional à capacitação dos alunos e que, mais do que 

habilidades técnicas, representam uma atitude de abertura, curiosidade e 

responsabilidade perante a inovação. Estas competências estão exemplificadas na 

Figura 1, que as divide perante três dimensões: i) competências profissionais dos 

educadores; ii) competências pedagógicas dos educadores; iii) competências 

transversais dos educadores. 

Figura 1 
Síntese da estrutura do quadro europeu de competências digitais docentes (DigCompEdu), de Redecker 
(2017). 
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A docência torna-se, assim, uma profissão de aprendizagem contínua, em que 

ensinar é também um processo de autoconstrução. Como afirma Nóvoa (2017),  

não pode haver uma profissão forte se a formação de professores for desvalorizada e reduzida 

apenas ao domínio das disciplinas a ensinar ou das técnicas pedagógicas. A formação de 

professores depende da profissão docente. E vice-versa. (p. 1131) 

Ser professor é, antes de tudo, um exercício de compromisso ético e social com o 

mundo e com o outro. Esta perspetiva encontra eco na experiência da própria 

mestranda durante a PES, através do contacto direto com os alunos e com as 

dinâmicas escolares, que lhe permitiram compreender que o ensino só ganha 

sentido quando é vivido como uma relação entre pessoas, saberes e afetos. Aprender 

a ser professora foi (e é), para a docente em formação, um exercício constante de 

escuta das vozes e necessidades dos alunos e de reflexão sobre as suas práticas e 

intenções pedagógicas, tornando os atos de cuidar, acompanhar e inspirar 

princípios basilares da educação. 

A relação professor-aluno revela-se, neste processo, o coração da docência, tal como 

reforçam Amaral, Aires & Lima (2010), acreditando que os papéis dos dois agentes 

estão interligados e interrelacionados. Educar implica criar laços de confiança e 

empatia, uma vez que “a relação afetiva que se estabelece entre aluno e professor é, 

sem dúvida, a mais importante, pois dela derivará a motivação para a 

aprendizagem” (Ferrarezi, 2023, p. 76). Vygotsky (1994, citado por Silva, 2019) 

reforça esta visão ao considerar que a aprendizagem nasce da interação social, 

envolvendo dimensões cognitivas e afetivas indissociáveis. Também Freire (2004, 

citado por Lunkes et al., 2024, p. 96) recorda que “ninguém educa ninguém, as 

pessoas se educam em comunhão”, sublinhando a natureza dialógica e relacional do 

ato educativo, marcada pela necessidade do aluno de encontrar no professor um 

ponto de referência, segurança e previsibilidade (Lunkes et al., 2024). 

Ser professor no século XXI é, portanto, assumir a complexidade da educação como 

tarefa e missão. Exige refletir sobre o próprio papel, interrogar as práticas e 

procurar constantemente novas formas de dar sentido ao ensino. Como recorda 
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Amado (2017), a supervisão e a investigação são dimensões que sustentam a 

autonomia reflexiva e a identidade docente, permitindo ao professor crescer a partir 

da sua própria experiência. Assim, a docência torna-se um espaço de conexão entre 

saber, fazer e ser, em constante diálogo com o mundo e com os outros (Silva, 2019) 

e que implica criar ligações humanas (Alencar, 2015, citado por Lunkes et al., 2024). 

A docência vê-se, assim, como um processo de cuidado e presença, que É nesta 

interseção que reside o verdadeiro compromisso humano de ser professor: o de 

olhar cada criança como um ser único, de escutar o mundo com curiosidade e de 

ensinar com a consciência de que, em cada gesto, se semeia futuro. 

3.4. O CICLO SUPERVISÃO - REFLEXÃO - 

INVESTIGAÇÃO 

Ser professor é sê-lo a vida toda; é estar continuamente em desenvolvimento, quer 

a nível pessoal, como profissional. Este compromisso é sustentado num ciclo 

baseado na supervisão, na reflexão e na investigação, e que, longe de serem 

momentos isolados, formam um percurso integrado que alimenta a transformação 

da prática educativa e a construção da identidade profissional do professor. É neste 

movimento cíclico de observação, questionamento e reconstrução, que o docente se 

torna sujeito ativo da sua formação e agente de mudança no contexto educativo 

(Alarcão, 2001). 

A supervisão, enquanto espaço privilegiado de acompanhamento e diálogo, constitui 

o ponto de partida deste ciclo, por ser um marco tão importante ao longo da 

formação inicial da profissão docente. Mais do que um processo de controlo ou 

avaliação, deve assumir-se como um lugar de escuta, de crescimento e de partilha. 

Nesse sentido, a supervisão representa uma oportunidade formativa e 

emancipadora, centrada na compreensão da prática, no apoio mútuo e na melhoria 

da ação educativa (Vieira & Moreira, 2011). Para Amado (2017), é precisamente 

neste espaço que se cultiva a capacidade reflexiva, sendo a observação e o diálogo 

as suas ferramentas fundamentais. 
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Formosinho (2003) revela o papel social do docente e da escola, ao defender uma 

abordagem de supervisão que atente às expectativas sociais e profissionais destes 

intervenientes e que estão, também elas, em constante transformação. 

Concomitantemente, o mesmo autor (Formosinho, 2003) apresenta cinco funções 

da supervisão: 

a regulação dos processos de aprendizagem profissional, o prognóstico sobre o sucesso futuro 

de cada professor, a certificação académica, a certificação profissional e a validação social." 

(p. 39) 

Segundo Estrela (1994), o ciclo de supervisão estrutura-se em três momentos 

essenciais, que se articulam com o percurso reflexivo e investigativo do professor: 

observação, planificação e avaliação. O primeiro constitui o ponto de partida, 

permitindo ao futuro docente conhecer o contexto e identificar as necessidades e 

estratégias mais adequadas aos objetivos educativos que estabelece; de seguida, é 

delineada a planificação, baseada num percurso intencional, mas flexível, capaz de 

responder aos interesses e ritmos dos alunos (Silva & Lopes, 2015; Arends, 2008; 

Zabalza, 2000); por fim, a avaliação fecha e, simultaneamente, reinicia o ciclo, sendo 

entendida não como um produto final, mas como um processo contínuo de 

regulação e aprendizagem (Roldão, 2003). Este ciclo transforma-se num exercício 

de indagação e melhoria da prática docente, orientado por finalidades formativas e 

por uma relação de confiança e colaboração entre supervisor e futuro professor 

(Goldhammer et al., 1980, citado por Vieira & Moreira, 2011), envolvendo 

ativamente um compromisso afetivo (Arends, 2008). 

A colaboração é, neste processo, um elemento estruturante. A PES é desenvolvida 

tendo por base o trabalho colaborativo entre a mestranda e diversos intervenientes, 

como o par pedagógico, as instituições protocoladas, os professores cooperantes, 

outros partícipes na ação educativa e os professores supervisores. A formação 

docente desenvolve-se em e com os outros, e é na partilha que o conhecimento 

profissional se enriquece (CNE, 2019). Esta conduta colaborativa permite a troca de 

saberes experienciais, o confronto de perspetivas e a co-construção de soluções 

pedagógicas. Para Tardif (2002, citado por Amaral, Aires & Lima, 2010), o professor 
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deixa de ser apenas um prático isolado e assume-se também como formador, uma 

vez que, ao partilhar o seu conhecimento com os colegas, toma consciência da sua 

própria prática. Colaborar torna-se um processo de reflexão conjunta e de 

crescimento profissional, onde a escola se afirma como comunidade de 

aprendizagem. O Decreto-Lei n.º 55/2018 (2018) reforça precisamente essa 

dimensão, ao destacar a importância do trabalho colaborativo e cooperativo na 

articulação curricular, em linha com as ideias de Lima (2008, citado por Lima & 

Fialho, 2015), que vê na colaboração um vetor decisivo para a melhoria das 

instituições educativas. 

A reflexão surge, então, como o elo que liga supervisão e investigação, funcionando 

como o motor de todo o processo formativo. Refletir é pensar criticamente sobre a 

própria ação, avaliando intencionalmente as escolhas, as estratégias e os resultados, 

e projetando novas formas de intervenção (Dewey, 1933; Cosme, 2017). Trata-se de 

um exercício exigente que requer consciência, rigor e compromisso ético. Schön 

(1983) distingue dois momentos complementares da reflexão: a reflexão-na-ação, 

que ocorre durante a prática, e a reflexão-sobre-a-ação, que acontece 

posteriormente, permitindo reavaliar e reinterpretar a experiência. Mais 

recentemente, Duarte (2023) acrescenta o conceito de metarreflexão que nomeia a 

reflexão sobre os próprios processos reflexivos, essencial para um desenvolvimento 

profissional profundo e sustentado. 

A reflexão não é padronizada, nem generalizada. No entanto, pode ser 

compreendida entre três níveis diferentes de profundidade, que traduzem uma 

progressão na forma como o professor analisa a sua prática e são apresentados por 

Zeichner (1993): nível técnico, onde o foco recai na eficácia dos métodos e 

estratégias; prático, relativo aos valores e princípios que orientam as decisões 

pedagógicas; e crítico, que recai nas implicações éticas, sociais e políticas da ação 

docente. Este último é o que mais se aproxima de uma prática transformadora e 

emancipada, onde o professor se assume como sujeito ético e reflexivo, 

comprometido com a melhoria da educação e com a formação integral dos seus 

alunos (Carr, 2007; Roldão, 2009, citado por Lagarto & Alaíz, 2019). 



46 

 

Como podemos concluir através do ciclo que dá nome ao presente subcapítulo, a 

reflexão não é, por si só, um ato solitário. Esta ganha sentido quando partilhada, 

discutida e reconstruída em coletivo. Ao promoverem o diálogo e a análise conjunta 

da experiência, as práticas colaborativas permitem transformar o conhecimento 

individual em conhecimento profissional partilhado. É neste movimento entre o 

“eu” e o “nós” que o professor se descobre como investigador da própria prática, 

alguém que observa, analisa, interpreta e transforma o seu fazer pedagógico 

(Amado, 2017; Duarte, 2023). 

A dimensão investigativa do trabalho docente revela-se como a consequência 

natural da reflexão e da supervisão. Investigar significa olhar criticamente para a 

prática, procurando compreender e melhorar as ações educativas. Não se trata de 

produzir conhecimento académico, mas de reconstruir saberes a partir da 

experiência, com o objetivo de ser melhor professor (Zeichner, 2001, citado por 

Ribeiro, 2020). O professor investigador é um profissional que questiona, 

experimenta e aprende continuamente, integrando teoria e prática num processo de 

desenvolvimento ético e transformador (Latorre, 2003; Freire, 1987). 

A investigação-ação representa a concretização desta articulação. Caracteriza-se 

também ela de um movimento cíclico baseada na observação, planificação, ação e 

reflexão, que permite uma melhoria contínua da prática pedagógica (Wood, 1991, 

citado por Amaral et al., 1996). Neste modelo, a prática é simultaneamente objeto e 

meio de investigação: os dados recolhidos alimentam novas planificações e ações, 

num processo de aperfeiçoamento constante (Coutinho et al., 2009). A investigação-

ação, ao integrar reflexão e intervenção, traduz o ideal de fusão entre teoria e 

prática, defendido por Freire (1987), e constitui uma metodologia privilegiada para 

o desenvolvimento profissional e a transformação educativa (Latorre, 2005; Carr & 

Kemmis, 1986). 

Nesta perspetiva, a docência deixa de ser um ato técnico e transmissivo, passando a 

ser um exercício crítico e criativo. O professor não é um simples aplicador de teorias, 

mas um construtor de conhecimento, que se forma e transforma a partir dos 
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contextos concretos (Amado, 2017; Alarcão, 2001). A prática reflexiva e 

investigativa conduz à emancipação profissional, o que liberta o docente da 

reprodução sem discernimento e promove a sua agência como intelectual crítico 

(Kincheloe, 2003, citado por Vieira, 2016). É também neste percurso que se constrói 

a identidade profissional previamente mencionada, enquanto processo em 

constante evolução, alimentado pela reflexão crítica, pela mediação pedagógica e 

pela partilha entre pares (Flores, 2015; Flores & Day, 2006). 

Denota-se que a supervisão, a reflexão e a investigação convergem num ciclo de 

desenvolvimento profissional e humano, sustentado pela colaboração e pela ética 

da responsabilidade. A supervisão oferece o espaço; a reflexão, o sentido; e a 

investigação, a ação transformadora. Juntas, e através da libertação da tradição 

(Vieira, 2016), estas dimensões configuram uma prática docente comprometida 

com a aprendizagem, com a melhoria contínua e com a construção de uma Escola 

Democrática, conceito referido por Stenhouse. 

Em última análise, ser professor é envolver-se num processo permanente de 

interrogação e reconstrução. É reconhecer-se num percurso que não termina, onde 

cada experiência, cada aula e cada interação com os alunos se tornam oportunidades 

de aprender, de se reinventar e de transformar a realidade educativa. A docência é, 

assim, uma prática em movimento, que se alimenta da reflexão, da investigação e da 

partilha, e que encontra na supervisão um espaço privilegiado para o diálogo e o 

aperfeiçoamento. Este ciclo formativo traduz, na essência, a ideia expressa na 

citação que introduz o capítulo: o professor desenvolve-se na e pela prática, através 

de um processo contínuo de questionamento e ação, orientado por um compromisso 

ético e humano com o ato de ensinar. 

Ao longo da PES, este movimento ganha relevo por integrar, por si só, a prática 

supervisionada. Este desafio constitui um espaço e momento de formação em 

contexto, permitindo repensar conceções pedagógicas, redefinir estratégias e 

continuar a construir uma identidade profissional. Neste percurso, e à luz da citação 
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de Antoine de Saint-Exupéry, compreende-se que ser professor é inspirar o desejo 

pela imensidão da profissão. 

3.5. APRENDIZAGENS EM CONTEXTO FORMAL E NÃO 

FORMAL 

A aprendizagem é um processo contínuo, dinâmico e profundamente humano, que 

se manifesta em múltiplos espaços e sob diversas formas. Dewey (1938) defende 

que aprender implica viver experiências significativas e refletir sobre elas, 

transformando a vivência em conhecimento. Esta visão alargada da educação 

desafia a escola a reconhecer que o ato de aprender ultrapassa as fronteiras das suas 

paredes, integrando também os contextos não formais, nos quais o sujeito se forma, 

se descobre e se transforma. 

Conforme concluído em secções anteriores do presente RE, nas últimas décadas a 

sociedade tem-se caracterizado por um ritmo de mudança acelerado e pela 

emergência daquilo que Gadotti (2005) designa como “sociedade do conhecimento” 

(p. 4), uma realidade em que as oportunidades de aprendizagem se multiplicam e 

em que o saber se renova constantemente. Este contexto exige que a escola, 

enquanto instituição tradicionalmente responsável pela transmissão de 

conhecimento, se reinvente e reconheça a existência de outras formas legítimas e 

complementares de aprender (Ferreira, 2015). Tal como defende a UNESCO (2022), 

a educação deve ser repensada como um bem comum global, capaz de articular 

práticas tradicionais e inovadoras que promovam a criatividade, a colaboração e a 

construção coletiva de saberes orientados para um desenvolvimento humano 

sustentável. 

Desta forma, o desafio para os professores reside em promover uma integração 

consciente entre diferentes tipos de aprendizagem, de forma a englobar a educação 

formal, não formal e informal, e em adotar uma postura reflexiva e aberta à mudança 

(Botelho, 2003, citado por Ferreira, 2015). Esta inclusão implica reconhecer que 
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cada experiência, independentemente do contexto em que ocorre, contribui para a 

formação integral do indivíduo.  

O ciclo da aprendizagem experiencial proposto por Kolb (1984), inspirado em 

Dewey, Lewin e Piaget, descreve o processo de aprender como uma sequência 

dinâmica de quatro fases que se interligam num movimento contínuo entre viver, 

refletir, compreender e agir: i) experiência concreta; ii) observação reflexiva; iii) 

conceptualização abstrata; iv) experimentação ativa. Este modelo defende que o 

conhecimento emerge da interação entre a experiência e a reflexão, ganhando 

significado quando o sujeito é participante ativo no seu próprio processo de 

aprendizagem. No contexto educativo, a articulação entre ambientes formais e não 

formais reflete precisamente esta lógica cíclica: os espaços não formais 

proporcionam experiências concretas e motivadoras, enquanto a sala de aula 

oferece o contexto estruturado para refletir, conceptualizar e aplicar aquilo que foi 

aprendido, completando o ciclo. Assim, a integração dos contextos permite 

transformar as vivências em conhecimento significativo, sustentando uma educação 

mais ativa, reflexiva e humana. 

A educação formal continua, contudo, a representar o pilar estruturante do sistema 

educativo, sendo definida como aquela que ocorre em instituições certificadas e 

reguladas por um currículo, tempo e objetivos específicos. Trata-se de um processo 

intencional, conduzido por profissionais qualificados, e que culmina na obtenção de 

certificação (Chagas, 1993; Ferreira et al., 2003; Gadotti, 2005). Já a educação não 

formal refere-se a todas as oportunidades de aprendizagem que decorrem fora do 

sistema oficial, muitas vezes promovidas por museus, centros de ciência, feiras, 

associações ou meios de comunicação (Ferreira, 2015). Este tipo de aprendizagem 

é também intencional, mas caracteriza-se por uma maior flexibilidade, adaptando-

se às necessidades e interesses dos participantes e permitindo-lhes escolher o que 

e como aprender. 

Soto Kiewit et al. (2023) salientam que tanto a educação formal como a não formal 

partilham uma intencionalidade educativa, ainda que se distingam pela estrutura e 
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pela flexibilidade: enquanto a primeira segue objetivos definidos pelo Estado, a 

segunda responde a necessidades emergentes e contextuais. Essa plasticidade torna 

a educação não formal um espaço privilegiado para a inovação e a experimentação, 

favorecendo o desenvolvimento de competências transversais também previstas no 

PASEO, como a autonomia, a criatividade e a capacidade de resolução de problemas 

(Oliveira-Martins et al., 2017). Não surpreende, por isso, que investigações recentes 

indiquem que as práticas não formais são particularmente eficazes na promoção de 

atitudes inovadoras, frequentemente negligenciadas no ensino formal (Soto Kiewit 

et al., 2023). 

O Conselho da União Europeia (2018) reconhece igualmente o valor formativo de 

todos os tipos de aprendizagem, sublinhando que o desenvolvimento profissional e 

pessoal dos indivíduos depende da valorização de experiências adquiridas em 

contextos formais, não formais e informais (Souto-Seijo et al., 2020). Esta visão 

alargada da educação encontra eco nas ideias de Rennie (2007), ao afirmar que o 

processo de aprendizagem não pode ser compartimentado: aprender é um 

fenómeno contínuo e interligado, em que cada experiência, vivida dentro ou fora da 

escola, contribui para a construção do conhecimento. 

Neste panorama de transformação, as tecnologias digitais assumem um papel 

central, ampliando os cenários de aprendizagem e tornando possível o que Cope & 

Kalantzis (2009, citado por Souto-Seijo et al., 2020) designam como aprendizagem 

ubíqua: aprender em qualquer momento e lugar. Como já foi mencionado, as 

tecnologias representam, simultaneamente, um desafio e uma oportunidade, visto 

exigirem atualização constante, mas também permitirem o acesso a recursos 

diversificados e a contextos educativos mais abertos e interativos (González-

Sanmamed et al., 2018, citado por Souto-Seijo et al., 2020). Assim, o espaço 

educativo expande-se e a escola é convocada a repensar a forma como integra essas 

novas possibilidades, conciliando o rigor do ensino formal com a flexibilidade dos 

ambientes não formais. 
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Consequentemente, denote-se que a relação entre ambos não deve ser entendida em 

termos de oposição, mas de complementaridade. Potencializar as aprendizagens 

não formais é, em simultâneo, potencializar o que se aprende no espaço escolar 

(Ferreira, 2015). Bell et al. (2009) demonstram que os conhecimentos e atitudes 

desenvolvidos fora da escola coincidem com os objetivos da educação formal, 

reforçando a importância de criar pontes entre os dois universos. Ao fazê-lo, 

promove-se uma aprendizagem mais significativa, crítica e duradoura. 

Enquanto professora em formação, esta compreensão torna-se urgente, através da 

crença de que a prática educativa não se esgota no espaço da sala de aula, mas 

prolonga-se nos ambientes que despertam a curiosidade, estimulam a observação e 

favorecem a construção pessoal do conhecimento. Tal como defende Kolb (1984), 

aprender é um ciclo que se alimenta da experiência e cabe ao professor criar as 

condições para que essa experiência se torne educativa. Assim, o papel docente não 

é o de limitar o saber ao espaço formal, mas o de inspirar o desejo de conhecer, 

explorando a “imensidão do oceano” que é o mundo e as suas possibilidades. 
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4. CARACTERIZAÇÃO DO CONTEXTO EDUCATIVO 

DA PRÁTICA DE ENSINO SUPERVISIONADA 

Não se pode compreender o indivíduo fora do meio em que vive, nem o meio sem considerar os 

indivíduos que o constituem. 

Émile Durkheim (1922)  

A compreensão do processo educativo exige um olhar atento sobre o meio em que 

este se desenvolve, porque, tal como defende Durkheim na citação que inicia este 

capítulo, o indivíduo e o seu contexto são dimensões indissociáveis. Esta perspetiva 

alinha-se com a Teoria Ecológica de Bronfenbrenner, que considera o 

desenvolvimento humano como resultado da interação dinâmica entre o sujeito e os 

múltiplos sistemas que o envolvem.  

O desenvolvimento e a socialização são influenciados pelos diferentes níveis ou círculos do 

ambiente com os quais a pessoa está em inter-relação ativa. Isso inclui três pressupostos 

importantes: 1) a pessoa é um agente ativo, exercendo influência sobre o seu ambiente; 2) o 

ambiente obriga a pessoa a adaptar-se às suas condições e restrições; e 3) o ambiente é 

compreendido como constituído por entidades de diferentes tamanhos, dispostas umas dentro 

das outras, com suas relações recíprocas, formando os micro-, meso-, exo- e macrossistemas. 

(Bronfenbrenner, 1979 & Saarinen et al., 1994, citados por Härkönen, 2007, pp.6-7) 

Compreender o contexto educativo é, portanto, compreender também as relações, 

influências e interdependências que moldam a experiência de aprendizagem e a 

ação docente.  

A PES está estruturada num total de 400 horas de contacto, distribuídas por dois 

níveis de ensino distintos: 200 horas no 1.º CEB e 200 horas no 2.º CEB, garantindo, 

em ambos, a permanência mínima de 16,5 horas semanais em contexto escolar. No 

caso da mestranda, o percurso iniciou-se no 2.º CEB, prolongando-se 

posteriormente no 1.º CEB, conforme o cronograma apresentado na Tabela 1. 
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Tabela 1  
Cronograma geral da PES no ano letivo 2024/2025 

Semestre Ciclo, Ano de escolaridade e Turma Duração da PES 

1.º semestre 2.º CEB, 6.º ano, turma A 
7 de outubro de 2024 a 24 

de janeiro de 2025 

2.º semestre 1.º CEB, 3.º ano, turma MR3 
17 de fevereiro de 2025 a 31 

de maio de 2025 

 

Reconhecendo que a ação educativa deve ser contextualizada e adaptada às 

especificidades de cada grupo, torna-se essencial proceder a uma caracterização 

rigorosa tanto dos alunos como dos espaços onde decorre a prática pedagógica. Essa 

caracterização fundamenta-se numa observação naturalista e participante, 

permitindo uma “intervenção pedagógica fundamentada e exigida pela prática” 

(Estrela, 1994, p. 29). Ao considerar o espaço enquanto “espaço de vida”, conceito 

definido por Battini (1992, citado por Forneiro, 2008, p. 51), compreende-se que 

este ultrapassa a sua dimensão física e engloba aspetos sensoriais, simbólicos e 

relacionais que influenciam o desenvolvimento infantil e humano. 

Neste sentido, o presente capítulo tem como objetivo caracterizar os contextos 

educativos onde a mestranda desenvolveu a sua prática, refletindo o modo como 

estes espaços vivos, dinâmicos e plurais contribuíram para a construção de uma 

identidade profissional e pedagógica. São, portanto, apresentados o Agrupamento 

de Escolas, as duas escolas envolvidas (uma do 1.º CEB e outra do 2.º CEB) e as 

turmas de regência, de forma a compreender as realidades educativas que serviram 

de palco à intervenção. 

A caracterização aqui apresentada resulta da análise dos documentos orientadores 

das instituições, nomeadamente o Projeto Educativo (PE), o Plano Anual de 

Atividades (PAA), o Regulamento Interno (RI), o Plano de Ação para o 

Desenvolvimento Digital da Escola (PADDE), o Plano de Melhoria das Provas de 

Aferição (PMPA) e os Projetos Curriculares de Turma (PCT). A leitura crítica destes 

documentos, aliada à observação, ao diálogo com os intervenientes e à vivência 
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quotidiana nos espaços escolares, permitiu construir uma visão integrada, autêntica 

e mais próxima da realidade de cada contexto. 

Conhecer o espaço físico, a organização e o perfil das turmas revelou-se 

determinante para uma tomada de decisão pedagógica mais consciente e alinhada 

com a realidade. Tal como refere Duarte (2021a, p. 112), “as experiências escolares 

não se desenvolvem em contextos abstratos”, e é precisamente nesta relação entre 

teoria e prática, escola e comunidade, que o ato educativo ganha sentido. Partindo 

da premissa de que ensinar é sempre um ato profundamente contextualizado, esta 

caracterização procura evidenciar de que forma os contextos em que a PES se 

inseriu moldaram as decisões pedagógicas e sustentaram uma prática crítica, 

reflexiva e centrada nos alunos. 

4.1. CARACTERIZAÇÃO DO AGRUPAMENTO DE 

ESCOLAS 

O agrupamento de escolas corresponde a "uma unidade organizacional, dotada de 

órgãos próprios de administração e gestão, constituída pela integração de 

estabelecimentos de educação pré-escolar e escolas de diferentes níveis e ciclos de 

ensino" numa mesma área geográfica (Decreto-Lei n.º 137/2012, 2012, p. 3341). 

Esta organização possibilita uma gestão mais eficiente dos recursos humanos e 

materiais, garantindo, simultaneamente, a continuidade e a coerência do percurso 

escolar dos alunos.  

O agrupamento onde a mestranda realizou a sua PES, situado no concelho de Vila 

Nova de Gaia, integra cinco estabelecimentos de ensino e disponibiliza uma oferta 

educativa que se estende desde o pré-escolar até ao 9.º ano de escolaridade, 

acolhendo uma comunidade escolar diversa, tanto a nível social como cultural. A 

instituição tem vindo a afirmar-se como um espaço educativo comprometido com a 

qualidade do ensino e com a promoção do sucesso de todos os alunos. Desde a sua 

constituição, em 2001, tem desempenhado um papel relevante na formação de 

crianças e jovens da freguesia local, mas também de outras zonas do concelho e, 
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inclusive, de diferentes países, refletindo um compromisso efetivo com a inclusão e 

a integração de todos os que dela fazem parte. A diversidade presente nas suas 

turmas, onde convivem alunos de distintas origens e realidades, é valorizada como 

uma oportunidade de aprendizagem mútua, sendo promovidos projetos e 

atividades que fomentam o respeito pela diferença, o diálogo intercultural e a 

solidariedade. 

De acordo com o PE (2022), o agrupamento conta com uma comunidade educativa 

alargada, composta por docentes, assistentes operacionais e técnicos especializados 

que trabalham de forma colaborativa para assegurar um serviço educativo de 

qualidade. As infraestruturas das suas escolas incluem bibliotecas escolares, 

refeitórios, pavilhão desportivo e espaços exteriores de convívio e lazer, 

contribuindo para a criação de um ambiente propício à aprendizagem, à socialização 

e ao desenvolvimento integral dos alunos. 

Centrado na missão de “semear e crescer para florescer” (PE, 2022, p. 21), o 

agrupamento pauta a sua ação por valores como o respeito, o envolvimento, a 

solidariedade, a equidade, a curiosidade e a inovação. Estes princípios encontram-

se alinhados com o PASEO e orientam uma prática educativa que pretende formar 

cidadãos conscientes, participativos e críticos, capazes de intervir de forma 

responsável na sociedade (Oliveira-Martins et al., 2017). A sua visão assenta, assim, 

na construção de um ambiente educativo inclusivo, seguro e estimulante, onde cada 

aluno é reconhecido na sua individualidade e incentivado a desenvolver as suas 

potencialidades. 

No cumprimento do Decreto-Lei n.º 54/2018 (2018), o agrupamento dispõe de uma 

Equipa Multidisciplinar de Apoio à Educação Inclusiva (EMAEI), cuja função é 

identificar e aplicar medidas de suporte adequadas às características e condições de 

cada aluno, acompanhando e monitorizando a sua eficácia (PE, 2022, p. 13). Em 

articulação com esta equipa, funciona o Centro de Apoio à Aprendizagem (CAA), “um 

espaço dinâmico, plural e agregador dos recursos humanos e materiais” (PE, 2022, 

p. 14), que visa garantir uma resposta educativa ajustada às necessidades 
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específicas de todos os alunos, reforçando o princípio de uma escola 

verdadeiramente inclusiva. 

O PE para o quadriénio 2022–2026 define como eixos estratégicos de ação os 

domínios dos resultados, da prestação do serviço educativo, da liderança e gestão e 

da autoavaliação, promovendo práticas pedagógicas inovadoras e alinhadas com os 

desafios de uma sociedade em constante transformação. Estas linhas orientadoras 

materializam-se em iniciativas que valorizam o trabalho colaborativo, o 

desenvolvimento profissional dos docentes e a participação ativa da comunidade 

escolar, reforçando a identidade do agrupamento enquanto espaço de 

aprendizagem, de partilha e de crescimento conjunto. 

Paralelamente, a instituição aposta em clubes, projetos e parcerias que articulam os 

diferentes níveis de ensino e envolvem toda a comunidade educativa, desde alunos 

e professores até famílias e entidades locais. É exemplo disso o Clube de Ciência Viva, 

desenvolvido essencialmente por professores de Ciências Naturais do 2.ºCEB, que 

criam dinâmicas junto dos alunos no 1.º ao 9.º ano. Estas iniciativas, além de 

fortalecerem o sentimento de pertença e a ligação escola–comunidade, 

proporcionam experiências diversificadas que estimulam o desenvolvimento 

cognitivo, social e emocional dos alunos. Trata-se de uma escola que educa com 

sentido, na qual a aprendizagem se estende para além da sala de aula, promovendo 

o diálogo, a cidadania e o pensamento crítico. 

Embora todas as escolas do agrupamento partilhem uma mesma missão e visão, 

cada uma possui características próprias que refletem a sua identidade e a realidade 

local em que se insere. Assim, nas secções seguintes, são apresentadas as 

particularidades das escolas onde a mestranda realizou o seu estágio, bem como as 

turmas de regência, procurando evidenciar as especificidades de cada contexto e a 

forma como estes contribuíram para o desenvolvimento da prática pedagógica. 
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4.2. CARACTERIZAÇÃO DA ESCOLA BÁSICA DE 1.º 

CICLO DO ENSINO BÁSICO 

No segundo semestre do presente ano letivo, a mestranda desenvolveu a PES numa 

Escola Básica do 1.º CEB e Jardim de Infância, situada no concelho de Vila Nova de 

Gaia e integrada no mesmo agrupamento anteriormente caracterizado. Este 

estabelecimento de ensino localiza-se num contexto semirrural e caracteriza-se pela 

sua pequena dimensão e ambiente familiar, acolhendo uma comunidade educativa 

coesa e próxima. A escola integra uma turma de 2.º ano, uma de 3.º ano e uma sala 

de Educação Pré-Escolar, o que permite um acompanhamento mais individualizado 

e uma relação de proximidade entre docentes, alunos, assistentes operacionais e 

encarregados de educação. 

O edifício principal possui um valor simbólico e histórico particular, uma vez que foi 

originalmente uma residência privada, posteriormente doada com a finalidade de 

servir a comunidade local. A doação, datada de meados do século XX, marcou o início 

da sua função educativa, tendo o espaço sido, desde então, adaptado às exigências 

pedagógicas e às transformações do sistema educativo. A última intervenção 

estrutural significativa ocorreu entre 2014 e 2015, permitindo melhorar as 

condições físicas e responder à necessidade de integrar a valência da Educação Pré-

Escolar. 

A estrutura da escola é composta por dois edifícios principais e um anexo exterior. 

O edifício central, de dois pisos, acolhe no rés do chão a sala do pré-escolar, enquanto 

o piso superior é destinado às duas salas do 1.º CEB e à sala dos professores. O 

segundo edifício, construído mais recentemente, alberga a cantina escolar, utilizada 

também para a Componente de Apoio à Família (CAF), bem como os balneários e 

casas de banho, zonas de arrumos e espaços de apoio logístico. A ligação entre os 

diferentes edifícios faz-se por um átrio coberto que, para além de servir como ponto 

de entrada, funciona como recreio nos dias de chuva. No entanto, este espaço é 

reduzido e, em condições meteorológicas adversas, revela-se insuficiente para 

acolher todas as crianças confortavelmente. 
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O recreio principal situa-se na parte posterior da escola e constitui o coração da vida 

quotidiana dos alunos. É um espaço amplo, com alguma zona relvada e bem 

delimitado, onde se encontram bancos de jardim, um escorrega, balizas e uma zona 

de parque infantil, oferecendo condições propícias à brincadeira, à socialização e à 

realização de atividades lúdico-desportivas. Na ausência de um pavilhão 

gimnodesportivo, este espaço é também utilizado para as aulas de Educação Física 

e para a concretização de algumas atividades do PAA, o que demonstra a capacidade 

de adaptação do espaço escolar às necessidades pedagógicas. Contudo, em dias 

chuvosos, a inexistência de áreas cobertas adequadas obriga frequentemente os 

alunos a permanecerem em sala, onde realizam atividades alternativas, como jogos 

de tabuleiro, leitura ou visualização de pequenos vídeos educativos. 

No que se refere à organização interna, a escola promove um ambiente sereno e 

colaborativo, marcado por relações de proximidade e entreajuda. As assistentes 

operacionais desempenham um papel relevante na dinâmica do quotidiano escolar, 

assegurando o bom funcionamento dos espaços, mas também uma relação afetiva e 

de confiança com as crianças. As paredes da escola estão cuidadosamente 

decoradas, como é possível ver na Figura 2, exibindo trabalhos dos alunos e 

produções relacionadas com as aprendizagens em curso, o que contribui para o 

sentimento de pertença e valorização do trabalho individual e coletivo. 

Figura 2 
Parede da escola decorada com trabalhos dos alunos alusivos ao Carnaval. 

 

A sala de aula do 3.º ano, onde a mestranda realizou a sua intervenção, situa-se no 

piso superior e caracteriza-se por ser um espaço organizado, luminoso e funcional. 
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A disposição das mesas segue uma estrutura tradicional, organizada em colunas e 

filas de modo a favorecer a visibilidade e a interação entre professora e alunos 

(Figura 3 e Figura 4). Cada mesa é partilhada por dois alunos, num total de vinte e 

quatro lugares sentados, incluindo um destinado ao par pedagógico. Na frente da 

sala encontra-se o quadro interativo e o quadro branco, ladeados pela secretária da 

professora cooperante e uma mesa auxiliar onde são colocados materiais de apoio. 

Figura 3 
Sala de aula do 3.º ano (frente). 

 

Figura 4 
Sala de aula do 3.º ano (fundo). 

 

A sala encontra-se equipada com recursos tecnológicos e didáticos diversificados, 

nomeadamente um computador, projetor e ligação à internet, o que permite 

recorrer a metodologias ativas e a ferramentas digitais no processo de ensino e 

aprendizagem. No fundo da sala, uma pequena biblioteca de turma, composta por 

livros doados por famílias, professores e editoras, estimula o gosto pela leitura e a 

autonomia dos alunos. O espaço inclui ainda um lavatório e um armário de materiais 
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de expressão plástica, assegurando a funcionalidade necessária à realização de 

atividades diversas sem necessidade de deslocação. 

As paredes da sala são dinamicamente aproveitadas como recurso educativo. Nelas 

estão afixados painéis informativos e materiais permanentes, como o abecedário, o 

quadro de aniversários, os dias da semana e o estado do tempo, bem como 

produções artísticas e textos dos alunos, frequentemente alusivos a temas 

trabalhados em contexto curricular. Esta organização visual enriquece o ambiente 

físico e reforça o envolvimento ativo das crianças nas aprendizagens, o que contribui 

para a construção de uma sala viva e significativa. 

O horário letivo do 1.º CEB segue a matriz curricular-base definida pelo Decreto-Lei 

n.º 55/2018, de 6 de julho, estruturado em blocos de 90 minutos. As aulas decorrem 

entre as 9h00 e as 12h30 e retomam das 14h00 às 15h30, sendo intercaladas por 

dois intervalos diários que promovem o convívio e a descontração. A escola assegura 

também a articulação entre o horário letivo e as atividades de enriquecimento 

curricular (AEC), as quais decorrem no período pós-letivo e incluem áreas como 

Educação Artística, Educação Física e Inglês. Esta organização revela uma 

preocupação com o equilíbrio entre as dimensões cognitivas, motoras e expressivas, 

fundamentais ao desenvolvimento integral das crianças. 

Não obstante o seu caráter acolhedor e familiar, a escola enfrenta alguns desafios ao 

nível da acessibilidade física, nomeadamente a inexistência de rampas de acesso e a 

necessidade de utilização de escadas para chegar às salas do piso superior, o que 

pode dificultar a mobilidade de alguns alunos e comprometer o princípio da inclusão 

plena. 

Apesar das limitações estruturais, o espaço revela-se dinâmico, acolhedor e 

profundamente humano, um lugar onde a comunidade se reconhece e cresce em 

conjunto, reafirmando o papel da escola como espaço de formação integral e de 

pertença. 
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4.2.1. CARACTERIZAÇÃO DA TURMA DE 3.º ANO 

DE ESCOLARIDADE 

Conforme referido anteriormente, ao longo do segundo semestre, a PES decorreu 

numa turma do 3.º ano de escolaridade da escola descrita no subcapítulo anterior, 

com início no dia 17 de fevereiro de 2025 e término a 30 de maio do mesmo ano. A 

intervenção pedagógica cumpriu o regime de permanência mínima de 16,5 horas 

semanais, desenvolvendo-se ao longo de 16 semanas, de segunda a quinta-feira. Em 

algumas sextas-feiras, a presença da mestranda e do seu par pedagógico foi 

igualmente assegurada, nomeadamente em dias comemorativos, eventos escolares 

e atividades especiais. O cronograma e o horário correspondentes encontram-se 

apresentados, respetivamente, no Apêndice A1 e na Tabela 2. 

Tabela 2 
Horário do par pedagógico no 2.º semestre no 1.ºCEB. 

 

A turma é composta por vinte e dois alunos, com idades compreendidas entre os 

sete e os nove anos, dos quais catorze são do sexo masculino e oito do sexo feminino. 

De forma geral, os alunos apresentam as competências esperadas para a frequência 

do 3.º ano, tanto ao nível das aprendizagens essenciais das diferentes áreas 

curriculares, como no domínio do comportamento, da autonomia e das relações 

interpessoais. Trata-se de um grupo participativo, curioso e motivado, que 

demonstra grande entusiasmo perante desafios e aprendizagens novas, em especial 

no que concerne a atividades práticas, desportivas, de expressão plástica e de 

leitura. 
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Apesar do interesse e empenho generalizado, a turma revela algumas dificuldades 

no trabalho colaborativo, manifestando, por vezes, necessidade de apoio na gestão 

da partilha e da escuta ativa entre pares. Ainda assim, a valorização da dimensão 

afetiva e a utilização do reforço positivo mostraram-se determinantes para o 

aumento da autoconfiança e do envolvimento dos alunos nas atividades letivas, 

promovendo uma dinâmica de sala mais harmoniosa e cooperante. De facto, ao 

considerar estes pontos, é reconhecida a diferenciação pedagógica, uma vez que é 

tida em conta a diferença individual, defendida por Henrique (2011). 

A heterogeneidade é uma das principais características deste grupo. Três alunos 

apresentam dificuldades de aprendizagem significativas, sendo dois deles 

acompanhados pela EMAEI, com medidas seletivas e específicas, e um terceiro 

apoiado através de medidas universais. A intervenção educativa segue, portanto, 

uma lógica inclusiva e diferenciada, alinhada com os princípios do DUA e da 

abordagem multinível ao currículo (Tomlinson, 2014), procurando garantir 

oportunidades equitativas de sucesso a todos os alunos, através de metodologias 

diversificadas, flexíveis e centradas nas suas potencialidades. 

Entre os casos sinalizados, destaca-se uma aluna diagnosticada com Perturbação de 

Hiperatividade e Défice de Atenção (PHDA), medicada com Ritalina e com 

dificuldades notórias ao nível da atenção, concentração, linguagem, comunicação e 

motricidade fina. Para além das medidas seletivas definidas no seu Relatório 

Técnico-Pedagógico (RTP), beneficia de sessões semanais de Terapia da Fala, o que 

contribui para uma progressiva melhoria da sua comunicação e organização pessoal. 

Outro aluno, igualmente medicado, apresenta desafios semelhantes, refletidos na 

dificuldade em manter a atenção e em expressar-se com clareza. Enquadrado nas 

Medidas Universais, este aluno é apoiado por um Plano de Acompanhamento 

Pedagógico Personalizado (PAPP) e frequenta também Terapia da Fala semanal. 

Verifica-se ainda o acompanhamento de uma terceira aluna, que ingressou no 

Ensino Básico em regime condicional e demonstra alguma imaturidade cognitiva e 

emocional. As suas principais dificuldades manifestam-se nas áreas de Português e 
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Matemática, embora o acompanhamento através de um PAPP tenha favorecido 

progressos notórios ao longo do ano letivo. 

Paralelamente, dois outros alunos encontram-se sob observação por suspeita de 

PHDA, sendo um deles acompanhado em terapia, numa fase ainda de avaliação e 

ajustamento das respostas educativas. 

Face a esta diversidade de perfis, a prática pedagógica desenvolvida na turma 

assentou em princípios de equidade, inclusão e flexibilidade, sendo privilegiadas 

estratégias diferenciadas que contemplam múltiplos meios de envolvimento, 

representação e expressão, tais como o favorecimento do trabalho colaborativo, o 

uso de materiais visuais, jogos educativos, atividades práticas e instrumentos 

digitais. A flexibilização das formas de participação e resposta, aliada a um 

acompanhamento próximo e colaborativo entre docentes e encarregados de 

educação, revelou-se essencial para garantir que cada aluno dispusesse de 

condições adequadas para aprender e progredir ao seu ritmo. 

Esta abordagem procurou remover barreiras à aprendizagem, mas também 

reconhecer a diversidade como um valor educativo e humano, potenciador do 

crescimento coletivo da turma e da construção de uma escola verdadeiramente 

inclusiva (Breia et al., 2018). 

4.3. CARACTERIZAÇÃO DA ESCOLA BÁSICA DE 2.º E 

3.º CICLOS DO ENSINO BÁSICO 

A Escola Básica de 2.º e 3.º CEB onde a mestranda iniciou a sua jornada da PES é a 

escola-sede do agrupamento, situando-se numa zona urbana do concelho de Vila 

Nova de Gaia. A sua localização privilegiada, próxima da orla costeira e servida por 

uma rede de transportes públicos eficiente, facilita o acesso diário dos alunos, 

professores e restante comunidade educativa, contribuindo para uma dinâmica 

escolar aberta e integrada no meio envolvente. 



64 

 

Enquanto sede de agrupamento, esta escola assume um papel central tanto no plano 

organizativo como pedagógico, acolhendo os serviços administrativos e de gestão, 

bem como diversas estruturas de apoio à aprendizagem, à inclusão e ao 

desenvolvimento integral dos alunos. A instituição é pautada, assim, por uma missão 

educativa orientada para a equidade, a qualidade e a participação ativa de toda a 

comunidade escolar. 

Do ponto de vista físico, a escola apresenta uma estrutura funcional e organizada, 

concebida para responder às necessidades educativas e sociais dos seus 

utilizadores. O edifício principal é composto por dois pavilhões paralelos e 

interligados, o que facilita a circulação e a articulação entre os diferentes espaços. À 

entrada do recinto, é encontrada a portaria, assegurada permanentemente por um 

funcionário, garantindo o controlo de acessos e a segurança da comunidade 

educativa. 

No primeiro pavilhão localizam-se os serviços administrativos e de apoio à gestão 

escolar. O espaço de entrada funciona como zona de acolhimento, dispondo de uma 

área de espera com sofás e bancos, frequentemente utilizada por encarregados de 

educação e visitantes. A secretaria, a sala de reuniões e a direção estão dispostas 

neste mesmo bloco, onde também se encontra a reprografia, a papelaria e um 

elevador destinado a garantir a mobilidade de pessoas com necessidades 

específicas. Este pavilhão destaca-se ainda pela exposição constante de trabalhos e 

produções dos alunos, muitas vezes alusivas a projetos pedagógicos, datas 

comemorativas ou temas curriculares, o que contribui para a valorização das 

aprendizagens e para o fortalecimento do sentimento de pertença ao agrupamento, 

podendo ser visto um exemplo na Figura 5. 
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Figura 5 
Decoração do átrio da escola, alusiva ao Dia da Alimentação. 

 

No interior deste mesmo edifício, à direita da entrada principal, localizam-se 

espaços de acesso reservado ao pessoal docente e não docente, como a sala de 

professores, a sala de psicologia e as salas destinadas aos diretores de turma, onde 

decorrem reuniões de caráter pedagógico e administrativo. À esquerda, encontram-

se as casas de banho dos alunos, duas salas de aula e o auditório, um espaço 

multifuncional que acolhe reuniões, sessões culturais e atividades escolares 

diversas. O primeiro piso concentra um conjunto significativo de espaços letivos e 

laboratoriais, nomeadamente o laboratório de Ciências Naturais, o laboratório de 

Físico-Química, a biblioteca escolar, a sala multimédia e a sala LED (Laboratório de 

Educação Digital), equipada com recursos tecnológicos que fomentam o 

desenvolvimento de competências digitais e a utilização pedagógica das tecnologias. 

O segundo pavilhão, de construção térrea, é vocacionado para atividades artísticas, 

de convívio e de caráter mais lúdico. À entrada, encontra-se a sala de música e, mais 

adiante, a cantina dos alunos e o bar, que se insere num espaço polivalente com 

sofás, pufes e um pequeno palco, frequentemente utilizado para apresentações e 

momentos culturais. Este ambiente favorece a socialização e o bem-estar dos alunos, 

reforçando a dimensão comunitária da escola. No exterior, mesas de piquenique e 

áreas de jardim proporcionam espaços agradáveis para refeições informais e 

atividades de lazer. 

Complementando a componente recreativa, a escola dispõe ainda de uma zona 

lúdica equipada com jogos de grande escala, como o jogo da glória e mesas de xadrez, 
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que estimulam a convivência e o desenvolvimento de competências cognitivas e 

sociais. Do lado direito do recinto escolar, encontra-se o pavilhão gimnodesportivo 

e o campo de jogos ao ar livre, ambos amplamente utilizados nas aulas de Educação 

Física e em eventos desportivos, contribuindo para a promoção da saúde e da 

atividade física entre os alunos. 

De um modo geral, o espaço escolar encontra-se bem conservado e equipado, 

apresentando boas condições de conforto e acessibilidade. Todas as salas dispõem 

de mesas, cadeiras, quadro branco, projetor e quadro interativo, bem como de 

aquecedores que garantem conforto térmico durante o inverno. A escola possui 

ainda rampas e um elevador, assegurando o acesso autónomo a alunos com 

mobilidade reduzida e reforçando o seu compromisso com a inclusão. 

No início do presente ano letivo, os computadores fixos das salas foram substituídos 

por equipamentos portáteis atribuídos aos docentes, medida que visou promover 

uma maior flexibilidade e mobilidade pedagógica. Atualmente, apenas a sala de 

professores, a sala multimédia e a biblioteca mantêm computadores de uso fixo. Não 

obstante, a ligação à internet revela-se, por vezes, instável, limitando o potencial 

pleno da integração digital no ensino. 

No caso particular da turma acompanhada pela mestranda, as aulas decorreram 

sempre na mesma sala, uma vez que se tratava de uma turma digital. Para o efeito, 

este espaço foi alvo de uma intervenção estrutural que incluiu a instalação de 

tomadas adicionais e de uma rede de internet dedicada exclusivamente ao grupo. A 

organização da sala seguia uma disposição em colunas de mesas duplas, com uma 

mesa reservada ao uso docente e duas cadeiras no fundo destinadas ao par 

pedagógico. A sala beneficiava de excelente luminosidade e ventilação natural, 

graças à presença de amplas janelas que permaneciam habitualmente abertas, 

criando um ambiente propício à aprendizagem e à concentração (ver Figura 6 e 

Figura 7). 
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Figura 6 
Sala de aula do 6.ºA (frente). 

 

Figura 7 
Sala de aula do 6.ºA (fundo). 

 

Os corredores e espaços comuns da escola são frequentemente decorados com 

trabalhos dos alunos, cartazes e produções artísticas alusivas a projetos em 

desenvolvimento, o que reflete a valorização da expressão criativa e da participação 

estudantil. As portas das salas e as escadas de acesso ao primeiro piso exibem 

igualmente elementos decorativos e temáticos, conforme é visível na Figura 8, o que 

contribui para um ambiente escolar acolhedor, dinâmico e esteticamente 

estimulante. 
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Figura 8 
Porta de uma sala, nomeada tematicamente e devidamente contextualizada. 

 

Em concordância com o que foi exposto, a escola constitui um espaço educativo vivo, 

multifuncional e inclusivo, que procura equilibrar tradição e inovação. A sua 

organização física e pedagógica traduz uma clara preocupação em criar condições 

para o sucesso e o bem-estar de todos os alunos, promovendo aprendizagens 

significativas num ambiente participativo e integrador. 

4.3.1. CARACTERIZAÇÃO DA TURMA DE 6.º ANO 

DE ESCOLARIDADE 

Na escola supramencionada, a mestranda acompanhou três turmas do 6.º ano de 

escolaridade, as turmas A, B e D, nas áreas de Matemática e Ciências Naturais. A 

intervenção decorreu entre os dias 7 de outubro de 2024 e 24 de janeiro de 2025, 

perfazendo um total de 16 semanas. Durante este período, o par pedagógico esteve 

presente na escola quatro dias por semana, de segunda a quinta-feira, conforme o 

cronograma apresentado no Apêndice A2. O horário de estágio, que pode ser 

consultado na Tabela 3, foi delineado em articulação com a professora cooperante, 

respeitando as 16,5 horas semanais de permanência em contexto previstas pelo 

regulamento da PES, englobando tanto a componente letiva como a não letiva. 
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Tabela 3 
Horário do par pedagógico no 2.º semestre no 2.ºCEB. 

 

De acordo com as matrizes curriculares definidas no Decreto-Lei n.º 139/2012, a 

docente cooperante lecionava um total de 250 minutos semanais na disciplina de 

Matemática e 150 minutos em Ciências Naturais. A observação e participação nestes 

momentos permitiram à mestranda compreender o funcionamento da dinâmica 

letiva e o papel da gestão do tempo no equilíbrio entre conteúdos, atividades 

práticas e momentos de consolidação. 

A turma principal de intervenção é constituída por 25 alunos, quinze do sexo 

masculino e dez do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 11 e os 12 

anos. Este grupo apresenta-se como o único da escola a funcionar em regime digital, 

utilizando exclusivamente manuais e plataformas eletrónicas. Esta modalidade 

integra-se no espírito do PASEO, que defende a promoção das competências digitais 

como elemento essencial da educação contemporânea (Oliveira-Martins et al., 

2017). A familiaridade com as tecnologias reflete-se numa utilização fluente dos 

dispositivos e plataformas digitais, evidenciando uma literacia digital consolidada. 

Contudo, é possível observar que a autonomia tecnológica nem sempre se traduz em 

autonomia cognitiva ou organizacional, sendo, por vezes, necessária uma mediação 

mais próxima para garantir o cumprimento integral das tarefas. 

A turma caracteriza-se por um elevado envolvimento nas atividades propostas, 

sobretudo nas que promovem a experimentação, a resolução de problemas e o uso 

de ferramentas digitais. Os alunos demonstram também entusiasmo em contextos 

práticos e interativos, particularmente em tarefas que integram jogos educativos, 
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programação e desafios científicos. Essa predisposição para a ação torna-se uma 

aliada pedagógica, potenciando o desenvolvimento do raciocínio lógico, da 

criatividade e da cooperação. 

Trata-se, contudo, de um grupo heterogéneo, quer em termos de competências e 

ritmos de aprendizagem, quer ao nível das necessidades educativas. Verifica-se a 

presença de alunos com facilidades notórias, que rapidamente concluem as tarefas 

propostas e requerem desafios adicionais, bem como outros que evidenciavam 

dificuldades persistentes ao nível da leitura, da compreensão de enunciados e da 

concentração. Três alunos beneficiam de medidas adicionais de suporte à 

aprendizagem e à inclusão, com tempo suplementar nas avaliações e apoio na leitura 

dos enunciados; dois alunos usufruem de medidas seletivas, acompanhados por um 

RTP; e um aluno encontra-se sinalizado com dislexia, sendo apoiado através de um 

PAPP. Este enquadramento reflete a aplicação prática dos princípios preconizados 

pelo Decreto-Lei n.º 54/2018, que reforça o direito a uma educação inclusiva, 

equitativa e centrada nas potencialidades de cada aluno. 

O ambiente relacional da turma é marcado pelo respeito, pela empatia e por uma 

convivência harmoniosa. As interações entre pares decorrem num clima de 

cooperação e escuta mútua, favorecendo o trabalho em grupo e a entreajuda. O 

mesmo se verifica na relação com os docentes, pautada pela consideração e pela 

disponibilidade para o diálogo. Este ambiente de segurança e acolhimento constitui, 

segundo Danzmann et al. (2024), um dos pilares essenciais para o desenvolvimento 

de aprendizagens significativas e de competências socio-emocionais. A solidez 

destas relações contribuiu para que o trabalho pedagógico decorresse num clima 

positivo e produtivo, promovendo o envolvimento ativo de todos os alunos. 

A observação regular permitiu ainda constatar o forte sentido de pertença do grupo 

e a capacidade de colaboração em torno de objetivos comuns. Os alunos revelam 

espírito de iniciativa e responsabilidade, participando ativamente em projetos de 

turma e em atividades de angariação de fundos, demonstrando uma maturidade 

crescente e uma preocupação com o bem coletivo. Fora do contexto letivo, muitos 
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dos discentes praticam atividades desportivas, nomeadamente futebol, ténis de 

mesa e basquetebol, o que contribui igualmente para o desenvolvimento de valores 

como o espírito de equipa, a disciplina e o respeito pelas regras. 

No plano pedagógico, a diferenciação foi uma necessidade constante. A diversidade 

de ritmos e estilos de aprendizagem exigiu do par pedagógico uma planificação 

cuidadosa, capaz de conjugar propostas digitais com estratégias mais práticas e 

manipulativas. À luz dos princípios defendidos por Tomlinson (2014), procurou-se 

oferecer percursos diversificados, ajustados às capacidades, interesses e 

necessidades de cada aluno, garantindo uma aprendizagem significativa e inclusiva. 

De forma complementar, a mestranda acompanhou também as turmas do 6.º B e 6.º 

D, nas mesmas áreas disciplinares, embora de forma não planificada. Estas 

observações permitiram um contacto mais alargado com diferentes realidades 

pedagógicas, contribuindo para uma compreensão mais profunda das dinâmicas de 

ensino, aprendizagem e avaliação, e das estratégias diferenciadas de gestão de sala 

de aula. 
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5. INTERVENÇÃO EM CONTEXTO PEDAGÓGICO 

A educação não transforma o mundo. A educação muda as pessoas. E as pessoas transformam o 

mundo. 

Paulo Freire 

A intervenção educativa em contexto de estágio constitui um espaço privilegiado 

para a construção, consolidação e aprofundamento de saberes pedagógicos, 

científicos e humanos. Inspirada na perspetiva de Paulo Freire, esta etapa formativa 

não se resume à aplicação de metodologias ou à mera transposição de conteúdos; 

representa, antes, um compromisso ético e transformador com os alunos, com a 

escola e com a própria profissão docente. Em concordância, este capítulo apresenta 

e analisa, de forma crítica e reflexiva, as principais experiências vividas ao longo da 

PES, entendidas enquanto oportunidades de crescimento pessoal e profissional, de 

aprendizagem colaborativa e de desenvolvimento de uma identidade docente 

comprometida e consciente. 

A PES decorreu no ano letivo de 2024/2025, num percurso contínuo que integrou 

diferentes fases: a observação, colaboração, planificação, implementação, reflexão e 

avaliação, todas elas articuladas num ciclo formativo dinâmico e recursivo. Tal como 

defendem Breia et al. (2018), é nesta alternância entre ação e reflexão que o futuro 

professor constrói saberes de ação humana e se forma como profissional crítico, 

capaz de interpretar, problematizar e reconstruir as suas práticas. A presença 

constante no contexto educativo, a observação atenta e a escuta ativa dos alunos e 

docentes cooperantes foram essenciais para compreender as dinâmicas escolares e 

delinear uma intervenção pedagógica intencional e situada. 

O percurso desenvolvido nos contextos do 1.º e do 2.º CEB exigiu da mestranda uma 

elevada capacidade de adaptação a diferentes dinâmicas, ritmos e formas de 

organização curricular. Em cada realidade educativa, a futura docente procurou 

manter uma postura pedagógica coerente, pautada pela atenção às necessidades dos 

alunos e pela adequação das propostas de ensino a cada grupo-turma. Este processo 

implicou uma leitura constante dos contextos, das rotinas, dos recursos e das 
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interações estabelecidas, valorizando uma prática docente ancorada na observação, 

na escuta e na reflexão contínua. 

Mais do que cumprir objetivos curriculares, a intervenção da mestranda assentou 

na construção de experiências de aprendizagem significativas e transformadoras, 

centradas nos alunos enquanto sujeitos ativos do seu processo formativo. Como 

sublinha Fernandes (2021, p.4), "a avaliação formativa é um processo intrínseco ao 

ensino, tendencialmente contínuo, que pressupõe a participação ativa dos alunos 

nas tarefas propostas pelos professores", sustentado pelo feedback construtivo, que 

permite ao aluno compreender o seu percurso e as suas áreas de progressão. Assim, 

ao longo de toda a PES, procurou-se valorizar o diálogo pedagógico, a coavaliação e 

a autorregulação das aprendizagens, promovendo a autonomia e o envolvimento 

dos alunos. 

As intervenções pedagógicas realizadas integraram as áreas curriculares de 

Matemática, Estudo do Meio e Ciências Naturais, bem como a Articulação de Saberes 

no 1.º CEB, sendo concebidas a partir de uma linha orientadora comum: a 

intencionalidade pedagógica. Cada ação educativa foi cuidadosamente planificada, 

implementada e refletida, num processo cíclico que se pode representar como um 

movimento já mencionado, entre planificação, ação e reflexão, onde se consolidaram 

competências profissionais e se aprofundou a identidade docente da mestranda. 

A planificação das intervenções foi maioritariamente organizada sob a forma de 

Unidades Didáticas (UD), opção que se revelou estruturante para garantir a 

continuidade, a coerência e a progressão das aprendizagens. Tal como refere Duarte 

(2021a), a unidade didática facilita permite "uma coerência interna entre os 

conteúdos a abordar e as estratégias de ensino a considerar, fundamental para 

conferir coesão ao que é aprendido e, em simultâneo, um sentido de articulação e 

unicidade a todo o processo" (p.88) funcionando como um fio condutor que orienta 

o percurso de aprendizagem através de relações entre conteúdos, experiências e 

contextos. Esta abordagem permitiu construir uma narrativa pedagógica com 
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sentido, evitando a fragmentação dos saberes e assegurando uma aprendizagem 

integrada. 

Na mesma linha, Rosales López (2009, citado por Duarte, 2021a) sublinha que as 

unidades didáticas promovem a articulação dos momentos de aprendizagem, 

conferindo-lhes coerência interna e relevância formativa, ao possibilitarem a 

criação de sequências didáticas estruturadas em torno de temas, recursos ou 

projetos significativos. Estas estruturas curriculares implicam a interdependência 

entre as aulas e os conteúdos, assegurando uma progressão intencional e uma visão 

global do processo educativo (Duarte, 2021a). 

No 1.º CEB, a adoção de UD revelou-se particularmente adequada, uma vez que a 

monodocência e a flexibilidade curricular facilitam a articulação entre diferentes 

áreas do saber. Esta abordagem permitiu à mestranda desenvolver projetos 

integradores, nos quais a Matemática, o Estudo do Meio e a Língua Portuguesa 

dialogavam entre si, promovendo aprendizagens mais contextualizadas e 

envolventes. Já no 2.º CEB, procurou-se adaptar esta lógica integradora às 

especificidades disciplinares, combatendo a compartimentação e promovendo 

conexões entre as Ciências Naturais e a Matemática, o que contribuiu para a 

construção de um percurso formativo mais significativo e articulado. 

Todas as planificações foram pensadas a partir da mesma linha condutora, com 

objetivos definidos, temas interligados e tarefas diversificadas que se encadeavam 

entre si. Esta estruturação permitiu visualizar a progressão das aprendizagens e 

reforçar a intencionalidade pedagógica de cada proposta. A metodologia adotada 

favoreceu ainda a diferenciação pedagógica, permitindo ajustar estratégias aos 

diferentes ritmos, interesses e necessidades dos alunos. Em contextos em que o 

trabalho de grupo se revelou desafiante, optou-se por estratégias de cooperação 

mediada ou por dinâmicas em pares, de modo a garantir o envolvimento equitativo 

de todos os alunos e a valorização das suas contribuições individuais. 

Neste processo, a mestranda procurou manter uma postura profissional coerente, 

ética e humana, pautada pela empatia, pela reflexão crítica e pela responsabilidade 
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pedagógica, características que se revelam imperativas na carreira docente. O 

estágio é um espaço de formação onde a prática é simultaneamente objeto e fonte 

de conhecimento, exigindo um olhar questionador e investigativo sobre a ação. 

Concomitantemente, o percurso desenvolvido constituiu uma experiência de 

aprendizagem, mas também um verdadeiro exercício de transformação do olhar, da 

postura e da identidade profissional. 

O presente capítulo visa, portanto, apresentar e analisar as práticas pedagógicas 

desenvolvidas nos contextos de estágio, integrando as áreas de intervenção, as 

metodologias adotadas e as reflexões decorrentes da ação educativa. Serão 

descritas, nas secções seguintes, algumas experiências realizadas nas áreas 

curriculares de Matemática, Estudo do Meio e Ciências Naturais, bem como na 

Articulação de Saberes, culminando com a participação da mestranda em projetos 

educativos e na orientação das turmas.  

Em consonância com a citação que abre este capítulo, cada momento vivido ao longo 

deste percurso representou, mais do que um exercício de ensino, um encontro 

transformador. Denote-se que a mestranda não tem o desejo utópico de mudar o 

mundo, mas acredita que a prática docente, quando orientada por valores humanos 

e éticos, tem o poder de transformar tanto quem aprende como quem ensina. Assim, 

à luz do pensamento de Freire, este caminho formativo procura despertar nos 

alunos e na própria mestranda, o desejo de mudar o mundo, aos poucos, através de 

pequenas atitudes decorrentes do contacto humano da educação, muitas vezes tidas 

como garantidas, mas que podem, verdadeiramente, mudar pessoas e transformar 

o mundo. 

5.1. MATEMÁTICA 

A Matemática acompanha o ser humano desde as suas origens, nascendo da 

necessidade de resolver problemas práticos do quotidiano, como medir, contar, 

comparar e organizar. A palavra “Matemática” tem origem no termo grego 

mathematikḗ tékhnē, que significa literalmente “arte ou técnica de aprender”. Deriva 
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de máthēma, que quer dizer “conhecimento”, “ciência” ou “aquilo que se aprende”, 

revelando, desde a sua etimologia, a essência desta disciplina: o ato de aprender e 

compreender o mundo através do raciocínio. Com o tempo, evoluiu para uma 

linguagem universal de pensamento e abstração, constituindo uma das bases do 

ciência e tecnologia contemporâneas. Tal como defende Amado (2022), esta área 

deve ser encarada como uma forma de expressão e de comunicação que possibilita 

representar e interpretar a realidade, desenvolvendo o raciocínio, a criatividade e o 

espírito crítico. No contexto educativo, assume-se, desta forma, como um 

instrumento fundamental para o desenvolvimento intelectual e pessoal dos alunos, 

promovendo a curiosidade, o rigor e a autonomia no aprender. 

O ensino da Matemática em Portugal assenta em documentos curriculares 

orientadores definidos pelo Ministério da Educação (ME) e que projetam os 

princípios, metas e finalidades da sua aprendizagem. Neste alinhamento, destacam-

se as AE de Matemática (ME, 2021a) e o PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017), 

documentos complementares e indissociáveis. Estes refletem uma visão integradora 

da educação, centrada no desenvolvimento de competências cognitivas, sociais e 

éticas, e na promoção de aprendizagens significativas.  

As AE de Matemática constituem um documento estruturante que define o conjunto 

de aprendizagens matemáticas a que todos os alunos do ensino básico devem ter 

acesso, bem como os fundamentos que as sustenta. Este documento organiza-se em 

torno de cinco grandes temas: Capacidades Matemáticas, Números, Álgebra, Dados 

e Geometria e Medida. Estes interligam-se numa lógica espiral, permitindo que os 

alunos aprofundem gradualmente conceitos e procedimentos ao longo dos ciclos de 

ensino, "proporcionando-se o amadurecimento da compreensão e a consolidação 

progressiva das diversas aprendizagens" (ME, 2021a, p. 5), que acompanha, desta 

forma, o desenvolvimento cognitivo dos alunos e o seu crescente domínio formal da 

linguagem matemática. De entre estas, importa destacar que as Capacidades 

Matemáticas (resolução de problemas, raciocínio, comunicação, representações, 

conexões e pensamento computacional) são transversais e constituem o núcleo das 
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aprendizagens, estando presentes em todos os anos e temas. A sua integração visa 

promover a coerência, rejeitando a visão compartimentada da matemática. 

Considerando o seu caráter normativo, as AE (ME, 2021a) são orientadas por três 

princípios basilares: 1) "Matemática para todos", afirmando o direito universal de 

todos os alunos a experiências matemáticas ricas, desafiantes e inclusivas; 2) "A 

Matemática é única, mas não é a única", reconhecendo o papel desta disciplina no 

desenvolvimento global do indivíduo, através da articulação com outras áreas do 

saber; 3) "Matemática para o século XXI", que destaca a necessidade de preparar os 

alunos para um mundo em constante transformação, desenvolvendo literacia 

matemática, pensamento crítico e autonomia intelectual. As AE assumem, portanto, 

uma perspetiva de literacia matemática centrada na capacidade de raciocinar, 

interpretar e usar a matemática na resolução de problemas de contextos diversos, 

articulando-se com as competências previstas no PASEO (Oliveira-Martins et al., 

2017). 

Do ponto de vista organizacional, as AE contemplam oito objetivos gerais de 

aprendizagem, que integram de forma holística o desenvolvimento de 

conhecimentos, capacidades e atitudes. Entre eles destacam-se a predisposição 

positiva para aprender matemática, o desenvolvimento do raciocínio e da 

comunicação matemática, a resolução de problemas, o uso de representações 

múltiplas, o pensamento computacional e a capacidade de estabelecer conexões 

internas e externas entre ideias matemáticas e realidades do quotidiano. No 

cumprimento destes objetivos, o ME estabeleceu capacidades matemáticas 

transversais e conhecimentos matemáticos como conteúdos de aprendizagem na 

área da Matemática, conforme demonstrado na Figura 9. 
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Figura 9 
Conteúdos de aprendizagem em Matemática no Ensino Básico (retirado de ME, 2021a). 

 

A estrutura do documento apresenta quatro colunas interdependentes, que 

correspondem a temas e tópicos matemáticos, objetivos de aprendizagem, ações 

estratégicas de ensino e áreas de competências do PASEO, mais uma vez 

comprovando a complementaridade dos dois documentos. Estas subsecções 

objetivam apoiar o professor na gestão curricular, permitindo-lhe planificar o 

ensino de forma flexível e adaptada às características das turmas e dos contextos. 

Urge salientar a valorização da articulação de conteúdos e a dinâmica da aula 

matemática como espaços de diálogo, exploração e sistematização coletiva das 

ideias. O papel ativo do aluno antevê-se central, sendo desafiado a questionar, 

justificar e argumentar, enquanto o professor assume uma função mediadora, 

responsável por organizar tarefas desafiantes, diversificadas e com sentido, que 

aproximem a matemática da realidade e das outras áreas do conhecimento. 

As AE de Matemática afirmam-se, portanto, como um referencial essencial que 

conjuga rigor, coerência e intencionalidade pedagógica, orientando o ensino para o 

desenvolvimento de cidadãos matematicamente competentes, críticos e criativos, 

capazes de usar o conhecimento matemático para compreender e transformar o 

mundo que os rodeia. Os princípios enunciados devem orientar o trabalho 

pedagógico, conferindo intencionalidade às aprendizagens e ligando-as à vida real, 

o que confirma a importância de tornar as AE e o PASEO a base da ação educativa 

(Oliveira-Martins et al., 2017). 
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A nível internacional, o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) e o 

Programme for International Student Assessment (PISA) definem princípios 

semelhantes aos do currículo português, destacando a importância da equidade, da 

aprendizagem ativa, da avaliação contínua e da conexão entre conteúdos (Ponte, 

2020). De igual modo, defendem uma Matemática aplicada, centrada na capacidade 

de interpretar, modelar e resolver situações do quotidiano com base em raciocínios 

matemáticos, considerando a importância da articulação da Matemática com a vida, 

dando oportunidade aos alunos para que compreendam o mundo e ajam sobre ele, 

numa perspetiva crítica, reflexiva e participativa. 

Ensinar Matemática implica organizar a aula como um espaço de investigação e 

construção partilhada de saberes. A matematização é o processo através do qual o 

aluno transforma um problema real numa representação matemática, mobilizando 

raciocínio e criatividade. Sobre este conceito, McMeeking, Orsi & Cobb (2012, 

citados por Mascarenhas et al., 2014) defendem que este conceito  

exige ao cidadão informado a familiaridade com competências matemáticas intermédias ou 

avançadas e a crescente concorrência internacional para empregos em ciência e tecnologia 

tornou o desempenho dos estudantes em matemática cada vez mais importante ao longo das 

últimas duas décadas. (p. 3) 

Neste sentido, Stein et al. (2008) estruturam a aula de Matemática em três fases: o 

lançamento da tarefa, a exploração pelos alunos e a discussão e sintetização (citado 

por Canavarro et al., 2012, p. 256). Numa perspetiva complementar, Fernandes 

(2013) defende uma estrutura baseada em quatro fases fundamentais: introdução, 

desenvolvimento, sistematização e avaliação. Ambas as perspetivas apostam na 

visão da aula como um fio condutor, onde a articulação e a transversalidade são 

favorecidas. É ainda na condução da aula que se encontra a intencionalidade do 

professor, através do equilíbrio entre a planificação e a prática (Canavarro & Santos, 

2012). 

Nesta linha de pensamento, surge a importância da gestão curricular, vista por 

Ponte (2005) como "o modo como o professor interpreta e (re)constrói o currículo, 
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tendo em conta as características dos seus alunos e as suas condições de trabalho" 

(p. 11). Concomitantemente, a escolha das tarefas assume um papel determinante 

na qualidade das aprendizagens, sendo responsáveis por criar desafio, promover a 

comunicação e a resolução de problemas de diferentes naturezas, promovendo o 

"gosto pela descoberta" (Pólya, 1975, citado por Ponte, 2005, p.3). De acordo com 

Ponte (2005), as tarefas podem ser diferenciadas consoante o grau de desafio e de 

abertura, a sua duração e o seu contexto.  

O desafio e a abertura das tarefas são duas dimensões analisadas em conjunto, sendo 

a primeira remetida à "perceção de dificuldade de uma questão" (Ponte, 2005, p. 7) 

e variando entre "reduzido" e "elevado". Em complementaridade, o grau de abertura 

de uma tarefa varia entre "fechado", quando a tarefa é clara no que é dado ou pedido; 

e "aberto", quando a informação dada, pedida, ou ambas albergam um certo nível de 

indeterminação. No cruzamento destes dois parâmetros, surge um referencial 

dividido em quatro quadrantes, como está explícito na Figura 10. 

Figura 10 
Relação entre diversos tipos de tarefas, em termos do seu grau de desafio e de abertura (retirado de 
Ponte, 2005). 

 

Através da sua análise, podemos destacar quatro tipos de tarefas: i) o exercício, 

considerado uma tarefa fechada e de desafio reduzido; ii) o problema, uma tarefa 

igualmente fechada, mas com um grau de desafio elevado; iii) a investigação, que 

apresenta um grau de desafio elevado, mas é uma tarefa aberta; iv) a exploração, 

também uma tarefa aberta, mas de desafio reduzido.  

Denote-se que, por vezes, aquilo que é considerado um problema para um aluno, 

pode ser apenas sentido como um exercício para outro, alusivo à heterogeneidade 
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entre alunos, às suas dificuldades e necessidades. Para existir evolução o aluno "tem 

de explorar situações abertas, encontrar regularidades, fazer e testar conjeturas, 

argumentar e comunicar, oralmente ou por escrito, as suas conclusões" 

(Mascarenhas et al., 2017, p. 89).  

Outra dimensão que caracteriza diferentes tarefas é a sua duração, uma vez que uma 

tarefa matemática pode "requerer poucos minutos ou demorar dias, semanas ou 

meses" (Ponte, 2005, p. 9). De acordo com o autor, é expectável que um exercício 

exija pouco tempo de realização, enquanto um problema, exploração ou 

investigação deverão ter uma duração média. Neste ponto de vista, surge o conceito 

de projeto enquanto uma tarefa similar a uma investigação, mas de longa duração 

(cf. Figura 11). 

Figura 11 
Tipos de tarefas, quanto à sua duração (retirado de Ponte, 2005). 

 

Para além disso, Ponte (2005) distingue ainda as tarefas matemáticas quanto ao seu 

contexto: se são tarefas enquadradas num contexto real ou meramente matemático. 

Aqui, junta o conceito de "semi-realidade", apresentado por Skovsmose (2000) 

como o contexto mais frequente de exercícios e problemas matemáticos, uma vez 

estarem "em causa situações reais, [que] para o aluno [estas] podem não significar 

grande coisa" (Ponte, 2005, p. 10). Em concordância, Roldão et al. (2017) referem a 

importância de experiências de aprendizagem baseadas em contextos relevantes, 

por forma a desenvolver o pensamento matemático e a comunicação. 

Com a diversidade de tarefas à disposição dos professores, Ponte (2020) considera 

"fundamental escolher tarefas apropriadas, que possam servir de base a uma 

atividade matemática rica e multifacetada por parte dos alunos, bem como 

encontrar oportunidades para que estes reflitam sobre o trabalho realizado" (p. 
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813). Tal exige uma seleção consciente e diversificada, de acordo com os objetivos 

definidos para cada aula, a sua adequação e intenção pedagógica. Só através deste 

cuidado será possível proporcionar aos alunos experiências diferentes, onde podem 

colocar-se à prova, desafiar a sua criatividade, construir e desenvolver valores e 

competências expectáveis na sociedade contemporânea (Oliveira-Martins et al., 

2017).  

Neste seguimento, a escolha de tarefas variadas deve ter também em consideração 

o modelo Concreto–Pictórico–Abstrato (CPA), proposto por Bruner (1966, citado 

por Leong et al., 2015) segundo o qual a aprendizagem matemática deve evoluir de 

experiências concretas para representações visuais e, por fim, para a abstração 

simbólica. 

Na escolha de tarefas e na organização da aula, está também a escolha dos recursos 

didáticos a utilizar e que apresentam importância redobrada pela força e suporte 

que lhes dão. Esta seleção pode variar entre materiais manipuláveis e digitais, 

estruturados ou não estruturados, consoante o objetivo final da aprendizagem e a 

intencionalidade pedagógica. 

Hole (1977) define materiais estruturados como "uma coleção de objetos, 

configurados de maneira a corporizarem, de uma forma apropriada, uma ou mais 

estruturas matemáticas" (citado por Botas & Moreira, 2013, p. 259). São exemplos 

deste tipo de recurso o ábaco, o geoplano ou as barras de Cuisinaire. De forma 

comparativa, materiais como tampas, palhas e caixas são considerados materiais 

não estruturados, por incorporarem um conjunto de recursos que não foram 

idealizados para trabalhar em contexto matemático, deixando a sua função ao 

encargo da criatividade do professor (Botas & Moreira, 2013). 

Dentro dos manipuláveis, os recursos digitais, como o GeoGebra ou os ambientes de 

simulação são materiais cada vez mais utilizados em sala de aula e que ampliam as 

possibilidades de visualização e interação, potenciando aprendizagens ativas (Costa 

et al., 2012). Neste seguimento, Cosme et al. (2021) propõe uma organização para a 

classificação dos materiais manipuláveis, cuja adaptação é visível na Tabela 4. 
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Tabela 4 
Classificação, definição e exemplos de materiais manipuláveis. 

Classificação dos 
materiais 

manipuláveis 
Definição 

Exemplo 

Concreto Virtual 

Estruturados 
Concebidos para fins 
didáticos. 

Quadro branco, 
Material multibase, 
Manual. 

Kahoot, 
Khan Academy, 
Socrative. 

Não estruturados 

Qualquer objeto que é 
ressignificado a partir da 
criatividade do professor para 
apoiar o processo de 
aprendizagem dos alunos. 

Tampinhas de 
garrafas, 
Barras de chocolate, 
Telemóvel. 

Google Forms, 
Redes sociais, 
Jamboard. 

 

Todavia, importa salientar novamente que os materiais em si não têm qualquer 

valor sem uma intencionalidade pedagógica como base. Da mesma forma, é a 

mediação do professor que transforma a experiência em aprendizagem significativa, 

sendo na forma como se exploram os materiais que reside o verdadeiro valor 

didático, através do questionamento, guia e desafio, uma vez que a sua manipulação 

permite ao aluno aprender com compreensão (Cosme et al., 2021). É da 

responsabilidade do docente garantir o acesso equitativo a estes recursos, 

principalmente em contextos mais vulneráveis (OCDE, 2022). 

Em concordância, o professor é responsável por organizar ambientes ricos, 

desafiantes e seguros, onde o erro é reconhecido como parte do processo, sem 

definir o aluno. Importa, portanto, que o "erro seja reconhecido e compreendido, 

quer pelo professor, quer pelo próprio aluno", para que possa ser um motor de 

crescimento e aprendizagem (Vale, 2010, p. 21). Urge considerar a diferenciação 

pedagógica e o desenvolvimento das competências matemáticas transversais nas 

diferentes fases da aula de Matemática, através da sensibilização, humanismo, mas 

também domínio didático que fazem parte da profissão docente (Oliveira & 

Serrazina, 2002), conjugando estas características com os princípios de inclusão, 

equidade e justiça social preconizados pela ONU (2016). Neste cenário, ressalta-se 

a importância da avaliação formativa, contínua e reguladora do processo de ensino 

e aprendizagem, que defende, da mesma forma, que errar faz parte do processo e 

que os critérios de avaliação devem ser conhecidos e partilhados com os alunos (ME, 

2021a). 
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Os princípios desenvolvidos acima foram os que sustentaram a prática pedagógica 

da mestranda ao longo da PES: a necessidade de conhecer os alunos, os seus ritmos 

e contextos; de compreender os processos de aprendizagem matemática; e de 

promover momentos de argumentação, comunicação e trabalho colaborativo, 

através da valorização do diálogo, da partilha de raciocínios e do desenvolvimento 

do pensamento crítico. Durante o seu próprio processo formativo, a docente em 

formação procurou integrar estas convicções na sua intervenção, valorizando a 

contextualização, a intencionalidade e a coerência didática. Todas as planificações 

da área da matemática foram concebidas considerando um fio condutor que guiasse 

os alunos à aprendizagem e crescimento através de um processo progressivo e 

contínuo, mas também tendo em conta o caráter flexível que deve estar presente nos 

planos de ação.  

No total, foram realizadas treze planificações de Matemática: quatro no 1.º CEB, das 

quais uma supervisionada, e nove no 2.º CEB, com duas supervisionadas. Estas 

experiências estão expostas na Tabela 5 e na Tabela 6, e refletem a evolução da 

prática docente da mestranda e o desenvolvimento de competências profissionais 

assentes na observação, reflexão e ação educativa intencional. 

Tabela 5 
Grelha geral das regências de Matemática no 1.º CEB 

Número de regência Dia Título Sumário 

1 
(supervisionada) 

31 de março de 
2025 

Os bons 
caminhos do 

Pinóquio 

Pensamento computacional e 
orientação espacial, através do 

uso de um robot. 

2 
20 de maio de 

2025 O que deitamos 
fora também 

conta 

Análise de dados: tabela de 
frequências absolutas, gráfico de 

barras. 
3 

20 de maio de 
2025 

4 
22 de maio de 

2025 
Probabilidade 

sustentável 
Análise de dados e 

probabilidades. 
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Tabela 6 
Grelha geral das regências de Matemática no 2.º CEB 

Número de regência Dia Título Sumário 

1 
11 de novembro 

de 2024 
Em busca dos 

ângulos perdidos 
Ângulos complementares e 

suplementares. 

2 
13 de novembro 

de 2024 

Guardiães do 
Equilíbrio: Os 

ângulos perdidos 

Ângulos complementares e 
suplementares, através do 

jogo "Os Guardiães do 
Equilíbrio". 

3 
(supervisionada) 

18 de novembro 

de 2024 

Guardiães do 
Equilíbrio: O 
enigma dos 

ângulos externos 

Amplitude dos ângulos 
externos de um triângulo. 

4 
12 de dezembro 

de 2024 
O que são 
rotações? 

Rotação. 

5 
18 de dezembro 

de 2024 
Como faço uma 

rotação? 

Simetrias de rotação - 
utilização do compasso e 

transferidor. 
6 

6 de janeiro de 

2025 

7 
6 de janeiro de 

2025 
Como faço uma 

rosácea? 

Utilização do GeoGebra. 
Criação de rosáceas no 

recurso digital. 

8 
13 de janeiro de 

2025 
Simetria do Saber 

Revisões relativas às 
simetrias. 

9 
(supervisionada) 

20 de janeiro de 

2025 
Pizzaria da 
Madalena 

Frações e operações com 
frações. 

5.1.1. REFLETIR NO 1.º CEB: OS BONS CAMINHOS 

DE PINÓQUIO 

No dia 31 de março de 2025, a mestranda dinamizou, em parceria com o par 

pedagógico (PP), o sétimo e último momento da UD “Pinóquio e o Mundo dos 

Brinquedos”, desenvolvida ao longo de uma semana (cf. Tabela 7). A unidade 

integrou diferentes áreas curriculares, articulando-as em torno da obra 

recomendada para o 3.º ano, "As Aventuras de Pinóquio", de Carlo Collodi, com o 

propósito de promover aprendizagens significativas, contextualizadas e 
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interdisciplinares. O trabalho colaborativo entre as professoras estagiárias 

possibilitou uma planificação coerente e progressiva, em que cada sessão contribuiu 

para o aprofundamento de competências e conhecimentos previstos nas AE e no 

PASEO. 

Tabela 7 
Cronograma da Unidade Didática: Pinóquio e o Mundo dos Brinquedos 

Momento Data Área em destaque Regência 

1.º 24 de março de 2025 
Articulação de 

Saberes 

Mestranda 

(coadjuvação do par 

pedagógico) 

2.º 

25 de março de 2025 

Matemática 

PP 

(coadjuvação da 

mestranda) 

3.º 
Articulação de 

Saberes 

PP 

 (coadjuvação da 

mestranda) 

4.º Estudo do Meio 
Mestranda e PP 

(coadjuvação) 

5.º 26 de março de 2025 Estudo do Meio 
Mestranda e PP 

(coadjuvação) 

6.º 27 de março de 2025 
Articulação de 

Saberes 

Mestranda e PP 

(coadjuvação) 

7.º 31 de março de 2025 Matemática 
Mestranda e PP 

(coadjuvação) 

A aula em análise integrou as áreas de Matemática, Estudo do Meio e Português, com 

foco particular na primeira, consoante os temas "Competências Matemáticas" e 

"Geometria e Medida". Dentro destes, sobressaíram os tópicos "Pensamento 

Computacional" e "Orientação Espacial", que permitiram aos alunos descrever 

posições, utilizar coordenadas e interpretar mapas e vistas aéreas, estabelecendo 

conexões entre a linguagem matemática e o espaço real (ME, 2021a). Esta integração 

reforçou a importância de uma abordagem global e funcional da Matemática, tal 

como defendem Abrantes et al. (1999), ao considerarem que o conhecimento 

matemático deve emergir de contextos significativos, próximos da experiência dos 

alunos. 
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Desde o início da UD, a sala de aula foi transformada num espaço de imersão 

narrativa e sensorial. Inspiradas na oficina do Gepeto e considerando a importância 

que dão ao trabalho colaborativo e cooperativo, as professoras estagiárias 

reorganizaram o espaço, juntando as mesas duas a duas, formando cinco grupos de 

trabalho colaborativo (cf. Figura 12). Esta disposição, mais aberta e interativa, 

procurou incentivar o diálogo, a entreajuda e a corresponsabilidade entre pares, 

princípios identificados como fragilidades da turma. Sendo reconhecidos como 

essenciais para o desenvolvimento de competências sociais e cognitivas (Johnson & 

Johnson, 2009), Ponte et al. (2020) identificam o ambiente de comunicação como 

favorecedor da "participação e reflexão por parte dos alunos, com relevo para os 

momentos de discussão coletiva" (p. 10), tornando-se aspetos em foco ao longo da 

ação educativa do PP.  

A "mesa do Gepeto”, decorada com materiais alusivos à história, recursos a serem 

utilizados ao longo da UD e com um cartaz pintado por um artista convidado, tornou-

se o ponto central da oficina, evocando o ambiente de criação e descoberta que se 

pretendia promover (cf. Figura 13).  

Figura 12 
Mesas organizadas em pequeno grupo, durante a UD "Pinóquio e o Mundo dos Brinquedos". 
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Figura 13 
Mesa do Gepeto no início da UD. 

 

Enaltece-se, neste ponto, os ambientes de aprendizagem imersivos, que envolvem 

os alunos em experiências sensoriais e colaborativas, favorecem o compromisso, a 

atenção sustentada e a construção de significado, ao transformar o espaço em 

protagonista do processo educativo (Mystakidis & Lympouridis, 2023). De facto, 

todos os dias um aluno perguntava o que iam fazer relacionado com a história. 

A4 - "Professora, hoje também vamos falar do Pinóquio?" 
A18 - "Quero muito ver onde o Pinóquio nos vai levar hoje." 
A6 - "Que material da oficina do Gepeto vamos usar hoje?" 

Cada aluno dispunha de um dossier individual (cf. Apêndice B e Figura 14), 

desenvolvido pelo PP, destinado ao arquivo e registo das atividades realizadas ao 

longo da unidade. Mais do que um simples arquivo, este instrumento funcionou 

como espaço de reflexão e de acompanhamento das aprendizagens. O registo 

constitui um meio privilegiado de metacognição, permitindo ao aluno tomar 

consciência do seu próprio percurso de aprendizagem e ao professor acompanhar a 

progressão conceptual e comportamental de forma formativa (Ribeiro, 2003). 

Figura 14 
Aluno a preencher uma ficha do Dossier do Aluno. 
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A sessão denominada "Os Bons Caminhos de Pinóquio" dividiu-se em dois blocos de 

45 minutos (cf. Apêndice C1). A primeira parte, orientada pelo PP, centrou-se na 

exploração concreta do conceito de orientação espacial, enquanto a segunda, 

conduzida pela mestranda, aprofundou a transposição do pensamento matemático 

para contextos reais e simbólicos, recorrendo a recursos digitais e manipuláveis. À 

entrada da sala, os alunos encontraram nas mesas os materiais necessários: um 

pequeno peão representativo do Pinóquio, dois tabuleiros com grelhas de 

coordenadas, cartões de comandos e folhas de registo. Estes elementos despertaram 

a curiosidade e funcionaram como ponto de partida para a descoberta, respeitando 

o princípio de que a aprendizagem se constrói a partir da ação e da exploração 

(Bruner, 1966; Campos, 2019). 

Após um breve momento de partilha sobre a história do Pinóquio e os desafios 

enfrentados pela personagem, os alunos foram convidados a ajudá-lo a “encontrar o 

caminho certo”, ultrapassando obstáculos colocados nos tabuleiros. A tarefa 

mobilizou competências de lógica, comunicação e pensamento computacional, 

aproximando a Matemática da resolução de problemas reais, uma vez que, através 

da exploração e da discussão coletiva de tarefas que se favorece a construção de 

significados e o desenvolvimento do raciocínio matemático. O ambiente tornou-se 

naturalmente mais ruidoso, reflexo da intensa interação entre pares, um ruído 

produtivo, sinónimo de envolvimento, colaboração e partilha. 

A segunda parte da aula surge como continuação e aprofundamento da primeira. A 

mestranda apresentou uma nova tarefa, agora projetada num PowerPoint (cf. 

Apêndice C3), que mostrava uma imagem aérea da freguesia onde os alunos vivem. 

Nela, estavam assinalados dois pontos familiares: a escola, onde se encontrava o 

Pinóquio, e a praia, destino final onde o Gepeto o esperava. A grelha sobreposta à 

imagem permitiu a introdução de coordenadas e trajetos (cf. Figura 15), 

aproximando o conteúdo matemático do quotidiano dos alunos, tal como preconiza 

D’Ambrosio (2004), quando defende a importância de construir pontes entre o 

currículo e o mundo vivido.  
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Figura 15 
Apresentação do desafio da grelha à turma. 

 

A partir dessa imagem, a turma foi dividida em dois grupos de tarefas. O primeiro 

grupo trabalhou com tabuleiros em ponto grande, onde programou o robot 

SuperDoc para percorrer trajetos até ao Gepeto, evitando obstáculos (cf. Figura 16) 

e registando as sequências de comandos no guião de exploração (cf. Apêndice C4), 

como é visível na Figura 17. 

Figura 16 
Pequeno grupo a programar o SuperDoc. 

 

Figura 17 
Alunos a preencher o guião de exploração "O trajeto do Pinóquio". 
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O segundo grupo respondeu a desafios relacionados com percursos e distâncias no 

mapa real (cf. Apêndice C5), recorrendo à leitura de coordenadas e à interpretação 

espacial, como está demonstrado na Figura 18. Ambas as tarefas, distintas, mas 

complementares, integraram o jogo, a resolução de problemas e o raciocínio, 

promovendo uma aprendizagem ativa e significativa.  

Figura 18 
Alunos de um grupo a responderem ao guião de exploração "Qual é o mais rápido?". 

 

A transição do concreto para o abstrato foi cuidadosamente planeada e intencional, 

em coerência com o modelo CPA proposto por Bruner (1966). Através da 

manipulação de objetos reais, passando por representações visuais e culminando na 

utilização de símbolos formais, é possível construir, de forma progressiva, a 

compreensão matemática. Assim, a primeira parte da aula centrou-se em 

experiências concretas e manipuláveis, com os alunos a explorar tabuleiros físicos e 

peões que representavam o Pinóquio, deslocando-se por entre obstáculos definidos 

em grupo. Este momento inicial permitiu-lhes apropriar-se dos conceitos espaciais 

de forma tangível, atribuindo significado às noções de posição, trajeto e coordenada, 

através da ação direta e da experimentação. Posteriormente, ao introduzir o mapa 

real da freguesia, promoveu-se uma passagem para o nível pictórico, em que a 

representação visual da realidade permitiu aos alunos reconhecer as relações 

espaciais num contexto mais abstrato, mas ainda apoiado em imagens familiares. 

Por fim, quando a imagem foi retirada e restou apenas a grelha com os símbolos das 

personagens, os alunos atingiram o nível abstrato, mobilizando o conhecimento 

adquirido para operar apenas com símbolos e linguagem matemática formal, 
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expressando percursos através de coordenadas e sequências de comandos. De facto, 

foi possível evidenciar o cuidado e rigor dos alunos na descrição dos seus percursos. 

A10 - "Ele andou uma casa para cima, deu um quarto de volta para a esquerda e andou cinco 

casas." 

 

Esta progressão traduziu-se numa concretização prática do princípio da progressão 

cognitiva, segundo o qual a aprendizagem se constrói por etapas, respeitando os 

diferentes níveis de desenvolvimento do pensamento dos alunos (Leal, 2009). A 

intencionalidade desta estrutura permitiu garantir uma aprendizagem significativa 

e inclusiva, assegurando que todos os alunos, independentemente do seu ritmo, 

encontrassem pontos de ancoragem entre o real e o simbólico. Além disso, o 

percurso gradual promoveu a autonomia cognitiva, uma vez que os alunos foram, 

progressivamente, desafiados a distanciar-se do concreto e a aplicar a linguagem 

matemática em contextos abstratos e de resolução de problemas. 

Durante a aula, a mestranda assumiu o papel de mediadora do processo de 

aprendizagem, intervindo com o intuito de orientar o raciocínio, promover o diálogo 

e valorizar o erro como parte integrante do processo. Nesse sentido, existiu sempre 

a preocupação de corrigir todos os desafios em grande grupo (cf. Figura 19), 

convidando os alunos a justificar as suas estratégias e a discutir as soluções 

encontradas, momentos que reforçaram a comunicação matemática e a 

autoconfiança (Ponte et al., 2020). Como era expectável, estes momentos de plenário 

foram igualmente vistos com entusiasmo pela turma, destacando o sentimento de 

pertença dos alunos ao projeto e dando profundidade à aprendizagem. 

A9 - "Professora, eu não estava a perceber bem o que era para fazer. Pedi ajuda ao meu grupo e 
consegui." 
A13 - "Professora, posso ir ao quadro mostrar como fizemos? 
A12 - "Professora, consegui fazer três percursos diferentes que levam o SuperDoc do Pinóquio ao 
Gepeto. Posso ajudar os meus colegas?" 
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Figura 19 
Correção dos desafios em grande grupo, levada a cabo por um aluno. 

 

Foi possível, através da integração curricular, cruzar a Matemática, o Estudo do Meio 

e o Português num cenário narrativo e simbólico, tornando visível a relação entre 

saberes e combatendo a visão fragmentada que a sociedade confere, muitas vezes, 

da Matemática. Não obstante, objetivou-se dar ênfase a tarefas vistas como lúdicas, 

que, num "primeiro momento, [tornam] o processo de aprender mais suave e 

agradável", mas que necessitam de reflexão e diálogo para se tornarem efetivas 

(Kindel & Oliveira, 2017, citado por Cosme et al., 2021, p. 99). O facto de utilizarmos 

um robot teve impacto notório no envolvimento e motivação das crianças, por ser 

um recurso ao qual têm pouco ou nenhum acesso no seu quotidiano.  

A9 - "Adorei esta aula, professora. Não consigo brincar muitas vezes com robots. Obrigada!" 

Também associadas à ludicidade, estão as dimensões sociais, afetivas e éticas, como 

a cooperação, o respeito e o empenho coletivo, competências e princípios que a 

díade valoriza e que vão ao encontro com o que preconiza o PASEO (Oliveira-Martins 

et al., 2017). Complementarmente, foram mobilizadas diferentes áreas de 

competência previstas pelo documento normativo supracitado: (A) Linguagens e 

textos; (B) Informação e comunicação; (C) Raciocínio e Resolução de problemas; (D) 

Pensamento crítico e criativo, (E) Relacionamento interpessoal, (F) 

Desenvolvimento pessoal e autonomia; (I) Saber científico, técnico e tecnológico. A 

articulação destas dimensões reflete o compromisso com uma educação integral, 

orientada para a formação de cidadãos críticos, criativos e capazes de intervir no 

mundo com sentido. 
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Numa perspetiva holística, urge distinguir "trabalho colaborativo" de "trabalho 

cooperativo". Lopes & Silva (2022) referem que ambos apresentam um objetivo 

comum partilhado entre os membros do grupo. Porém, divergem na forma como 

esse objetivo é alcançado: enquanto no trabalho colaborativo, cada elemento 

contribui de forma mais autónoma e independente, embora em diálogo com o grupo; 

no trabalho cooperativo, o resultado emerge da interdependência efetiva entre os 

participantes, exigindo a partilha de responsabilidades, a negociação de ideias e o 

desenvolvimento de competências interpessoais que só se constroem num 

envolvimento profundo entre todos. Estas autoras expõem, portanto, que a  

colaboração implica um menor grau de envolvimento entre os membros do grupo de trabalho 

do que a cooperação, pois esta última implica o desenvolvimento de competências 

interpessoais, o que só pode ser conseguido com um elevado grau de envolvimento de todos os 

participantes. (Lopes & Silva, 2022, p. 5) 

Neste sentido, a organização da aula espelhou uma progressão intencional entre 

estas duas dimensões. Na primeira parte, o trabalho assumiu um caráter 

colaborativo, pela partilha do mesmo contexto e materiais, mas cada grupo 

explorava os tabuleiros de forma autónoma, definindo os seus próprios percursos e 

estratégias. Já na segunda parte, a dinâmica evoluiu para o trabalho cooperativo, 

quando a resolução dos desafios com o robô implicou a tomada de decisões 

conjuntas, a negociação de comandos e o ajuste de estratégias em função dos 

resultados obtidos, evidenciando a importância da interação social e da co-

construção do conhecimento. 

Esta evolução metodológica revela-se coerente com a perspetiva socio-

construtivista que orientou toda a UD, valorizando a aprendizagem como processo 

partilhado e dialogado, em que o pensamento se constrói na relação com o outro 

(Olivares, 2005). O equilíbrio entre colaboração e cooperação permitiu, assim, que 

todos os alunos se envolvessem de forma ativa, num ambiente de respeito mútuo, 

escuta e partilha, promovendo simultaneamente a autonomia individual e a 

responsabilidade coletiva. 
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Importa, ainda, salientar o papel da avaliação da aula, assente numa perspetiva 

contínua e formativa, que procura acompanhar o desenvolvimento integral dos 

alunos e promover a autorregulação das aprendizagens. O dossier individual criado 

para cada aluno assumiu um papel central neste processo, funcionando como um 

instrumento de registo e reflexão que documentou a evolução ao longo da UD. Como 

referem Lopes e Silva (2020), este tipo de recurso “permite ao professor 

acompanhar e orientar o progresso dos alunos nas várias etapas” e “destacar os 

progressos de aprendizagem realizados e os desafios que têm ainda de vencer para 

atingirem os objetivos de aprendizagem” (p. 158). Paralelamente, a observação 

direta, realizada de forma sistemática durante toda a sessão e registada numa Grelha 

de Observação (cf. Apêndice C2), possibilitou uma leitura mais abrangente das 

aprendizagens, incluindo dimensões cognitivas, sociais e de atitudes. Na linha dos 

mesmos autores, este tipo de avaliação permite “a verificação e registo sistemático 

da aprendizagem dos alunos nas dimensões do saber, do saber-ser e do saber-fazer 

em situações de comunicação oral, leitura e escrita”, bem como “reunir informações 

sobre os seus pontos fortes, necessidades, estilos de aprendizagem, interesses e 

atitudes” (Lopes & Silva, 2020, p. 165). Assim, a avaliação traduziu-se num processo 

de acompanhamento e valorização do percurso de cada aluno, favorecendo uma 

visão mais humana, equitativa e reflexiva da aprendizagem. 

A presente regência revelou-se um desafio por ser a primeira da mestranda com 

foco na área curricular de Matemática, no 1.º CEB e por constituir o final de uma UD 

intensa e planificada de forma cuidada. Existia a intenção de terminar o percurso 

feito ao longo de uma semana de forma contextualizada e divertida, sem descorar o 

rigor científico e da linguagem.  

Apesar deste cuidado ser constante, na sessão, a professora estagiária confundiu o 

SuperDoc com outro robot que tinha sido tomado também como opção de uso. No 

caso do primeiro, o robot só se move para a frente e para trás, sendo necessária a 

informação de virar 90º à esquerda ou à direita para que mude de direção. Para o 

segundo recurso, que não foi usado, ele move-se nas quatro direções descritas, pelo 

que a informação da volta não é precisa. Na sessão, a mestranda acabou por ter um 
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momento de confusão e referiu apenas as quatro direções. Este lapso foi notado por 

um dos alunos que, prontamente, questionou se não tinham de registar as mudanças 

de direção no guião de exploração, ao que a docente em formação respondeu que 

sim, enalteceu a atenção do estudante e, de imediato, corrigiu o que tinha dito diante 

do grupo. 

Este plano de ação surgiu como uma oportunidade de crescimento pedagógico e 

pessoal, marcando na mestranda a vontade de continuar a melhorar, inovar, 

garantir equidade entre os alunos e, acima de tudo, renovar a cada aula o 

compromisso que fez com aquelas crianças: o de tornar cada momento num ato 

humano de aprendizagem.  

5.1.2. REFLETIR NO 2.º CEB: PIZZARIA DA 

MADALENA 

No dia 20 de janeiro de 2025, pelas 9 horas, deu-se início àquelas que seriam as 

últimas regências na área da Matemática que o PP daria no 2.º CEB. A díade planeou 

cuidadosamente uma UD denominada “Pizzaria da Madalena”, dividida em duas 

sessões consecutivas de 50 minutos cada uma, que conferem continuidade, 

coerência e significado ao percurso de aprendizagem. Estas tinham o objetivo de 

tratar a adição e subtração de frações, sendo a mestranda responsável por levar a 

cabo a primeira sessão e o seu PP, a segunda. 

Tornar o ambiente imersivo, estimulante e envolvente foi uma preocupação central 

para o PP, uma vez que os alunos da turma, talvez pela sua faixa etária, lamentam “já 

não terem idade para brincar” e referem que, apesar de serem uma turma digital, as 

suas aulas, no geral, são meramente expositivas. Com vista a combater esta 

realidade, o espaço da sala foi transformado numa pizzaria fictícia. À porta, as 

professoras estagiárias colocaram um cartaz alusivo ao curso de Pizzaiolo por um 

dia, que os alunos iriam frequentar (cf. Figura 20). Dentro da sala, as mesas estavam 

separadas, duas a duas, formando seis pequenos grupos de trabalho, identificados 

como sendo salas do restaurante, com nomes de pizzas (cf. Apêndice D3, Figura 21 
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e Figura 22) e uma apresentação PowerPoint projetada dava-lhes as boas-vindas (cf. 

Apêndice D4).  

Figura 20 
Cartaz colado na porta da sala, referente ao curso de "Pizzaiolo". 

 

Figura 21 
Identificador de um grupo. 

 

Figura 22 
Disposição dos grupos de trabalho. 
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À sua entrada, os alunos receberam um chapéu de Pizzaiolo, cuja cor e desenho 

representavam a sua equipa, como é possível observar na Figura 23. Uma vez 

completa a equipa, o grupo foi convidado a entrar e escolher uma “sala”. Deparando-

se com todo o cenário, elementos decorativos e adereços, foi notório o despertar do 

interesse e curiosidade dos alunos.  

A1 - “Como assim, vamos mesmo aprender a fazer pizzas?” 
A14 - “Sempre quis ser Pizzaiolo.” 
A2 - “Adoro estes chapéus. Podemos levá-los para casa, professora, por favooooor?” 

Figura 23 
Alunos com o chapéu de Pizzaiolo. 

 

Este tipo de cenografia, ainda que simples, favorece a motivação e a implicação 

emocional na tarefa, aproximando a aprendizagem da experiência vivida (Sousa, 

2019). Ao participar num ambiente lúdico e autêntico, o aluno sente-se mais 

predisposto à descoberta e ao envolvimento cognitivo, como defendem Schukajlow 

et al. (2023), para quem o contexto e o afeto são fatores determinantes na 

construção de aprendizagens significativas. 

O fio condutor da aula assentou, portanto, na simulação de uma formação para 

Pizzaiolos, em que cada grupo representava uma equipa de aprendizes responsável 

por resolver desafios matemáticos ligados à confeção das suas pizzas (cf. Apêndice 

D1). Esta abordagem possibilitou uma contextualização funcional dos conteúdos, 

evidenciando a utilidade prática da Matemática e reforçando a sua dimensão 

cultural e quotidiana (D’Ambrosio, 2008). 
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No início da aula, cada grupo recebeu um kit, composto por um cartão de carimbo 

(cf. Apêndice D5), o primeiro desafio, consistente com a receita de uma pizza (cf. 

Apêndice C6) e um menu da pizzaria (cf. Apêndice D7). Ao longo da sessão, os alunos 

realizaram seis tarefas relacionadas com a receita de seis pizzas diferentes, numa 

folha de registo individual que pode ser consultada no Apêndice D8. À medida que 

terminavam uma tarefa, a professora estagiária conferia a sua realização e 

carimbava o cartão. Sempre que um desafio estava certo, o grupo recebia um 

carimbo para que, ao final de quatro, recebessem uma pizza gratuita (cf. Figura 24). 

A definição dos quatro desafios corretos recaiu no objetivo de todos terem acesso à 

pizza, que seria distribuída no final da aula. Para isso, o PP estabeleceu um valor 

possível de atingir, considerando que teriam seis tarefas na primeira sessão, mais 

quatro na segunda, para o fazer.  

Figura 24 
Cartão de um grupo, já carimbado após completarem corretamente uma tarefa. 

 

A escolha das tarefas teve por base uma sequência lógica de progressão, conferindo 

a cada tarefa um grau de complexidade maior do que a anterior. Enquanto a primeira 

tarefa exigia a adição de duas frações (correspondentes a dois ingredientes) com o 

mesmo denominador, a segunda já tinha três; de seguida, surge novamente a adição 

de duas frações, mas com denominadores diferentes; posteriormente, as tarefas 

evoluem para a adição de três frações com denominadores diferentes. Esta forma de 

organizar as tarefas define-se por ensino por níveis e procura a evolução do 

raciocínio e, consequentemente, da aprendizagem (Pierce & Adams, 2005, citado 

por Herset et al., 2023). 
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Importa referir que a impossibilidade de realizar os seis desafios numa sessão só foi 

prevista, pelo que a mestranda determinou três tarefas a serem realizadas em sala 

de aula e três como trabalho de casa. No caso de algum grupo ser mais rápido e 

terminar as três primeiras, poderia avançar, não ficando condicionado. Desta forma, 

justificou-se a diferenciação pedagógica e a justiça social (ONU, 2016). 

Antes de começarem o trabalho autónomo em pequeno grupo, a primeira tarefa foi 

realizada em grande grupo, com a mestranda a realizá-la com o apoio das sugestões 

dos alunos e com recurso aos círculos fracionários presentes no site Math Learning 

Center. Nesta altura, importou referir que a unidade da pizza daquela pizzaria 

consistia num círculo criado pela professora estagiária a partir de uma forma, que a 

mesma levou para a aula, para que os alunos tivessem contacto visual e concreto 

com o conceito de unidade (cf. Figura 25). Não obstante, cada grupo teve também 

um círculo representativo da unidade, para que pudessem representar de forma 

concreta a pizza em construção, indo ao encontro do modelo CPA (Bruner, 1966). 

Utilizando os círculos fracionários, os ingredientes levados para a sala de aula e 

outros materiais não estruturados, os alunos construíram as suas pizzas, consoante 

as informações que tinham (cf. Figura 26 e Figura 27). 

Figura 25 
Demonstração concreta da unidade correspondente à pizza. 
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Figura 26 
Alunos realizam as tarefas utilizando os círculos fracionários. 

 

Figura 27 
Alunos realizam as tarefas, com recurso a materiais não estruturados. 

 

Urge referir a importância que a utilização de materiais manipuláveis físicos teve no 

contexto da turma em questão. Denote-se que, uma das dificuldades apontadas ao 

grupo é a de manipular os materiais, por realizarem a maior parte das tarefas 

propostas em aula, no computador. Num contexto em que a turma é digital e 

habituada a trabalhar essencialmente com ecrãs, a mestranda ponderou 

cuidadosamente a introdução de materiais manipuláveis como forma de cultivar a 

motricidade fina e a compreensão ativa dos conceitos matemáticos. Como 

demonstram Pitchford et al. (2016), as competências de motricidade fina, 

nomeadamente o controlo dos dedos, da coordenação olho-mão e da manipulação 

precisa de objetos, mostram-se melhores indicadores das aprendizagens em 

Matemática do que da leitura, o que sublinha a necessidade de intervenção concreta.  
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A estratégia explorar-representar-simbolizar é suportada por evidências baseadas 

em meta-análises e revisões, que mostram que o uso de materiais concretos melhora 

a compreensão conceptual em Matemática (Carbonneau et al., 2013), sendo a 

progressão do concreto para o simbólico parte essencial das trajetórias de 

aprendizagem. Paralelamente, estudos sobre desenvolvimento indicam que 

habilidades motoras finas e a consciência tátil estão intimamente associadas ao 

desempenho matemático (Murrah, 2013; Asakawa & Sugimura, 2022), mostrando 

que tocar, mover e intervir com objetos físicos contribui efetivamente para a 

construção de significados duradouros. 

Ao proporcionar aos alunos experiências com círculos fracionários, cartões 

manipuláveis e materiais físicos, a mestranda criou uma ponte entre o digital e o 

físico, forçando-os a saírem momentaneamente da interatividade passiva dos 

dispositivos para uma exploração manual que favorece a construção de significado. 

Esta deslocação para o concreto permitiu que o grupo mobilizasse o raciocínio, mas 

também a destreza e a perceção espacial, favorecendo o envolvimento cognitivo e 

motor, simultaneamente.  

A3 - “Professora, posso espalhar os ingredientes pela base toda? Ou tenho de os deixar aqui 
juntinhos?” 

A evolução dos materiais convergiu na manipulação de recursos digitais, que foram 

introduzidos na aula seguinte, conduzida pelo PP, com a exploração do Math 

Learning Center, como se pode verificar na Figura 28. Esta sequência foi 

cuidadosamente planeada entre ambas e promoveu a continuidade conceptual e o 

reforço da compreensão, ilustrando a importância de um planeamento colaborativo 

entre docentes (Santos et al., 2022). À medida que avançavam para representações 

digitais e abstrações simbólicas, foi assegurado que os alunos tinham já 

interiorizado a manipulação concreta, reforçando a ideia de que tocar, mover e 

intervir com objetos físicos contribui para a compreensão e para a retenção dos 

conceitos. Neste sentido, a aula consistiu numa progressão intencional que 

reconheceu que os alunos, embora confortáveis com ecrãs, precisavam de 
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reaprender a “mexer” com o mundo físico para desenvolver uma aprendizagem mais 

profunda e significativa. 

Figura 28 
Alunos a explorar o Math Learning Center, na aula regida pelo PP. 

 

À medida que realizavam as tarefas, os alunos tinham no quadro interativo um 

temporizador que marcava cinco minutos para o cumprimento de cada uma. No caso 

de não cumprirem o tempo estabelecido, o grupo sofria uma penalização no cartão 

do carimbo. Esta gestão de tempo surge como um elemento pedagógico deliberado, 

uma vez que o temporizador simulava o relógio de uma cozinha profissional. A 

intenção recaiu em gerar uma pressão saudável, semelhante à que um chef sente ao 

preparar um pedido sob tempo limitado. Este pormenor foi, desde logo, descartado 

como um elemento de ansiedade, tendo como principal objetivo manter os alunos 

focados e envolvidos, enquanto experienciam e aprendem a trabalhar aquele que é 

um fator muito presente nos dias de hoje. Desta forma, valorizaram a organização, a 

disciplina e a tomada de decisão sob pressão. Como refere Damásio (2017), 

contextos que estimulam a emoção e a urgência controlada favorecem a memória e 

o raciocínio, desde que mediados por um ambiente de segurança e apoio.  

A planificação da UD em questão teve por base o pensamento indutivo, a fim de 

contrariar o habitual desenvolvimento de tarefas matemáticas que fomentem 

apenas o raciocínio dedutivo. Pimentel & Vale (2012) distinguem estes dois, 

assumindo que 
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o primeiro parte do particular para o geral; parte da observação de dados, sobre os quais 

formula hipóteses explicativas, e, com base na experimentação em vários outros casos, 

generaliza a conclusão a um conjunto mais vasto. O segundo surge da necessidade de verificar 

a validade dessa generalização, e baseia-se em argumentos lógicos (…) (p. 38) 

Esta definição torna-se evidente quando se analisa a sessão explícita. Ao longo dos 

50 minutos descritos, os alunos foram desafiados a resolverem situações 

particulares, que lhes permitiram, no final da aula, formular a regra geral da adição 

e subtração de frações, quer com denominadores iguais, quer diferentes. Sendo a 

generalização um dos princípios cruciais da Matemática (Mason, 1996, citado por 

Pimentel & Vale, 2012), a mestranda considerou importante apostar neste processo 

para tornar a aprendizagem mais efetiva. 

Concomitantemente, importa referir de que forma a professora estagiária analisou 

as aprendizagens, dificuldades e comportamentos dos alunos em aula. Para isso, 

urge mencionar a avaliação formativa, contínua, derivada maioritariamente da 

observação direta e focada na análise do envolvimento dos alunos e da sua evolução 

no domínio das operações fracionárias. A observação direta permitiu identificar 

estratégias individuais e coletivas, bem como compreender os estilos e ritmos de 

aprendizagem de cada aluno, bem como a forma como se inserem no grupo (Lopes 

& Silva, 2020). Paralelamente, as análises das folhas de registo deram um contexto 

pormenorizado sobre o desempenho de cada um. Estes instrumentos possibilitaram 

à professora estagiária acompanhar o progresso de cada grupo e valorizar o 

percurso realizado, mais do que o resultado, destacando os avanços e os desafios 

que persistiam. 

No final da UD, cada aluno recebeu um certificado de Pizzaiolo, decorrente do 

“curso” que fizeram ao longo das duas sessões (cf. Apêndice D9), culminando com a 

distribuição de pizzas pequenas a todos os alunos, uma vez que todos os grupos 

concluíram, no mínimo, quatro desafios propostos (cf. Figura 29). Previamente, o PP 

falou com os alunos, de forma discreta, para perceber se não existiam restrições 

alimentares que impedissem o consumo da pizza. Concluímos que dois alunos eram 
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intolerantes à lactose, pelo que a díade arranjou uma solução viável, para que todos 

tivessem direito à recompensa. 

A4: “Professora, foi a melhor aula que já tivemos!” 
A5: “Não acredito! Afinal há mesmo pizza? São as melhores professoras do mundo!” 

Figura 29 
Pizzas de recompensa pelo cartão dos carimbos completo. 

 

No balanço geral, a aula revelou-se muito positiva e fiel à planificação, traduzindo-

se numa experiência dinâmica e envolvente, onde o entusiasmo e a colaboração dos 

alunos foram evidentes. A coerência entre esta regência e a seguinte, conduzida pelo 

PP, reforçou a sequencialidade das aprendizagens, demonstrando a importância do 

trabalho em equipa docente e do planeamento conjunto para a criação de percursos 

de aprendizagem integrados. Por ser a última de uma sequência de nove planos de 

ação regidos no 2.º CEB, esta regência marcou, para a professora estagiária, um 

momento de maturidade pedagógica, evidenciando um progresso visível na gestão 

do tempo, na mediação da aula e na segurança da condução das aprendizagens. Após 

uma reflexão contínua e consciente, é com um sentimento de dever cumprido que a 

mestranda termina uma trajetória de evolução consistente e de aprofundamento da 

sua identidade docente, sustentada em práticas intencionais, diferenciadas e 

teoricamente fundamentadas. 
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5.2. ESTUDO DO MEIO E CIÊNCIAS NATURAIS 

O ensino das Ciências, nas suas diversas expressões, assume um papel essencial na 

formação integral dos alunos, constituindo um espaço privilegiado para 

compreender o mundo e nele intervir de forma informada e responsável. O trabalho 

desenvolvido na área das Ciências contribui para o desenvolvimento de um 

pensamento crítico e de uma relação significativa com o meio natural e social. Como 

defende Reis (2021), a Educação em Ciências é simultaneamente “uma força 

democratizadora e um catalisador para o desenvolvimento individual e a 

transformação social” (p. 2), permitindo aos alunos interpretar a realidade de forma 

crítica e fundamentada.  

Desde cedo, as crianças revelam curiosidade pelo que as rodeia e procuram 

explicações para os fenómenos que observam. As Orientações Curriculares para o 

Pré-Escolar preveem a abordagem às Ciências desde tenra idade, a partir da área 

que denominam como “Conhecimento do Mundo” (DGE, 2016). Esta abordagem 

progride e é amplificada com a entrada das crianças para o 1.º CEB, onde o Estudo 

do Meio constitui uma oportunidade formativa organizada, estruturada e decisiva, 

ao permitir que a aprendizagem se organize a partir da experiência, da observação 

e da ação. De acordo com Sousa et al. (2019), o ensino das Ciências nos primeiros 

anos deve partir de situações concretas e significativas, que promovam a 

observação, a experimentação e a formulação de hipóteses. É neste contexto que se 

inicia a construção da literacia científica, entendida por Araújo (2015) como a 

capacidade de mobilizar conhecimentos, atitudes e valores para compreender o 

mundo e tomar decisões conscientes. Assim, aprender Ciências é desenvolver uma 

forma de pensar que alia a curiosidade à responsabilidade social e cidadania. 

O progresso do ensino das Ciências diverge para duas áreas curriculares distintas 

no 2.º CEB: as Ciências Naturais, que tratam a área que lhe dá nome; e História e 

Geografia de Portugal, que corresponde ao trato das ciências sociais e humanas. Esta 

transição pedagógica entre ciclos revela-se essencial para garantir a continuidade 

do desenvolvimento científico e a consolidação de competências de raciocínio e 
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argumentação. Por serem as abrangidas pelo mestrado que alberga o presente 

relatório, esta subsecção apenas aprofunda as áreas do Estudo do Meio e das 

Ciências Naturais.  

No âmbito legal, as AE de Estudo do Meio (ME, 2018a) constituem o referencial 

curricular que orienta o desenvolvimento das aprendizagens fundamentais nesta 

área, integrando dimensões de natureza científica, tecnológica, social e cultural. 

Estruturadas em torno dos grandes domínios “Sociedade”, “Natureza” e 

“Tecnologia”, as AE propõe proporcionar às crianças uma compreensão global e 

integrada do mundo que as rodeia, promovendo o reconhecimento de si próprias, 

dos outros e do ambiente em que vivem. Este documento define que o ensino do 

Estudo do Meio deve centrar-se em experiências significativas que favoreçam a 

curiosidade, a observação e a exploração, permitindo que o aluno construa o 

conhecimento a partir da interação com o meio (ME, 2018a). 

No 2.º CEB, as Ciências Naturais retomam e aprofundam as bases construídas no 1.º 

Ciclo, conduzindo o aluno a compreender de forma mais sistemática as relações 

entre os seres vivos e o ambiente. Martins et al. (2007) defendem que esta área deve 

proporcionar aos alunos oportunidades para desenvolver competências ao nível 

conceptual, de procedimentos e de atitudes, que lhes permitam intervir 

conscientemente nos problemas do quotidiano. Para servir este propósito, urge 

basear o ensino das Ciências em problemas abertos e contextualizados, promovendo 

uma atitude reflexiva e investigativa (Cachapuz et al., 2000).  

Os princípios assinalados estão preconizados nas AE de Ciências Naturais (ME, 

2018b). Este documento legal refere a importância de despertar nos alunos a 

curiosidade pelo mundo natural e o interesse pela Ciência, enquanto lhes permite 

compreender a relevância dos saberes científicos e tecnológicos para uma cidadania 

informada e para a sustentabilidade do planeta. Para isso, e em conjunto com o 

PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017), define um conjunto integrado de 

conhecimentos, capacidades e atitudes, através da mobilização de competências 

para interpretar, questionar e intervir no mundo.  
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De forma abrangente, surgem as AE de Cidadania e Desenvolvimento (ME, 2018c), 

que reforçam a natureza transversal desta área, concebendo-a como um eixo 

estruturante de todo o currículo e não como uma disciplina isolada. O documento 

sublinha que a cidadania se constrói no quotidiano escolar, através das experiências 

de participação, de diálogo e de responsabilidade partilhada. Nesse sentido, a 

Educação em Ciências constitui um espaço privilegiado para o desenvolvimento das 

competências associadas a uma cidadania democrática e emancipada, pois permite 

compreender e discutir questões sociais, ambientais e éticas que atravessam o 

mundo contemporâneo (Cachapuz et al., 2000).  

A literacia científica emerge como um dos objetivos centrais da Educação em 

Ciências. Segundo a OCDE (2023), literacia científica é 

a capacidade de um indivíduo se envolver em questões relacionadas com as ciências e de 

compreender as ideias científicas como um cidadão reflexivo sendo capaz de explicar 

fenómenos cientificamente, avaliar e conceber investigações científicas, interpretar dados e 

evidências cientificamente. (p. 25) 

Para Cachapuz et al. (2000) e Martins (2020), esta literacia é um direito 

fundamental, associado à cidadania, uma vez que capacita os alunos a compreender 

os impactos da ciência e da tecnologia no dia-a-dia. Ensinar Ciências é, também por 

isso, um compromisso ético e social do professor, que visa formar cidadãos críticos 

e conscientes do papel que a Ciência desempenha na sociedade contemporânea. 

No sentido de renovar e atualizar o ensino das Ciências, emergem abordagens 

inovadoras, como a abordagem Ciência–Tecnologia–Sociedade (CTS), a abordagem 

Ciência–Tecnologia–Sociedade–Ambiente (CTSA) e a abordagem Science-

Technology-Engineering-Arts-Mathematics (STEAM). 

Terneiro-Vieira et al. (2011) e Magalhães & Terneiro-Vieira (2006) defendem as 

abordagens CTS e CTSA, perpetuando que estas perspetivas rompem com o ensino 

meramente transmissivo e aproximam o conhecimento científico de um “cariz mais 

humanista” (Martins, 2002, citado por Magalhães & Terneiro-Vieira, 2006). De 
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acordo com Vieira et al. (2011), a abordagem CTS/CTSA visa “preparar os 

estudantes para enfrentarem o mundo sócio-tecnológico em mudança, de modo a 

que sejam não só profissionalmente eficientes, mas também capazes de tomarem 

decisões informadas e atuarem responsavelmente, a nível individual e coletivo, na 

sociedade” (p. 14), ou seja, capazes de utilizar o conhecimento científico e 

tecnológico para agir sobre o mundo, assumindo uma postura crítica, informada e 

participativa. Ao incorporar as dimensões éticas e ambientais, esta orientação 

permite que a aprendizagem das Ciências contribua para  a construção de uma 

consciência ecológica e socialmente responsável, indispensável na sociedade atual 

(ME, 2018c), de forma inclusiva, através da relação próxima entre professor e aluno, 

"fundamental para a motivação  e  aquisição  de  competências  conceptuais,  

atitudinais  e  sociais" (Couto, et al, 2023, p.4) 

A orientação CTS pode ser vista por diferentes abordagens, como é observável na 

Tabela 8. Podemos abordar este paradigma considerando a vertente histórica, 

através da influência da Ciência e da Tecnologia na história da humanidade, e da 

forma como acontecimentos históricos influenciam esta área; a vertente 

epistemológica considera a ética do trabalho científico, a responsabilidade social 

que esta área acarreta; socialmente, podemos refletir sobre a forma como a 

Sociedade influencia a Ciência e a Tecnologia, e vice-versa, nomeadamente a forma 

como a área científica resolve ou minimiza problemas sociais; a vertente política 

está sempre presente no uso da Ciência em sua prol, bem como nas tomadas de 

decisão que envolvem esta área; a influência científica e tecnológica pode, 

igualmente, mexer com a economia; e, por fim, estar relacionada com a Cultura e os 

seus valores. 

Tabela 8 
Abordagens CTS na Educação em Ciências (Adaptado de Terneiro-Vieira et al., 2011) 

Abordagem Foco(s) 

Histórica Evolução da Ciência e da Tecnologia com a evolução da Sociedade. 

Filosófica/ 
Epistemológica 

Aspetos éticos e responsabilidade social. 
Natureza, limites e validade do conhecimento científico. 
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Social 
Ciência e Tecnologia como empreendimentos sociais. 
Relação Ciência/Tecnologia-Sociedade. 
Contributo da Ciência e Tecnologia para a Sociedade. 

Política Relações Ciência/Tecnologia-Política. 

Económica Influência das condições económicas na Ciência e Tecnologia; e vice-versa. 

Cultural/ 
Humanista 

A Ciência como Cultura. 
Valores da Ciência e da Tecnologia. 

Com vista à redução significativa (e possível irradicação) do ensino transmissivo, a 

abordagem CTS/CTSA incentiva a adoção de metodologias ativas. De entre várias, 

destaca-se o Trabalho Prático (TP), o Trabalho Experimental (TE), o Trabalho de 

Campo (TC) e o Trabalho Laboratorial (TL). 

De acordo com Hodson (1988), o TP é aquele que “inclui todas as atividades em que 

o aluno esteja ativamente envolvido”, pressupondo os domínios psicomotor, 

cognitivo e afetivo, incluindo a observação, investigação e experimentação (citado 

por Dourado, 2001, p. 13). Determina-se, portanto, que o TL e o TC são também TP. 

O que distingue estes últimos é o local onde a tarefa se desenvolve. No que concerne 

ao resto, Carmen (2000, citado por Dourado, 2001) reúne um conjunto de 

características que definem o TL e o TC: 

a) são realizados pelos alunos, ainda que com um grau variável de participação no seu desenho 

e execução; b) implicam o recurso a procedimentos científicos com características diferentes 

(observação, formulação de hipóteses, realização de experiências, técnicas manipulativas, 

elaboração de conclusões, etc.) e com diferentes graus de aproximação relativamente ao nível 

dos alunos; c) requerem a utilização de materiais específicos, semelhantes aos usados pelos 

cientistas, ainda que por vezes simplificados para facilitar a sua utilização pelos alunos; d) 

decorrem com frequência em espaços diferentes da aula (laboratório, campo), ainda que os 

trabalhos mais simples possam decorrer na sala de aula; envolvem certos riscos, pois a 

manipulação de material ou a realização de excursões aumenta o perigo de acidentes, pelo que 

é necessário adotar medidas para as reduzir ao mínimo; são mais complexas de organizar do 

que as atividades habitualmente realizadas, nas quais os alunos se limitam a escutar, ler ou 

resolver exercícios de papel e lápis. (p. 14) 

Por outro lado, o TE surge, muitas vezes, mal empregue e é confundido com TL. 

Realizar experiências não é o mesmo que TE. De facto, segundo Berezuki et al. 
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(2009) e Leite (2001), citado por Dourado, 2001), as atividades de TE pressupõem 

o controlo e manipulação de variáveis. De acordo com Martins et al. (2007) e 

Dourado (2001), o TP e o TE constituem elementos estruturantes no ensino das 

Ciências, por possibilitarem a participação ativa dos alunos na construção do 

conhecimento e por promoverem o raciocínio científico e a compreensão de 

relações causais. Através destas práticas, os alunos aprendem a questionar, testar, 

registar, comunicar e pensar como cientistas, atitudes previstas pelo governo 

português (ME, 2018b). 

Outra abordagem mencionada refere-se ao ensino STEAM, que representa uma 

evolução natural de uma visão interdisciplinar e criativa da aprendizagem. Este 

modelo, amplamente defendido por autores como Beers (2011), propõe a fusão de 

diferentes áreas do saber com o objetivo de desenvolver competências cognitivas, 

tecnológicas e artísticas que respondam aos desafios do século XXI. No contexto do 

ensino básico, o STEAM permite articular o rigor científico com a imaginação e a 

expressão criativa, transformando a sala de aula num espaço de experimentação, 

descoberta e inovação (cf. Figura 30). Ao propor atividades que envolvem a 

resolução colaborativa de problemas reais, esta abordagem estimula o pensamento 

crítico, a criatividade e a capacidade de transferência de conhecimentos para novas 

situações. Além disso, o STEAM favorece a construção de pontes entre as ciências e 

as artes, tornando a aprendizagem mais significativa e contextualizada.  

Figura 30 
Modelo conceptual STEAM. 
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No ensino das Ciências, esta perspetiva contribui para o desenvolvimento da 

literacia científica e tecnológica, mas também para o fortalecimento da autonomia, 

da sensibilidade estética e da consciência social dos alunos, preparando-os para 

enfrentar com criatividade e responsabilidade os desafios de um mundo em 

constante transformação. 

Durante a PES, as abordagens expostas materializaram-se em intervenções que 

procuraram aproximar o conhecimento científico da experiência concreta dos 

alunos. A observação direta, a exploração de materiais e a experimentação foram 

integradas em contextos de aprendizagem colaborativa, onde o diálogo e a partilha 

de ideias desempenharam um papel central. Lopes et al. (2010) referem que a 

aprendizagem em Ciências deve integrar situações formativas que mobilizam 

saberes prévios e favorecem a construção de novos conhecimentos num ambiente 

de descoberta partilhada.  

O modelo de Situação Formativa (SF), proposto por Lopes (2004), orientou a 

planificação e execução das aulas. Este modelo concebe o ensino como um processo 

intencional, no qual o professor cria contextos de aprendizagem que envolvem a 

comunicação, a argumentação e a análise crítica de fenómenos. Uma aula 

estruturada através de uma SF é iniciada com questões ou com um problema, que 

leva ao percurso de aprendizagem, de forma aberta e partilhada, pela articulação 

entre conhecimentos e competências prévias e em desenvolvimento (Lopes et al., 

2010). Esta abordagem apoiada no papel ativo do aluno, favorece a autonomia, a 

colaboração e a capacidade de argumentar com base em evidências, reforçando a 

natureza formativa do ensino das Ciências. 

Importa, por isso, sustentar esta aprendizagem na investigação e na experimentação 

de forma privilegiada, bem como no desenvolvimento de atitudes de respeito, 

cooperação e responsabilidade face ao património natural e social. A utilização das 

tecnologias de informação e comunicação como ferramentas de pesquisa e 

comunicação favorecem, igualmente, estas aprendizagens e assumem ainda uma 

dimensão atualizada e interdisciplinar da área científica.  
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O TE e o uso de recursos tecnológicos, como aplicações interativas e realidade 

aumentada, tornam a aprendizagem mais visual e próxima da realidade. Tal como 

defendem Sousa et al. (2019), a tecnologia, quando usada de forma intencional, 

amplia as oportunidades de exploração e experimentação, favorecendo a construção 

de significados e a autonomia dos alunos. Ainda assim, o centro da ação educativa 

deve manter-se na reflexão e no diálogo, a fim de proporcionar a construção de um 

pensamento científico sustentado. 

De acordo com Martins et al. (2007) e Valadares e Matos (2001, citado por Sousa et 

al., 2019), cabe ao docente criar condições para que o aluno se torne agente do seu 

próprio conhecimento, promovendo situações de aprendizagem que estimulem o 

pensamento crítico e criativo. Caraça (2003) define seis pontos que preconizam os 

estímulos que devem orientar o professor no ensino das Ciências: i) estimular nos 

alunos uma atitude crítica; ii) estimular a observação, o que autor refere de “olhar 

continuamente para fora” (p. 34); iii) despertar a alegria da descoberta; iv) 

estimular a imaginação e consequente “elaboração de conjeturas”; v) estimular a 

vontade de verificar o próprio conhecimento, através de registos; vi) incentivar a 

invenção de nomes e palavras.  Importa, portanto, provocar o pensamento sem o 

condicionar e desafiar os alunos a procurar respostas sem lhes negar a dúvida. 

Nesta perspetiva, o papel do professor no ensino das Ciências assume-se como 

mediador e facilitador de processos complexos de aprendizagem, que observa, 

questiona e orienta, criando um ambiente de confiança e partilha intelectual, em 

contraste com o modelo tradicional de transmissor de conteúdos. Tal como 

evidenciado por Barbot et al. (2017), a mediação docente revela-se central para 

promover práticas epistémicas dos alunos, nomeadamente no que concerne a 

questionar, colocar hipóteses e fazer previsões. 

À luz do que foi referido em capítulos anteriores, este enfoque dá uma nova 

conceptualização à figura do professor, deixando de estar no centro do saber para 

ocupar um lugar de orientador do pensamento, de criador de ambientes de 

aprendizagem que favorecem a interação, a investigação e a reflexão. A investigação 
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aponta para o facto de que, em situação de aprendizagem mediada por recursos 

tecnológicos, a eficácia da aprendizagem dos alunos depende decisivamente das 

ações de mediação do professor, pela definição de tarefas provocadoras, situar a 

utilização de ferramentas no contexto da investigação científica, acompanhar as 

discussões de alunos e promover a metacognição (Saraiva et al., 2012; Lopes et al., 

2012).  

Importa, contudo, sublinhar a relação entre mediação e ferramenta digital. Mesmo 

quando os alunos utilizam simulações ou recursos interativos, a aprendizagem não 

acontece automaticamente. Conforme demonstrado, a presença ativa do professor, 

com regulação, questionamento e scaffolding ajustado, faz a diferença entre uma 

exploração superficial e uma investigação científica realmente significativa (Saraiva 

et al., 2012; Barbot et al., 2017).  

Este papel de maestro de ambientes de aprendizagem, de mediador que estimula a 

investigação, promove o pensamento crítico e garante que as ferramentas e recursos 

sejam usados com intencionalidade pedagógica. Esta postura reforça o 

desenvolvimento de competências que vão muito para além da memorização de 

factos, permitindo formar alunos que sabem investigar, argumentar e agir de forma 

informada no mundo que os rodeia, princípios normativos do ensino das Ciências. 

Ao longo da PES, a mestranda realizou nove planificações baseadas no ensino das 

Ciências: três integradas na área do Estudo do Meio, no 1.º CEB, com uma 

supervisionada; e seis no âmbito da área das Ciências Naturais, no 2.º CEB, contendo 

duas supervisionadas. Estas experiências estão expostas na Tabela 9 e na Tabela 10, 

e simbolizam a evolução e desenvolvimento de competências profissionais ao nível 

do ensino das Ciências, de forma integrada. 
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Tabela 9 
Grelha geral das regências de Estudo do Meio no 1.º CEB. 

Número de regência Dia Título Sumário 

1 
25 de março de 

2025 
De onde vem a 

energia? 

Introdução do conceito de 
energia, relacionado com a 

matéria-prima. 

2 
(supervisionada) 

26 de março de 
2025 

Como transfiro 
energia? 

Exploração prática de elásticos, 
alavancas, roldanas e molas. 

3 
22 de maio de 

2025 

A Natureza que 
levamos para a 

sala 

Educação e responsabilidade 
ambiental: utilizar elementos 
naturais para criar cartazes. 

 

Tabela 10 
Grelha geral das regências de Ciências Naturais no 2.º CEB. 

Número de 
regência 

Dia Título Sumário 

1 
(supervisionada) 

14 de novembro 
de 2024 

Em busca do sopro 
perdido 

Escape Room relacionado com 
respiração celular. 

2 
3 de dezembro de 

2024 
Posso recordar?  

(parte 1) 

Construção de um guião para 
a criação de um vídeo 

explicativo sobre o sistema 
digestivo.  

3 
4 de dezembro de 

2024 
Posso recordar? 

(parte 2) 

Preparação e gravação do 
vídeo explicativo sobre o 

sistema digestivo.  

4 
12 de dezembro 

de 2024 

O que acontece 
quando respiramos? 

(parte 1) 
Mecanismos de ventilação. 

5 
18 de dezembro 

de 2024 

O que acontece 
quando respiramos? 

(parte 2) 

Trocas gasosas; construção de 
um folheto informativo com a 

informação sobre o sistema 
respiratório. 

6 
(supervisionada) 

16 de janeiro de 
2025 

Médicos por um dia 
Constituintes e funções do 

sangue, através da análise de 
hemogramas. 
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5.2.1. REFLETIR NO 1.º CEB: COMO TRANSFIRO 

ENERGIA? 

No dia 26 de março de 2025, decorreu a quinta sessão integrada na UD “Pinóquio e 

o Mundo dos Brinquedos”, desenvolvida ao longo de uma semana pela mestranda e 

o seu PP. À luz do que foi descrito previamente, urge recordar que a UD em questão 

foi desenvolvida com vista a tratar a obra “As Aventuras de Pinóquio”, de Carlo 

Collodi, bem como conteúdos das diversas áreas do saber, considerando a 

interdisciplinaridade (rever Tabela 7).  

A sessão em questão foi desenvolvida ao longo de 90 minutos, divididos de igual 

forma pelo PP, ficando a mestranda responsável pelos segundos 45 minutos. Este 

plano de ação denomina-se “Como transfiro energia?” (cf. Apêndice E1), é baseado 

nas áreas curriculares de Estudo do Meio e Artes Visuais e tem como foco principal 

o manuseamento de operadores tecnológicos (ME, 2018a). Esta constituiu uma 

continuação natural da sessão anterior, onde havia sido introduzido o conceito de 

energia e a sua origem.  

A contextualização da aprendizagem revelou-se determinante para o envolvimento 

e compreensão dos alunos. A ligação entre o conteúdo científico e o universo 

narrativo do Pinóquio, criada pela díade, deu sentido à exploração, tornando o 

conhecimento mais acessível e emocionalmente significativo. Esta estratégia de 

ancorar os conteúdos científicos em contextos próximos e relacionais das crianças é 

defendida por autores como Formosinho (2007, citado por Machado, 2019) e Duarte 

(2021a), que salientam que as aprendizagens só ganham sentido quando enraizadas 

na experiência concreta e quando os alunos reconhecem a utilidade social do que 

aprendem. Assim, todo o ambiente e estratégias didáticas revelaram-se mais do que 

recursos didáticos, exercendo pontes entre o mundo da imaginação e o da Ciência. 

A primeira parte da aula, regida pelo PP da mestranda, centrou-se na compreensão 

de que os objetos não possuem energia própria, necessitando que esta lhes seja 
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transferida. Para isso, cada aluno construiu um carro movido a elásticos (cf. Figura 

31), que, sem a aplicação de uma força no elástico, não andava.  

Figura 31 
Carrinhos movidos a elástico feitos por dois alunos. 

 

A segunda parte da aula procurou dar continuidade ao assunto, através da tradução 

dessa noção em ação, pela manipulação de mecanismos simples. Assim, os alunos, 

em pequenos grupos, foram desafiados a transformar o conhecimento teórico em 

prática, reconhecendo que o ato de “fazer” é uma via essencial para compreender 

como a energia se transfere e transforma. Para isso, e tal como foi referido, 

utilizaram-se mecanismos tecnológicos simples, vistos como ampliadores da força, 

que permitem à pessoa ter menos esforço para mover determinado objeto (Norbury, 

2006). 

Por ser um conteúdo de difícil compreensão, a mestranda e o seu PP decidiram 

abordar este tema através da manipulação dos próprios operadores. Previamente, 

concluíram que existiam alguns recursos conhecidos e compreendidos dos alunos, 

como a mola. Porém, a alavanca e a roldana não estavam nesse leque: a maioria das 

crianças já os tinha visto, mas nunca tinham ouvido o nome, experimentado, nem 

associado o objeto visual à sua função. 

Concomitantemente, a mestranda levou para a sala de aula cinco recursos: uma 

mola, duas roldanas, uma alavanca e uma ventosa, que resultaria como puxador da 

porta.  
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Relativamente à mola, a professora estagiária prendeu dois clipes nas suas 

extremidades (cf. Figura 32), a fim de serem puxados e largados pelos alunos, 

proporcionando o seu movimento (cf. Figura 33).   

A9 - “Professora, vamos mexer nisso tudo? Isso é que é fixe!”  

Figura 32 
Aluna com a mola na sua posição inicial. 

 

Figura 33 
Aluno a puxar os clipes, fornecendo energia à mola. 

 

As roldanas puderem ser utilizadas, em simultâneo, por dois grupos. A professora 

estagiária colocou um fio preso a uma garrafa de água na roldana, conforme 

representado na Figura 34. Numa das roldanas, foi colocada uma garrafa de água 

cheia, noutra uma vazia, para que os alunos pudessem sentir a diferença do peso (cf. 

Figura 35).  
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Figura 34 
Professora estagiária a montar a roldana. 

 

Figura 35 
Alunos a experimentar utilizar a roldana, com a ajuda da professora cooperante. 

 

Os últimos operadores utilizados correspondem a alavancas que, segundo Assis 

(2008), “consiste [num] corpo rígido, geralmente linear, capaz de girar ao redor de 

um eixo horizontal fixo em relação à Terra”, denominado fulcro (p. 165). 

Com uma tábua, um estojo e materiais da sala, a mestranda criou uma alavanca (cf. 

Figura 36). Com a tábua, usando o estojo como ponto de apoio, os alunos foram 

desafiados a levantar objetos dos colegas. A utilização de materiais da sala serviu 

para mostrar como, de facto, os operadores estão em todo o lado e são usados de 

forma natural no quotidiano, mais uma vez comprovando que a contextualização 

das aprendizagens e a aproximação das experiências formais à realidade, dão mais 

sentido ao desenvolvimento das aprendizagens. A professora estagiária ia mudando 

o ponto de apoio e provocando a turma sobre a posição em que exerciam menos 

força. 
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Figura 36 
Alunos a experimentar uma alavanca. 

 

Através daquilo que eles próprios experimentaram, os alunos verificaram que 

precisavam de fazer mais força quando o estojo (fulcro) se encontrava mais perto 

do ponto onde a força era aplicada, ou seja, mais perto de si próprios. Em 

concordância, exerciam menos força quando o ponto de apoio estava mais perto do 

material (peso a levantar), o que confirma a teoria (ME, 1998).  

A20 - “Consigo levantar os livros com o dedo mindinho.” 
A6 - “Deixa-me tentar também.” 

O quinto operador tecnológico recaiu sobre o puxador da porta, também uma 

alavanca e, por isso, experienciou-se qual a posição onde é necessário exercer mais 

força para conseguir abrir a porta. Para facilitar a deslocação do “puxador”, a 

mestranda levou para a sala de aula duas ventosas (cf. Figura 37). À vez, os alunos 

experimentaram abrir a porta com a ventosa perto do puxador original e com a 

ventosa perto das dobradiças. Concluíram que precisam de fazer mais força para 

abrir a porta na segunda situação, conforme preconizado por Assis (2008). 

A2 - “Professora, vê o que eu consigo fazer. Sou tão forte, que consigo abrir a porta, mesmo com o 
puxador aqui” (perto da dobradiça). 
PE - “Mas fazes mais ou menos força?” 
A2 - “Faço mais força, mas consigo.” 
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Figura 37 

Aluna a experimentar a ventosa como puxador da porta. 

 

Durante cinco minutos, cada grupo explorou um operador, fazendo-os rodar, findo 

esse tempo. No final, todos os alunos experimentaram, com o seu grupo, cada um. 

Do ponto de vista pedagógico, o valor do trabalho prático e experimental foi 

evidenciado, de forma vincada. Segundo Martins et al. (2007) e Dourado (2001), o 

trabalho experimental permite aos alunos atuar como pequenos cientistas, 

formulando hipóteses, testando-as e reformulando-as com base na observação e 

experimentação. Ao fazê-lo em grupo, estas interações “promovem oportunidades 

para as crianças confrontar[em] ideias, de aprender[em] a respeitar a sua vez, de 

respeitar[em] a opinião dos outros, de exprimir[em] a sua opinião e de 

cooperar[em] com o grupo”, capacitando-os de atitudes (Pacheco, 2015, p. 6). Assim, 

a sessão permitiu aos alunos compreenderem de forma concreta conceitos abstratos 

relacionados com a energia, favorecendo a curiosidade e a aprendizagem com 

sentido. 

Importou, nesta sequência, esclarecer a diferença entre fornecer mais energia, fazer 

mais força e facilitar o trabalho. Por exemplo, os alunos pegaram na garrafa de água 

com as mãos e puxaram-na para cima; de seguida, fizeram o mesmo, mas com a 

roldana. Muitos concluíram que, através da ajuda da roldana, exerceram menos 

força para levantar a garrafa. No entanto, a força exercida sobre a garrafa é a mesma 

em ambas as situações, residindo a diferença no sentido da força que um indivíduo 

exerce ao fazer esse movimento: é mais prático fazer o movimento de cima para 
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baixo, no sentido do da força gravitacional (ao puxar a corda), do que fazer força no 

sentido contrário e contrariar o peso do corpo. Os mecanismos tecnológicos servem 

também para isto: facilitar o trabalho, mesmo que a força aplicada seja a mesma 

(Norbury, 2006). Pelo contrário, e como foi descrito e concluído pelos grupos, uma 

alavanca permite ao transmissor da energia fazer menos força ao levantar um objeto 

pesado, por exemplo. 

Ao longo do processo educativo, a observação tornou-se o principal aliado da 

mestranda, por integrar um passo determinante ao processo de avaliação formativa 

(cf. Apêndice E2). Segundo Fernandes (2006), esta modalidade de avaliação é 

“interativa, centrada nos processos cognitivos dos alunos e associada aos processos 

de feedback, de regulação, de autoavaliação e de autorregulação das aprendizagens” 

(p. 23), sistemas aos quais a mestranda dá valor e que fizeram parte do 

funcionamento dos processos pedagógicos. Na prática, a existência de feedback foi 

constante e natural, uma vez que a mestranda esteve em constante circulação pelos 

grupos, em diálogo com os alunos e a responder a questões, dúvidas, curiosidades e 

observações. Foi também através destas interações que se tornou possível entender, 

por exemplo, a questão entre força e esforço, previamente referida. 

Após experimentarem todos os mecanismos, os alunos realizaram uma ficha de 

consolidação, que objetivou sistematizar os conceitos abordados na aula (cf. 

Apêndice E3). Neste momento de consolidação, revelou-se necessário criar um 

ambiente mais calmo e de concentração, em contraste com o momento prático e, 

inevitavelmente mais lúdico, que os alunos tiveram durante grande parte da sessão. 

A necessidade de um ambiente de foco e do registo escrito dos conteúdos abordados 

é um dos pontos mais importantes desta fase da aula, pois promove a reflexão 

crítica, a atenção e, através da revisita ao que foi trabalhado em aula, a aprendizagem 

torna-se mais efetiva e significativa (Canavarro et al., 2012). 

Um aspeto intencional inerente a toda a UD foi a promoção do trabalho colaborativo 

e cooperativo, através da disposição das mesas de forma a estarem quatro ou cinco 

alunos reunidos. Esta dinâmica incentivou a partilha de materiais e a tomada de vez, 
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pelo facto de cada operador tecnológico estar a ser experimentado por todos os 

elementos do grupo, o que é consistente com a prática social, comunicativa e 

interativa do ensino das Ciências (Cachapuz et al., 2000; Lopes et al., 2010). Desta 

forma, para além dos conteúdos, os alunos puderam desenvolver as competências 

de comunicação científica, de argumentação, de entreajuda e respeito mútuo, 

dimensões centrais do desenvolvimento da literacia científica (Osborne, 2004). 

O papel do professor, neste contexto, surge como o de mediador do processo de 

descoberta, garantindo o equilíbrio entre a autonomia dos alunos e a orientação 

necessária à construção do conhecimento. Seguindo a perspetiva de Barbot et al. 

(2017), o docente atua como facilitador do trabalho epistémico, apoiando os alunos 

na formulação de perguntas, no levantamento de hipóteses e na análise crítica dos 

resultados. A mediação não se limita, por isso, a instruções técnicas, mas implica 

promover um ambiente de questionamento, reflexão e experimentação partilhada. 

Assim, a professora estagiária assumiu um papel ativo na organização da aula, mas 

soube “ceder o palco” aos alunos, permitindo que o conhecimento emergisse da 

interação entre a ação e o pensamento.  

Esta sessão evidenciou a relevância de um ensino das Ciências ativo, contextualizado 

e colaborativo, que transforma o espaço da sala de aula num verdadeiro laboratório 

de ideias. Nela, foi evidente o envolvimento dos alunos, a sua curiosidade e o prazer 

de descobrir.  

Para a professora estagiária, o ensino das Ciências sempre foi visto como maior 

desafio, pela abrangência e vastidão dos conteúdos. Fazê-lo no 1.º CEB, através do 

Estudo do Meio, surgiu como uma lufada de ar fresco, por permitir aos alunos 

usufruírem do TP, muitas vezes negligenciado pela falta de tempo ou pela urgência 

em aprofundar vários conteúdos de forma teórica. No caso da turma do 3.º ano, a 

participação quinzenal no Clube de Ciência Viva, permite aos alunos terem alguma 

noção do trabalho das Ciências Naturais, o que ajudou na dinâmica da sala de aula. 

Uma dificuldade vincada que a mestranda sentiu foi nos termos da própria 

planificação. A professora estagiária sabia os conteúdos que ia trabalhar com os 
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alunos, mas teve alguma dificuldade em perceber especificamente o que ia fazer, por 

considerar os termos e temas de difícil compreensão para os alunos. Mais uma vez, 

verificou-se a importância que o trabalho colaborativo tem, uma vez que foi através 

do diálogo com o PP, a professora cooperante, outra professora da escola e com o 

professor supervisor, que surgiu a ideia de colocar os alunos a experimentar os 

mecanismos tecnológicos. Este pensamento tinha sido inicialmente rejeitado pela 

mestranda, por ter concluído que implicaria criar grandes mecanismos, furar 

paredes (por exemplo, para instalar a roldana) e que não iria ter tempo. Contudo, 

por vezes, o mais simples resulta. A futura docente estruturou de que forma podia 

fazer a ideia resultar, adquiriu os materiais e experimentou, ela própria, em casa, o 

que se revelou essencial. Através da própria experiência, foi possível verificar, 

prever e combater possíveis futuras dificuldades, ambiguidades e questões 

relacionadas.  

Toda a preparação, planeamento e execução revelaram-se satisfatórios, quer ao 

nível da aprendizagem dos alunos, como da própria mestranda. Este processo 

configurou-se como uma viagem de descoberta partilhada, onde ensinar e aprender 

se entrelaçaram num mesmo movimento de curiosidade, reflexão e crescimento. Foi 

nestas vivências que emergiu o verdadeiro sentido da prática educativa, um espaço 

vivo de transformação, onde o conhecimento se constrói com as mãos, com a mente 

e, sobretudo, com o entusiasmo de quem acredita no poder da educação para mudar 

o olhar sobre o mundo. 

5.2.2. REFLETIR NO 2.º CEB: GUARDIÃES DO 

EQUILÍBRIO 

No dia 4 de dezembro de 2024, a professora estagiária levou a cabo, junto dos alunos 

do 6.ºA, a segunda parte de uma sequência de duas aulas, denominadas “Guardiães 

do Equilíbrio – Posso recordar?” (cf. Apêndice F2). Esta sessão objetivou, acima de 

tudo, consolidar conhecimentos científicos relativos ao sistema digestivo humano, 

dos ruminantes e das aves, bem como o sistema respiratório humano (ME, 2018b), 

através do desenvolvimento de competências comunicativas, sociais e tecnológicas 
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e de uma abordagem colaborativa e criativa (Martins-Oliveira et al., 2017). A 

atividade principal foi a gravação de apresentações orais em grupo, para que a 

mestranda as editasse e fizesse um vídeo só, onde os alunos pudessem estudar e 

consolidar aprendizagens, de forma envolvente, divertida e descontraída, sem 

descorar a coerência e correção científicas. 

O projeto “Guardiães do Equilíbrio” foi concebido, desde o início da participação da 

mestranda em contexto de estágio, como uma estratégia pedagógica integradora, 

destinada a abordar conteúdos matemáticos e científicos, através de um jogo. Esta 

estratégia surgiu pela verificação de que os alunos adoravam jogar jogos de 

computador e, sempre que tinham oportunidade, faziam-no. Por ser uma forma de 

despertar o seu interesse e algo que os cativava, a mestranda criou o mundo 

fantástico de “Numéria” e “Naturasia”, onde os alunos assumiam o papel dos seus 

guardiães, Áurea Numeris e Gaio Lumis, na defesa destes territórios contra a 

Desordem (cf. Apêndice F1). Esta abordagem lúdica e contextualizada procurou 

articular a componente cognitiva com a dimensão afetiva e social da aprendizagem, 

tornando o estudo mais próximo, significativo e envolvente, favorecendo a 

compreensão profunda e o desenvolvimento de competências científicas e sociais 

(Cachapuz et al., 2000).  

Na aula que antecedeu esta, a turma recebeu um email da personagem Gaio Lumis, 

que pede ajuda para recordar os habitantes de Naturasia sobre a forma como o 

corpo recebe nutrientes, como os absorve e utiliza, depois da Desordem lhes ter 

apagado a memória (cf. Apêndice F4). Ao longo dessa aula, os alunos passaram por 

dois separadores distintos: primeiro, “Recordar”, onde foram convidados a rever os 

conteúdos, a fim de não darem informações erradas, através de um questionário no 

Mentimeter (cf. Figura 38); de seguida, “A preparação”, onde foram divididos em 

pequenos grupos, previamente formados pela mestranda com o intuito de serem 

constituídos por pessoas que, à partida, não criam distrações uns para os outros e 

onde receberam um guião para organizarem a informação que iam partilhar (cf. 

Apêndice F5). Os guiões, que continham a informação do conteúdo a abordar pelo 

grupo, foram distribuídos de forma aleatória. 
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Figura 38 
Realização do questionário "Consigo recordar?", no Mentimeter. 

 

O grande objetivo desta aula recaiu na organização do grupo, para que ficasse 

definido quem diria o quê. A professora estagiária incentivou os alunos a utilizarem 

o manual e a inteligência artificial (IA) para o fazerem. No final da aula, os alunos 

tinham os guiões preenchidos, como é possível verificar um exemplo, na Figura 39. 

Figura 39 
Exemplo de um guião, preenchido por um dos grupos. 

 

Na aula seguinte, a que sustenta esta subsecção do RE, o grupo deu continuidade ao 

trabalho. O palco da mesma foi o Auditório da escola, um sítio preparado para este 

tipo de trabalho, por ter bastante espaço na plateia, para os grupos de prepararem, 

e um sítio de destaque para fazerem as gravações. Para esta aula, a professora 

estagiária levou alguns adereços, como um torso humano, que os alunos poderiam 

utilizar nas suas apresentações, um holofote, um tripé e identificadores, para dividir 

o espaço pelos grupos. 
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Com a ajuda do PowerPoint orientador da aula (cf. Apêndice F4), novamente, a 

mestranda deu início ao terceiro separador: “O Treino”. Nesta altura, os alunos 

estruturaram e treinaram, entre eles, o que iam dizer e fazer (cf. Figura 40). Para 

isso, foram, mais uma vez, incentivados a utilizar ferramentas de IA no processo de 

planificação e execução, sempre assegurando que a informação retirada era 

verdadeira e correta.  

Figura 40 
Grupo de alunos a treinar o seu discurso perante a turma. 

 

A utilização de chatbots, como o ChatGPT e o Gemini, durante a fase de preparação 

dos guiões ajudou os alunos a estruturar o discurso, a rever ideias e a melhorar a 

clareza e coesão dos textos. A IA pode e deve ser utilizada de forma educativa e 

crítica, como uma ferramenta de apoio ao pensamento e não como um substituto da 

criatividade humana. Estudos recentes evidenciam que os estudantes utilizam estas 

tecnologias para fortalecer a autonomia, a criatividade e o pensamento crítico, 

beneficiando-se da capacidade da IA de personalizar o processo de aprendizagem e 

oferecer feedback imediato (Fernández Otoya et al., 2025). Em consonância, a OCDE 

(2023) e as AE (ME, 2018b) sublinham que o uso responsável e ético da IA deve ser 

orientado pelo desenvolvimento do espírito crítico e da literacia digital, 

competências fundamentais para a cidadania no século XXI. A presença de chatbots 

em contextos educativos pode promover o diálogo, a reflexão e a reformulação do 

conhecimento, desde que os alunos sejam orientados a analisar criticamente a 

informação recebida, distinguindo dados válidos de respostas automatizadas ou 

enviesadas. Como sublinham Romero-Rodríguez (2023) e Veiga & Andrade (2019), 

o potencial pedagógico da IA não reside apenas na sua capacidade tecnológica, mas 
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sobretudo na forma como esta é mediada pelo professor para estimular a 

curiosidade, o pensamento autónomo e a ética na utilização da informação. Dessa 

forma, o uso de chatbots em sala de aula deve ser encarado como uma ferramenta 

complementar que amplia o espaço de diálogo e reflexão crítica no processo de 

aprendizagem. 

A7 - “Podemos mesmo usar o ChatGPT para escrever o guião?” 
P - “Claro. Mas têm de confirmar se as informações estão corretas.” 

No final, as apresentações dos alunos foram gravadas (cf. Figura 41). Para isso, 

instalou-se um ambiente de silêncio e respeito pela dinâmica dos colegas. Por serem 

apresentações gravadas, existiu a preocupação de não existir ruído no fundo da 

gravação. Mais uma vez, o envolvimento e dedicação da turma na dinâmica revelou-

se extraordinário. Como estavam em pequenos grupos, seria expectável que, 

eventualmente, existissem conversas. Contudo, os alunos estiveram interessados no 

que os colegas estavam a dizer e empenhados em que as apresentações corressem 

bem. De facto, existiu a necessidade de prolongar as gravações para a aula seguinte, 

obrigando o grupo e as professoras e dirigirem-se à sua sala de origem. Esta 

mudança, mais uma vez, não foi motivo de distração nem dispersão (cf. Figura 42). 

Figura 41 
Início da gravação de um grupo. 
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Figura 42 
Continuação das gravações, na sala de aula de origem da turma. 

 

Esta aula destacou-se pela forma como combinou trabalho colaborativo, literacia 

digital e expressão oral. Os alunos foram convidados a dialogar, negociar ideias e 

decidir conjuntamente a melhor forma de comunicar os conteúdos, uma dinâmica 

coerente com a perspetiva socio-construtivista de Vygotsky, para quem o 

conhecimento emerge da interação social e da partilha de significados. O trabalho 

de grupo favoreceu o desenvolvimento de competências interpessoais como a 

empatia, a escuta ativa e o respeito pelas diversas opiniões, dimensões previstas no 

PASEO (Oliveira-Martins et al., 2017) e que, segundo Cachapuz et al. (2000), são 

essenciais para a formação de cidadãos críticos e cooperativos. 

O exercício da comunicação oral assumiu um papel central nesta sessão. Falar em 

público, sobretudo num contexto formal e gravado, é, muitas vezes um desafio para 

os alunos, mas também uma oportunidade de crescimento pessoal e académico. 

Como referem Osborne et al. (2004), a argumentação e a verbalização do 

pensamento são instrumentos poderosos na construção do conhecimento científico, 

pois implicam organizar ideias, justificar raciocínios e comunicar com clareza. A 

regra de que todos os membros do grupo deveriam intervir promoveu a inclusão e 

assegurou que todos se sentissem valorizados e responsáveis pela tarefa. Embora 

alguns alunos tenham revelado alguma timidez inicial, o apoio dos colegas e o 

ambiente colaborativo permitiram-lhes superar receios e participar com confiança, 

desenvolvendo não só a fluência verbal, mas também o sentido de pertença e 

cooperação. 
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A19 - “Professora, não me sinto muito à vontade para falar em frente aos meus colegas.” 
A6 - “Não te preocupes, eu ajudo-te.” 

O trabalho docente não terminou com o final da aula. Posteriormente, a professora 

estagiária cortou e editou os vídeos (cf. Figura 43), de forma a incluírem também 

animações visuais, conforme demonstrado na Figura 44. No final, publicou-o no 

Youtube, num link privado, ao qual apenas os alunos tiveram acesso. 

Figura 43 
Edição do vídeo de um grupo, através da adição de legendas. 

 

Figura 44 
Excerto do vídeo final. 

 

A aula beneficiou da introdução do Padlet, criado pelo PP da mestranda, que 

funcionou como um mural digital colaborativo onde os alunos partilharam ideias, 

organizaram informações e acompanharam o progresso das apresentações (cf. 

Figura 45). Este recurso potenciou a comunicação e o trabalho em rede, reforçando 
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a noção de que aprender é um processo coletivo. Como sublinha Lopes et al. (2018), 

as práticas epistémicas em grupo, quando apoiadas por tecnologias digitais, 

promovem a reflexão e o sentido de autoria, permitindo que os alunos assumam um 

papel ativo e responsável na construção do conhecimento. 

Figura 45 
Vídeo final partilhado com a turma no Padlet da turma, criado pelo PP. 

 

Apesar do elevado envolvimento dos alunos, a sessão apresentou desafios 

relacionados com a gestão do tempo. A necessidade de prolongar a gravação para 

uma aula adicional, conforme foi mencionado, revelou que a planificação, embora 

rigorosa, exige flexibilidade e capacidade de adaptação, aspetos que Schön (1983) 

identifica como características centrais do professor. Esta reestruturação não 

comprometeu o entusiasmo da turma; pelo contrário, reforçou a perceção de que o 

projeto tinha significado e valor. O prolongamento foi encarado pelos alunos como 

uma oportunidade de aperfeiçoamento, demonstrando o impacto positivo que 

atividades autênticas e com propósito têm na motivação e no compromisso com a 

aprendizagem. 

A1 - “Professora, aposto que o vídeo vai ficar incrível.” 
A2 - “Professora, quando é que podemos ver o vídeo final?” 
P - “Amanhã já o coloco no padlet. Vou editá-lo para o deixar o mais coerente possível.” 
A3 - “Foi mesmo “fixe”! Podíamos fazer isto mais vezes.” 
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Por outro lado, a avaliação individual revelou-se complexa num contexto fortemente 

colaborativo. Embora a observação direta tenha permitido identificar a participação 

e a dinâmica dos grupos, nem sempre foi possível avaliar com precisão a 

compreensão individual (cf. Apêndice F3). Neste sentido, a proposta de incluir um 

momento de reflexão escrita final surge como uma possibilidade pertinente para 

futuras implementações, alinhando-se com o princípio da autoavaliação e 

metacognição defendido por Martins et al. (2007). 

Para a mestranda, a planificação das aulas de Ciências Naturais constituiu o maior 

desafio de todo o percurso de prática pedagógica, marcada por um constante receio 

de não fazer as escolhas mais adequadas ao desenvolvimento e bem-estar dos 

alunos. A responsabilidade de criar experiências de aprendizagem significativas, 

que unissem o rigor científico à motivação e curiosidade do grupo, exigiu um esforço 

contínuo de reflexão e ajustamento. No entanto, ao observar a entrega, o empenho 

e a felicidade genuína dos alunos durante as atividades, esse receio deu lugar a uma 

crescente confiança nas suas próprias decisões pedagógicas. Cada momento de 

envolvimento e descoberta por parte dos jovens revelou-se também uma 

aprendizagem para a futura docente, que reconheceu no entusiasmo dos alunos a 

confirmação de que o caminho seguido, pautado pela curiosidade, pela experiência 

e pela intencionalidade educativa foi, efetivamente, o mais acertado. 

5.3. ARTICULAÇÃO DE SABERES 

Numa sociedade em permanente transformação, marcada pela complexidade, pela 

rapidez das mudanças tecnológicas e pela necessidade de formação integral dos 

cidadãos, a escola é desafiada a repensar a forma como organiza o conhecimento e 

promove as aprendizagens. O ensino não pode permanecer ancorado em modelos 

fragmentados e excessivamente centrados na transmissão de conteúdos, sob pena 

de comprometer a relevância e o significado das experiências educativas (Miranda 

& Silva, 2022). A contemporaneidade exige, portanto, uma escola capaz de articular 

saberes, um espaço onde as aprendizagens se constroem em rede, dialogando entre 
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disciplinas, experiências e contextos, de modo a preparar os alunos para 

compreender e intervir num mundo em constante mudança (David & Silva, 2016). 

A articulação de saberes (AS) surge, assim, como um princípio organizador do 

currículo que visa promover uma aprendizagem significativa e integrada, 

ultrapassando a simples justaposição de conteúdos (Gonçalves & Martins, 2018). 

Trata-se de construir pontes entre diferentes áreas do conhecimento, assegurando 

que o aluno compreende a interdependência entre os saberes científicos, artísticos, 

tecnológicos e sociais. Como refere Leite (2013), a articulação curricular deve 

concretizar-se em dois planos complementares: o horizontal, que interliga áreas e 

disciplinas no mesmo ciclo, e o vertical, que garante a progressão e continuidade das 

aprendizagens ao longo dos anos escolares. Esta dupla dimensão confere coerência 

ao percurso formativo, evitando ruturas e permitindo que o conhecimento se 

desenvolva de forma espiral e cumulativa (Roldão, 2020). 

No plano teórico, autores como Pombo (2004) e Leite (2012) descrevem diferentes 

níveis de integração curricular, que vão desde a multidisciplinaridade, em que as 

disciplinas colaboram de forma pontual, até à transdisciplinaridade, onde as 

fronteiras disciplinares se dissolvem, dando origem a uma visão holística e 

complexa do conhecimento. Entre estes dois extremos situa-se a 

interdisciplinaridade, uma das modalidades mais aplicáveis ao contexto escolar, 

pois permite o diálogo efetivo entre áreas e promove a construção partilhada do 

saber (Gonçalves & Martins, 2018). A escola, assim, deixa de ser um espaço de 

compartimentação do conhecimento para se tornar um ecossistema de 

aprendizagens vivas e significativas, em que o aluno é chamado a compreender a 

realidade em múltiplas dimensões (Silva et al., 2020). Esta relação entre disciplinas 

pode ser vista na Figura 46, um esquema criado por Leite (2012). 
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Figura 46 
Relação entre disciplinas (Retirado de Leite, 2012). 

 

Pombo (2005) explica estas relações, dizendo que 

o primeiro é o nível da justaposição, do paralelismo, em que as várias disciplinas estão lá, 

simplesmente ao lado uma das outras, que se tocam, mas que não interagem. Num segundo 

nível, as disciplinas comunicam umas com as outras, confrontam e discutem as suas 

perspetivas, estabelecem entre si uma interação mais ou menos forte; num terceiro nível, elas 

ultrapassam as barreiras que as afastavam, fundem - se numa outra coisa que as transcende a 

todas. (p. 5-6) 

A política educativa portuguesa tem vindo a reforçar a importância desta 

abordagem integrada. O Decreto-Lei n.º 55/2018 (2018) consagra explicitamente a 

articulação de saberes como eixo estruturante da autonomia curricular das escolas, 

promovendo “a valorização da gestão e lecionação interdisciplinar e articulada do 

currículo” (p. 2931). Este documento enquadra também os Domínios de Autonomia 

Curricular (DAC) como espaços privilegiados de interdisciplinaridade, nos quais se 

procura conciliar a especificidade de cada disciplina com a transversalidade dos 

saberes. A par disso, as AE sublinham a necessidade de desenvolver competências 

de forma articulada, situando o conhecimento em contextos reais e socialmente 

relevantes. Esta visão, defendida também por Alarcão (2001) e Leite (2012) traduz-

se num currículo flexível, adaptável às necessidades locais e centrado no 

desenvolvimento de competências integradoras, como a resolução de problemas, a 

comunicação e o pensamento crítico (Duarte, 2021a). 
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Articular saberes é, portanto, mais do que uma técnica de planificação; é uma opção 

pedagógica e ética. Como afirma Carbonara (2019), a ética da interdisciplinaridade 

reside na valorização da diferença e na construção coletiva do conhecimento. A 

articulação curricular permite que o ensino se torne mais inclusivo e democrático, 

ao valorizar a diversidade das formas de aprender e ao promover o diálogo entre 

diferentes linguagens e culturas. Neste sentido, as aprendizagens deixam de ser um 

fim em si mesmas e passam a ser um meio de formação de cidadãos críticos, 

participativos e conscientes do seu papel na sociedade (Apple & Beane, 2000). 

Contudo, concretizar esta articulação implica enfrentar desafios significativos. A 

colaboração entre docentes, o tempo para a planificação conjunta e a necessidade 

de formação contínua são condições essenciais, mas nem sempre garantidas (Flores, 

2011). A cultura escolar ainda tende a privilegiar a fragmentação e a especialização 

disciplinar, sobretudo nos ciclos mais avançados, o que dificulta o trabalho 

colaborativo e a construção de projetos interdisciplinares. Apesar destas limitações, 

experiências como o Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular (PAFC) têm 

demonstrado que a integração curricular pode potenciar o envolvimento dos alunos, 

aumentar a motivação e favorecer aprendizagens mais profundas e duradouras 

(Cosme, 2018). 

A articulação de saberes, quando efetivamente concretizada, traduz-se em 

aprendizagens com sentido, coerência e relevância. Ao cruzar conhecimentos, 

experiências e emoções, a escola aproxima-se da realidade vivida pelos alunos e 

transforma o currículo numa rede de significados. Aprender passa a ser um ato que 

envolve o pensar, o sentir e o agir, numa construção partilhada entre professores e 

alunos (Flores et al., 2015). É neste entrecruzar de áreas, linguagens e experiências 

que se concretiza a verdadeira missão da escola contemporânea: formar seres 

humanos completos, capazes de compreender o mundo e transformá-lo com 

consciência e sensibilidade. 

Com base nestes princípios, as intervenções de 1.º CEB desenvolvidas pela 

mestranda ao longo da PES foram concebidas à luz da articulação de saberes, 
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privilegiando abordagens interdisciplinares e contextualizadas, que ligaram áreas 

como o Estudo do Meio, a Matemática, o Português e as Expressões Artísticas. A 

Tabela 11 apresenta de forma sistemática as regências dinamizadas no âmbito desta 

articulação, evidenciando o percurso reflexivo e integrador que caracterizou a 

prática educativa desenvolvida. 

Tabela 11  
Grelha geral das regências de Articulação de Saberes. 

Número de 
regência 

Dia Título Sumário 

1 

24 de março de 
2025 

Quem é o 
Pinóquio? 

Introdução e análise da obra “As 
Aventuras de Pinóquio”, de Carlo 
Collodi; elementos paratextuais; 
escrita criativa; interpretação de 

personagem. 2 

3 
(supervisionada) 

27 de março de 
2025 

A fuga de 
Pinóquio e 

Gepeto. 

Escape Room: desafios nas várias 
áreas, para ajudar o Pinóquio e Gepeto 

a fugirem de dentro do tubarão. 

4 
(supervisionada) 

20 de maio de 
2025 

Será o mar o 
meu lugar? 

Realização de tarefas das diferentes 
áreas, através de uma WebQuest. 

5 

22 de maio de 
2025 

O dia em que a 
Mariana ficou 

de boca aberta. 

Análise de expressões idiomáticas de 
uma história; sentido literal e 

figurativo; significado de expressões 
idiomáticas. 

6 
 

 

5.3.1. O USO DA WEBQUEST: SERÁ O MAR O MEU 

LUGAR? 

A sessão intitulada “Será o mar o meu lugar?” integrou-se numa sequência didática 

interdisciplinar concebida no âmbito da PES, no dia 20 de maio de 2025, pelas 14h, 

tendo como eixo estruturante a leitura e exploração do livro homónimo (cf. 

Apêndice G1 e Apêndice G2). A proposta, regida pela mestranda e o seu PP, durou 
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90 minutos e procurou promover aprendizagens significativas através da 

articulação entre as áreas de Português, Matemática, Estudo do Meio, Cidadania e 

Desenvolvimento, Tecnologias de Informação e Comunicação e Educação Ambiental, 

numa abordagem sustentada nos princípios da flexibilidade curricular preconizados 

pelo Decreto-Lei n.º 55/2018 (2018). Esta integração entre áreas do saber permitiu 

dar corpo àquilo que Leite (2012) designa por articulação horizontal, isto é, o 

cruzamento de conteúdos e competências que se complementam e se reforçam 

mutuamente, promovendo uma visão global e coerente do conhecimento. 

A metodologia utilizada assentou na implementação de uma WebQuest, um recurso 

digital que, segundo Dodge (1995), se caracteriza por constituir uma atividade de 

investigação orientada, em que os alunos exploram informação proveniente 

maioritariamente da Internet, realizando tarefas previamente estruturadas. Neste 

contexto, a WebQuest funcionou como mediadora das aprendizagens, guiando a 

pesquisa e a reflexão crítica em torno de um tema de relevância ambiental e social, 

a poluição marinha (cf. Figura 47). O trabalho foi desenvolvido em pequeno grupo, 

valorizando o diálogo, a cooperação e a partilha de responsabilidades, em linha com 

a perspetiva de Lopes & Silva (2022), que assume que o conhecimento emerge de 

processos de interação social e de construção partilhada de sentido. 

Figura 47 
Alunos iniciam a WebQuest "Será o mar o meu lugar?". 

  

A proposta ancorou-se numa lógica de educação para a sustentabilidade, 

articulando-se com os ODS 7 e 12, Energia Acessível e Limpa e Produção e Consumo 

Responsáveis, respetivamente (ONU, 2016); e com o Referencial de Educação 
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Ambiental para a Sustentabilidade (Câmara et al., 2018). Ao promover a reflexão 

sobre o impacto do lixo marinho e a responsabilidade individual e coletiva face à 

preservação dos ecossistemas, a aula concretizou o ideal de uma educação 

transformadora, que visa desenvolver competências cognitivas, mas também 

valores éticos, sociais e ambientais. A arquitetura da WebQuest foi desenhada 

considerando diversos domínios previstos nas AE: em Português, a 

Leitura/Educação Literária e a Escrita (ME, 2018d); em Estudo do Meio, a Natureza, 

Sociedade–Natureza–Tecnologia e o método científico (ME, 2018a); em Matemática, 

as Capacidades Matemáticas de Resolução de Problemas, Representações, 

Estratégias e Comunicação (ME, 2021a) e em TIC e Cidadania, a literacia digital, a 

pesquisa crítica e a validação de fontes (ME, 2018e; ME, 2018c). 

No início da aula, foram entregues folhas de resposta físicas, onde os alunos 

responderam aos desafios, de forma a serem posteriormente avaliadas 

formativamente e incluídas na capa individual do aluno (cf. Apêndice G4). A par 

disto, a preparação prévia revelou-se um aspeto determinante para assegurar 

igualdade de oportunidades e equidade no acesso às aprendizagens. Antecipando 

possíveis constrangimentos técnicos, como a ausência de computador ou 

dificuldades de acesso à internet, foram disponibilizados guiões físicos equivalentes 

à WebQuest digital (cf. Apêndice G3), permitindo que todos os alunos participassem 

plenamente na atividade (cf. Figura 48). Esta opção concretizou o princípio de que a 

equidade educativa exige respostas diferenciadas a necessidades diversas, não se 

confundindo com igualdade formal, mas antes com justiça no acesso aos meios de 

aprendizagem (OCDE, 2021). A UNESCO (2023) reforça que garantir equidade 

implica criar condições que eliminem barreiras tecnológicas e sociais, assegurando 

que cada aluno possa aprender em contextos digitais inclusivos. Também o Decreto-

Lei n.º 55/2018 preconiza a adaptação de metodologias e recursos à diversidade 

dos alunos, reconhecendo que a flexibilidade curricular é condição essencial para 

uma escola verdadeiramente democrática e inclusiva. Tal como defendem Santos et 

al. (2025), a planificação cuidadosa, aliada à antecipação de cenários de exclusão 

digital, traduz uma postura pedagógica ética, promotora da participação de todos e 

do fortalecimento da coesão no grupo-turma.  
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A5 - “Professora, adoro trabalhar no computador. Sou muito bom nisto!” 

Figura 48 
Alunas trabalham no guião físico, após constrangimentos com o computador. 

 

A natureza interdisciplinar da proposta revelou-se um ponto fulcral da experiência, 

em consonância com o expectável na articulação de saberes. Em Português, o livro 

“Será o mar o meu lugar?” foi o ponto de partida para a leitura, interpretação e 

reescrita criativa, permitindo trabalhar competências de leitura, escrita e expressão. 

Esta viagem começou com a leitura da primeira parte da obra, pela mestranda, como 

é possível observar na Figura 49. 

Figura 49 
Mestranda a ler o início da obra "Será o mar o meu lugar?". 

 

Ao longo da WebQuest os alunos foram incentivados a pensar criticamente sobre 

diversos temas, nomeadamente no que concerne à poluição. A utilização do site do 

Clube de Ciência Viva (cf. Figura 50) trouxe autenticidade ao conhecimento 

científico, algo que os alunos puderam experimentar, eles próprios, no trabalho com 

chatbots. A sua utilização foi precedida de uma orientação explícita sobre prompting 
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ético e verificação de fontes (cf. Apêndice G5), alinhando-se com as recomendações 

da UNESCO (2023) e da OCDE (2021), que sublinham a importância de desenvolver 

nos alunos competências de literacia digital e pensamento crítico face às tecnologias 

emergentes.  

Figura 50 
Alunos consultam o site do Clube de Ciência Viva, na WebQuest. 

 

Neste desafio, os alunos foram convidados a utilizarem dois assistentes virtuais 

autónomos, o ChatGPT (cf. Figura 51) e o Gemini (cf. Figura 52), e ainda um terceiro, 

programado pelas professoras estagiárias, o Mizou (cf. Figura 53), para 

determinarem as condições de vida necessárias aos seres vivos marinhos. 

Figura 51 
Utilização do ChatGPT por um aluno. 

 



141 

 

Figura 52 
Utilização do Gemini por um aluno. 

 

Figura 53 
Utilização do Mizou por um aluno. 

 

Para isso, os alunos criaram um prompt (cf. Figura 54) e refletiram criticamente 

sobre as respostas que lhes deram.  

Figura 54 
Exemplo de um prompt utilizado por um grupo. 
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A14 - “Eu uso muitas vezes o ChatGPT. A minha irmã diz que isto tem sempre razão.” 
P - “Agora usaste o ChatGPT e o Mizou. Eles disseram-te a mesma coisa?” 
A14 - “Não.”  
P - “Então estão os dois certos?” 
A15 - “Podem estar, porque não dizem coisas contrárias.”  
A12 - “Sim, mas também podem dizer coisas erradas. Temos de estar atentos.” 

A inclusão destas ferramentas digitais de IA generativa inseridas nas TIC, permitiu 

transformar a tecnologia em aliada da aprendizagem significativa, demonstrando 

que a IA, quando utilizada com intencionalidade pedagógica, pode potenciar a 

autonomia e a reflexão (Alvares, 2025). Assim, confirma-se igualmente o que 

salientam Ponte e Serrazina (2021), quando referem que “a integração de 

ferramentas digitais no ensino deve estar ao serviço da construção de conhecimento 

crítico e reflexivo, e não ser encarada como mero adorno tecnológico” (p. 33). 

Um constrangimento surgiu na utilização do Gemini pela maioria dos alunos. Por 

terem contas escolares associadas, o seu email não carecia de autorização para 

aceder à página no chatbot (cf. Figura 55). Nestes casos, os alunos foram convidados 

a utilizarem apenas os outros dois assistentes virtuais, mantendo o rigor crítico e 

científico. É evidente que esta dificuldade retirou outra possibilidade do confronto 

de respostas, contudo, no momento, foi a solução mais plausível, de forma ao 

trabalho ser contínuo e dinâmico. 

Figura 55 
Impedimento de utilização do Gemini de um aluno. 

 

A dimensão científica foi também mobilizada através do TE, que permitiu observar 

os efeitos da poluição na passagem da luz na água, desenvolvendo a curiosidade, o 

pensamento crítico e a capacidade de inferência. Neste desafio, foram dados guiões 
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de trabalho experimental (cf. Apêndice G6), onde os alunos realizaram as suas 

preparações (cf. Figura 56), observações (cf. Figura 57) e anotaram o que 

observaram (cf. Figura 58). Esta abordagem é tida em conta por Pacheco (2015), 

Martins et al. (2007) e Dourado (2001), que afirmam ser no TE que o aluno aprende 

a ser cientista e contextualiza as suas aprendizagens de forma efetiva e significativa. 

Figura 56 
Preparação dos dois ambientes, pelos alunos. 

 

 

Figura 57 
Passagem da luz nos ambientes A e B, respetivamente. 

  

Figura 58 
Preenchimento do guião de trabalho experimental por um aluno. 

 

A17 - “Uau! Professora, não fazia ideia de que o lixo tapava assim os nossos olhos.” 
A3 - “Imagina os peixinhos, coitadinhos.” 
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De um ponto de vista integrador, a Matemática surgiu de forma contextualizada, 

através da resolução de problemas, favorecendo a transição do concreto para o 

abstrato e reforçando a compreensão conceptual, princípios preconizados no 

Método de Singapura (Pessoa et al., 2022), conforme é possível observar na Figura 

59. Não obstante, esta área curricular surgiu também ao longo de todo o plano de 

ação, através do pensamento computacional. 

Figura 59 
Alunos resolvem tarefas matemáticas. 

 

A dimensão criativa e expressiva da proposta destacou-se na reescrita do final da 

narrativa, em que os alunos reinventaram o destino da personagem Tomé, 

atribuindo-lhe uma nova vida e propósito. Este momento traduziu uma 

aprendizagem que ultrapassa o domínio cognitivo, alcançando o plano emocional e 

ético. Como refere Silva (2005), aprender é um ato de relação e de afeto, e é nesse 

encontro entre conhecimento e sensibilidade que se constroem aprendizagens 

duradouras e humanas. 

A12 - “O Tomé é muito fofo, vou-lhe dar um final bonito.” 

O trabalho colaborativo constituiu um eixo estruturante da aula, favorecendo a 

comunicação, a empatia e a construção conjunta do conhecimento (cf. Figura 60). 

Tal como defendem Johnson & Johnson (1999), o trabalho cooperativo e 

colaborativo aumenta a motivação e a responsabilidade partilhada, potenciando o 

sucesso académico e social dos alunos. A exigência de diálogo e da tomada de 

decisões conjuntas, estimulou a escuta ativa e a negociação de ideias, competências 

essenciais à formação cívica (Martins-Oliveira et al., 2017). 
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Figura 60 
Alunos empenhados a trabalhar em grupo. 

 

Do ponto de vista reflexivo, esta experiência representou um marco importante no 

desenvolvimento profissional da mestranda. A planificação revelou-se complexa e 

exigente e implicou decisões pedagógicas constantes, consistente, ajustamentos em 

tempo real e uma escuta atenta das necessidades dos alunos. No entanto, os desafios 

enfrentados revelaram-se também oportunidades de crescimento, reforçando a 

compreensão de que a flexibilidade e a capacidade de adaptação são competências 

essenciais no exercício docente. 

A gestão de tempo revelou-se um desafio, por estar nas mãos dos alunos. Como um 

dos objetivos principais da aula era trabalhar a autonomia, automaticamente o 

tempo foi regulado pelos próprios. Nos últimos 30 minutos de aula, a díade girou a 

ampulheta presente na sala de aula, de forma a marcar o final das tarefas (cf. Figura 

61). Como foi previsto pela mestranda e o seu PP, a planificação não foi 

integralmente cumprida naqueles 90 minutos, sendo findada no dia seguinte.  

Figura 61 
Uso da ampulheta para marcar os últimos 30 minutos da aula. 
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Esta intervenção materializou uma conceção integrada de educação, onde o 

currículo é vivido como experiência de articulação e sentido. A aula “Será o mar o 

meu lugar?” demonstrou que o conhecimento ganha profundidade quando se 

constrói em rede, entre disciplinas, tecnologias e pessoas, e que o papel do professor 

é o de mediador de pontes, promotor de pensamento crítico e orientador de um 

aprender com significado. 

5.4. REFLEXÃO GLOBAL SOBRE AS INTERVENÇÕES 

It takes a village to raise a child. 

(Provérbio africano) 

O percurso desenvolvido ao longo da PES constituiu uma experiência 

profundamente formativa, marcada por desafios, aprendizagens e um crescimento 

visível tanto a nível pessoal como profissional. A progressiva consolidação das 

competências de planificação revelou-se um dos aspetos mais evidentes desta 

evolução. As primeiras planificações, embora cuidadas, refletiam ainda alguma 

rigidez e inexperiência, enquanto as mais recentes se tornaram mais completas, 

objetivas e focadas, traduzindo uma compreensão mais clara dos objetivos de 

aprendizagem e uma maior capacidade de antecipar as necessidades reais dos 

alunos. Este amadurecimento traduziu-se também numa maior naturalidade na 

construção das sequências e unidades didáticas e na seleção de estratégias, 

refletindo o que Perrenoud (2000) descreve como o desenvolvimento da 

competência reflexiva, essencial à prática docente. 

O contacto direto com o contexto escolar permitiu à mestranda observar, de forma 

concreta, a heterogeneidade das turmas e dos alunos e compreender a importância 

de uma pedagogia que valoriza a diferença. Esta vivência no terreno foi 

determinante para desenvolver uma consciência mais profunda sobre a necessidade 

de efetivar a diferenciação pedagógica enquanto uma prática que exige 

intencionalidade, planeamento e flexibilidade. Como referem Tomlinson e Imbeau 

(2010), diferenciar é ajustar o ensino para responder às necessidades de cada aluno, 

oferecendo múltiplos caminhos para a aprendizagem. Este processo implicou 
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pensar cuidadosamente nas tarefas, nos recursos e nas formas de avaliação, 

garantindo que todos os alunos pudessem participar ativamente e sentir-se bem, 

respeitando ritmos, estilos e interesses diversos. Esta metodologia demonstra o 

carácter humano que a mestranda tanto defende ao longo do presente RE e que 

tentou levar consigo, todos os dias, para os contextos. 

Entre os aspetos mais positivos evidenciados nas intervenções destaca-se a 

facilidade de comunicação, uma característica pessoal que se revelou uma mais-

valia significativa na gestão das interações em sala de aula. A capacidade de criar um 

ambiente de diálogo, de promover a escuta e relações de confiança foi determinante 

para o sucesso das aulas e para a criação de um clima emocional positivo, condição 

que, segundo Hargreaves (1998), é indispensável a um ensino humano e 

significativo. Esta competência comunicativa favoreceu também a mediação das 

aprendizagens, permitindo estabelecer pontes entre os conteúdos e as experiências 

dos alunos. 

No 2.º CEB, a maior dificuldade da mestranda residiu na planificação das aulas de 

Ciências Naturais, pela preocupação constante em selecionar estratégias e 

metodologias que fizessem sentido para os alunos, que lhes permitissem 

compreender os fenómenos naturais de forma contextualizada e interdisciplinar, 

exigindo um equilíbrio entre rigor científico e adequação pedagógica. Essa tensão, 

embora desafiante, foi igualmente enriquecedora, pois permitiu à mestranda 

compreender que ensinar Ciências é formar cidadãos capazes de compreender o 

mundo natural e de agir sobre ele com responsabilidade e espírito crítico. 

Já no 1.º CEB, o desafio mais significativo foi o da articulação das diferentes áreas do 

saber. Apesar de alguns conteúdos se interligarem de forma natural, outros exigiram 

um esforço acrescido de integração e coerência curricular. Este exercício revelou-se 

particularmente exigente, mas ao mesmo tempo essencial, pois permitiu consolidar 

uma visão holística do ensino e compreender a relevância da interdisciplinaridade 

na formação integral da criança (Perrenoud, 1999). A articulação de saberes 

possibilitou a criação de experiências de aprendizagem mais ricas e significativas, 
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que ajudaram os alunos a estabelecer relações entre conceitos e a compreender o 

conhecimento como um todo coerente. 

Ao longo de todo o processo de planificação, implementação e reflexão, a mestranda 

valorizou o trabalho da preparação prévia, por vezes negligenciado pela mesma, 

pela gestão de tempo pessoal.  Conciliar a PES com outras responsabilidades 

profissionais revelou-se um desafio constante, por vezes comprometendo a 

profundidade do trabalho desenvolvido. A tomada de consciência deste problema e 

a decisão de redefinir prioridades no segundo semestre foram decisivas para uma 

mudança positiva. Ao dedicar mais tempo à planificação, à criação de recursos e à 

reflexão conjunta, a mestranda pôde experienciar uma prática mais consciente, 

consistente e criativa. Essa reorganização traduziu-se numa melhoria substancial na 

qualidade das intervenções e, sobretudo, numa maior satisfação pessoal e 

profissional. 

Acima de tudo, o compromisso da mestranda foi sempre com as crianças: fazer o 

melhor por e para elas. Essa orientação ética e afetiva está na base do 

profissionalismo docente e traduz o que Nóvoa (2019) define como a construção da 

identidade profissional através da prática reflexiva e do compromisso com os 

alunos. Este percurso formativo permitiu, desta forma, desenvolver competências 

pedagógicas e científicas, mas também o fortalecer uma postura crítica, responsável 

e humana perante a docência.  

As intervenções no 1.º e 2.º CEB representaram um caminho de autodescoberta e de 

crescimento sustentado, no qual a mestranda aprendeu que ser professora é um 

processo contínuo de reflexão, de adaptação e de compromisso com o outro, onde o 

erro também deve ser visto como uma oportunidade de aprendizagem O percurso 

confirmou que a educação é, efetivamente, um empreendimento coletivo, tal como 

lembra o provérbio africano que abre esta subsecção. Tal como uma aldeia se une 

para cuidar e orientar as suas crianças, também o contexto educativo exige 

cooperação, diálogo e partilha entre todos os que nele participam. Ao longo da 

prática, a mestranda pôde compreender que o crescimento profissional e pessoal 



149 

 

não se constrói de forma isolada, mas através da interação com os alunos, dos 

momentos de co-ensino com o PP e da orientação dos professores cooperantes e 

supervisores. Como já mencionou, ensinar é um ato profundamente humano e 

partilhado, que se renova na relação com os outros e na convicção de que a 

aprendizagem floresce quando toda a comunidade educativa contribui para o bem-

estar e desenvolvimento das crianças. 

5.5. DINAMIZAÇÃO E COLABORAÇÃO EM PROJETOS 

E ATIVIDADES EDUCATIVAS 

Ao longo do período PES, a mestranda e o seu PP participaram ativamente na 

dinamização e colaboração de diversos projetos e atividades educativas, 

desenvolvidos nos contextos do 1.º e do 2.º CEB, fundamentais para consolidar a 

formação docente. A participação nestes projetos possibilitou aprofundar 

competências pedagógicas e organizacionais, mas também o fortalecimento de uma 

postura reflexiva, crítica e colaborativa perante os desafios da profissão. A 

integração nestas iniciativas permitiu compreender a importância da educação 

enquanto prática social e comunitária, que se constrói no diálogo e na cooperação 

entre professores, alunos e restante comunidade educativa, para a criação de uma 

escola mais participativa e inclusiva (Pacheco, 2009).  

Com o objetivo de apresentar de forma sistemática as experiências vividas, optou-

se por organizar, na Tabela 12 e na Tabela 13, os projetos e atividades dinamizados 

e colaborativos, distribuídos por ordem cronológica, de acordo com o ciclo em que 

se inserem e acompanhados de breves descrições e registos visuais ilustrativos. 

Estas tabelas sintetizam o percurso de intervenção e cooperação desenvolvido ao 

longo da PES, evidenciando o papel ativo da mestranda na construção de ambientes 

de aprendizagem participativos, criativos e integradores. 
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Tabela 12 
Dinamização e colaboração em projetos e atividades educativas no 2º CEB. 

Atividade/ 

Projeto 
Data Breve descrição 

Semana da 
Alimentação 

Saudável 

08 de 
outubro de 

2024 

No dia de aulas digital, os alunos de três turmas do 6.º ano, 
realizaram um trabalho de pesquisa em pequeno grupo, sobre cinco 
dietas: mediterrânica, vegan, vegetariana, macro e paleolítica.  
Pesquisaram sobre a definição, benefícios e malefícios das mesmas, 
registando o que concluíram num documento e num cartaz 
informativo. 
 
Figura 62 
Apresentação criada pelos alunos sobre a dieta paleolítica. 

 

15 de 
outubro de 

2024 

Após a pesquisa, cada grupo apresentou à turma o trabalho 
realizado. 
 
Figura 63 
Apresentação do cartaz de um grupo sobre as dietas. 

 

16 de 
outubro de 

2024 

Participação na palestra do Dia da Alimentação Saudável, levada 
a cabo pela nutricionista clínica Dr.ª Ana Isabel Pinheiro Vieira.  
Nesta, a mestranda ajudou a dinamizar um quadro de alimentos 
que distingue, através de rótulos trazidos pelos alunos, os 
alimentos passíveis de serem ingeridos todos os dias, uma a duas 
vezes por semana e uma a duas vezes por mês. 
 
Figura 64 
Quadro sobre a frequência de ingestão recomendada, no âmbito do 
Dia da Alimentação Saudável. 
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A mestranda e o PP decoram o painel da escola, que destaca a 
importância da alimentação.  
Desta forma, a escola divulga a importância deste dia e os alunos 
são convidados a refletir sobre ele. 
 
Figura 65 
Mestranda a decorar o painel da escola. 

 

Dia 
Internacional 

da Pessoa 
com 

Deficiência 

03 de 
dezembro 
de 2024 

Para assinalar o Dia Internacional da Pessoa com Deficiência da 
ONU, a mestranda e o seu PP assistiram, em conjunto com as suas 
turmas de observação, a um concerto dinamizado pelo grupo 
“Banda sem nome (ainda)”, do Agrupamento de Escolas de 
Canelas, que mostra que as limitações impostas pela sociedade 
não devem ser impeditivas de realizar os sonhos. 
 
Figura 66 
Atuação de uma banda, no âmbito do Dia Internacional da Pessoa 
com Deficiência. 

 

Natal na 
Escola 

19 de 
dezembro 
de 2024 

Para celebrar a época natalícia, a escola dinamizou várias 
atividades de Natal, na semana que antecedeu a interrupção 
letiva. Uma das atividades foi o acompanhamento de uma turma a 
assistir a um teatro, apresentado pelo Clube de Teatro da Escola. 
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Figura 67 
Teatro de Natal dinamizado pelo Clube de Teatro da Escola. 

 

Literacia 
Financeira 

23 de 
janeiro de 

2025 

O que é o dinheiro? 

Introdução à literacia financeira, através de conteúdos 
relacionados com dinheiro, tipos de dinheiro, formas de 
pagamento e de rendimento. 
A mestranda e o seu PP orientaram esta sessão para fazer um 
levantamento dos saberes, curiosidades e dúvidas dos alunos 
sobre o tema. 
 
Figura 68 
Mestranda na dinamização da primeira sessão do projeto de 
Literacia Financeira. 

 

27 de 
janeiro de 

2025 

Desejos vs. Necessidades 

Na segunda sessão do projeto, foram introduzidos os conceitos de 
desejo e necessidade.  
Os alunos responderam a um quizz realizado com recurso ao 
Kahoot sobre aspetos que seriam desejos ou necessidades. 
 
Figura 69 
Alunos realizam um Kahoot sobre Desejos vs. Necessidades, na 
segunda sessão do projeto de Literacia Financeira. 
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06 de 
fevereiro de 

2025 

O que é um orçamento? 

Introdução ao conceito de orçamento e do Método dos Potes. 
Em pequeno grupo, os alunos criaram os seus potes (das 
necessidades, desejos, poupança, solidariedade e investimento), 
destacando o que podia estar associado a cada um. 
Por exemplo: alimentação no pote das necessidades e um 
telemóvel novo nos desejos. 
 
Figura 70 
Método dos Potes, na terceira sessão do projeto de Literacia 
Financeira. 

 

10 de 
fevereiro de 

2025 

Como planear um orçamento semanal 

Os alunos foram convidados a “fazer compras” para suas casas. 
Em pequeno grupo, organizaram uma lista de compras com bens 
essenciais para uma família. De seguida, entram no site de um 
supermercado conhecido, procuram os produtos que 
selecionaram e os seus valores. 
Nesta atividade prática é suposto que os alunos percebam e 
pensem criticamente sobre os valores totais dos produtos, o 
valor da unidade, do quilograma, etc., fazendo escolhas mais 
conscientes. 
 
Figura 71 
Aluna a apontar os valores dos produtos, de acordo com o seu 
orçamento semanal. 

 

13 de 
fevereiro de 

2025 

Como planear um orçamento mensal 

Na última sessão, os alunos transitaram para um orçamento 
mensal, a partir de um semanal.  
Com os mesmos grupos, desenharam um orçamento familiar para 
um mês. Foram fornecidos dados sobre o salário ganho, recolhidas 
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informações sobre os gastos inerentes a uma família e cedidos 
valores específicos para cada parâmetro. 
Com recurso ao esquema do Método dos Potes, os alunos 
calcularam o valor total de gastos e os valores possíveis de 
colocar nos restantes potes. 
 
Figura 72 
Alunos a definir o orçamento mensal de uma família. 

 

Lanche final 
13 de 

fevereiro de 
2025 

A pedido da turma do 6.ºA, a mestranda e o seu PP dinamizaram, 
junto da turma, um lanche de despedida. Desta forma, foi possível 
celebrar, junto dos alunos, a conclusão das intervenções da díade 
no 2.º CEB. Este momento de convivência revelou-se importante 
no vínculo afetivo entre a professora estagiária e os alunos. 
 
Figura 73 
Lanche final com a turma do 6.ºA. 

 

Reunião 
Projeto 

VULCANO 

20 de março 
de 2025 

Participação num momento de partilha de práticas pedagógicas 
no encontro do grupo VULCANO, integrado no projeto-piloto dos 
Manuais Digitais, no qual estiveram presentes docentes e 
diretores de diferentes agrupamentos de escolas, bem como 
representantes dos embaixadores do projeto. 
Neste, a mestranda apresentou estratégias, recursos e práticas 
dinamizadas com os alunos da turma digital, objetivando a 
reflexão sobre os benefícios e desafios deste projeto.  
 
Figura 74 
Apresentação de um Escape Room criado pela mestranda, na 
reunião do Projeto VULCANO. 
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Tabela 13 
Dinamização e colaboração em projetos e atividades educativas no 1º CEB. 

Atividade/ 

Projeto 
Data Breve descrição 

Carnaval 

18 a 20 de 
fevereiro de 

2025 

Para assinalar o Carnaval, os alunos decoraram óculos com 
diferentes formatos, com o objetivo de os tornarem engraçados. 
As professoras estagiárias ajudaram no processo e ficaram 
responsáveis por, posteriormente, colar penas coloridas 
escolhidas também pelas crianças. 
 
Figura 76 
Óculos de Carnaval enfeitados pela mestranda. 

 

28 de 
fevereiro de 

2025 

Participação no Desfile de Carnaval da escola pelas ruas da 
freguesia, utilizando fantasias, confetes e serpentinas, num 
ambiente de festa e muita música. 
 
Figura 77 
Desfile de Carnaval pela freguesia. 

 

 

Dia do 
Agrupamento 

24 de abril 
de 2025 

A mestranda foi convidada para integrar a sala da Ciência Viva, 
onde projetou e realizou experiências junto da comunidade 
educativa, incluindo alunos do 1.º 9.º ano.  
 
Figura 75 
Dinamização de uma experiência com alunos do agrupamento, 
durante o Dia do Agrupamento. 
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Dar vida aos 
intervalos 

5 e 6 de 
março de 

2025 

Por forma a dinamizar alguns intervalos em dias chuvosos, 
quando os alunos estavam impedidos de brincar no exterior, a 
mestranda e o seu PP dinamizaram sessões do projeto “Dar vida 
aos intervalos”. 

Semana da Leitura 

Com a intenção de marcar a Semana da Leitura, as professoras 
estagiárias planearam a decoração de marcadores de livros pelos 
alunos. Para isso, disponibilizaram tintas, pincéis, cotonetes e 
esponjas, incentivando os alunos a utilizarem a sua criatividade 
durante o intervalo da manhã. 
 
Figura 78 
Decoração de marcadores de livros, pelos alunos. 

 

20 de março 
de 2025 

Semana da Leitura 

Depois da leitura de uma obra sugerida pelo Agrupamento, os 
alunos receberam os marcadores de livro que tinham decorado 
previamente. 
Após a sua criação, a mestranda escreveu a frase de Paulo Freire 
“É preciso que a leitura seja um ato de amor”, sinalizou a Semana 
da Leitura, o nome da escola e o ano. O marcador foi ainda 
plastificado pelas mestrandas, para garantir maior durabilidade. 
 
Figura 79 
Marcador de livro entregue a uma aluna. 

 

10 a 12 de 
março de 

2025 

Cata-ventos 

Criação e decoração de cata-ventos com os alunos, para decorar o 
exterior da sala. 
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Figura 80 
Aluno decora o seu cata-vento. 

 

20 de março 
de 2025 

Início da primavera 

Afixação dos cata-ventos feitos pelos alunos, para marcar o início 
da primavera. 
 
Figura 81 
Cata-ventos decorados pelos alunos no exterior da sala. 

 

Dia do Pai 
13 de março 

de 2025 

A mestranda participou na decoração de copos de vidro com as 
crianças e na criação de sacos decorativos para dar como prenda 
ao pai. 
 
Figura 82 
Prenda do dia do Pai, feita com a ajuda da mestranda. 

  

Páscoa 
2 e 3 de 
abril de 

2025 

Decoração de ovos da Páscoa 
Com a intenção de levarem para casa uma recordação feita pelas 
crianças na Páscoa, a mestranda e o seu PP dinamizaram a 
decoração da frente de um ovo, para cada criança. 
 
Figura 83 
Crianças decoram o seu ovo da Páscoa. 
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7 de abril de 
2025 

Caça aos ovos da Páscoa 

Cada aluno levou para a escola dois ovos de chocolate, entregues 
às professoras. Posteriormente, as professoras estagiárias 
esconderam os ovos pela escola e pela sala de aula e foi realizada 
uma caça aos ovos. 
 
Figura 84 
Alunos na caça aos ovos da Páscoa, dinamizada pelas professoras 
estagiárias. 

 

8 de abril de 
2025 

Prenda da Páscoa 

A mestranda participou na criação e decoração de cestas da 
Páscoa, para os alunos levarem para casa as amêndoas e o ovo 
que decoraram. 
 
Figura 85 
Alunos a decorarem a sua cesta da Páscoa. 

 

Lição n.º 100 
4 de abril de 

2025 

Para marcar a lição nº100, a mestranda participou na 
dinamização de um almoço de turma, na sala de aula, de forma a 
celebrar e conviver, com brincadeiras e música à mistura. 
 
Figura 86 
Almoço de celebração da lição nº100. 

 

Semana 
cultural 

22 de abril 
de 2025 

Durante dois dias, a escola celebrou a Semana Cultural, através 
da dinamização de várias atividades. 

Decoração de sardinhas 
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Em representação da freguesia onde se insere a escola e face ao 
PE do agrupamento, que incide no mar, a mestranda e o seu PP 
levaram sardinhas para os alunos de toda a escola as decorarem. 
Algumas destas foram levadas para casa, outras serviram para 
decorar o painel da escola. 
 
Figura 87 
Aluna decora uma sardinha, durante a Semana Cultural da escola. 

 

23 de abril 
de 2025 

Aula de dança 

A professora estagiária dinamizou uma aula de dança com toda a 
escola, para celebrar o segundo dia da Semana Cultural da escola. 
 
Figura 88 
Aula de dança dinamizada pela mestranda, no âmbito da Semana 
Cultural da escola. 

 

Dia da Mãe 
29 de abril 

de 2025 

A mestranda participou na decoração de canecas com as crianças 
e na criação de sacos decorativos para dar como prenda à mãe. 
 
Figura 89 
Prenda do dia da Mãe, feita com a ajuda da mestranda 

  

Dia da 
Criança 

30 de maio 
de 2025 

Para celebrar o Dia da Criança, toda a comunidade escolar passou 
o dia numa quinta. Entre insufláveis e diversas atividades 
dinamizadas pelas mestrandas, as mesmas fizeram pinturas 
faciais e corporais nas crianças. 
 



160 

 

Figura 90 
Pinturas feitas pela mestranda, nas crianças, na celebração do Dia 
da Criança. 

 

Jogar com 
Scratch 

7 de março 
de 2025 

14 de março 
de 2025 

23 de abril 
de 2025 

02 de maio 
de 2025 

14 de maio 
de 2025 

16 de maio 
de 2025 

4 de junho 
de 2025 

Projeto dinamizado pela díade, dedicado à iniciação da 
programação, no programa Scratch.  
Neste ambiente de programação simples e intuitivo, os alunos 
criaram jogos, dos quais puderam usufruir mais tarde. 
Para isso, foram utilizados conteúdos que estavam a ser 
trabalhados, em simultâneo, pela professora cooperante.  
O objetivo deste projeto foi, ao longo de sete sessões, 
proporcionar aos alunos a experiência de programar, bem como 
momentos de desenvolvimento de pensamento computacional, 
de criatividade e de consolidação de conteúdos das diferentes 
áreas.  
 
Figura 91 
Alunos a programar, no âmbito do projeto "Jogar com o Scratch". 
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6. DIMENSÃO INVESTIGATIVA: “CIÊNCIA ALÉM DAS 

FRONTEIRAS DA SALA DE AULA: INTEGRAÇÃO 

DO CONTEXTO NÃO FORMAL NUMA ABORDAGEM 

CTS” 

A mente que se abre a uma nova ideia jamais volta ao seu tamanho original. 

Albert Einstein 

Este capítulo apresenta a componente investigativa do RE, estruturada sob a forma 

de artigo científico. Nele é exposto o problema de investigação e todo o percurso 

metodológico seguido, bem como as opções teóricas que sustentam o estudo 

realizado. Nesta investigação, pretende-se evidenciar de que forma o percurso 

investigativo pode contribuir para sustentar decisões pedagógicas informadas, 

promover uma reflexão crítica sobre a prática e aprofundar a relação entre a teoria 

e a ação. O artigo que se segue concretiza esta dimensão, apresentando de forma 

sistematizada os principais fundamentos, procedimentos e contributos da 

investigação realizada. 

Ciência Além das Fronteiras da Sala de Aula: Integração do Contexto Não Formal 

numa Abordagem CTS 

Resumo 

O presente estudo de caso foi desenvolvido com uma turma do 1.º Ciclo do Ensino 

Básico e perspetiva compreender o potencial da integração de tarefas de aprendizagem 

não formal, com enfoque CTS, no desenvolvimento de competências e conhecimentos 

dos alunos. Para isso, foram desenvolvidas duas atividades em ambiente não formal 

articuladas com aprendizagens previamente realizadas em contexto formal. Assim, foi 

possível determinar de que forma esta articulação pode contribuir para o ensino das 

Ciências, compreender como a complementaridade entre os dois contextos pode 

impactar o desenvolvimento de competências científicas nos alunos e de que forma a 

mediação do professor os sustenta. Para isso, foi feita uma análise de conteúdo de 

narrações multimodais elaboradas com base nos dados recolhidos durante as 

atividades e foi aplicado um teste antes e após a intervenção. Os resultados evidenciam 
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uma evolução global das competências científicas dos alunos em questão, sugerindo 

que a articulação entre o conhecimento trabalhado em sala de aula e experiências de 

natureza não formal potencia aprendizagens mais significativas e maior envolvimento 

dos estudantes. 

Palavras-Chave: Abordagem CTS; Aprendizagem em contexto não formal; 

Desenvolvimento de competências; Mediação do professor; 1.º Ciclo do Ensino Básico. 

6.1. INTRODUÇÃO 

A promoção de competências científicas no 1.º CEB exige que as práticas 

pedagógicas integrem experiências de aprendizagem diversificadas, 

contextualizadas e intelectualmente desafiantes. A literatura tem destacado que a 

construção de conhecimento científico, sobretudo em idades precoces, beneficia de 

ambientes educativos que potenciam a observação, a exploração ativa e o contacto 

com situações autênticas, permitindo às crianças desenvolver capacidades de 

análise, interpretação e tomada de decisão informada (Dean & Kuhn, 2014). Neste 

sentido, os contextos não formais representam uma oportunidade privilegiada para 

complementar o ensino formal, contribuindo para aprendizagens mais significativas 

e para o desenvolvimento de competências essenciais ao pensamento científico 

(National Research Council, 2010). 

A abordagem CTS/CTSA assume particular relevância neste quadro, que defende 

uma visão integrada da ciência, articulando saberes científicos com implicações 

tecnológicas, sociais e/ou ambientais. Esta perspetiva favorece a promoção da 

literacia científica e a compreensão da ciência como uma construção humana 

situada, incentivando a questionar, a refletir criticamente e ao envolvimento ativo 

dos alunos com problemas reais (Fernandes & Pires, 2018). No âmbito desta 

investigação, a abordagem CTS constituiu o eixo estruturante para conceber e 

implementar tarefas que permitissem aos alunos mobilizar conhecimentos, 

comunicar ideias, interpretar fenómenos e relacionar a ciência com o seu 

quotidiano. 
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Para assegurar o cumprimento das normas éticas e legais associadas à recolha de 

dados em contexto educativo, foi enviada aos encarregados de educação uma 

declaração de autorização relativa à captação de registos audiovisuais dos alunos 

durante as atividades letivas. Nesta declaração, explicitou-se que os registos de 

imagem e som seriam recolhidos exclusivamente para fins de investigação e análise 

pedagógica, garantindo-se a preservação da identidade dos participantes, a 

confidencialidade dos dados e a inexistência de qualquer partilha pública dos 

materiais recolhidos (cf. Apêndice H1). Apenas os alunos cujos encarregados de 

educação autorizaram formalmente a captação desses registos participaram no 

estudo, assegurando-se, assim, o respeito pelos princípios éticos de proteção de 

dados, transparência e consentimento informado que orientam a investigação em 

ambiente escolar. 

A implementação das atividades decorreu de forma a complementar a abordagem 

aos conteúdos relacionados com a Astronomia, previamente trabalhados em sala de 

aula com a professora cooperante. Procurou-se, assim, conceber tarefas que 

servissem de extensão e aprofundamento de competências científicas relacionadas 

com os conhecimentos, através de experiências realizadas no recreio da escola 

durante os intervalos. Foram, para tal, desenvolvidas duas atividades de caráter não 

formal: um peddypaper, assente numa metodologia de rotação por estações, que 

potenciou a autonomia dos alunos; e uma experiência numa cúpula imersiva, que 

favoreceu um ambiente visualmente envolvente. Além de promoverem a autonomia 

dos alunos, as duas atividades possibilitaram a interação, colaboração e 

envolvimento produtivo, contribuindo para a compreensão das grandes ideias da 

Ciência (literacia científica). Neste processo, a mediação do professor desempenha 

um papel determinante, uma vez que ao docente cabe criar condições para que a 

aprendizagem decorra em ambientes ricos em interações, apoiar os alunos na 

construção de significados e incentivar a autonomia e a responsabilidade no 

desenvolvimento das tarefas (Saraiva, 2016). Este estudo foi, por isso, planificado 

de modo a equilibrar momentos de orientação explícita com oportunidades para 

ação autónoma, explorando o potencial dos contextos não formais para promover 

um maior envolvimento e participação dos alunos. 
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A investigação que sustenta este estudo foi orientada pela seguinte questão: Qual é 

o potencial da integração de tarefas de aprendizagem não formal, com enfoque CTS, 

no desenvolvimento de conhecimentos, competências e atitudes dos alunos?. Dela, 

decorrem objetivos específicos de investigação que permitam compreender como 

se podem planificar e implementar situações de aprendizagem  que partam da 

exploração e observação do recreio da escola, mobilizando o potencial da 

articulação entre os contextos não formal e formal, mantendo o enfoque CTS; 

identificar desafios e oportunidades associados à mediação de tarefas realizadas em 

contexto não formal; avaliar o potencial dessa abordagem no desenvolvimento de 

conhecimentos, competências e atitudes. Ao longo da presente secção, são 

apresentados o enquadramento teórico, as metodologias de investigação, os 

resultados, a sua discussão e as conclusões retiradas a partir deste estudo. 

6.2. ENQUADRAMENTO TEÓRICO 

A formação científica no Ensino Básico exige uma compreensão abrangente do que 

significa desenvolver competências nos alunos, entendidas hoje como a capacidade 

de mobilizar conhecimentos, capacidades e atitudes em situações reais e 

socialmente relevantes (Despacho n.º 17169/2011, 2011). No domínio das Ciências, 

Hernández (2005) descreve as competências científicas como um conjunto 

integrado de processos que incluem interpretar fenómenos, formular explicações, 

usar evidências e comunicar conclusões fundamentadas. Esta conceção converge 

com os quadros de referência internacionais, como os da OCDE, nos quais o 

pensamento crítico, a resolução de problemas e a argumentação assumem 

centralidade enquanto pilares da literacia científica. A argumentação, como sublinha 

Kuhn (2010), permite aos alunos analisar informações, avaliar a credibilidade de 

explicações e justificar as suas posições de forma fundamentada, tornando-se um 

elemento essencial na aprendizagem das Ciências. Da mesma forma, Facione (1990) 

reforça que o pensamento crítico implica interpretar, inferir e avaliar com rigor, 

constituindo uma competência transversal que sustenta o raciocínio científico. 

Paralelamente, a capacidade de trabalhar com múltiplas representações, como 

modelos, esquemas, gráficos ou narrativas, desempenha um papel determinante na 
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compreensão de conceitos científicos, conforme demonstrado por Ainsworth 

(1999), que explica como estas representações ampliam o entendimento e orientam 

a resolução de problemas complexos. 

Estas competências adquirem maior profundidade quando enquadradas numa visão 

da Ciência que reconhece o seu caráter humano, tecnológico, social e ambiental, 

como propõe a abordagem CTS/CTSA. Martins (2002) argumenta que educar em 

Ciência implica compreender a Ciência como uma construção histórica e cultural, 

com implicações éticas e políticas que influenciam a vida em sociedade. Ao revisitar 

estes princípios, Martins (2020) destaca que práticas CTS/CTSA promovem 

capacidades de análise crítica, tomada de decisão sustentada e participação 

informada, sobretudo quando os alunos são confrontados com problemas reais que 

exigem articulação entre conhecimento científico e implicações sociais. Esta 

perspetiva é reforçada através do trabalho com questões socio-científicas, que exige 

ponderar múltiplos pontos de vista, avaliar evidências e discutir dilemas, 

constituindo um terreno fértil para a argumentação e para o desenvolvimento da 

autonomia intelectual (Zeidler et al., 2004).  

Do ponto de vista pedagógico, a abordagem CTS/CTSA traduz-se frequentemente 

em tarefas que envolvem investigação orientada, resolução de problemas 

contextualizados e análise de situações reais com impacto social, tecnológico e/ou 

ambiental. Estudos como o de Lee & Erdoğan (2007) mostram que estas práticas 

promovem aprendizagens científicas mais profundas, mas também fomentam a 

motivação, criatividade e atitudes positivas face à Ciência. Assim, um currículo 

alinhado com esta abordagem procura integrar atividades que aproximem os alunos 

da realidade e permitam relacionar a Ciência com o seu quotidiano, mobilizando 

competências essenciais ao exercício de uma cidadania responsável. Essa integração 

e contextualização dos conteúdos científicos com situações reais fortalece o papel 

social da Ciência e Tecnologia e ajuda a promover o pensamento crítico e a 

capacidade de intervir em questões científicas e tecnológicas com relevância social 

(Filho et al., 2021; Silva & Rodrigues, 2023; Melo et al., 2020).  
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Na senda de Vieira et al. (2011) uma abordagem do ensino das Ciências com pendor 

CTS, assenta em alguns elementos distintivos. Um deles prende-se com a valorização 

de situações reais, para um ensino contextualizado da Ciência, enfatizando as 

interações com a tecnologia e a sociedade. Tais elementos visam, primordialmente, 

o desenvolvimento de uma visão mais abrangente da Ciência, tornando-a relevante 

para os alunos. Adicionalmente, tal como destacam Sampaio et al. (2023), a 

perspetiva CTS visa desenvolver atitudes e valores humanísticos. Esta, quando 

comparada com abordagens curriculares mais tradicionais, tem maior potencial de 

auxiliar na compreensão de conceitos científicos, alcançar uma melhor visão sobre 

a natureza da Ciência e do modo como esta se constrói, na medida em que incita os 

alunos a conectar as suas vivências escolares com problemas da vida real. Tem, 

igualmente, grande potencial de estimular o entusiasmo dos alunos por temas 

científicos e tecnológicos, por comparação com abordagens curriculares ditas mais 

convencionais (Silva & Rodrigues, 2023).   

A abordagem CTS “permite ir mais além do que o mero conhecimento académico da 

Ciência e da Tecnologia, preocupando-se com problemas sociais relacionados com 

questões de foro científico e tecnológico” (Vieira et al., 2011, p. 16). Trata-se de criar 

um ambiente de aprendizagem onde se utiliza uma situação ou conjunto de 

situações relativas ao dia-a-dia, às profissões, aos objetos, às narrativas da história, 

da ciência e tecnologia e tem uma dada intencionalidade didática, dependendo da 

sua natureza e forma de apresentação (Lopes et al., 2012). Um contexto CTS pode 

ser reconstruído na sala aula ou observado in loco e serve de referência (para 

observar, manipular, questionar e relacionar, entre outros aspetos) ao ensino e à 

aprendizagem de fenómenos e conceitos relacionados com as Ciências. 

Neste cenário, os contextos não formais de aprendizagem emergem como espaços 

privilegiados, com potencial para ampliar o alcance pedagógico das abordagens CTS 

ou CTSA. Gadotti (2005) explica que a educação não formal se caracteriza pela 

flexibilidade, pela diversidade de ambientes e pela possibilidade dos participantes 

escolherem percursos de aprendizagem, elementos que favorecem o envolvimento 

ativo e a construção de significados pessoais. Gohn (2010; 2014) acrescenta que 
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estes contextos promovem participação, autonomia e colaboração, sendo 

particularmente relevantes quando articulados com objetivos pedagógicos mais 

amplos. No campo da educação científica, Heimlich (1993) define a educação não 

formal como um conjunto de experiências estruturadas que promovem a 

compreensão e a ação, frequentemente mediadas por atividades práticas e 

envolventes. 

Os espaços de aprendizagem não formal possuem maior flexibilidade organizacional 

e uma orientação mais centrada no participante e nas suas necessidades concretas, 

distinguindo-se claramente da rigidez do sistema formal e da espontaneidade e/ou 

ambiguidade dos espaços de aprendizagem informal (Ribeiro, 2021).   

Em Portugal, a investigação tem vindo a sublinhar a relevância destes espaços como 

complemento do ensino formal. Rodrigues (2011) demonstra que ambientes 

educativos integrados, que combinam contextos formais e não formais, enriquecem 

a aprendizagem conceptual e promovem maior envolvimento dos alunos. De forma 

semelhante, Rodrigues et al. (2015) evidenciam que práticas articuladas favorecem 

a construção de competências científicas, sociais e transversais, sobretudo quando 

envolvem atividades exploratórias e investigação orientada. Ferreira (2015) reforça 

esta ideia ao sublinhar que a utilização de recursos não formais no desenvolvimento 

da abordagem CTS promove aprendizagens mais significativas e experiências de 

maior autenticidade.  

Contudo, a integração de contextos de aprendizagem não formais no processo 

educativo depende, de forma determinante, da ação mediadora do professor. 

Embora haja maior flexibilidade ao nível dos tempos e espaços (Santos, 2014), 

requerem igualmente um planeamento cuidado das atividades a implementar, 

assim como um conjunto de ações e linguagens do professor para sustentar a 

aprendizagem dos alunos.  

A mediação docente constitui um processo intencional que orienta o aluno na 

construção de significados, tornando acessíveis conceitos complexos e promovendo 

o desenvolvimento de competências. Vygotsky (1978) destaca o papel do outro mais 
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experiente na criação de zonas de desenvolvimento proximal, nas quais o aluno 

progride através de apoio gradual. Emerge, portanto, entender que o diálogo 

exploratório promovido pelo professor é uma ferramenta estruturante para a 

construção do pensamento e para o desenvolvimento da argumentação (Mercer & 

Dawes, 2014). No contexto específico da prática docente, Lopes et al. (2012) 

descrevem instrumentos e ações de mediação que incluem questionamento 

orientado, explicitação de raciocínios, gestão da participação e apoio à autonomia 

dos alunos, salientando que estas práticas contribuem para a construção de um 

ambiente intelectual exigente e colaborativo.  

Concomitantemente, a articulação entre a mediação docente, a promoção de tarefas 

em contextos não formais e a abordagem CTS/CTSA revela-se uma estratégia 

poderosa para o desenvolvimento de competências científicas. Através de 

experiências autênticas, contextualizadas e mediadas de forma intencional, torna-se 

possível o professor criar oportunidades para que os alunos interpretem o mundo, 

mobilizem conhecimento, comuniquem ideias e desenvolvam capacidades críticas e 

criativas. Deste modo, o ensino formal e o ensino não formal convergem para uma 

educação científica mais rica, participativa e orientada para a formação integral dos 

alunos, em termos de conhecimentos, competências e atitudes. 

6.3. METODOLOGIAS DE INVESTIGAÇÃO 

Este estudo insere-se no paradigma de investigação qualitativa, de natureza 

eminentemente interpretativa (Cohen et al., 2010), tendo adotado como método o 

estudo de caso (Bogdan & Biklen, 1994). A investigação foi delineada de forma a 

responder à questão orientadora e aos objetivos estabelecidos, o que implicou a 

escolha de procedimentos de recolha, tratamento e análise de dados que 

permitissem estabelecer relações entre as diferentes variáveis em análise. Assim, 

definiram-se como objetivos: i) compreender que elementos distintivos, 

característicos da abordagem CTS e do ensino não formal devem ser tidos em conta 

na planificação e implementação de situações de aprendizagem; ii) identificar 

desafios e oportunidades associados à mediação de tarefas realizadas em contexto 
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não formal; iii) avaliar o potencial dessa abordagem no desenvolvimento de 

conhecimentos, competências e atitudes dos alunos. 

6.3.1. TÉCNICAS, INSTRUMENTOS DE RECOLHA 

DE DADOS E INFORMAÇÃO MOBILIZADOS NO 

ESTUDO 

A seleção das técnicas de recolha e tratamento de dados teve como preocupação 

preservar, tanto quanto possível, o ambiente real em que decorreram as atividades 

implementadas em contexto não formal. Optar pelas narrações multimodais (NM) 

enquanto forma de organização dos dados visou captar as ações e intenções do 

professor, bem como as reações, iniciativas e desempenhos dos alunos, mantendo a 

complexidade e a natureza holística dos processos de ensino, aprendizagem e 

avaliação. 

Os dados analisados provêm de duas atividades desenvolvidas com alunos do 3.º 

ano do Ensino Básico, recolhidos através de diferentes técnicas e instrumentos: 

gravações áudio, anotações do professor, digitalização dos registos dos alunos, 

recolha dos materiais fornecidos pelo professor e registo fotográfico. Estes dados 

foram organizados em NM (Lopes et al., 2014), elaboradas pela professora 

investigadora, constituindo um relato descritivo e pormenorizado dos eventos 

ocorridos ao longo das atividades, centrado nas ações e linguagens de alunos e 

professor. Cada NM descreve as tarefas propostas e desenvolvidas, constituindo um 

instrumento de organização de dados cujo conteúdo “é facilmente verificável, uma 

vez que é acompanhado dos documentos auxiliares que serviram de base à sua 

construção” (Lopes et al., 2014, p. 16). 

A análise das NM permitiu identificar os “diferentes modos, modalidades, meios, 

linguagens, recursos e organização espacial e temporal” (Lopes et al., 2014, p. 17) 

envolvidos ao longo das atividades. Esta análise possibilitou compreender a forma 

como as tarefas foram apresentadas, a organização do trabalho (incluindo o jogo 

estruturado segundo a metodologia de rotação por estações), os recursos 
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disponibilizados, o trabalho efetivamente produzido pelos alunos, o grau de 

autonomia concedido, a perceção dos alunos sobre as tarefas, as dificuldades 

manifestadas e o seu envolvimento na construção do conhecimento. O recurso a esta 

ferramenta ofereceu um acesso mais amplo e integrado aos dados do que, por 

exemplo, a transcrição isolada de uma gravação áudio, revelando-se 

particularmente útil para o processo de categorização adotado posteriormente. 

A análise dos dados seguiu a técnica de análise de conteúdo (Bogdan & Biklen, 1994; 

Krippendorf, 2004), através de uma análise categorial (Bardin, 1977) das NM. As 

categorias emergiram progressivamente ao longo do processo, a partir da 

identificação de excertos que evidenciavam ações e linguagens dos intervenientes, 

onde se evidenciavam os elementos distintivos da abordagem implementada, os 

traços da mediação do professor que sustentam esta abordagem e as competências 

e atitudes dos alunos, nomeadamente o seu envolvimento produtivo, as práticas 

epistémicas desenvolvidas e a mobilização de competências, como o pensamento 

crítico ou a resolução de problemas. Todas as categorias resultaram de uma 

“classificação analógica e progressiva dos elementos”, organizada em “listas de 

categorias de codificação” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 221). A definição das 

categorias articulou-se com o quadro teórico de investigação, incluindo elementos 

distintivos da abordagem CTS (Martins, 2020; Vieira et al., 2011) e da aprendizagem 

não formal (Gadotti, 2005; Gohn, 2010; 2014), assim como ferramentas de ajuda à 

mediação que potenciam o desenvolvimento de conhecimentos, competências e 

atitudes dos alunos (Lopes et al., 2012). 

Para assegurar a fiabilidade e a robustez da análise, seguiu-se um processo iterativo 

(Bryman, 2012), repetido mais de três vezes, refinando sucessivamente o sistema 

de categorias. A análise foi conduzida pela professora investigadora e pela equipa 

de orientação. 

Paralelamente, para avaliar o desempenho dos alunos, as aprendizagens realizadas 

e o desenvolvimento de competências, nomeadamente ao nível da representação 

conceptual, resolução de problemas, pensamento crítico e argumentação, foram 
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aplicados testes em momentos de pré e pós-ação (cf. Apêndice H2). Apesar dos 

questionários serem amplamente utilizados em investigação educacional, a 

elaboração de um instrumento de avaliação de competências requer especial 

cuidado. Assim, foram mobilizadas questões de instrumentos previamente 

validados, nomeadamente o desenvolvido por Ferreira (2015).  

Para efeitos de validação, o teste foi previamente analisado pela equipa de 

orientação, pela professora cooperante e pelo PP, cujas sugestões contribuíram para 

a elaboração da versão final. A estrutura do teste foi idêntica nos momentos de pré 

e pós-ação, sendo composta por cinco itens destinados a avaliar competências e 

compreender conceitos de Astronomia, tais como o movimento aparente do Sol e os 

movimentos da Terra e da Lua. 

As respostas dos alunos foram categorizadas e foram definidos descritores 

associados a níveis de desempenho para cada grupo de questões. A primeira tarefa 

era focada na compreensão dos conceitos de Astronomia; a segunda e quarta 

questão avaliaram competências de representação; a terceira incidiu na resolução 

de problemas; e a quinta avaliou competências de pensamento crítico, 

nomeadamente a distinção entre factos/evidências científicas e opiniões. 

6.3.2. CARACTERIZAÇÃO DO CASO EM ESTUDO 

O caso em estudo incidiu sobre uma turma do 3.º ano de escolaridade de uma escola 

do concelho de Vila Nova de Gaia, constituída por 22 alunos, com idades 

compreendidas entre os sete e os nove anos. O grupo era composto por catorze 

alunos do sexo masculino e oito do sexo feminino, apresentando um conjunto 

heterogéneo de perfis, ritmos de trabalho e formas de envolvimento nas atividades 

propostas. Este contexto integrou-se num ambiente educativo estável, caracterizado 

por uma cultura de participação ativa e por práticas regulares de articulação entre 

diferentes áreas curriculares. 
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Importa salientar que os alunos já tinham abordado previamente os conteúdos de 

Astronomia previstos nas AE de Estudo do Meio (ME, 2018a), com a professora 

cooperante, tendo abordado temas como os movimentos da Terra e da Lua, o 

movimento aparente do Sol e a existência do dia e da noite. Esta aprendizagem 

prévia permitiu que os conteúdos trabalhados nas atividades em contexto não 

formal fossem compreendidos como elementos de aprofundamento e consolidação, 

e não como tópicos totalmente novos. Assim, os alunos iniciaram as atividades com 

um conjunto de conceitos fundamentais já familiarizados, o que contribuiu para uma 

participação mais autónoma e informada. Desta forma, foi garantido o carácter 

complementar entre os contextos formal e não formal, conforme previsto. 

A investigadora desempenhou simultaneamente o papel de professora 

interveniente durante a realização das atividades, assumindo uma postura 

mediadora necessária à dinamização das tarefas e à promoção da autonomia dos 

alunos. Esta dupla função possibilitou uma observação próxima e contínua das 

ações, interações e decisões dos participantes, permitindo recolher dados 

diretamente no decurso da atividade e captar nuances da comunicação e do 

envolvimento dos alunos que dificilmente seriam acessíveis por observação externa. 

No que respeita à organização da turma durante as atividades implementadas em 

contexto não formal, no peddypaper, os alunos foram distribuídos aleatoriamente 

em cinco grupos de trabalho. Quatro destes grupos eram constituídos por quatro 

alunos e um grupo por cinco alunos, organização que procurou garantir equilíbrio 

na composição e facilitar a colaboração entre pares. Esta divisão permitiu que cada 

grupo participasse de forma ativa, alternando entre as diferentes estações do 

percurso, e que cada elemento assumisse um papel na interpretação, discussão e 

realização das tarefas propostas. A dimensão dos grupos revelou-se adequada para 

promover a troca de ideias, a partilha de responsabilidades e a tomada conjunta de 

decisões, aspetos centrais para a dinâmica de trabalho colaborativo que se pretendia 

fomentar. Na cúpula insuflável, o vídeo foi visualizado em grande grupo, facilitando 

a experiência imersiva. 
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A caracterização aqui apresentada constitui o enquadramento necessário para 

compreender a natureza do caso em estudo, permitindo contextualizar as análises 

subsequentes das interações registadas nas NM e dos resultados obtidos nos 

questionários aplicados aos alunos. 

6.4. RESULTADOS 

Serve o presente capítulo para apresentar os resultados obtidos a partir das duas 

fontes principais de recolha de dados: a análise de conteúdo das NM, construídas a 

partir das atividades implementadas em contexto não formal, e os questionários 

aplicados em momentos de pré e pós-intervenção. A análise conjunta destes 

elementos permitiu identificar evidências sobre as ações e interações estabelecidas 

durante as tarefas, bem como sobre a evolução dos conhecimentos, competências e 

atitudes dos alunos. Os resultados são, assim, apresentados de forma integrada, 

procurando dar resposta à questão de investigação e aos objetivos delineados. 

6.4.1. RESULTADOS DA ANÁLISE DE CONTEÚDO 

DAS NARRAÇÕES MULTIMODAIS 

Considerando a questão de investigação e os objetivos que orientaram o presente 

estudo, as NM referentes às atividades realizadas em contexto não formal (cf. 

Apêndice H3) foram sujeitas a análise de conteúdo. Esta incidiu em três grandes 

áreas, organizadas nas tabelas abaixo representadas.  

Na Tabela 14 é possível conferir os resultados da análise das NM, considerando os 

elementos distintivos da abordagem CTS e da educação não formal.
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Tabela 14 
Análise de conteúdo com base nos elementos distintivos (CTS e Educação não formal). 

Categoria Definição/Foco da análise Excertos/elementos nas NM 

Flexibilidade 
Organizacional   

Menor rigidez estrutural que possibilita a diferenciação 
pedagógica. O aluno trabalha ao seu ritmo, apoiado pelos seus 
pares. 

“Os alunos foram divididos em cinco pequenos grupos e deslocaram-se 
pela escola”. 

Intencionalidade 
nas atividades 
propostas 

Apesar de o ambiente não ser formal, a aprendizagem não é 
espontânea, decorre de processos previamente estruturados e 
de percursos que o aluno tem de realizar.  

Evidências nas NM de que as atividades têm uma estrutura e 
sequência, de modo a que os alunos se envolvam em atividades focadas 
nos conceitos a trabalhar.  

Centrado no 
aluno 

O aluno segue um percurso de aprendizagem, de forma 
autónoma. 

“Vão estar a fazer todos, cada um na sua estação, porque não começam 
todos no mesmo sítio. Têm de seguir o vosso mapa. Podem resolver os 
desafios juntos, mas as respostas são individuais”. 

Diversidade de 
ambientes 

As aprendizagens ocorrem em diferentes momentos e espaços. 

“Previamente, na sala de aula, os alunos (…) Seguiram-se duas sessões 
realizadas durante o intervalo, no recreio da escola, e (…) realizaram 
tarefas relacionadas com Astronomia (peddypaper). Na segunda, (…) 
tirando partido de uma cúpula insuflável, onde os alunos estavam 
expostos a um ambiente imersivo”. 

Integração de 
Contextos 

Recurso a situações do dia-a-dia para abordar os conceitos 
científicos. Os contextos podem ser observados in loco e/ou 
através da sua representação.  Servem de referência para 
práticas de construção do conhecimento como, por exemplo, 
observar, descrever, representar, manipular, questionar, 
relacionar, etc.  

Conteúdo da Estação árvore: “…olha para a árvore mais pequena do 
recreio e desenha a sua sobra, conforme a vês”. 

Componente 
Científica (C) 

Mobilização de conhecimento conceptual relevante. O 
trabalho dos alunos foca a construção de conhecimento C&T.  

Evidências na NM da existência de tarefas propostas onde os alunos 
tinham de compreender a variação da sombra, o conceito de dia/noite, 
a sequência das fases da Lua (conceitos científicos). 

Componente 
Tecnológica (T) 

Uso de instrumentos ou ferramentas tecnológicas. 
Evidências na NM de momentos de uso da bússola para orientação; fita 
métrica para medição; a cúpula insuflável e o vídeo 360º, 
assemelhando-se a um planetário.  
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Relações C-T-S 
Internalização da relevância do conhecimento científico (C) para a 
esfera pessoal e futura (S), que é um objetivo primordial da 
orientação CTS. 

Comentário final dos alunos: Olha, professora, eu amei […] Até te posso 
dizer outra coisa: quando crescer, posso não ser astronauta, mas vou 
estudar sobre o espaço […] hoje consegui ver e perceber melhor algumas 
coisas. 
A1: Professora, sabias que eu sei um facto sobre as estrelas? 
 […] A1: No espaço, existem estrelas azuis e estrelas laranja. As laranja 
são as mais frias e as azuis são as mais quentes […] Eu gosto muito de 
saber mais sobre o universo. 

Articulação 
disciplinar 

O estabelecimento relações entre as ciências e outras áreas: 
Matemática e Expressões Artísticas (plásticas e motoras). 

“Pega na fita métrica e mede a sombra da árvore”. 
“Desenha a sombra da árvore pequena”. 
“Chama dois amigos e vamos brincar ao faz de conta! Um de vocês é a 
Terra, o outro é o Sol e o outro é a Lua […] mostrem, ao mesmo tempo, 
que movimentos faz cada um de vocês”. 

Outro aspeto no qual as NM foram analisadas foi relativamente aos traços de mediação do professor (cf. Tabela 15). 

Tabela 15 
Análise de conteúdo com base nos traços de mediação do professor. 

Categoria Definição/Foco da análise Excertos/elementos nas NM 

Estratégia de 
Contextualização 

A utilização de contextos situacionais e lúdicos.  

O uso do recreio da escola.  
Solicitar que aprendam sobre os movimentos dos atros, com recurso a 
um jogo de “faz de conta”. 
A simulação de ambientes externos através do recurso ao 
Planetário/Cúpula. 

Trabalho 
realmente 
solicitado aos 
alunos 

Garantir que o trabalho efetivamente pedido 
corresponde ao trabalho pretendido. 

Pedido explicito de uma resposta individual em folha de registo. 
As tarefas a realizar na folha do desafio, explicitando sempre o produto 
final. 
“A15: Professora, o que tenho de fazer?  P: Então, E., acabaste de chegar. 
O que é que fazes? A9: Tens de ler o desafio. P: Exatamente, vamos lá 
então.” 
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Apresentação 
dos contextos 

O modo como os contextos são apresentados (real, encenado ou 
reconstruído). As questões formuladas para orientar a reflexão e 
explorar a situação.  

“P (lê a tarefa): Porque é que vemos diferentes fases da Lua ao longo do 
mês? 
A7: Não sei. 
P: Não sabes? Vocês já falaram sobre isto nas aulas. Durante o mês a Lua 
muda de forma? 
A7: Muda. 
P: Porque é que isto acontece? 
A14: Eu sei! 
P: Ótimo, então escreve. Mas agora quero saber o que é que a J. sabe 
sobre isto.”. 

Promover 
Práticas 
Epistémicas 

O professor propõe tarefas para construir conhecimento. 

Pedir para observar uma árvore do recreio e desenhar a sombra de 
uma árvore do recreio.  
Desafiar os alunos a formular hipóteses e testá-las: “A3: Professora, eu 
sou o Sol, por isso só tenho de ficar aqui parada. P: Boa! Quem é a Terra? 
A12: Sou eu! Por isso tenho de andar à volta dela. 
 A9: Sim, mas tens de te afastar, porque eu tenho de andar à tua volta. P: 
E quem és tu, E.? A9: Eu sou a Lua. A15: Professora, eu já fui o Sol, mas 
agora quero ser a Lua! P: Então troquem, experimentem”. 

Dar Informações Modo como a informação é apresentada, utilizada e processada.  

 Dar o guia de utilização de equipamentos, como o caso da bússola: 
“…a professora estagiária deixou uma bússola no local e afixou um guia 
de utilização da mesma (Figura 152)” 
Dizer as horas aos alunos para o registo da medição da sombra: 
“Enquanto outros, demonstraram alguma dificuldade em perceber o 
desafio, por ser necessário escrever as horas. A3: Professora, eu não 
estou a perceber. A9: Não estamos a perceber. P: Leram o desafio? A9: 
Lemos. Mas como sabemos as horas? Eu digo-vos. São 13 horas. (A 
mestranda apercebeu-se que os alunos não usam relógio, por isso não 
tinham como saber as horas)  

Tomada de 
decisão  

Ações para ajudar os alunos em tempo real, quando recolhe 
informação sobre as suas dificuldades. 

O professor intervém para corrigir a má utilização da bússola ou a 
leitura errada da tarefa. 
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Padrão de 
interação 

Abordagem comunicativa e padrões de interação. Uso de 
questões para mobilizar o pensamento crítico; questões 
incitativas: clarificação, opinião, validade. 

A professora tenta não dar uma resposta imediata quando questionada 
pelos alunos. 
“A16: Professora, eu não tenho a certeza se é esta ou esta (indicando 
qual seria a terceira letra). 
P: Porque achas que é cada uma delas? 
A16: Eu acho que depois do quarto crescente, a Lua fica cheia, para 
depois voltar a diminuir. Ou será que se vai manter assim um bocadinho 
à mostra, para depois ficar cheia? 
P: Acho que estás a ter um bom raciocínio, mas eu não te posso dar a 
resposta. Pensa mais um bocadinho naquilo que faz mais sentido” 

Suporte e 
autoridade 
concedidos aos 
alunos 

Tipo de apoio dado e autonomia permitida.  
Encorajar os alunos a tomar a iniciativa e a ajudar os colegas;  
Estruturar o trabalho em estações para rotação. 

Promover o 
envolvimento  

Ações para fomentar a autonomia, iniciativa e envolvimento 
intelectual e emocional dos alunos.  

Apresentar a atividade como um jogo/brincadeira e surpresa;  
Reconhecer o entusiasmo e a participação. 

Avaliação e 
feedback 

Fornecer informação adequada e oportuna sobre os resultados 
de aprendizagem, permitindo aos alunos autorregular o seu 
trabalho.  

Promessa de prémio de participação para garantir a conclusão de 
todas as tarefas; feedback não corretivo, mas de validação da 
compreensão. 

Aprendizagem 
induzida 

Estruturar o trabalho autónomo dos alunos fora da sala de aula e 
para além do momento das atividades. 

A experiência imersiva da cúpula no dia seguinte ou a realização do 
pós-teste após o fim de semana, permitindo que a informação 
"assentasse". 

Por fim, a aprendizagem dos alunos, ao nível do desenvolvimento de conhecimentos, competências e atitudes foi igualmente considerado 

e analisado (cf. Tabela 16). 
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Tabela 16 
Análise de conteúdo com base na aprendizagem dos alunos (conhecimentos, competências e atitudes). 

 Categoria Foco da análise Evidência e/ou excerto da NM 

C
o

m
p

e
tê

n
ci

a
s 

Pensamento 
Crítico  

Avaliação do uso de capacidades cognitivas essenciais para 
tomar decisões informadas e racionais. 

Na Estação Lua, a tarefa de ordenar as fases da Lua levou a aluna A16 
a raciocinar ativamente sobre a progressão do ciclo lunar, 
questionando e comparando duas hipóteses: 
“A16: "Professora, eu não tenho a certeza se é esta ou esta" 
(indicando qual seria a terceira letra). 
Ao ser questionada sobre o seu raciocínio, A16 articula a sua dúvida, 
demonstrando uma análise crítica da sequência: "Eu acho que depois 
do quarto crescente, a Lua fica cheia, para depois voltar a diminuir. 
Ou será que se vai manter assim um bocadinho à mostra, para depois 
ficar cheia?". 
O aluno A1, após reler, ajusta a sua interpretação e o resultado: "Ah, 
tenho de me encostar à parede. [...] Pois, agora já dá uma direção 
completamente diferente". 

Desenvolvimento 
de Práticas 
Epistémicas 

Trabalho que o aluno realiza visando a construção de 
conhecimento científico, por “imitação” do trabalho dos 
cientistas no contexto da construção do conhecimento cie tífico. 
Práticas sociais de construção do conhecimento. 

Representar conceitos (desenho da sombra);  
Justificar criticamente fenómenos naturais (dia/noite); 
Manipular equipamento (uso de bússola);  
Formular e testar hipóteses. 
Medir (medir o comprimento da sombra). 
Justificar criticamente fenómenos naturais (explicar a sucessão 
dia/noite). 
Reconhecer e ordenar conceitos (ordenar as fases da Lua). 

C
o

n
h

e
ci

m
e

n
to

s 

Literacia 
Científica  

Compreensão das grandes ideias (conceitos transversais, 
natureza da ciência). Combinação de capacidades e 
conhecimentos necessários para se envolver em debates sobre 
questões socialmente relevantes.  

Discussão sobre a alteração da sombra ao longo do tempo; 
Conhecimentos sobre estrelas quentes/frias no final da atividade da 
cúpula. 
Compreender a importância da Astronomia: “[…] Até te posso dizer 
outra coisa: quando crescer, posso não ser astronauta, mas vou estudar 
sobre o espaço. P: Gostas assim tanto do espaço? A10: Adoro. E hoje 
consegui ver e perceber melhor algumas coisas.”. 
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A
ti

tu
d

e
s 

Envolvimento 
Produtivo 

Indicadores de envolvimento produtivo. Sinais emocionais de 
envolvimento (entusiasmo, curiosidade, persistência). 
Manifestação de autonomia e iniciativa.  

O entusiasmo no início do jogo. 
A gestão do tempo e a organização do grupo. 

Interação e 
Cooperação 

Interação e comunicação entre alunos. O trabalho em grupo ou a 
pares. 

A dinâmica de se revezar nos papéis de Sol, Terra e Lua;  
Ajuda mútua para encontrar material ou entender tarefas. 
O aluno escuteiro que ajuda os colegas com a bússola. 
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6.4.2. RESULTADOS DOS QUESTIONÁRIOS 

A análise dos questionários aplicados antes e após a implementação das atividades 

em contexto não formal permitiu avaliar a evolução das competências e 

conhecimentos científicos dos alunos ao longo da intervenção pedagógica. O 

instrumento, comum aos dois momentos, avaliou cinco dimensões fundamentais: 

compreensão conceptual, representação conceptual, resolução de problemas, 

identificação e tradução de diferentes formatos de representação e posicionamento 

crítico. As respostas foram organizadas em níveis de desempenho e sistematizadas 

em duas tabelas específicas: uma correspondente ao pré-teste (cf. Apêndice H4) e 

outra relativa ao pós-teste (cf. Apêndice H5). De forma global, os resultados revelam 

uma progressão positiva em todas as dimensões avaliadas, sendo possível verificar 

que as experiências contribuíram significativamente para o reforço dos 

conhecimentos científicos, competências e atitudes dos alunos. O gráfico 

representado na Figura 92 reflete este avanço, evidenciando aumentos 

particularmente expressivos na compreensão conceptual, na resolução de 

problemas e no posicionamento crítico, dimensões que exigem níveis mais elevados 

de mobilização cognitiva e capacidade de reflexão. 

Figura 92 
Gráfico comparativo das Dimensões avaliadas nos questionários. 
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No que se refere à compreensão conceptual, os alunos passaram de um total de 36 

pontos no pré-teste para 46 no pós-teste, revelando uma consolidação clara dos 

conhecimentos sobre os movimentos da Terra e da Lua e sobre o movimento 

aparente do Sol. Este progresso sugere que a experiência imersiva, que permitiu 

uma visualização dinâmica e tridimensional dos fenómenos astronómicos, 

contribuiu para a clarificação de ideias e para a redução de conceções alternativas. 

Tal pode ser observado na Figura 93 que representa a resposta de um aluno à tarefa 

no pré-teste (onde tem apenas cinco alíneas corretas) e na Figura 94 

correspondente à resposta do mesmo aluno à mesma questão, no pós-teste, que 

apresenta sete respostas corretas. 

Figura 93 
Resposta do aluno A7 à questão 1 do pré-teste. 

 

Figura 94 
Resposta do aluno A7 à questão 1 do pós-teste. 

 

A representação conceptual apresentou uma evolução mais moderada (de 51 para 

53 pontos), mas ainda assim demonstrou melhorias na precisão e na coerência das 

representações elaboradas pelos alunos, aspeto que será ilustrado com exemplos 

concretos, na Figura 95 e Figura 96, respostas do mesmo aluno à segunda questão 

no pré e pós-teste, respetivamente. 
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Figura 95 
Resposta do aluno A20 à questão 2 do pré-teste. 

 

Figura 96 
Resposta do aluno A20 à questão 2 do pós-teste. 

 

A dimensão relativa à resolução de problemas foi aquela em que se registou uma das 

evoluções mais significativas, aumentando de 32 para 46 pontos. No pré-teste, 

muitas das questões formuladas pelos alunos eram descritivas, pouco relacionadas 

com os fenómenos em causa ou redundantes (cf. Figura 97); no pós-teste, observou-

se um maior número de perguntas explicativas e inferenciais, indicando progressos 

relevantes na capacidade de problematização, competência central no pensamento 

científico (cf. Figura 98). Também na identificação e tradução de diferentes formatos 

de representação se verificou uma melhoria clara (de 42 para 49 pontos), revelando 

maior capacidade de interpretar sombras e inferir posições relativas dos astros (cf. 

Figura 99 e Figura 100). Este resultado parece estar particularmente associado ao 

contributo das projeções imersivas, que permitiram aos alunos observar fenómenos 

que nem sempre são facilmente inferidos a partir de imagens bidimensionais. 

Figura 97 
Resposta do aluno A4 à questão 3 do pré-teste. 
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Figura 98 
Resposta do aluno A12 à questão 3 do pós-teste. 

 

 

Figura 99 
Resposta do aluno A11 à questão 4 do pré-teste. 

 

Figura 100 
Resposta do aluno A11 à questão 4 do pós-teste. 

 

Por último, o posicionamento crítico, avaliado através da distinção entre factos e 

opiniões, evoluiu de 37 para 47 pontos, demonstrando maior sensibilidade 

epistémica e uma compreensão mais rigorosa do que constitui uma afirmação 

baseada em evidência (cf. Figura 101 e Figura 102). Tal progresso sugere que as 

atividades desenvolvidas, nomeadamente as que exigiram justificar escolhas, 

interpretar informações e discutir cenários, contribuíram para fortalecer o 

pensamento crítico dos alunos. Existiu ainda uma aluna que, no pré-teste, respondeu 

à questão com V (verdadeiro) e F (falso), conforme é observável na Figura 103.  
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Figura 101 
Resposta do aluno A13 à questão 5 do pré-teste. 

 

Figura 102 
Resposta do aluno A13 à questão 5 do pós-teste. 

 

Figura 103 
Resposta do aluno A2 à questão 5 do pré-teste. 

 

A análise dos questionários evidencia que a integração de atividades em contexto 

não formal, articulada com os conteúdos desenvolvidos em sala de aula, contribuiu 

para a aquisição de conhecimentos, mas também o reforço de competências 

científicas diversificadas, como questionar, interpretar, representar e justificar. Os 

resultados apontam para a relevância pedagógica das abordagens que combinam 
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exploração ativa, experiências imersivas e mediação orientada, contribuindo para 

aprendizagens mais significativas e para o desenvolvimento de competências que se 

estendem para além do domínio conceptual. 

6.5. DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 

A análise conjunta dos resultados obtidos, quer pela via qualitativa, através da 

análise de conteúdo das NM, como pela via quantitativa, com os questionários pré e 

pós-intervenção, revela evidências consistentes sobre o potencial da articulação 

entre o ensino formal e os contextos de aprendizagem não formal, estruturados sob 

uma abordagem CTS, para o desenvolvimento integrado de conhecimentos, 

competências e atitudes nos alunos do 1.º CEB. Estes resultados convergem com o 

enquadramento teórico que defende a importância de proporcionar experiências 

diversificadas, significativas e contextualizadas para promover competências 

científicas desde idades precoces. 

O estudo demonstrou que as tarefas desenvolvidas em contexto não formal, 

nomeadamente o peddypaper no recreio e a experiência imersiva na cúpula, 

funcionaram como extensão e aprofundamento das aprendizagens previamente 

trabalhadas em sala de aula no domínio da Astronomia. A análise das NM evidenciou 

elementos distintivos da abordagem CTS e da educação não formal, tais como a 

discussão de questões socio-científicas simples, o interesse por problemas ligados 

ao quotidiano e a conexão entre ciência e tecnologia. Estes achados corroboram 

estudos anteriores (e.g., Tenreiro-Vieira & Vieira, 2016; Vieira et al., 2011; Martins, 

2020), que sublinham a necessidade de proporcionar oportunidades concretas para 

que os alunos desenvolvam pensamento crítico e raciocínio científico, de modo a 

participarem de forma informada nas decisões que influenciam o bem-estar 

individual e coletivo. 

A integração de elementos do quotidiano dos alunos, como a observação das 

sombras do recreio, e de ambientes imersivos, como a cúpula insuflável, criou 

condições favoráveis à mobilização de práticas de construção do conhecimento: 
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observar, descrever, representar, questionar e interpretar. Esta ligação entre o 

conteúdo científico e o contexto de vida dos alunos constitui um dos pilares da 

orientação CTS, reforçando a relevância social e pessoal da Ciência. Estes resultados 

dialogam com as contribuições de Aragão e Marcondes (2018), que defendem o 

papel das questões socio-científicas enquanto ponto de partida para a instrução, 

permitindo relacionar conceitos científicos com aplicações reais e com implicações 

sociais. Esta articulação crítica entre Ciência e contexto, onde a problematização 

antecede a conceptualização, é igualmente destacada por Morais et al. (2025). 

O entusiasmo, a curiosidade e o envolvimento produtivo demonstrados pelos alunos 

e identificados nas NM, bem como a manifestação espontânea de interesse em 

aprofundar conhecimentos sobre o espaço, são indicadores claros da relevância 

pedagógica da articulação entre contextos. Estes resultados alinham-se com os de 

Cunha e Lopes (2018), ao afirmarem que a forma como o docente apresenta, 

estrutura e acompanha as tarefas é determinante para que os alunos reconheçam 

oportunidades reais de envolvimento produtivo. Os contributos de Lopes et al. 

(2008) e Cunha et al. (2012) reforçam que explicitar expectativas, conceder 

autonomia e valorizar iniciativas são ações de mediação essenciais para promover 

o envolvimento e a participação ativa, ainda que o contexto seja não formal. 

A introdução da componente tecnológica (T), através de instrumentos como a 

bússola e da visualização imersiva em 360º, reforçou a articulação Ciência–

Tecnologia e enriqueceu profundamente a experiência de aprendizagem. As 

relações CTS estiveram igualmente presentes, pois permitiram aos alunos 

relacionar os conceitos científicos (C) com o seu uso social e funcional (S), 

contribuindo para interiorizar a relevância do conhecimento científico, tal como 

preconizado por Vieira et al. (2011). 

A progressão global observada nos questionários evidencia o contributo das 

atividades não formais para o desenvolvimento de diferentes competências 

científicas. Os ganhos mais expressivos ocorreram em dimensões de maior exigência 

cognitiva, como compreensão conceptual, resolução de problemas e 
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posicionamento crítico. Isto confirma a premissa de que tarefas com 

problematização, justificação e tomada de posição fortalecem a sensibilidade 

epistémica dos alunos. O aumento significativo na dimensão de pensamento crítico 

(de 37 para 47 pontos) reforça esta interpretação, em linha com o enquadramento 

teórico que destaca a importância de interpretar, inferir e avaliar rigorosamente 

(Tenreiro-Vieira et al., 2016). De modo semelhante, o aumento na capacidade de 

resolver problemas (de 32 para 46 pontos) indica um progresso relevante na 

capacidade de mobilizar raciocínio, formular explicações e lidar com situações 

novas ou desafiantes, como evidenciado pela transição de respostas descritivas no 

pré-teste para respostas explicativas e inferenciais no pós-teste. 

A evolução na dimensão da representação conceptual, ainda que mais moderada (de 

51 para 53 pontos), ganha expressão significativa na melhoria da identificação e 

tradução de diferentes formatos de representação (de 42 para 49 pontos). Esta 

dimensão foi particularmente potenciada pela experiência imersiva na cúpula, que 

permitiu observar fenómenos tridimensionais de forma dinâmica, facilitando a 

interpretação de sombras, posições relativas dos astros e ciclos aparentes, 

elementos essenciais na Astronomia escolar. Estes resultados estão alinhados com 

Saraiva et al. (2018), que sublinham a importância de o professor promover 

interações com representações visuais e apoiar a construção de explicações 

científicas com base em modelos elaborados pelos próprios alunos. 

A análise das produções dos alunos revela ainda uma evolução epistémica, traduzida 

na passagem de representações mais figurativas e descritivas ligadas ao mundo 

observável, para representações mais próximas do mundo das teorias e modelos. 

Esta progressão, observada, por exemplo, na distinção entre a parte iluminada e não 

iluminada da Lua, demonstra um ganho conceptual e uma maior coerência nas 

explicações produzidas. Estes resultados encontram eco nos estudos de Buty et al. 

(2004) e Barbot et al. (2017), que evidenciam o papel central das tarefas e da 

mediação docente no percurso que conduz os alunos do nível das observações para 

o nível das explicações teóricas. 
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A ação mediadora da professora estagiária revelou-se estruturante em todo o 

processo. O uso intencional de questionamento orientado, mobilizando clarificação, 

justificação e validação, confirma o papel do docente enquanto facilitador da 

construção de significados, apoiando o diálogo exploratório essencial ao 

desenvolvimento de competências científicas (Lopes et al., 2012). As práticas de 

mediação que incentivaram a observação, a manipulação de materiais, a simulação 

de fenómenos e o trabalho cooperativo permitiram que os alunos assumissem um 

papel ativo, autónomo e autorregulado, em consonância com os princípios da 

educação não formal (Gadotti, 2005). 

Por fim, a utilização da cúpula imersiva serviu como estratégia de consolidação 

conceptual ao permitir que os alunos revisitassem visualmente os fenómenos antes 

do pós-teste. Esta construção intencional da sequência didática evidencia um 

planeamento cuidado e uma articulação pedagógica coerente entre contexto formal 

e não formal. 

A investigação evidencia, portanto, que a integração estratégica de tarefas de ensino 

não formal, com enfoque CTS e acompanhada de uma mediação docente intencional 

e crítica, não só reforça o conhecimento conceptual em Astronomia, como promove 

o desenvolvimento de competências essenciais, como o pensamento crítico, a 

resolução de problemas, a argumentação, a literacia científica e a capacidade de 

trabalhar com múltiplas representações, constituindo-se, assim, como um 

contributo relevante para a formação integral dos alunos deste ciclo de ensino. 

6.6. CONCLUSÕES E LIMITAÇÕES DO ESTUDO 

Tendo por base a questão de investigação que o orientou, o presente estudo de caso 

permitiu concluir que a integração de tarefas de aprendizagem realizadas em 

contexto não formal, estruturadas sob uma abordagem CTS, possui um potencial 

significativo para o desenvolvimento de conhecimentos, competências e atitudes 

nos alunos do 1.º CEB. A análise dos resultados revelou uma evolução consistente 

nas dimensões avaliadas, traduzida no reforço do pensamento crítico, da capacidade 
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de argumentação, da resolução de problemas e da representação conceptual. No 

domínio das atitudes, foi possível inferir que esta abordagem contribuiu para o 

crescimento da autonomia dos alunos, para o aumento do seu envolvimento 

produtivo e para um desempenho mais cooperativo no trabalho em equipa. 

A flexibilidade inerente aos contextos não formais, nomeadamente no peddypaper 

organizado segundo a metodologia de rotação por estações, proporcionou aos 

alunos a oportunidade de construir percursos de aprendizagem mais autónomos e 

diversificados. A implementação das atividades não formais resultou ainda numa 

consolidação clara dos conhecimentos relativos aos movimentos da Terra e da Lua 

e ao movimento aparente do Sol, permitindo aprofundar e solidificar conteúdos 

previamente trabalhados em sala de aula. 

Do ponto de vista conceptual, verificou-se que esta abordagem contribuiu para que 

os alunos reconhecessem a relevância do conhecimento científico (C) e a sua relação 

com a esfera pessoal e social (S), um dos objetivos estruturantes da orientação CTS. 

O desenvolvimento de literacia científica manifestou-se nas discussões espontâneas 

sobre fenómenos naturais e no interesse demonstrado em compreender melhor o 

espaço e os seus acontecimentos, evidenciando a construção progressiva de uma 

visão integrada da ciência. 

Importa, contudo, reconhecer que este estudo apresenta limitações que importa 

considerar. A primeira está relacionada com a dimensão reduzida da amostra, 

circunscrita a uma única turma do 3.º ano. Embora adequada ao desenho 

metodológico do estudo de caso, esta característica impossibilita a generalização 

dos resultados a outros contextos educativos. Assim, as conclusões devem ser 

entendidas como indícios relevantes, mas situados, que poderão ser aprofundados 

em investigações futuras com uma abrangência maior. 

Não obstante, o tempo disponível para a implementação das atividades e para a 

avaliação dos seus efeitos também surgiu como uma dificuldade. O estudo decorreu 

num período curto, o que não permitiu analisar de forma mais aprofundada a 

estabilidade ou continuidade das competências desenvolvidas. Um seguimento 
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longitudinal poderia oferecer uma compreensão mais robusta sobre o impacto 

duradouro da integração de contextos não formais nas aprendizagens dos alunos. 

Uma terceira limitação diz respeito à acessibilidade e viabilidade dos recursos 

utilizados, nomeadamente a cúpula imersiva. Por se tratar de um recurso 

tecnologicamente exigente, cuja disponibilidade é limitada ou inexistente em muitos 

contextos educativos, a possibilidade de replicação da experiência é condicionada. 

Ainda assim, as evidências recolhidas demonstram que o potencial desta abordagem 

não reside apenas na complementaridade entre contextos, mas também na 

mediação intencional da professora estagiária, cujo papel foi determinante na 

criação de oportunidades de exploração, observação ativa e contacto com situações 

autênticas, elementos reconhecidamente essenciais ao desenvolvimento do 

pensamento científico nesta faixa etária.  

Para finalizar, e recorrendo a uma analogia inspirada no tema da investigação e no 

título agregador de todo o Relatório de Estágio, conclui-se que a articulação bem-

sucedida entre o contexto formal (sala de aula) e o contexto não formal (recreio e 

cúpula imersiva) se assemelha a um sistema binário de estrelas: cada estrela — cada 

contexto — ilumina por si só; porém, quando orbitam em torno de um centro 

comum — a abordagem CTS mediada — o brilho intensifica-se, ampliando a 

capacidade de iluminar o caminho da aprendizagem dos alunos. 
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7. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Faça o que puder, com o que tiver, onde estiver. 

Theodore Roosevelt 

O percurso desenvolvido pela mestranda ao longo da PES constituiu uma 

experiência profundamente formativa, marcada por desafios, aprendizagens e um 

amadurecimento progressivo das suas competências profissionais e humanas. Cada 

etapa contribuiu para a construção de uma identidade docente cada vez mais 

consciente, crítica e comprometida. A metáfora que orienta este relatório, “Constelar 

Caminhos”, ganha aqui pleno sentido: cada experiência, cada diálogo, cada desafio e 

cada gesto de orientação funcionou como um ponto de luz que iluminou um trajeto 

em construção, tornando-o mais claro, mais seguro e mais consciente. 

A prática em contexto real permitiu à mestranda integrar, de forma natural, saberes 

científicos, pedagógicos e didáticos, explorando a complexidade do ensino e 

reconhecendo que a ação educativa exige tanto conhecimento como sensibilidade. 

Ao longo do ano, foi desenvolvendo um olhar cada vez mais atento às necessidades 

dos seus alunos, adotando metodologias que promovessem a aprendizagem de 

conteúdos, mas também de competências essenciais como a autonomia, a 

criatividade, o pensamento crítico e a capacidade de interpretar e agir sobre o 

mundo que os rodeia. A diferenciação pedagógica deixou de ser um princípio teórico 

e tornou-se um imperativo ético, refletido na forma como a mestranda procurou 

ajustar estratégias, diversificar recursos e escutar verdadeiramente cada criança. 

A construção de sequências didáticas coerentes, a planificação cuidada das 

intervenções e a avaliação contínua das aprendizagens tornaram-se elementos 

centrais da sua prática cada vez mais fluídos e conscientes. Se, no início, este 

processo surgia envolto em incerteza, ao longo da PES a mestranda foi conquistando 

maior segurança e autonomia. Aprendeu a questionar, a reformular, a justificar 

escolhas e a tomar decisões informadas em situações complexas, um exercício 

permanente de reflexão na, sobre e para a ação. Neste sentido, foi desenvolvendo 
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uma postura investigativa que se consolidou tanto nas regências como no projeto de 

investigação que integrou este RE, aproximando teoria e prática de forma consciente 

e fundamentada. 

A colaboração com toda a comunidade educativa, professores cooperantes, 

supervisores, o PP, auxiliares e famílias, revelou-se um alicerce fundamental deste 

percurso. Nessas relações a mestranda encontrou suporte, orientação e também 

desafio, num contexto em que foi simultaneamente acolhida e interpelada a crescer. 

Estes momentos, marcados por empatia, exigência e escuta, foram essenciais para a 

construção de uma postura profissional ética e responsável. A mestranda procurou 

igualmente contribuir para esse ambiente, envolvendo-se na vida das escolas, das 

turmas e assumindo o compromisso de partilhar, dialogar e aprender com os outros. 

À luz do que preconiza Roosevelt, ao longo do processo, a mestranda procurou fazer 

sempre o melhor com o que tinha, com o tempo possível e com a intenção mais 

honesta. Fê-lo pelas crianças que marcaram o seu dia-a-dia, pelas pessoas que a 

acompanharam e por si própria, movida por um sentido de responsabilidade que 

reconhece como parte da sua forma de estar e de encontrar felicidade na profissão. 

“Faça o que puder, com o que tiver, onde estiver”, uma frase que traduz, de forma 

simples, a determinação com que a mestranda procurou viver este ano de estágio. 

Conclui, assim, uma etapa profundamente significativa, que lhe permitiu crescer 

como professora e como pessoa. Sentiu em si que a docência é feita de rigor e 

criatividade, de reflexão e espontaneidade, de ciência e humanidade e que esse 

equilíbrio só se alcança numa prática que se pensa, se sente e se vive com 

autenticidade. Sai deste percurso com consciência das suas capacidades e das 

fragilidades que ainda a desafiam, mas sobretudo com a certeza de que está 

preparada para continuar a aprender e a construir-se profissionalmente. 

Encerrar este capítulo marca o início de outro. Tão importante quanto este. Porque 

estas experiências já não voltam, mas permanecem, iluminando o caminho que 

agora se abre. Nesta viagem eterna de crescimento e descoberta que eu decidi viver, 

num novo começo que há muito ansiava e para o qual, finalmente, me sinto pronta.  
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 APÊNDICE H3 - NARRAÇÕES MULTIMODAIS 

Narração multimodal  

Informações contextuais:  

O grupo participante na investigação era constituído por 22 alunos que integravam a 

mesma turma do 3.º ano de escolaridade, com idades compreendidas entre os sete e os 

nove anos. Destes, catorze são do sexo masculino e oito do sexo feminino.  

Foram organizadas atividades em contexto não formal, com o objetivo de avaliar de que 

forma este tipo de aprendizagem promove o desenvolvimento de competências 

científicas.  

Previamente, na sala de aula, os alunos realizaram um pequeno teste, focado em 

compreender as competências científicas que tinham no domínio da Astronomia, 

nomeadamente representar conceitos, argumentar, pensar criticamente. Seguiram-se 

duas sessões realizadas durante o intervalo, no recreio da escola, em dias consecutivos. 

Na primeira, os alunos trabalharam em grupos, deslocaram-se pela escola num sistema 

lúdico, seguindo uma metodologia de rotação por estações, e realizaram tarefas 

relacionadas com Astronomia (peddypaper). Na segunda, foi simulada uma visita ao 

Planetário, tirando partido de uma cúpula insuflável, onde os alunos estavam expostos a 

um ambiente imersivo. 

No esquema abaixo é possível visualizar o perímetro da escola (a vermelho) e o perímetro 

do recreio (a verde): 

Figura 104 
Vista da escola. 

 



405 

 

Por fim, já em sala de aula, os alunos realizaram novamente o teste de competências, com 

o objetivo de avaliar se existiu evolução.  

Legenda: 

A - Aluno  

P - Professora estagiária 

Narração sintética:  

No dia 5 de junho de 2025, deu-se a primeira sessão, em que os alunos foram divididos 

em cinco pequenos grupos e deslocaram-se pela escola, num modelo de rotação por 

estações, em contexto de jogo (peddypaper). Nele, existiram cinco estações (Terra, 

Árvore, Sol, Lua e Estrela) onde realizavam as respetivas tarefas (episódios), as quais 

foram percorridas por todos os grupos. A distribuição das estações pelo espaço do recreio 

está descrita na figura seguinte: 

 

Figura 105 
Posição das cinco estações do peddypaper no recreio da escola. 

 

 

Previamente, a mestranda preparou as estações e, de seguida, ainda em sala de aula, foi 

explicado aos alunos o que se ia passar. A turma teve aula normalmente e, quando 

faltavam 10 minutos para terminar a aula, a mestranda juntou-se a eles e explicou o que 

se ia suceder: 

P: Bem pessoal, preparei um jogo para vocês fazerem agora durante o intervalo. 

A13: Iupi! 

P: Isto é uma brincadeira para vocês fazerem, não é uma competição. 
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A10: É para fazermos se quisermos? 

P: É suposto fazerem todos, até porque é algo divertido e eu acho que vocês vão 

gostar. Se não acabarem neste intervalo, podem terminar no intervalo da tarde, não se 

preocupem. 

O jogo baseia-se num peddypaper. Sabem o que é isso? 

 A2: Não, professora. 

 A6: O que é? 

 P: É um jogo, em que vocês têm várias estações e cada uma tem desafios e pistas 

para a estação seguinte. Cada um vai receber um mapa, como este (a professora mostra o 

mapa do grupo que começa na estação Lua). 

 

Figura 106 
Mapa com início na estação Lua. 

 

 

As estações vão estar todas no recreio. 

A5: Uau! 

P: Por exemplo, este mapa mostra onde está a estação Lua, que será a primeira 

para as pessoas que o receberem. Existem cinco estações, vocês vão começar numa das 

cinco e rodar de acordo com uma ordem.  

Neste local, vão encontrar um desafio que têm de ler, cumpri-lo e responder a uma tarefa. 

Para responder, também vão estar em cada estação folhas de resposta. Atenção, nas 

vossas folhas de resposta têm sempre de colocar o vosso nome. Respondem ao desafio e 

colocam dentro da mica. De seguida, leem a pista que lá está e que vos vai levar à estação 

seguinte, onde têm outro desafio. 

 A15: Ah, isso parece rápido. 
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 P: Sim, vai ser rápido. O objetivo é vocês se divertirem e darem o vosso melhor.  

Procuram a estação seguinte e anotam, no vosso mapa, o nome da estação.  

 A2: E quantas estações são? 

 P: São cinco estações. 

 A10: E vamos todos juntos? 

 P: Vão estar a fazer todos, cada um na sua estação, porque não começam todos no 

mesmo sítio. Têm de seguir o vosso mapa. Podem resolver os desafios juntos, mas as 

respostas são individuais. 

 A9: E é mesmo tudo lá fora? 

 P: Tudo lá fora, sim.  

 A18: Professora, podes dar o exemplo de uma pergunta? 

 P: Hm, por exemplo, vão ter de medir a sombra de uma árvore.  

 A18: Ah, então são coisas divertidas? 

 P: Claro, é uma brincadeira, sobre assuntos que falamos nas aulas. 

 A4: E podes dar-nos as respostas, professora? 

 P: Se vos der as respostas deixa de ter piada. Têm de ser vocês a tentar.  

Existem desafios em que vão precisar de materiais e eles já estão lá, por isso só precisam 

de levar um lápis. Eu vou andar por todas as estações.  

 A17: Os meninos da pré e do 2.º ano também vão fazer?  

 P: Não, os desafios estão lá só para vocês. Os outros meninos também vão estar lá 

fora e é normal que fiquem curiosos e queiram ver o que vocês estão a fazer. Vocês podem 

explicar-lhes, deixá-los ver e até experimentar. É um jogo, não há problema, mas as 

respostas são vossas. Quando acabarem de fazer tudo, entregam-me o mapa e voltam a 

brincar com todos. O peddypaper é também uma brincadeira. 

 A14: Mas imagina que os meninos mais novos tiram as coisas do sítio. 

 P: Vocês estão lá, têm de lhes explicar que aquilo é um jogo que estão a fazer com 

a professora estagiária e pedir-lhes para não mexerem. Se eu vir alguma dessas situações, 

também falo com eles e as assistentes operacionais também vão ajudar nesse aspeto. Mas 

vocês também têm a responsabilidade de os alertarem, se os virem a tirar alguma coisa 

do sítio. Combinado? 

 Todos: Sim! 

 P: Boa! Primeiro, vão almoçar, como costumam fazer. Quando terminarem, voltam 

à sala, pegam no lápis, no mapa que vai estar no vosso lugar e começam. No final, eu vou 
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ver se toda a gente respondeu a todos os desafios e entrego um prémio de participação. 

Para o receberem, têm mesmo de responder às cinco tarefas e colocar lá o vosso nome.  

 A15: E o que é o prémio, professora? 

 P: Isso é surpresa! O importante é darem o vosso melhor e concluírem tudo. 

A10: Eu vou fazer tudo.  

A3: Eu também! 

 

Neste instante, a campainha tocou. Os alunos foram almoçar normalmente. Enquanto 

isso, a professora estagiária distribuiu aleatoriamente um mapa por lugar, na sala. À 

semelhança do mapa com início na estação Lua, seguem os outros: 

Figura 107 
Mapa com início na estação Terra. 

 

Figura 108 
Mapa com início na estação Árvore. 
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Figura 109 
Mapa com início na estação Sol. 

 

Figura 110 
Mapa com início na estação Estrela. 

 

 

No recreio, ao longo dos 60 minutos de intervalo, todos os alunos completaram os 

desafios. Depois do toque, já dentro da sala, a mestranda juntou-se ao grupo em diálogo, 

para levantar algumas questões e receber feedback sobre o que tinham feito.  

 

No dia seguinte, 6 de junho de 2025, enquanto os alunos tinham aula com a professora 

cooperante, a mestranda montou, no recreio, uma cúpula que potenciou o ambiente 

imersivo de um Planetário na escola. Esta foi posicionada, conforme demonstrado: 
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Figura 111 
Posição da cúpula imersiva no recreio da escola. 

 

 

A cinco minutos do final da aula, antes do toque para o intervalo, a mestranda dirigiu-se 

à sala e convidou os alunos a juntarem-se a ela, porque tinha uma surpresa.  

A turma foi levada para o recreio e, posteriormente, para dentro da cúpula, onde 

assistiram a um vídeo gravado em 360º, sobre Astronomia.  

Quando o vídeo terminou, os alunos saíram da cúpula e, naquele mesmo local, tiveram 

uma conversa informal com a professora estagiária sobre o que observaram.  

 

Com o intuito de deixar as ideias assentarem, o pós-teste foi feito no dia 9 de junho de 

2025, após o fim de semana. 

 

Episódios: Árvore - Sol - Terra - Lua - Estrela - Cúpula 

A professora estagiária estava no recreio à espera dos alunos, após irem à sala buscar o 

seu mapa. 

 P: Então, começam onde? 

 A7: Eu começo aqui. 

 P: E tu, T.? 

 A21: Eu começo do outro lado, à beira do escorrega. 
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 A13: Eu começo na Terra. 

 P: Então vão lá, já podem começar. 

Os alunos começaram a correr, com entusiasmo, em direção às suas estações de partida.  

Chegados a cada estação, os grupos deparam-se com um cartaz que identifica a estação e 

com a dica demonstrada abaixo, que os relembra que devem fazer o desafio, escrever o 

nome e a resposta na folha de registo, deixá-la no respetivo sítio e seguir a pista para o 

próximo desafio.  

Figura 112 
Dica presente em cada estação. 

 

Ao longo das tarefas, a professora estagiária tentou não dar respostas diretas aos 

desafios, mas revelou-se necessário contextualizar e clarificar alguns conceitos. Quando 

isto aconteceu, a mestranda teve o cuidado de informar o grupo todo ou garantir que os 

próprios alunos transmitiam a mensagem aos colegas. 

Episódio 1 - Tarefa 1 

Chegados à estação Árvore, os alunos depararam-se com o cartaz alusivo à estação: 
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Figura 113 
Identificação da estação Árvore. 

 

Nesta, tinham de responder ao desafio (Figura 114) na folha de resposta (Figura 115), 

com o objetivo de avaliar nos alunos a sua capacidade de representarem conceitos. 

Figura 114 
Desafio da estação Árvore. 
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Figura 115 
Folha de resposta da estação Árvore. 

 

A primeira vez que chegaram à estação, alguns alunos mostraram-se confusos quanto 

àquilo que tinham de fazer. 

 A15: Professora, o que tenho de fazer? 

 P: Então, E., acabaste de chegar. O que é que fazes? 

 A9: Tens de ler o desafio. 

 P: Exatamente, vamos lá então. 

Enquanto outros, demonstraram alguma dificuldade em perceber o desafio, por ser 

necessário escrever as horas. 

 A3: Professora, eu não estou a perceber. 

 A9: Não estamos a perceber. 

 P: Leram o desafio? 

 A9: Lemos. Mas como sabemos as horas? 
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 P: Eu digo-vos. São 13 horas. (A mestranda apercebeu-se que os alunos não usam 

relógio, por isso não tinham como saber as horas)  

P: Agora o que têm de fazer?  

 A3: Desenhar a sombra da árvore. 

 P: Exatamente. 

No decorrer do jogo, os alunos mostraram três tipos de respostas diferentes. A maioria 

entendeu que o desafio era apenas escrever as horas, possivelmente por não prestar 

atenção ao que era pedido a seguir, que consistia no desafio em si: desenhar a sombra da 

árvore. Isto resultou em respostas como esta: 

Figura 116 
Resposta de um aluno à tarefa da Árvore - apenas com as horas. 

 

Outros, de forma equilibrada, abordaram a tarefa de duas formas diferentes: como esteva 

um dia um pouco encoberto, era necessária uma maior atenção para ver a sombra da 

árvore, o que originou algumas conceções erradas (Figura 117); por outro lado, um grupo 

de alunos demonstrou rigor e cuidado na ilustração (Figura 118). 
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Figura 117 
Resposta de um aluno à tarefa da Árvore - sombra da árvore pouco rigorosa. 

 

Figura 118 
Resposta de um aluno à tarefa da Árvore - sombra da árvore ilustrada com rigor. 

 

De entre o último grupo de respostas, é possível observar diferenças no tamanho da 

sombra da árvore, considerando as horas. Enquanto no exemplo anterior (Figura 118) é 

possível observar uma sombra pequena, predominantemente por baixo da copa da 

árvore; no segundo exemplo de resposta (Figura 119), dado por outro aluno, é visível um 

aumento deste comprimento, passados 45 minutos. 
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Figura 119 
Resposta de um aluno à tarefa da Árvore - sombra da árvore maior. 

 

Depois de responderem, os alunos colocaram a folha de resposta na respetiva mica, que 

se encontrava no local para esse efeito. Depois, seguiram a pista até à estação seguinte: o 

Sol. 

Figura 120 
Pista presente na estação Árvore. 

 

Episódio 2 - Tarefa 2 

Chegados à estação Sol, os alunos depararam-se com o cartaz alusivo à estação: 
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Figura 121 
Identificação da estação Sol. 

 

Nesta, tinham de responder ao desafio (Figura 122) na folha de resposta (Figura 123), 

com o objetivo de avaliar nos alunos a sua capacidade de medir. 

Figura 122 
Desafio da estação Sol. 
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Figura 123 
Folha de resposta da estação Sol. 

 

Como é referido no desafio, nesta estação existia uma fita métrica que permitia aos alunos 

medirem a sombra da árvore e um apoio visual de como o fazer. Mais uma vez, revelou-

se necessário a professora estagiária informar os alunos das horas à altura da medição. 

Durante a atividade, os alunos envolveram-se na tarefa e geriram o seu tempo e 

organização da melhor forma. Nesse seguimento, a mestranda captou os seguintes 

diálogos: 

 A21: Agora temos aqui esta fita métrica. Vamos medir! 

 A17: Espera, espera, tive uma ideia! Para não ser uma confusão, deixamos isto aqui 

(as folhas). P., segura aqui (entrega-lhe as folhas). E agora nós os dois vamos medir. 

Depois de posicionarem a fita métrica e medirem, os alunos regressaram perto do 

identificador da estação. 

 A17: P., podes apontar: tem um metro e vinte.  

 A19: Mas mediram bem? 

 A21: Fizemos como está na imagem. 
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Noutro grupo, uma aluna percebeu que teria de medir a árvore, em vez da sua sombra: 

 A11: Professora, temos de medir a árvore? Nós não chegamos lá acima. 

 P: L., leste o desafio? 

 A4: Não, L., temos de medir a sombra. Anda cá, ajuda-me. 

E existiu ainda um grupo de alunos que estava a tentar ver a sombra muito perto da 

árvore: 

 A8: Professora, a árvore não tem sombra? Acho isto muito estranho. 

 P: Pois, vocês estão demasiado perto da árvore. Afastem-se até aqui (a professora 

estagiária estava a uma distância suficiente para conseguir visualizar a sombra). 

 A2: Ah! Está ali, já a vi. 

 A8: Quase não a conseguia ver, professora. Então é só aquela parte que medimos, 

não é? 

 P: Exatamente. 

Ao analisar as respostas às tarefas, a mestranda concluiu que as maiores diferenças nas 

respostas recaíam na forma como os alunos relacionavam as unidades de medida.  Neste 

caso, a tarefa explicitava a escrita da medida da sombra em centímetros. Alguns exemplos 

de conceções erradas relativas a este aspeto são a reescrita da palavra “centímetros” ou 

“cm”, apesar desta já estar no enunciado (Figura 124); e a escrita do número em metros, 

apesar da conversão estar em centímetros (cf. Figura 125 e Figura 126). 
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Figura 124 
Resposta de um aluno à tarefa do Sol - dupla referência à unidade de medida. 

 

Figura 125 
Resposta de um aluno à tarefa do Sol - medida escrita em metros, em vez de estar em centímetros (I). 

 

Figura 126 
Resposta de um aluno à tarefa do Sol - medida escrita em metros, em vez de estar em centímetros (II). 

 

Por outro lado, existiram alunos que referiram, de facto, o metro como unidade, mas 

fizeram-no de forma cientificamente correta (Figura 127). 
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Figura 127 
Resposta de um aluno à tarefa do Sol - referência correta à unidade metro. 

 

À semelhança da tarefa da estação Árvore, a necessidade de escrever as horas recai na 

comparação da diferença entre o comprimento da sombra da árvore ao longo do dia. 

Sobre este tema, uma aluna questionou a professora estagiária:  

 A13: Professora, porque é que temos de escrever as horas? 

 P: Porque é que tu achas que eu pedi para escrever as horas? 

 A13: A sombra é diferente? 

 P: Isso é uma excelente questão. Será que a sombra muda consoante as horas do 

dia? 

 A13: Eu acho que sim. Lembro-me de ver um vídeo sobre isso (A aluna referia-se 

a um vídeo que visualizaram em sala de aula com a professora cooperante). 

Torna-se possível observar esta diferença nas duas respostas apresentadas a seguir, onde 

os alunos apontaram medidas com 25 centímetros de diferença, num intervalo de 45 

minutos. 
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Figura 128 
Resposta de um aluno à tarefa do Sol - medida da sombra da árvore às 13h00. 

 

Figura 129 
Resposta de um aluno à tarefa do Sol - medida da sombra da árvore às 13h45. 

 

Para além destas respostas, existiram duas bastante díspares das restantes (Figura 130), 

possivelmente resultantes de uma má medição. 

Figura 130 
Resposta díspar de um aluno à tarefa do Sol. 
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Depois de responderem, os alunos colocaram a folha de resposta na respetiva mica, que 

se encontrava no local para esse efeito. Seguiram então a pista até à estação seguinte: a 

Terra. 

Figura 131 
Pista presente na estação Sol. 

 

Episódio 3 - Tarefa 3 

Chegados à estação Terra, os alunos depararam-se com o cartaz alusivo à estação: 

Figura 132 
Identificação da estação Terra. 

 

Nesta, tinham de responder ao desafio (Figura 133) na folha de resposta (Figura 134), 

com o objetivo de avaliar nos alunos a sua capacidade de justificar criticamente 

fenómenos naturais. 
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Figura 133 
Desafio da estação Terra. 

 

Figura 134 
Folha de resposta da estação Terra. 

 

O facto de o desafio proposto requerer três alunos gerou bastante dinâmica nos alunos. 

Todos quiseram experimentar ser o Sol, a Terra e a Lua, existindo daí algumas interações 

interessantes. 

 A3: Professora, eu sou o Sol, por isso só tenho de ficar aqui parada. 

 P: Boa! Quem é a Terra? 

 A12: Sou eu! Por isso tenho de andar à volta dela.  
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 A9: Sim, mas tens de te afastar, porque eu tenho de andar à tua volta. 

 P: E quem és tu, E.? 

 A9: Eu sou a Lua. 

 A15: Professora, eu já fui o Sol, mas agora quero ser a Lua! 

 P: Então troquem, experimentem. 

No geral, os alunos respeitaram o que foi pedido e responderam de forma acertada. 

Contudo, a mestranda decidiu dividir as respostas em quatro distintas, consoante a 

profundidade e pormenor da resposta: a maioria dos alunos explicaram a diferença de 

luminosidade, utilizando as palavras “luz” e “escuro”, conforme pedido (Figura 135); 

existiram alunos que foram mais longe, relacionando esta luminosidade com a sucessão 

dos dias e das noites, apesar de não fazerem referência às palavas pedidas (Figura 136); 

o terceiro e quarto casos recaem, respetivamente, em alunos que apenas referiram a 

palavra “escuro” (Figura 137) e num aluno que relaciona esta escuridão à ausência de sol 

(Figura 138). 

Figura 135 
Resposta de um aluno à tarefa da Terra, fazendo referência às palavras pedidas. 
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Figura 136 
Resposta de um aluno à tarefa da Terra - menção à sucessão dos dias e das noites, sem referir as palavras 
pedidas. 

 

Figura 137 
Resposta de um aluno à tarefa da Terra, referindo apenas uma das palavras pedidas. 

 

Figura 138 
Resposta de um aluno à tarefa da Terra - referência apenas a uma palavra pedida e associada à ausência de 
sol. 
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Estas respostas podem revelar diferentes níveis de compreensão e de profundidade 

relativamente a aspetos conceptuais. 

Depois de responderem, os alunos colocaram a folha de resposta na respetiva mica, que 

se encontrava no local para esse efeito. Seguiram então a pista até à estação seguinte: a 

Lua. 

Figura 139 
Pista presente na estação Terra. 

 

Episódio 4 - Tarefa 4 

Chegados à estação Lua, os alunos depararam-se com o cartaz alusivo à estação: 

Figura 140 
Identificação da estação Lua. 

 

Nesta, tinham de responder ao desafio (Figura 141) na folha de resposta (Figura 142), 

com o objetivo de avaliar nos alunos a sua capacidade de reconhecer e ordenar conceitos. 
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Figura 141 
Desafio da estação Lua. 

 

Figura 142 
Folha de resposta da estação Lua. 

 

Esta tarefa foi dividida em duas: a ordenação das fases da Lua, com início na Lua Nova 

(B); e a explicação do motivo pelo qual observamos diferentes fases da Lua ao longo do 

mês. 

Ao chegar a esta estação, alguns alunos leram apenas a tarefa, não conseguindo 

responder: 

 A18: Professora, não consigo responder. O que é que vou ordenar? 
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 P: Leste o desafio? 

 A18: Li esta folha (o aluno mostra a folha de resposta). 

 P: Essa não é a folha do desafio, é apenas a folha de resposta.  

 A3: Está aqui a folha com o desafio. Nós estávamos com ela na mão. 

 A18 (depois de ler o desafio): Ah! Agora já consigo. 

Outros, questionaram a mestranda sobre a segunda parte da tarefa: 

 A7: Professora, não estou a perceber esta (aponta para a segunda questão). 

 P (lê a tarefa): Porque é que vemos diferentes fases da Lua ao longo do mês? 

 A7: Não sei. 

 P: Não sabes? Vocês já falaram sobre isto nas aulas. Durante o mês a Lua muda de 

forma? 

 A7: Muda. 

 P: Porque é que isto acontece? 

 A14: Eu sei! 

 P: Ótimo, então escreve. Mas agora quero saber o que é que a J. sabe sobre isto. 

 A7: Acho que também já sei. 

A aluna escreveu a resposta.  

A segunda tarefa foi respondida corretamente por todos os alunos, apesar de existirem 

respostas mais e menos completas. À primeira parte da tarefa, apenas três alunos 
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responderam corretamente (Figura 143 e Figura 144). Ambos os casos apresentados 

diferem na resposta à segunda tarefa, ainda que refiram as palavras pedidas: no primeiro, 

verificamos uma resposta mais simples e, no segundo, uma resposta mais completa.  

Figura 143 
Resposta de um aluno à tarefa da Lua - ordenação correta (I). 

 

Figura 144 
Resposta de um aluno à tarefa da Lua - ordenação correta (II). 

 

Existiu ainda um aluno que trocou as duas últimas fases, perfazendo a ordem Lua Nova - 

Quarto Crescente - Quarto Minguante - Lua Cheia (Figura 145). 
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Figura 145 
Resposta de um aluno à tarefa da Lua - duas últimas fases trocadas. 

 

A grande maioria das respostas não estavam corretas e incidiram na ordem Lua Nova - 

Quarto Minguante - Quarto Crescente - Lua Cheia, apesar de terem a explicação correta, 

como demonstrado na (Figura 146). Nesta, é também possível observar um pormenor 

inerente a quase todas as respostas: o começo das palavras “Terra” e “Lua” com letras 

minúsculas, o que pode sugerir más conceções. 

Figura 146 
Resposta de um aluno à tarefa da Lua - ordenação incorreta (I). 

 

Para outro aluno, a ordem correta seria Lua Nova - Lua Cheia - Quarto Minguante - Quarto 

Crescente, o que revela uma conceção errada das fases da Lua (Figura 147). 
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Figura 147 
Resposta de um aluno à tarefa da Lua - ordenação incorreta (II). 

 

Relativamente a esta disparidade entre as respostas de ordenação, uma aluna interpelou 

a mestranda durante a atividade, no entanto, a professora estagiária não podia dar a 

resposta:  

 A16: Professora, eu não tenho a certeza se é esta ou esta (indicando qual seria a 

terceira letra). 

 P: Porque achas que é cada uma delas? 

 A16: Eu acho que depois do quarto crescente, a Lua fica cheia, para depois voltar 

a diminuir. Ou será que se vai manter assim um bocadinho à mostra, para depois ficar 

cheia? 

 P: Acho que estás a ter um bom raciocínio, mas eu não te posso dar a resposta. 

Pensa mais um bocadinho naquilo que faz mais sentido. 

Após responder à tarefa, um outro aluno dirigiu-se à professora estagiária, com incerteza 

do que tinha feito. 

 A17: Professora, eu tenho medo de que esta esteja errada. 

 P: Medo? Porquê? 

 A17: Não sei, não queria errar. 
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 P: Eu percebo que não queiras errar, mas não há mal nenhum se isso acontecer. 

Não te preocupes.  

Depois de responderem, os alunos colocaram a folha de resposta na respetiva mica, que 

se encontrava no local para esse efeito. Seguiram então a pista até à estação seguinte: a 

Estrela. 

Figura 148 
Pista presente na estação Lua. 

 

Episódio 5 - Tarefa 5 

Chegados à estação Estrela, os alunos depararam-se com o cartaz alusivo à estação: 

Figura 149 
Identificação da estação Estrela. 

 

Nesta, tinham de responder ao desafio (Figura 150) na folha de resposta (Figura 151), 

com o objetivo de avaliar nos alunos a sua capacidade de orientação, através dos pontos 

cardeais. 
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Figura 150 
Desafio da estação Estrela. 

 

Figura 151 
Folha de resposta da estação Estrela. 

 

Para isso, a professora estagiária deixou uma bússola no local e afixou um guia de 

utilização da mesma (Figura 152). 

Figura 152 
Guia de utilização da bússola. 
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A utilização e leitura deste instrumento de orientação revelou-se um desafio, que já era 

calculado. Apesar de verem bússolas nos manuais, livros e vídeos, os alunos não têm por 

hábito utilizá-las. Isto gerou interações interessantes entre alunos e com a professora 

estagiária. 

A6: Precisas da bússola. 

A13: Eu ainda nem li. 

P: Tens de o deixar ler. 

A13: Ok, vou precisar da bússola para me orientar.  

Existiu um aluno que se destacou nesta dinâmica, porque é escuteiro e tem o hábito de se 

orientar com a ajuda da bússola. Depois de realizar os desafios todos, voltou para a 

estação Estrela e ajudou os colegas no manuseamento deste instrumento. 

 P: Então, T., estás a ajudar os teus colegas? 

 A21: Sim, professora, eles não sabem como ver o Norte. 

As respostas à questão foram bastante equilibradas, existindo apenas uma pessoa que 

selecionou a opção “Este”. De resto, as outras opções foram selecionadas de forma 

idêntica. 

Ao longo da atividade, a mestranda reparou que, alguns alunos, não leram bem o 

desafio, nem a tarefa e, por isso, não se encostaram à parede ou fizeram-no na parede 

perpendicular à suposta. Isto é evidente, uma vez que a resposta correta seria a opção D., 

“Oeste” (Figura 153). Se os alunos ficassem apenas de frente para a parede perpendicular, 

a resposta deles seria “Norte” (Figura 154) e, se se encostassem a essa, seria “Sul” (Figura 

155).  
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Figura 153 
Resposta correta de um aluno à tarefa da Estrela. 

 

Figura 154 
Resposta incorreta à tarefa da estação Estrela (I). 

 

Figura 155 
Resposta incorreta à tarefa da estação Estrela (II). 

 

A quantidade de respostas incorretas faz transparecer que esta revelou-se uma 

dificuldade dos alunos. Por outro lado, é possível que a má leitura da bússola também 

esteja na base destas conceções. Sempre que a mestranda se apercebia de qualquer uma 

destas más utilizações, interferia: 



437 

 

 P: A., o que é para fazer neste desafio? 

 A1: Ver a bússola. 

 P: Só olhar para a bússola? Não te dão mais nenhuma indicação? Lê bem o desafio. 

 A1: Ah, tenho de me encostar à parede. 

 P: Exatamente. Atenção àquilo que diz o desafio e a tarefa. Não adianta lerem as 

coisas apenas por alto. 

 A1: Pois, agora já dá uma direção completamente diferente. 

Ao ouvir isto, outro aluno interferiu: 

 A18: Professora, eu não fiz isto. E agora? 

 P: Anda cá. A resposta está dada, mas vamos, pelo menos, perceber como funciona 

a bússola.  

A mestranda mostrou aos alunos ali presentes como funcionava a bússola, consoante 

aquilo que estava também explicado no guia. 

 A18: Mas agora não posso corrigir? 

 P: Se já entregaste a folha, já está feito. O que interessa é tu teres percebido o que 

era para fazer. Não te preocupes, quando eu for ver as respostas, já sei que tu escreveste 

outra coordenada, mas que sabes como ler a bússola. 

Depois de responderem, os alunos colocaram a folha de resposta na respetiva mica, que 

se encontrava no local para esse efeito. Seguiram então a pista até à estação seguinte: a 

Árvore. Desta forma, encerra-se o ciclo do peddypaper. 
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Figura 156 
Pista presente na estação Estrela. 

 

No caso de já terem cumprido todos os desafios, entregaram o mapa à professora 

estagiária e continuavam a aproveitar o recreio.  

A18: Já acabei, professora. 

P: E então? O que achaste? 

A18: Gostei muito! 

P: Achaste difícil? 

A18: Não. Tive dúvidas em algumas, mas a professora ajudou e os meus colegas 

também. 

 

Quando tocou para dentro, a mestranda reuniu-se com os alunos na sala de aula, onde 

tiveram uma conversa sobre a atividade. 

P: Bem, pessoal, o que é que acharam da atividade? 

A7: A gente podia fazer isto mais vezes. É bem legal. 

P: Gostaste? Achas que aprendes mais? 

A7: Muito mais. 

A12: Eu achei difícil. 
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P: Achaste? O que é que foi difícil? 

A12: Não consegui encontrar o papel na árvore.  

P: Não? Como é que isso se resolveu? 

A12: O T. ajudou-me. 

P: E depois disso não houve mais nenhum problema? 

A12: Não. 

A5: Professora, foi mesmo muito fixe. Obrigado. 

P: Vocês gostaram? 

A5: Muito mesmo! Apesar deste último não ser nada difícil e os outros estarem a 

dizer que era difícil (referente à estação da Lua). 

A19: Eu sinto que passei por Saturno, por Júpiter, pela galáxia inteira. 

P: Isso é muito bom, fizeste a viagem toda.  

A turma riu.  

De seguida, a professora estagiária fez um apanhado em relação à estação de que os 

alunos gostaram mais e menos. A turma respondeu com braços no ar e concluiu-se que a 

estação mais gostada foi a da Estrela e a menos foi a da Terra.  

Quando se preparava para se despedir da turma, a mestranda foi interrompida: 

 A6: Professora, e o nosso prémio? 

 P (riu-se): O prémio é entregue para a semana. Primeiro, tenho de ver se realmente 

responderam a tudo. Obrigada, pessoal. 



440 

 

 

Na semana seguinte, conforme prometido, foram entregues aos alunos prémios 

simbólicos, como forma de agradecimento pela sua participação. 

Episódio 6 - Tarefa 6 

No dia seguinte, a professora estagiária levou para a escola uma cúpula portátil para 

projeção de vídeo em 360°, que montou no recreio da escola (cf. Figura 157). 

Figura 157 
Imagem da cúpula imersiva no recreio da escola. 

 

Quando faltavam dez minutos para o final da aula que a turma estava a ter com a 

professora cooperante, a mestranda dirigiu-se à sala de aula. 

 P: Bom dia, turma. Hoje temos mais uma atividade para fazer. Tenho lá em baixo 

uma surpresa para vocês, que espero que gostem. Para isso, preciso que se juntem a 

pares, para podermos descer de forma ordenada. Não se esqueçam que os outros 

meninos estão a trabalhar, por isso não podemos fazer muito barulho, enquanto 

passamos pelas salas. 

A professora estagiária reuniu os alunos e desceram todos juntos. 

Quando chegaram ao recreio, a turma mostrou-se boquiaberta, ao verem a cúpula. 
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 A1: Uau! Professora, o que é isto? 

 A8: Isto é um insuflável? O que é que vamos fazer? 

 A17: É uma bola gigante? Dá para jogar? 

A4: Parece um cinema. 

A20: Ou um circo! 

A professora reuniu os alunos, na parte de fora da cúpula, à sombra: 

 P: Bem, pessoal, isto é uma cúpula, que se assemelha à de um planetário. Já foram 

a um planetário? (a maior parte dos alunos respondeu que sim). 

P: Bom, o que fizeram quando o visitaram?  

A5: Eu vi as estrelas! 

A2: Eu vi os planetas, o Sol, a Terra. 

P: À semelhança do que podem ter visto no planetário, eu criei um vídeo para 

vermos todos juntos, ali dentro, como se estivéssemos num planetário. É verdade que 

está muito quente cá fora, mas o vídeo é rápido. 

A15: Temos de nos descalçar, professora? 

P: Não precisam, não. Quando entrarem, eu digo-vos onde podem estar e deitam-

se, sim? Ninguém pode mexer no projetor que está no meio, senão o vídeo não funciona.  

A8: Nós estamos muito ansiosos, professora! (o aluno começa aos saltos e a bater 

palmas, em demonstração do seu entusiasmo). 

P: Estão prontos? 
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Os alunos responderam em uníssono que sim e, com a ajuda e orientação da professora 

estagiária, entramos na cúpula. 

 A8: Que top!  

A2: Uau! (a aluna olha à sua volta, boquiaberta). 

A8: Que fixe! 

A19: Uau… Nunca vi nada assim.  

Ao longo do processo de entrada, foi necessário gerir o entusiasmo dos alunos, que 

estavam bastante excitados com toda a vivência. Inclusive, foi necessário o 

posicionamento da mestranda ao lado de um grupo de alunos, que começaram a discutir, 

por quererem estar mais perto do centro da cúpula e, por isso, do projetor.   

À medida que o faziam, no topo da cúpula estava projetado o título do vídeo: “Viagem pelo 

Céu” (Figura 158). 

Figura 158 
Parte inicial, retirada do vídeo "Viagem pelo Céu". 

 

Depois de estarem todos deitados (Figura 159), a mestranda iniciou o vídeo. Este é 

narrado pela voz de um alien, que guia o grupo numa viagem pelo céu, como se fossem 

astronautas.  
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Figura 159 
Alunos, na cúpula, a verem o vídeo em 360º. 

 

Ao longo do vídeo, surgiram interações e comentários interessantes: 

I. Quando o vídeo começou e os alunos ouviram a voz que acompanha o vídeo: 

Figura 160 
Início do vídeo "Viagem pelo Céu". 

 

A3: Que voz fofinha.  

A7: Uau… 

II. Quando surgiu a imagem do Universo: 
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Figura 161 
Imagem retirada do vídeo "Viagem pelo Céu". 

 

 A9: Uau, aquilo é uma estrela?  

 A13: Será um planeta? 

III. Quando surgiu a Lua a mover-se em torno da Terra: 

Figura 162 
Imagem da Lua a girar em torno da Terra, retirada do vídeo "Viagem pelo Céu". 

 

 A19: Que lindo! 

 A7: É o planeta Terra… 

IV. Sobre as imagens das fases da Lua, que mostram, em vídeo, o que os alunos viram 

no dia anterior, no peddypaper: 
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Figura 163 
Imagem das fases da Lua, retirada do vídeo "Viagem pelo Céu". 

 

 A13: Oh! Vimos isto ontem… 

V. Quase no final do vídeo (Figura 164), um aluno refere: “Ver assim é mais incrível. 

Figura 164 
Imagem da parte final do vídeo "Viagem pelo céu". 

 

No geral, os alunos assistiram de forma atenta ao vídeo, ao longo dos seus 5 minutos e 53 

segundos. No final, bateram palmas.  

 P: O que acharam? Valeu a pena visitarem este planetário e serem astronautas por 

uns minutos? 

 A4: Muito! Adorei, professora. 
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 A17: Adorava ser um astronauta a sério. 

 A9: Foi uma experiência nova, nunca tinha ido a um planetário. 

 P: Fico feliz por terem gostado. Já estamos no intervalo, por isso vamos sair daqui, 

pegar no lanche e aproveitar para brincar. Obrigada, pessoal. 

Enquanto saíam da cúpula, os alunos foram falando com a professora estagiária, de forma 

informal, sobre aquilo que assistiram.  

Relativamente à voz peculiar que guiou a experiência, um aluno questionou: 

   A11: Professora, qual era a língua daquela menina? 

 P: Era português. Não te esqueças que ela era um alien, daí dizer algumas palavras 

de forma diferente.  

 A22: Gostei mesmo muito, professora. 

 P: Conseguiram perceber alguns fenómenos que acontecem no universo? 

 A3: Eu percebi mais ou menos, porque parecia que ela falava estranho.  

 A13: Eu consegui.  

Antes de irem embora, dois alunos quiseram referir a importância que esta experiência 

pode vir a ter no seu futuro e o seu gosto pelo tema da Astronomia: 

 A10: Olha, professora, eu amei. 

 P: A sério? Foi giro? 

 A10: Sim. Até te posso dizer outra coisa: quando crescer, posso não ser astronauta, 

mas vou estudar sobre o espaço. 
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 P: Gostas assim tanto do espaço? 

 A10: Adoro. E hoje consegui ver e perceber melhor algumas coisas. 

 A1: Professora, sabias que eu sei um facto sobre as estrelas? 

 P: Diz-me lá. 

 A1: No espaço, existem estrelas azuis e estrelas laranja. As laranja são as mais frias 

e as azuis são as mais quentes. 

 P: Muito bem. Onde aprendeste isso? 

 A1: Com a minha mãe. Eu gosto muito de saber mais sobre o universo. 

 

Após a experiência imersiva, os alunos tiveram o fim de semana para que a informação 

assentasse. No início da semana seguinte, em sala de aula, os alunos realizaram 

novamente o questionário apresentado anteriormente. 
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APÊNDICE H4 - ANÁLISE DOS NÍVEIS DE DESEMPENHO DO QUESTIONÁRIO PRÉ-TESTE 
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APÊNDICE H5 - ANÁLISE DOS NÍVEIS DE DESEMPENHO DO QUESTIONÁRIO PÓS-TESTE 
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