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RESUMO ANALÍTICO 

O presente relatório surge no âmbito da unidade curricular (UC) de Prática de Ensino 

Supervisionada (PES), inserida no plano de estudos do Mestrando em Ensino do 1º Ciclo 

do Ensino Básico (CEB) e em Matemática e Ciências Naturais no 2º CEB. Este documento, 

por sua vez, imprescindível para a habilitação da docência nas áreas referidas, espelha a 

ação preconizada pela mestranda, a par da respetiva reflexão sobre a mesma, sustentada 

por pressupostos teóricos e legais.   

No decurso da ação desenvolvida na PES, a mestranda desenvolveu práticas construtivas 

e inovadoras, que promovessem o desenvolvimento holístico dos estudantes e, 

subsequentemente, permitissem um processo significativo de aquisição e de 

aprofundamento de aprendizagens. Nesta linha conceptual, a metodologia de 

investigação-ação destaca-se como um dos pilares basilares do trabalho realizado pela 

mestranda, tornando-se, deste modo, indispensável o percurso pelas quatro fases que lhe 

são subjacentes: observação, planificação, ação e reflexão. 

A adoção de uma postura e de uma atitude tanto crítica como reflexiva contribuíram para 

a aquisição de novos conhecimentos que, por sua vez, enriqueceram a ação da mestranda, 

no que concerne às regências preconizadas, à dinamização de projetos e atividades e, 

ainda, à realização de uma investigação-ação, desenvolvida em contexto, na qual o 

Pensamento Computacional e a Evolução Conceptual se tornaram o foco. De modo 

complementar, evidencia-se o ciclo de supervisão, bem como o ambiente colaborativo e 

cooperativo que envolveu todos os intervenientes, uma vez que contribuíram, 

inevitavelmente, para o desenvolvimento pessoal e profissional da mestranda. 

O contacto e a interação com diferentes contextos educativos e, subsequentes desafios, 

possibilitou a atribuição de um papel de destaque ao pensamento crítico e reflexivo, não 

meramente em relação a aspetos inerentes à vida mundana, mas, mais concretamente, em 

relação às dimensões alusivas a uma prática profissional docente de excelência. 

Palavras-chave: Prática de Ensino Supervisionada; Investigação-Ação; Reflexão; 

Desenvolvimento pessoal e profissional. 



ABSTRACT 

This report comes within the framework of the Supervised Teaching Practice curriculum 

unit, inserted in the master's degree plan in Teaching of the 1st Cycle of Basic Education 

and in Mathematics and Natural Sciences in the 2nd Cycle of Basic Education. This 

document, in turn, is essential for the qualification of teaching in the areas referred to, it 

reflects the action recommended by the master's student, along with her reflection on it, 

supported by theoretical and legal assumptions. 

In the course of the action developed in Supervised Teaching Practice, the master's 

student developed constructive and innovative practices that promoted the holistic 

development of students and subsequently would allow for a significant process of 

acquiring and deepening learning. In this conceptual line, the action-research 

methodology stands out as one of the basic pillars of the work carried out by the master's 

student, thus, the journey through the four phases underlying it is indispensable: 

observation, planning, action and reflection. 

The adoption of a posture and an attitude both critical and reflective contributed to the 

acquisition of new knowledge that, in turn, enriched the action of the master's student, 

with regard to the recommended regency, the dynamic of projects and activities and, 

furthermore, to conduct an action investigation, developed in context, in which 

Computational Thinking and Conceptual Evolution became the focus. In addition, the 

supervisory cycle is highlighted, as well as the collaborative and cooperative environment 

that involved all stakeholders, since they inevitably contributed to the personal and 

professional development of the master's student.  

Contact and interaction with different educational contexts and, subsequent challenges, 

enabled the attribution of a prominent role to critical and reflexive thinking, not merely 

in relation to aspects inherent to worldly life, but, more specifically, in relation to the 

dimensions alrelated to a professional teaching practice of excellence. 

Keywords:  Supervised Teaching Practice; Research-Action; Reflection; Personal and 

professional development.  
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 INTRODUÇÃO 

A estruturação e a edificação do presente relatório de estágio emergiram no âmbito da 

unidade curricular (UC) Prática de Ensino Supervisionada (PES), incorporada no plano de 

estudos do 2º ano do Mestrando em Ensino do 1º Ciclo de Ensino Básico (CEB) e 

Matemática e Ciências Naturais do 2º CEB. 

No decurso do mencionado documento, de caráter obrigatório, será evidenciada uma 

análise reflexiva e crítica, fundamentada em conhecimentos empíricos, científicos e 

pedagógicos, relativamente às práticas de ação pedagógica desenvolvidas pela mestranda. 

Em concomitância com o anteriormente descrito, verificar-se-á uma constante articulação 

entre a teoria e a prática, dada a relevância das suas dimensões neste contexto formativo. 

O título atribuído ao documento, Se podes olhar, vê. Se podes ver, repara (Saramago, 1995), 

surge de forma a evidenciar a importância do pensamento reflexivo e crítico sobre um 

infindável leque de aspetos ou assuntos relativos à vida humana, em detrimento da recusa 

em reconhecer algo que possivelmente irá ferir ou frustrar. Todavia, neste caso concreto, 

o foco serão, maioritariamente, tópicos centrados na prática profissional docente e em 

todas as dimensões que esta engloba.  

Neste sentido, por toda a extensão dos sete capítulos que abarcam o relatório de estágio, 

será explanada uma apreciação crítica, sustentada por fundamentação teórica, no que 

concerne às experiências e às vivências da mestranda, às suas opções pedagógicas e 

metodológicas e, ainda, à sua ação investigativa e reflexiva desenvolvida de forma 

contínua na PES. 

No primeiro e presente capítulo, Introdução, apresentam-se, de uma forma sintética e 

sumária, os objetivos subsequentes à elaboração deste documento, a justificação inerente 

à escolha do título do mesmo e, ainda, à clarificação do teor dos seus respetivos capítulos. 

No segundo capítulo, Finalidades e objetivos, explicitam-se minuciosamente as metas a 

alcançar na PES, canalizando, numa fase posterior, o foco para o contributo da própria UC 

no processo de formação profissional e pessoal da mestranda. 
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O capítulo seguinte, denominado Enquadramento académico e profissional, foca-se na 

análise integral e global da legislação e dos normativos legais que se constituem como 

pilares basilares da formação académica e da habilitação para a docência, a par de 

documentos estruturantes de autores relevantes que apoiaram as tomadas de atitude da 

mestranda. Neste sentido, no âmbito da dimensão profissional, destacam-se temáticas 

emblemáticas, de acentuada importância para a mestranda, estritamente relacionadas 

com a ação e a prática docente, nomeadamente, Os desafios do Professor do século XXI, O 

Currículo em Contexto Escolar, e, por último, Investigação-Ação na Educação: uma 

alternativa epistemológica. 

Já no quarto capítulo, Caraterização do contexto educativo da prática de ensino 

supervisionada, evidenciam-se a descrição do meio que envolve todo o Agrupamento, o 

perfil do mesmo. A par disso, realçam-se as caraterísticas das instituições, uma Escola 

Básica do 1º CEB e Jardim de Infância e outra Escola Básica do 2º e 3º CEB, nas quais o par 

pedagógico desenhou a sua jornada. Complementarmente, enfatizam-se as 

especificidades e as peculiaridades dos grupos com os quais a mestranda partilhou uma 

boa parte dos seus dias, dada a relevância que a mencionada caraterização assumiu na 

estruturação e na implementação de projetos, de atividades e de sequências didáticas 

ajustadas às preferências e às necessidades dos mesmos. 

De forma subsequente, emerge o quinto capítulo, intitulado Intervenção em contexto 

educativo, no qual se projeta todo o trajeto trilhado pela mestranda, conjuntamente com 

o seu par pedagógico, nas três grandes áreas de intervenção, Matemática, Ciências 

Naturais e Articulação de Saberes. Por conseguinte, a cada uma das áreas mencionadas 

encontra-se designado um subcapítulo, que engloba uma descrição pormenorizada das 

regências pensadas e implementadas especificamente para cada nível de ensino, 

acompanhada por uma reflexão crítica, capaz de fundamentar as opções e as estratégias 

pedagógico-didáticas selecionadas pela mestranda. Para além disso, neste capítulo 

descrevem-se, de igual modo, os projetos e as atividades dinamizados nos dois contextos, 

em cooperação com o par pedagógico e toda a comunidade escolar.   

O sexto capítulo, referente à Componente investigativa, dedica-se ao projeto de 

investigação-ação implementado pela mestranda numa turma do 5º ano de escolaridade. 
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Não obstante as dificuldades inerentes ao contexto epidémico vivenciado, procura-se 

compreender Ȱ1ÕÅ ÃÏÎÔÒÉÂÕÔÏ ÔÅÍ o pensamento computacional/programação no processo 

de ensino-aprendizagem no âmbito das Ciências Naturais?ȱȢ Nesta linha de pensamento, no 

capítulo aludido esclarece-se, ainda, o percurso e o processo vivenciados pela mestranda, 

aquando a implementação da componente investigativa. 

No último capítulo, destinado às Considerações finais, apresenta-se uma reflexão global, 

mas minuciosa, referente ao trabalho desenvolvido no decurso da PES. Deste modo, 

emergem um conjunto de parâmetros que merecem destaque dada a sua relevância, 

sendo exemplos deles o desenvolvimento e o aprimoramento de competências e de 

capacidades, os aspetos e os momentos mais significativos e, inclusive, a reflexão relativa 

ao alcance, ou não, dos objetivos e das finalidades inicialmente estabelecidos. 

Por fim, e considerando a importância em referenciar e em citar autores e documentos 

legais ao longo de todo o documento, o presente relatório inclui também as Referências, 

organizadas e sequenciadas segundo as normas estabelecidas. No que respeita às últimas 

páginas do documento, estas são reservadas aos Apêndices, que incluem documentos 

como planificações, materiais didáticos, tabelas, produções dos alunos e registos 

fotográficos.  

De forma a cessar este capítulo introdutório, a mestranda considera relevante realçar que, 

ao longo de todo o seu percurso académico, se esforçou para colocar em prática os 

ensinamentos da famosa obra de José Saramago. Tomar decisões nunca é uma tarefa fácil, 

especialmente quando nelas estão envolvidos outros, que esperam sempre o melhor de 

nós. O mais importante é, sem dúvida, projetar o perfecionismo em tudo o que se 

ambiciona, mesmo conscientes de que o mesmo nunca será alcançado. 
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 FINALIDADES E OBJETIVOS 

A estruturação e a redação do relatório de estágio surgem como um corolário lógico ao 

ciclo de estudos de formação docente, inserido no âmbito da PES, unidade curricular que 

complementa indispensavelmente o plano de estudos do Mestrado em Ensino do 1º CEB 

e Matemática e Ciências Naturais do 2º CEB. Neste sentido, para além do aludido 

documento permitir realçar o percurso de formação da mestranda, o mesmo deverá 

ÃÏÍÐÒÏÖÁÒ ÔÁÍÂïÍ Á ÁÑÕÉÓÉëÞÏ ÄÅ ȰÕÍÁ ÅÓÐÅÃÉÁÌÉÚÁëÞÏ ÄÅ ÎÁÔÕÒÅÚÁ ÁÃÁÄïÍÉÃÁ ÃÏÍ 

recurso à atividade de investigação, de inovação ou de aprofundamento de competências 

ÐÒÏÆÉÓÓÉÏÎÁÉÓȱ ɉ$ÅÃÒÅÔÏ-Lei nº 63/2016, 13 de setembro).  

Todavia, não só os parâmetros anteriormente evidenciados são imprescindíveis no 

término da última e grandiosa etapa do mestrando, como também a defesa pública que se 

revela uma exigência apresentada no decreto-lei nº 63/2016, de 13 de setembro, para a 

concessão do grau de mestre, alcançadÁȟ ÐÏÒ ÓÕÁ ÖÅÚȟ ȰÁÔÒÁÖïÓ ÄÁ ÁÐÒÏÖÁëÞÏ ÅÍ ÔÏÄÁÓ 

unidades curriculares que integram o plano de estudos do curso de mestrado e da 

ÁÐÒÏÖÁëÞÏ ÎÏ ÁÔÏ ÐĭÂÌÉÃÏ ÄÅ ÄÅÆÅÓÁ ɉȣɊ ÄÏ ÒÅÌÁÔĕÒÉÏ ÄÅ ÅÓÔÜÇÉÏȱȢ Neste contexto formativo, 

pretende-se alcançar não apenas as metas e os objetivos definidos pela unidade 

curricular, mas também os delineados no documento de apoio à avaliação da PES. Todo o 

processo inerente a esta jornada pressupõe a edificação de conhecimentos e a aquisição 

de competências basilares ao desempenho da docência, com enfoque na capacidade de 

adaptação às constantes mudanças na sociedade e, sobretudo, em todos os setores 

educacionais que esta engloba. 

Desta forma, torna-se, então, crucial destacar o conjunto de finalidades, elencadas na ficha 

curricular da UC, a atingir pelos estudantes no decurso da sua experiência na PES: 

- Aplicar 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 e investigativa 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. 
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- Disseminar saberes profissionais adquiridos na e pela investigação junto da comunidade educativa e outros públicos, tendo em 

vista a renovação de prática educacionais inclusivas (Mascarenhas, Silva, Fernandes & Flores, 2019, p.1). 

Da relevância e da preponderância atribuídas à articulação entre a teoria, adquirida 

substancialmente na UC, e a prática educativa concebida nos contextos de estágio, 

definem-se objetivos mais específicos: 

- Programar/Planificar fundamentalmente a ação pedagógico-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 pedagógico e cultural (Fernandes, 2018, p.1). 

A par das finalidades e dos objetivos transversais a todos os estudantes, existem metas e 

ambições pessoais, que não se encontram definidos em documentos académicos ou legais. 

A mestranda olha para esta etapa final como um marco importante, através do qual se 

inicia um novo ciclo, certamente cheio de conquistas, quer a nível profissional, quer a nível 

pessoal. A ambição de aplicar todos os seus conhecimentos científicos, pedagógicos e 

didáticos, conjugados com a capacidade reflexiva, em prol de aprendizagens com 

significado para todos os intervenientes, ganha ainda mais relevância. Assim sendo, no 

presente documento serão explanadas as conquistas e as limitações, as experiências 

vivenciadas e, maiormente, a gratidão em contribuir na formação de cidadãos ativos, 

informados e conscientes, capazes de, indubitavelmente, mudar o mundo. 
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 ENQUADRAMENTO ACADÉMICO E 

PROFISSIONAL  

No presente capítulo serão mencionadas as conceções teóricas e legais, que conceberam 

a formação académica da mestranda e que, simultaneamente, suportarão a futura prática 

educativa. Neste seguimento, inicialmente, será efetuado um enquadramento legal da 

dimensão académica e profissional, seguindo-se um conjunto de subcapítulos, nos quais 

se explanam, de forma fundamentada e sustentada em autores e documentos legais, as 

linhas pedagógico-didáticas que viabilizam uma construção plena e consciente da 

identidade profissional docente.  

3.1. DIMENSÃO ACADÉMICA E ENQUADRAMENTO 

LEGAL 

Nos tempos correntes, a profissão docente atravessa um leque de momentos árduos e 

desafiadores, na medida em que o seu papel não se limita unicamente a enfatizar o 

desenvolvimento e aprofundamento de novos conhecimentos e de diversas capacidades. 

Ao docente do século XXI exige-se o suporte e a orientação na formação de futuras 

gerações, pressupondo isto, ÑÕÅ ÓÅÊÁÍ ȰÒÅÃÏÎÈÅÃÉÄÏÓ ÐÅÌÁ ÅØÉÇðÎÃÉÁȟ ÑÕÁÌÉÆÉÃÁëÞÏ Å 

ÉÎÏÖÁëÞÏȟ ÅÍÐÒÅÅÎÄÅÄÏÒÉÓÍÏ Å ÒÅÓÐÏÎÓÁÂÉÌÉÄÁÄÅ ÓÏÃÉÁÌȟ ÄÅ ÃÉÄÁÄÞÏÓ ÃÒþÔÉÃÏÓȱ ɉ!%ȟ ςπςπȟ 

p.6). 

Deste modo, face as rigorosas exigências referidas, reivindica-se uma modernização 

contínua dos formadores e dos formandos, conjeturando-se, para os futuros professores, 

uma preparação que propicie um desenvolvimento profissional e pessoal. Tal como 

expectável, a formação profissional de professores assenta num leque de pressupostos 

legais e teóricos, que promovem a edificação e promoção do desenvolvimento profissional 

docente. 

A Lei de Bases do Sistema Educativo, concebida em 1986, apresenta um quadro geral, em 

múltiplos níveis e, ainda, as finalidades e os princípios fundamentais de todo o sistema 

educativo português, evidenciando-se, desta forma, um importante referencial na 
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educação. No aludido documento abordam-se, complementarmente, questões 

direcionadas para a formação de docentes, explanando-se que, incontestavelmente, 

existem tópicos e questões comuns à atividade de qualquer professor. 

No Decreto-,ÅÉ ÎΞ τσȾςππχȟ ȰÐÒÉÖÉÌÅÇÉÁ-se, neste novo sistema, uma maior abrangência de 

níveis e ciclos de ensino a fim de tornar possível a mobilidade dos docentes entre os 

ÍÅÓÍÏÓȱ ɉÐȢ ρσςπɊȟ ÐÅÒÍÉÔÉÎÄÏȟ assim, um melhor acompanhamento dos alunos pelos 

mesmos professores durante um período considerável. Nesta linha conceptual, os 

domínios do docente generalista alargam-se e, consequentemente, compreendem a 

habilitação conjunta para a educação pré-escolar e para o 1º Ciclo do Ensino Básico ou, 

por outro lado, a habilitação conjunta para os 1º e 2º Ciclos do Ensino. Por conseguinte, a 

titularidade da referida habilitação profissional confere-se a quem alcançar a qualificação 

por intermédio de uma licenciatura em Educação Básica (Decreto-Lei nº 43/2007, de 22 

de fevereiro). 

A licenciatura em Educação Básica pretende capacitar os licenciados, que nela se incluam, 

para intervir educativamente em contextos diversificados, sejam eles, formais ou não-

formais. A sua organização estrutural curricular holística e transversal propicia a 

aquisição de conhecimentos científicos, didáticos e pedagógicos estruturantes e crucias 

na formação docente (Escola Superior de Educação, 2020). Assim, cessado o primeiro 

ciclo de formação inicial, os licenciados em Educação Básica têm a possibilidade de 

avolumar e ampliar os seus conhecimentos e saberes, explorando conteúdos e didáticas 

específicas ao grupo de recrutamento, ao qual ambicionam pertencer. 

Neste sentido, aos mestrados profissionalizantes que capacitam para a ação docente, 

exige-ÓÅ ÑÕÅ ÁÓÓÅÇÕÒÅÍ ȰÁ ÆÏÒÍÁëÞÏ ÅÄÕÃÁÃÉÏÎÁÌ ÇÅÒÁÌȟ Á ÆÏÒÍÁëÞÏ ÎÁÓ ÄÉÄÜÔÉÃÁÓ 

especificas da área da docência, a formação nas áreas cultural, social e ética e a iniciação 

à prática profissionalȱ ɉ$ÅÃÒÅÔÏ-Lei, nº 79/2014, de 14 de maio, p. 2819), culminando todo 

este ciclo com a prática de ensino supervisionada. 

No que concerne ao Mestrado em Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico e de Matemática e 

Ciências Naturais no 2º Ciclo do Ensino Básico, frequentado pela mestranda, verifica-se 

que apresenta um ciclo de estudos constituído por quatro semestres, distribuídos por dois 

anos letivos. A verificação do competente trabalho desenvolvido pelos mestrandos nas 
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várias unidades curriculares processa-se através da obtenção de ECTS, sigla para 

European Credit Transfer and Accumulation System. O plano de estudos deste mestrado 

profissionalizante encontra-se dividido em dois momentos específicos: o primeiro ano 

dedica-se, essencialmente, ao desenvolvimento e aprofundamento de saberes científicos, 

pedagógicos e didáticos, e, por outro lado, o segundo ano focaliza-se, maioritariamente, 

na PES, etapa que exige uma forte e ponderada articulação entre a teoria e a prática. 

A formação inicial de professores evidencia-se como um momento determinante na vida 

e carreira de qualquer futuro professor. Contudo, não deixa de ser importante realçar a 

extrema relevância que a formação contínua acarreta, dada a sua estreita relação com o 

desempenho profissional dos docentes. Neste sentido, todos os docentes devem investir 

na sua formação, aprofundando e atualizando os seus conhecimentos, de modo a 

melhorar o seu desempenho no âmbito das disciplinas que lecionam ou, por outro lado, 

das funções que executam (Despacho nº 779/2019). 

 

3.2. DIMENSÃO PROFISSIONAL E 

ENQUADRAMENTO LEGAL 

O desafio da profissionalização docente reside, essencialmente, numa imprescindível 

formação constante, holística e integral, que capacita o professor para o processo de 

adaptação às exigências e circunstâncias da sociedade moderna. Neste seguimento, 

Gauthier (1998) declara crucial evitar o ofício sem saberes e os saberes sem ofício, por 

intermédio de uma ação pedagógica munida de conhecimento e saberes, qualificada para 

resolver uma diversificada tipologia de situações, com recurso à deliberação, à reflexão e 

à decisão. 

Não obstante a metamorfose constante dos critérios e da própria ação docente, o governo 

constitucional providencia um sistema educativo eficaz na resposta às necessidades 

ÓÏÃÉÁÉÓ Åȟ ÃÏÍÐÌÅÍÅÎÔÁÒÍÅÎÔÅȟ ÐÒÏÍÏÔÏÒ ÄÅ ÕÍ ȰÄÅÓÅÎÖÏÌÖÉÍÅÎÔÏ ÐÌÅÎÏ Å ÈÁÒÍÏÎÉÏÓÏ 

da personalidade dos indivíduos, incentivando a formação de cidadãos livres, 

responsáveis, autónomos e solidários Å ÖÁÌÏÒÉÚÁÎÄÏ Á ÄÉÍÅÎÓÞÏ ÈÕÍÁÎÁ ÄÏ ÔÒÁÂÁÌÈÏȱ ɉÃÆȢ 

Despacho nº 6478/2017, p. 15484). Por conseguinte, ao referir a mudança alusiva à 
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realidade social torna-se crucial refletir sobre a heterogeneidade inerente à mesma e, 

consequentemente, ao papel que a escola e os docentes devem assumir, no sentido de 

proporcionar práticas educativas inclusivas, promotoras de sucesso e de equidade. 

Neste sentido, destaca-se o Decreto-Lei nº 54/2018 que ambiciona a escola como um 

todo, no qual devem ser contempladas as especificidades e as particularidades de todos 

os estudantes, adequando o processo de ensino e aprendizagem e implementando, 

sempre que necessário, medidas de apoio e de suporte ao mesmo. De modo a tornar estas 

ideologias concretizáveis, o aludido referencial, para além de apresentar um desenho 

universal para a aprendizagem, alicerça-se numa abordagem multinível no acesso ao 

currículoȟ ÐÏÒ ÓÕÁ ÖÅÚȟ ÂÁÓÅÁÄÁ ÅÍ ȰÍÏÄÅÌÏÓ ÃÕÒÒÉÃÕÌÁÒÅÓ ÆÌÅØþÖÅÉÓȟ ÎÏ ÁÃÏÍÐÁÎÈÁÍÅÎÔÏ 

e monitorização sistemáticas da eficácia do contínuo das intervenções implementadas, no 

diálogo dos docentes com os pais ou encarregados de educação e na opção por medidas 

ÄÅ ÁÐÏÉÏ Û ÁÐÒÅÎÄÉÚÁÇÅÍȱ ɉ$ÅÃÒÅÔÏ-Lei nº 54/2018, de 6 de julho, p. 2919). 

Na mesma linha conceptual, o currículo deve ser perspetivado como uma ferramenta 

escolar, organizada e orientada por projetos, resultante de um modelo sobre o que deve 

ser ensinado e assimilado, e, por isso, promotora de conhecimento e de caráter social e 

político (Coimbra, 2006; Gaspar & Roldão, 2007). Efetivamente, a conceção de currículo 

como um projeto pressupõe a caraterização do currículo nacional como provisório, 

carecido de aperfeiçoamentos constantes e de transformações de mentalidades sobre o 

papel do docente. Segundo Leite (2000), a constante de novos sentidos nesse âmbito 

promove a construção do currículo de forma cooperativa e partilhada por agentes 

educativos, que nele assumem papéis imprescindíveis de codecisores e de coautores. 

Complementarmente, a autora evidencia a gestão curricular como um meio de 

providenciar uma educação de qualidade e de excelência, caso a mesma seja motivada 

pela adequação das diversas realidades e contextos educativos. O currículo deve ser, 

então, pensado como um conjunto de intenções, meios e práticas, que se edificam na ação 

Å ȰÏÎÄÅ ÏÓ ÐÒÏÆÅÓÓÏÒÅÓ ÓÅ ÁÐÒÏÐÒÉÁÍ ÄÏÓ ÐÒÏÃÅÓÓÏÓ ÄÅ ÏÂÔÅÎëÞÏ ÄÅ ÃÏÎÈÅÃÉÍÅÎÔÏÓ Å ÄÁ 

tomada de decisões geradoras de inovaçãoȱ (Leite, 2000, p. 25). 
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Considerando a importância da flexibilização curricular, o Decreto-Lei nº 55/2018, de 6 

de julho, conferiu formalmente a todos as instituições educativas a oportunidade de gerir 

o currículo dos ensinos básico e secundário, de acordo com as matrizes curriculares-base.  

Em concomitância com o suprarreferido, em 2017, o Ministério da Educação homologou, 

através do Despacho nº 6478/2017, um referencial educativo único que, aceitando a 

ÄÉÖÅÒÓÉÄÁÄÅ ÃÕÌÔÕÒÁÌ Å ÓÏÃÉÁÌȟ ÁÓÓÅÇÕÒÁÓÓÅ ȰÁ ÃÏÅÒðÎÃÉÁ ÄÏ ÓÉÓÔÅÍÁ ÄÅ ÅÄÕÃÁëÞÏȱ Å 

ÇÁÒÁÎÔÉÓÓÅ ȰÁ ÔÏÄÏÓ ÁÓ ÍÅÌÈÏÒÅÓ ÏÐÏÒÔÕÎÉÄÁÄÅÓ ÅÄÕÃÁÔÉÖÁÓȱ ɉ-ÁÒÔÉÎÓ, Gomes, Brocardo, 

Pedroso, Carrillo, Silva & Rodrigues, 2017, p. 7). Este documento orientador, designado 

Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória, define os princípios, a visão do 

aluno e, ainda, as áreas de competências que devem orientar o processo ensino-

aprendizagem. De modo subsequente, os pressupostos assentes no mesmo permitem, por 

ÓÕÁ ÖÅÚȟ ÕÍÁ ÇÅÓÔÞÏ Å ÏÒÇÁÎÉÚÁëÞÏ ÃÕÒÒÉÃÕÌÁÒÅÓ ÍÁÉÓ ÐÏÎÄÅÒÁÄÁÓȟ Á ÐÁÒ ÄÅ ÕÍÁ ȰÄÅÆÉÎÉëÞÏ 

adequada de estratégias, metodologias e procedimentos pedagógico-ÄÉÄÜÔÉÃÏÓȱ ɉ-ÁÒÔÉÎÓ 

et al., 2017, p. 8). 

Com a ambição de potenciar as capacidades e as atitudes designadas no aludido 

referencial, capacitando, dessa forma, os alunos para responder aos desafios que a 

sociedade lhes impõe, concebem-se um conjunto de documentos de orientação curricular 

base, intitulado Aprendizagens Essenciais. Estes documentos evidenciam-se como o 

denominador curricular comum, por outras palavras, constituem-se como uma base 

referencial de aprendizagem para todos os estudantes (Direção-Geral da Educação, 2018). 

A sua componente manifesta-se numa tríade de elementos essenciais - os conteúdos, as 

capacidades e as atitudes -, que devem ser alcançados no decurso do ano letivo, 

promovendo, simultaneamente, as áreas de competências designadas no Perfil dos Alunos 

à Saída da Escolaridade Obrigatória (cf. Despacho nº 6944-A/2018).  

Os dois documentos de referências mencionados, o Perfil dos Alunos à Saída da 

Escolaridade Obrigatória e as Aprendizagens Essenciais, constituem-se como referenciais 

para a avaliação externa (Direção-Geral da Educação, 2018). Neste sentido, considera-se 

crucial que o docente proceda a uma recolha prematura de evidências das aprendizagens 

dos seus estudantes, recorrendo, para isso, aos diversos processos avaliativos que dispõe. 

Avaliar é, sem dúvida, um elemento regulador da prática educativa, carecendo de 
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princípios e procedimentos ajustados em prol de uma análise criteriosa no que concerne 

ao desempenho dos alunos e ao alcance das metas propostas para o nível de ensino que 

frequentam (Lopes & Silva, 2012). 

 

3.2.1. OS DESAFIOS DO PROFESSOR DO SÉCULO 

XXI 

$ÅÓÄÅ Á ÓÕÁ ȰÅØÉÓÔðÎÃÉÁȱ ÑÕÅ Ï ÅÎÓÉÎÏ ÆÏÉ ÃÏÎÓÉÄÅÒÁÄÏ ÃÏÍÏ ÕÍÁ ÄÁÓ ÁÔÉÖÉÄÁÄÅÓ ÍÁÉÓ 

complexas e, esta caraterística, tendeu a intensificar-se devido à crescente 

responsabilidade que, continuamente, foi atribuída ao professor. Consciente disto, passa 

a ser indispensável uma análise da evolução e das modificações no ensino, para que, de 

certa forma, seja também possível caraterizar e compreender o papel assumido pelo 

professor (Arends, 1995, p.2). 

Nos primórdios da educação, o professor e o seu papel na sociedade eram desvirtuados, 

ÓÅÎÄÏ Ï ÐÒÉÍÅÉÒÏ ÏÌÈÁÄÏ ÃÏÍ ÄÅÓÄïÍȟ ÕÍÁ ÖÅÚ ÑÕÅ ÊÕÌÇÁÖÁÍ ÎÞÏ ÔÅÒ ȰÑÕÁÌÑÕÅÒ 

ÅÓÐÅÃÉÆÉÃÉÄÁÄÅ ÏÕ ÃÏÍÐÅÔðÎÃÉÁÓ ÐÒĕÐÒÉÁÓȱ ɉ$ÕÁÒÔÅȟ ςπρφȟ ÐȢ τπχɊȢ $Å ÆÁÃÔÏȟ ÍÕÉÔÁÓ ÐÅssoas 

ÒÅÃÒÕÔÁÄÁÓ ÐÁÒÁ ÅÓÔÅ ȰÄÅÖÅÒȱ ÖÉÁÍ-no como uma mera atividade a ser aproveitada 

enquanto não lhes surgia oportunidade melhor (Arends, 1995). 

Se, inicialmente, era perspetivado meramente como um ser passivo e que facilmente se 

acomodava, incapaz de inovar ou possuir opinião crítica e, segundo a ótica de Wulf e Shave 

(1984, analisados por Zabalza, 2000), que se limitava única e exclusivamente ao consumo 

do currículo, recorrendo apenas a materiais e ideias já elaboradas, atualmente, começam 

a surgir diversas opiniões que enaltecem o papel do professor no sistema educativo. 

A atual sociedade de informação e de tecnologia exige que o docente ultrapasse o papel 

de mero transmissor de conhecimentos e que, contrariamente, se promova como um 

gestor exímio de conteúdos e um administrado imperioso das Tecnologias de Informação 

e Comunicação (TIC), oferecendo aos seus alunos aprendizagens constituídas por novas e 

diferentes formas de expressão e de participação (Mendes, 2011). Assim, perspetiva-se 

que o professor assuma, de uma forma ponderada e consciente, a dupla tarefa como guia 
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de conhecimento e como administrador de meios de comunicação, dado que, tal como 

Escolet, citado por Muñoz (2008), afirma 

Os meios de comunicação contribuíram para a recriação das relações entre os educadores e alunos, pondo em crise o professor 

informador, para dar lugar ao educador-animador, ao comunicador, ao coordenador, ao facilitador da aprendizagem, deixando 

de ser o aluno o recetáculo passivo da informação para converter-se no agente-ator do processo de expressão e comunicação 

(p.78). 

De facto, a integração apropriada das tecnologias de informação e de comunicação na 

prática letiva facilita a construção de aulas mais dinâmicas, interativas e interessantes, 

nas quais a troca de informação se concretiza mais facilmente. No entanto, o professor 

continua a ser um agente indispensável no processo ensino-aprendizagem, na medida em 

que é ele que seleciona os softwares, as aplicações e recursos tecnológicos que mais se 

adequam ao contexto e às especificidades da turma (Faria, 2004). Por conseguinte, se todo 

o processo e todas as decisões pedagógico-didáticas se alinharem, o aluno conseguirá 

adquirir, simultaneamente, capacidades básicas referentes ao domínio das TIC e outras 

relacionadas com os domínios do raciocínio e da reflexão (Decreto-Lei nº 240/2001).  

Nos dias correntes, a escola é também perspetivada como um espaço de transformação 

da sociedade, explorando-se questões de cidadania como a equidade e a igualdade de 

oportunidades (Mazula, 2012). Neste sentido, torna-se indispensável que o professor se 

posicione como um membro ativo da comunidade e, complementarmente, como um 

empreendedor social, envolvido devotamente na formação de cidadãos ativos, reflexivos 

e críticos. A dimensão social evidencia-se como inerente à profissão docente e, neste 

sentido, o professor deve agir social e culturalmente, de modo a incitar os alunos a 

ȰÑÕÅÓÔÉÏÎÁÒ Á ÒÅÁÌÉÄÁÄÅȟ Á ÐÒÏÂÌÅÍÁÔÉÚÜ-la, a descultá-la através do aumento dos 

conhecimentos acerca dela e do desenvolvimento do espírito crítico (Fernandes, 2001, p. 

24). 

Nesta linha de pensamento, e dadas as atuais circunstâncias culturais, socais e 

tecnológicas acima já referenciadas, torna-se crucial e necessário que os profissionais de 

educação redefinam e reorientem os objetivos, os procedimentos e as técnicas que 

constituem o seu processo de ensino-aprendizagem.  
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O contacto com o contexto e, especificamente, com os estudantes, permite ao professor 

recolher informações pertinentes relativamente às necessidades específicas do seu 

público-alvo. Desta forma, reconhecendo e identificando as capacidades, as limitações, os 

ritmos de trabalho e de aprendizagem, e, ainda, as necessidades dos alunos, o docente 

organizará mais eficientemente as suas práticas, implementando, se necessário, 

estratégias de diferenciação pedagógica, que promovam o sucesso coletivo (Sanches, 

2008). 

Ao professor do século XXI não é exigida apenas uma mestria em diferentes domínios ɀ 

escolar, pedagógico, social e cultural ɀ, mas também ser-lhe-á reclamado que faça uma 

constante articulação entre a teoria e a prática, desenvolvendo, simultaneamente, 

competências que o permitam adotar uma prática reflexiva relativamente às suas 

abordagens pedagógicas, e que, consequentemente, o auxiliem na hora de resolver os 

problemas que dela surjam (Duarte, 2016; Slomski & Martins, 2008). Efetivamente, o 

envolvimento docente num processo contínuo de investigação-ação-reflexão propicia 

uma notória evolução das suas capacidades enquanto profissional, uma vez que tal como 

Malm ɉςππωȟ ÃÉÔÁÄÏ ÐÏÒ $ÕÁÒÔÅȟ ςπρφȟ ÐȢ τρυɊ ÉÎÄÉÃÁ ȰÁ ÐÒÜÔÉÃÁ ÒÅÆÌÅØÉÖÁ ï ÆÕÎÄÁÍÅÎÔÁÌ ÎÏ 

desenvolvimento profissional dos docentes, na sua autonomia, responsabilidade, 

ÃÒÉÁÔÉÖÉÄÁÄÅ Å ÃÁÐÁÃÉÄÁÄÅ ÄÅ ÉÎÖÅÓÔÉÇÁÒ ÓÏÂÒÅ Á ÓÕÁ ÁëÞÏ ÅÎÑÕÁÎÔÏ ÐÒÏÆÅÓÓÏÒÅÓȱȢ 

O processo de formação de um professor é contínuo e permanente, implicando um 

desenvolvimento profissional e, até mesmo pessoal, gradual ao longo de toda a sua 

carreia, uma vez que o seu maior e constante desafio é encontrar e apresentar múltiplas 

respostas às exigências impostas pela sociedade, considerando incessantemente as 

especificidades das diversas turmas e as caraterísticas particulares dos alunos que 

integram as mesmas (Duarte, 2016; Schon, 1987). Complementarmente, Muñoz (2008) 

salienta que a ação de um docente totalmente comprometido e envolvido na sua prática 

intervirá decisivamente na preparação de novas gerações, tornando-as propensas a 

participar e a refletir criticamente sobre aos mais variados assuntos e temáticas 

referentes à sociedade e ao mundo.  

Neste sentido, considera-se impensável ensinar as gerações do futuro com as mesmas 

convicções, com os mesmos ideais ou com as mesmas ferramentas do passado, pelo que 
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urge ao docente o compromisso e a responsabilidade de se manter atualizado nos mais 

diversos campos ligados à didática, à pedagogia e às ciências, transformando-se só assim 

num profissional competente (Mendes, 2011). 

3.2.2. O CURRÍCULO EM CONTEXTO ESCOLAR 

Atualmente, nos campos da educação e ensino, um dos conceitos mais abordados é o de 

currículo e, por sua vez, este tem como unidade de referência para o seu desenvolvimento, 

Á ÅÓÃÏÌÁȟ ÊÜ ÑÕÅȟ ȰÅÓÂÏëÁ ÁÓ ÌÉÎÈÁÓ ÇÅÒÁÉÓ ÄÅ ÁÄÁÐÔÁëÞÏ ÄÏ 0ÒÏÇÒÁÍÁ ÛÓ ÅØÉÇðÎÃÉÁÓ ÄÏ 

ÃÏÎÔÅØÔÏ ÓÏÃÉÁÌȟ ÉÎÓÔÉÔÕÃÉÏÎÁÌ Å ÐÅÓÓÏÁÌȟ ɉȣɊ ɍÄÅÆÉÎÉÎÄÏȟ ÁÉÎÄÁȟ ÑÕÁÉÓɎ ÁÓ ÐÒÉÏÒÉÄÁÄÅÓȱ 

(Zabalza, 2000, p. 46). 

Apesar de muito debatido e discutido, o conceito de currículo é de difícil limitação, 

devendo-se isto, essencialmente, à imensa quantidade de definições apresentadas para 

ele (Vilar, 1994). Se por um lado, é definido por autores aproximados de Scurati, como 

ȰÕÍ ÐÒÏÊÅÃÔÏ ÅÄÕÃÁÔÉÖÏ Å ÄÉÄÜÃÔÉÃÏ ÒÅÁÌÉÚÁÄÏ ÅÍ ÓÉÔÕÁëÞÏ ÅÓÃÏÌÁÒ ÁÔÒÁÖïÓ ÄÅ 

ÃÏÍÐÏÒÔÁÍÅÎÔÏÓ ÄÅ ÔÉÐÏ ÐÒÏÆÉÓÓÉÏÎÁÌȱ ɉ:ÁÂÁÌÚÁȟ ςπππȟ ÐȢ ψυɊȟ ÐÏÒ ÏÕÔÒÏȟ ÐÏÄÅÒÜ ÓÅÒ 

interpretado de uma forma mais ampla e abrangente, como o faz Lodini que o perspetiva 

ÃÏÍÏ ÕÍ ȰÃÏÎÊÕÎÔÏ ÄÅ ÁÐÒÅÎÄÉÚÁÇÅÎÓ ÄÅÓÅÎÖÏÌÖÉÄÁÓ ÔÁÎÔÏ ÄÅÎÔÒÏ ÃÏÍÏ ÆÏÒÁ ÄÁ ÅÓÃÏÌÁȟ 

ÓÅÍÐÒÅ ÑÕÅ ÔÅÎÈÁÍ ÓÉÄÏ ÐÌÁÎÉÆÉÃÁÄÁÓ Å ÇÕÉÁÄÁÓ ÐÏÒ ÅÓÔÁȱ ɉ:ÁÂÁÌÚÁȟ ςπππȟ ÐȢ ψφɊȢ 

.Ï ÅÎÔÁÎÔÏȟ ÄÅ ÕÍÁ ÆÏÒÍÁ ÇÅÒÁÌȟ Ï ÃÕÒÒþÃÕÌÏ ïȟ ÅÎÔÞÏȟ ÉÄÅÁÌÉÚÁÄÏ ÃÏÍÏ ÕÍ ȰÃÏÍÏ ȺÅÌÏȻ de 

ligação entre a Sociedade e a Escola, entre a Cultura e a Aprendizagem e entre a Teoria e 

Á 0ÒÜÔÉÃÁ ÐÏÓÓþÖÅÌȱ ɉ6ÉÌÁÒȟ ρωωτȟ ÐȢ ρψɊȢ #ÏÍÐÌÅÍÅÎÔÁÄÏ ÅÓÔÁ ÉÄÅÉÁȟ :ÁÂÁÌÚÁ ɉςπππȟ ÐȢ ρψɊȟ 

ÁÔÒÁÖïÓ ÄÅ ÕÍÁ ÐÅÒÓÐÅÔÉÖÁ ÉÎÔÅÇÒÁÄÏÒÁȟ ÉÎÔÅÒÐÒÅÔÁ Ï ÃÕÒÒþÃÕÌÏ ÃÏÍÏ ÕÍ Ȱconjunto dos 

pressupostos de partida, das metas que se deseja alcançar e dos passos que se dão para 

as alcançar; é o conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes, etc. que são 

ÃÏÎÓÉÄÅÒÁÄÏÓ ÉÍÐÏÒÔÁÎÔÅÓ ÐÁÒÁ ÓÅÒÅÍ ÔÒÁÂÁÌÈÁÄÏÓ ÎÁ ÅÓÃÏÌÁȟ ÁÎÏ ÁÐĕÓ ÁÎÏȱȢ 

No sentido de colmatar as tentativas de definição do conceito de currículo, urge, então, a 

necessidade de desenvolver e discutir dois termos que, com o currículo se relacionam e 

que, na atividade docente, cumprem apenas a função que lhe é própria: o Programa e a 
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Programação. Zabalza (2000), descreve-os na perfeição, mostrando, simultaneamente, a 

relação que os dois termos possuem: 

O Programa subsiste como marco de referência permanente, como catálogo de mínimos e código de especificações do direito de 

cada aluno. À programação compete unicamente completar o Programa, aproximá-lo da realidade em que se vai desenvolver, 

adequá-lo a essa realidade e, inclusivamente, enriquecê-lo com dimensões diferenciais dessa realidade (p. 18) 

O primeiro, constitui-se, então, como o ponto de referência para qualquer professor, uma 

ÖÅÚ ÑÕÅ ï ȰÏ ÄÏÃÕÍÅÎÔÏ ÏÆÉÃÉÁÌ ÄÅ ÃÁÒÜÃÔÅÒ ÎÁÃÉÏÎÁÌ ÏÕ ÁÕÔÏÎĕÍÉÃÏ ÅÍ ÑÕÅ ï ÉÎÄÉÃÁÄÏ Ï 

ÃÏÎÊÕÎÔÏ ÄÅ ÃÏÎÔÅĭÄÏÓȟ ÏÂÊÅÃÔÉÖÏÓȟ ÅÔÃȢ Á ÃÏÎÓÉÄÅÒÁÒ ÅÍ ÕÍ ÄÅÔÅÒÍÉÎÁÄÏ ÎþÖÅÌȱ ɉ:ÁÂÁÌÚÁȟ 

2000, p. 12). Já através do segundo, são definidos os pressupostos gerais de todo o 

0ÒÏÇÒÁÍÁȟ ÐÏÉÓ ï ÉÄÅÁÌÉÚÁÄÏ ÃÏÍÏ ÕÍ ȰÐÒÏÊÅÃÔÏ ÅÄÕÃÁÔÉÖÏ-didático específico 

desenvolvido pelos professores para um grupo de alunos concretos, numa situação 

ÃÏÎÃÒÅÔÁ Å ÐÁÒÁ ÕÍÁ ÏÕ ÖÜÒÉÁÓ ÄÉÓÃÉÐÌÉÎÁÓȱ (Zabalza, 2000, p. 12). 

Vilar (1994), consciente dos vários acrescentos e particularidades distintas atribuídas ao 

conceito de currículo, encontra um ponto comum entre as vastas conceções. Então, o 

ponto por ele encontrado, trata-ÓÅ ÄÁ ȰÅØÉÓÔðÎÃÉÁ ÄÅ ÕÍÁ Òelação muito estreita entre 

ȺÃÕÒÒþÃÕÌÏȻ ɉȣɊȟ ȺÐÒÜÔÉÃÁȻ ɉȣɊ Å ȺÐÒÏÊÅÃÔÏȻȱȢ !Ó ÒÅÌÁëėÅÓ ÍÅÎÃÉÏÎÁÄÁÓ ÓÞÏ ÆÁÃÉÌÍÅÎÔÅ 

ÅØÐÌÉÃÁÄÁÓ ÐÅÌÏ ÍÅÓÍÏȟ ÐÏÉÓ ÅÎÔÅÎÄÅ ÑÕÅ ÕÍ ÃÕÒÒþÃÕÌÏ ÓÅ ÄÅÆÉÎÅ ȰÐÅÌÁ ÃÏÎÃÒÅÔÉÚÁëÞÏȟ 

ÎÕÍÁ ȺÐÒÜÔÉÃÁȻȟ ÄÅ ÕÍ ÄÅÔÅÒÍÉÎÁÄÏ ȺÐÒÏÊÅÔÏȻȱ ɉ6ÉÌÁÒȟ ρωωτȟ p. 14-15)., 

Seguindo a linha de pensamento assente na definição apresentada por Vilar (1994), na 

qual a prática assume um particular destaque, é, então, solicitado à escola que se assuma 

como protagonista do currículo, já que nas suas mãos poderá estar contida a gestão 

curricular das várias turmas. No entanto, Pacheco (1996) defende que, 

A intervenção da escola na definição do currículo implica também a atribuição de competências para a sua implementação. 

Nessas competências se devem incluir as que no sistema actual já lhe estão atribuídas quanto à selecção de manuais de textos e 

ÍÁÎÕÁÉÓȟ ÍïÔÏÄÏÓ ÐÅÄÁÇĕÇÉÃÏÓȟ ÁÐÌÉÃÁëÞÏ ÄÅ ÔÅÃÎÏÌÏÇÉÁÓ ÅÄÕÃÁÔÉÖÁÓ ÁÄÅÑÕÁÄÁÓ ɉȣɊ Åȟ ÁÉÎÄÁȟ ÃÏÍÐÅÔðÎÃÉÁÓ ÐÁÒÁ ÇÅÒÉÒ ÃÏÍ 

flexibilidade o tempo escolar (p. 97). 

Em concomitância com isto, para que o processo de transformação e adaptação do 

currículo seja realizado da melhor forma possível, será exigido muito esforço e empenho 

por toda a instituição, nomeadamente aos professores, na medida em que, estes terão de 
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interpretar, analisar, alterar e rever, segundo as suas próprias perspetivas e conceções 

todo o Programa (Diogo & Vilar, 1999). 

Para além de se basearem unicamente nos seus ideais, com o intuito de decidir quais as 

linhas fundamentais que deverão guiar o seu trabalho, os professores durante as decisões 

relativas à gestão curricular, deverão trabalhar no sentido de construir um encadeamento 

que permita, simultaneamente, assegurar dois importantes aspetos. Um deles centra-se, 

no facto de que, o encadeamento definido, deverá constituir-se como uma orientação para 

toda a escola, bem como deverá garantir a diferenciação existente nas diferentes turmas, 

não podendo ser, então, posta de lado a necessidade de olhar para as circunstâncias em 

que estão inseridos (Diogo & Vilar, 1999; Alonso, 2002). 

Nas circunstâncias ressalvadas, encaixam-se, precisamente, as caraterísticas e condições 

de aprendizagem dos alunos, pois para além de determinarem as diferenciações a 

produzir no currículo e nas condições que contextuam, potenciam ou constrangem a sua 

ÉÍÐÌÅÍÅÎÔÁëÞÏ ɉ$ÉÏÇÏ Ǫ 6ÉÌÁÒȟ ρωωωȟ ÐȢ ςρɊȟ Óĕ ÁÓÓÉÍȟ ÓÅÒÜ ÐÏÓÓþÖÅÌ ÆÁÚÅÒ ÐÒÅÖÁÌÅÃÅÒ ȰÏÓ 

ÐÒÏÃÅÓÓÏÓ ÄÅ ÉÎÔÅÒÉÏÒÉÚÁëÞÏ ÄÅ ÑÕÅÍ ÁÐÒÅÎÄÅ Å ɍÓÉÍÕÌÔÁÎÅÁÍÅÎÔÅȟ ÆÁÃÉÌÉÔÁÒɎ ɉȣɊ Á ÁÃëÞÏ 

ÉÎÄÁÇÁÄÏÒÁ ÄÅ ÑÕÅÍ ÅÎÓÉÎÁȱ ɉ6ÉÌÁÒȟ ρωωτȟ ÐȢ ςτɊȢ 

A aposta constante na atribuição do protagonismo às escolas e, consequentemente, aos 

professores, no que concerne à estruturação e definição de um currículo mais adaptado, 

exige a que seja posto em ação um maior trabalho colaborativo e cooperativo entre todos 

os docentes, especialmente entre aqueles que possuem turmas em comum (Diogo & Vilar, 

1999). Em concordância com isto, Zabalza (2000) menciona que, 

No início do ano lectivo, os professores, em equipa e em união com os pais e outras pessoas colectivas da comunidade social 

implicados no ensino, esboçam as linhas mestras do seu trabalho, estudam as possibilidades de resolução de problemas 

anteriormente sentidos e as formas de reforçar os êxitos conseguidos, definem os tipos de dimensões educativas e instrutivas 

prioritárias, clarificam os porquês e as finalidades, inventariam os recursos disponíveis, etc. (pp. 46-47) 

Após os vários aspetos desenvolvidos e refletidos, resta salientar o evidente contributo que o 

currículo dá relativamente à compreensão e desmitificação do ensino, posto que, desperta 

ÕÍÁ ÍÁÉÏÒ ÃÏÎÓÃÉðÎÃÉÁ Å ÃÌÁÒÅÚÁ ȰÁ ÎþÖÅÌ ÄÏ ÐÏÓÉÃÉÏÎÁÍÅÎÔÏ ÔÅĕÒÉÃÏȟ Á ÎþÖÅÌ ÄÅ ÐÒÏÃÅÄÉÍÅÎÔÏÓ 

práticos e a nível de controlo do processo e readequação das previsões às características 

ÁÃÔÕÁÉÓ ÄÅÓÓÅ ÐÒÏÃÅÓÓÏȱ ɉ:ÁÂÁÌÚÁȟ ςπππȟ Ð ςχɊȢ 
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3.2.3. INVESTIGAÇÃO-AÇÃO NA EDUCAÇÃO: UMA 

ALTERNATIVA EPISTEMOLÓGICA  

A complexidade da configuração social, coligada à complexidade estrutural da escola, 

demanda práticas educativas inovadoras, que valorizam o presente cultural, histórico e 

social (Oliveira-Formosinho, 2007).  

A consciência relativa a estas exigências pressupõe que o docente se promova como um 

profissional reflexivo e crítico, distanciado do frenesi normativo, apologista de práticas 

assentes em teorias e valores e, ainda, envolvido num processo de questionamento 

relativamente à sua ação educativa (Pimenta & Ghedin, 2002; Oliveira-Formosinho, 

2007). Por sua vez, a triangulação anteriormente mencionada evidencia-se como um 

processo minucioso e complexo, inspirada em heranças pedagógicas oriundas do século 

XX, que assumem uma suprema relevância na formação de profissionais docentes 

reflexivos, denominada investigação-ação (Oliveira-Formosinho, Kishimoto & Pinazza, 

2007). 

No âmbito educativo, mas também formativo, a investigação-ação manifesta-se como uma 

abordagem metodológica singular que, gradualmente, ganha mais visibilidade e destaque, 

em virtude da sua capacidade de a melhorar e de a aprimorar a prática educativa (Noffke, 

2002). Subsequentemente, o progressivo recurso a essa abordagem, nos diversos níveis 

de ensino, evidencia não só a sua relevância prática, como também o dinamismo e a 

vitalidade que apresenta (Zeichener, 2001).  

A mudança que a investigação-ação promove constitui-se como um notável processo 

emancipatório ao preconizar soluções e respostas a problemas factuais, sendo, para isso 

necessário, a formulação das questões a estudar, a elaboração de metas e de objetivos, a 

definição de metodologias para as estudar, por último, a deliberação de métodos para 

avaliar os resultados registados (Oliveira-Formosinho, 2008). %ÓÔÅ ÃÉÃÌÏȟ ÐÏÒ ÓÕÁ ÖÅÚȟ ȰɉȣɊ 

ÇÅÒÁ ɉȣɊ Á ÃÁÐÁÃÉÔÁëÞÏ ÒÅÓÐÏÎÓÜÖÅÌȢ ɉȣɊ /ÂÓÅÒÖÁ-se uma mudança no modo de se 

ÁÐÒÏØÉÍÁÒ ÄÁÓ ÑÕÅÓÔėÅÓ ɉȣɊ ÎÁ ÆÏÒÍÁ ÄÅ ÐÅÎÓÁÒ ɉȣɊ ÒÅÐÅÒÃÕÔÉÎÄÏ ÎÁÓ ÒÅÓÐÏÓÔÁÓ ÕÍÁ 

visão de educação como um processo de busca, libertaçÞÏ Å ÒÅÓÐÏÎÓÁÂÉÌÉÄÁÄÅȱ 

(Sepúlveda, Carlderón, Ruiz & Beltrán, 2008, p. 103).  
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Nesta linha de pensamento, considera-se preponderante realçar as caraterísticas centrais 

da investigação-ação defendidas por Lewin (1946), o caráter participativo, o impulso 

democrático e o duplo contributo para a mudança social e para a ciência social, uma vez 

que as mesmas se cruzam, se interligam e resultam do ciclo inerente ao processo de 

investigação-ação acima referenciado. 

Por conseguinte, a metodologia investigação-ação pressupõe que todo o docente se 

ÅÎÃÏÎÔÒÁ ÑÕÁÌÉÆÉÃÁÄÏ Å ÃÁÐÁÃÉÔÁÄÏ ȰÐÁÒÁ ÆÏÒÍÕÌÁÒ ÑÕÅÓÔėÅÓ ÒÅÌÅÖÁÎÔÅÓ ÎÏ ÝÍÂÉÔÏ ÄÁ ÓÕÁ 

prática, para identificar objetivos a prosseguir, para escolher as estratégias e 

metodologias apropriadas para atuar em conformidade, para monitorar tanto os 

processos como os resultados (Oliveira-Formosinho, 2008, p. 31). Neste sentido, e por 

ÉÎÑÕÅÓÔÉÏÎÁÖÅÌÍÅÎÔÅ ÓÅ ÃÏÎÓÉÄÅÒÁÒ Á ÉÎÖÅÓÔÉÇÁëÞÏ ÃÏÍÏ ȰÁ ÍÅÌÈÏÒ ÅÓÔÒÁÔïÇÉÁ ÄÅ 

ÆÏÒÍÁëÞÏȱ (Estrela, 1992, p. 45), a iniciação do professor nos domínios investigativo e 

reflexivo destaca-se como um polo aglutinador da sua formação, promotor de 

transformações e de reformulações preponderantes na sua ação. De facto, não se pode 

conceituar o modelo educativo como inovador, se porventura, o mesmo não alicerçar 

numa atitude investigativa, pois, tal como Estrela (1994ȟ ÐȢ ςφɊ ÒÅÆÅÒÅ ȰÏ ÐÒÏÆÅÓÓÏÒ ÐÁÒÁ 

poder intervir no real de modo fundamentado, terá de saber observar, problematizar, ou 

ÓÅÊÁȟ ÉÎÔÅÒÒÏÇÁÒ Á ÒÅÁÌÉÄÁÄÅ Å ÃÏÎÓÔÒÕÉÒ ÈÉÐĕÔÅÓÅÓ ÁÌÔÅÒÎÁÔÉÖÁÓȱȢ 

Lewin, autor anteriormente já referenciado, notabiliza-se como o pai da investigação-ação 

e, por conseguinte, muitos autores desenvolveram vários modelos, sintetizadores desta 

abordagem, com base nos seus estudos e nas suas publicações. Stephen Kemmis concebeu 

um esquema, direcionado especificamente ao contexto educativo, no qual perspetiva a 

investigação-ação como um processo cíclico, constituído por quatro momentos distintos 

ɀ observação, planificação, ação e reflexão -, que implicam um olhar retrospetivo e 

prospetivo, gerando, subsequentemente, uma espiral autorreflexiva de conhecimento e 

ação (Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira & Vieira, 2009). De modo a interpretar a 

espiral de ciclos, atente-se na figura 1, que representa sinteticamente o Modelo de 

Kemmis. 
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No que concerne à sequência cíclica representa na figura 1, constata-se que a observação 

se destaca como uma ação-chave que despoleta todo o processo e, dada a sua importância 

que evidencia na intervenção pedagógica, deve ser desempenhada de um modo rigoroso, 

cauteloso, contínuo e sistemático (Estrela, 1994). Ao observar, recorrendo 

obrigatoriamente a instrumentos e métodos apropriados, o docente recolhe informação 

pertinente e fundamental, relativamente ao contexto e aos alunos que nele se encontram, 

permitindo isto, por sua vez, que consiga avaliar a sua prática, através de um diagnóstico 

procedente e factual (Alarcão & Tavares, 2005; Trindade, 2007). 

O processo de planificação, para que se concretize de uma forma adequada, carece 

necessariamente dos dados recolhidos aquando a observação, sendo só assim possível 

prever e definir as linhas orientadoras da prática educativa. Segundo Diogo (2010), neste 

processo sobressaem cinco fases, que se complementam, apesar de distintas, sendo elas 

ȰÁ ÁÖÁÌÉÁëÞÏ ÄÅ ÎÅÃÅÓÓÉÄÁÄÅÓȠ ÁÎÜÌÉÓÅ ÄÅ ÓÉÔÕÁëÞÏ Å ÅÓÔÁÂÅÌÅÃÉÍÅÎÔÏ ÄÅ ÐÒÉÏÒÉÄÁÄÅÓȠ 

seleção de objetivos; seleção e organização de conteúdos; definição de estratégias de 

ÅÎÓÉÎÏȠ ÅÌÁÂÏÒÁëÞÏ ÄÏ ÐÌÁÎÏ ÄÅ ÁÖÁÌÉÁëÞÏȱ ɉÐȢ ςφɊȢ 

A planificação, documento orientador para o docente, guiará, assim, toda a sua prática 

educativa, ainda que seja evidente a necessidade de ajustar e de adaptar alguns aspetos 

às circunstâncias e aos imprevistos que vão surgindo. No decurso da sua intervenção, 

torna-se crucial que o docente investa no processo reflexivo, prolongando-o para lá da 

mesma, analisando, deste modo, não só a própria ação, como também a sua reflexão 

Figura 1 ɀ Modelo de Kammis (1989), apresentado por Coutinho et al. (2009), p. 369. 
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decorrente da mesma (Schon, 1987). A reflexão desenvolvida antes, durante e depois da 

ação não deve caraterizar-se como um processo restrito e privativo, contrariamente, a 

mesma deve realizar-se colaborativamente com outros intervenientes, de modo a 

despoletar uma reestruturação de práticas, providenciada pela troca de perspetivas, de 

ideologias e de aprendizagens recíprocas.  

De facto, as dinâmicas colaborativas entre a comunidade educativa propiciam não só uma 

superação mais imediata das dificuldades e dos obstáculos que surgem, como também 

promovem o êxito do processo investigação-ação, na medida em que facilitam o progresso 

profissional e orientam o docente na descoberta do sentido ético da sua formação e 

profissão (Ribeiro & Moreira, 2007). 

Considerando a complexidade inerente à investigação-ação, Estrela (2002) aponta a 

necessidade de introduzir e de aprofundar a dimensão investigativa, aquando a formação 

preliminar dos professores. Na mesma linha conceptual, Leite (2003) sublinha que a 

formação de professor deve apoiar-se em, 

ÐÒÏÃÅÓÓÏÓ ÑÕÅ ÐÅÒÍÉÔÁÍ Á ÖÉÖðÎÃÉÁ ÄÅ ÃÉÄÁÄÁÎÉÁ ɉȣɊ ÑÕÅȟ Á ÐÁÒ ÄÏÓ ÃÏÎÈÅÃÉÍÅÎÔÏÓ Å ÄÏÓ ÐÒÏÃÅÄÉÍÅÎÔÏÓ ÑÕÅ ÐÅÒÍÉÔÁÍ Á ÁÑÕÉÓÉëÞÏ 

desses conhecimentos e dos modos de os ensinar, ocorram que atinjam o interior dos professores e que lhes permitam desenvolver 

competências, tanto de questionamento instituído socialmente como de intervenção social, pois estas competências são essenciais 

a um exercício profissional que promova a vivência da cidadania (p. 204). 

Complementarmente, verifica-se que a formação no âmbito da investigação pressupõe 

uma estreita relação entre os conhecimentos e saberes teóricos do docente e os 

problemas subjacentes à sua prática educativa. Deste modo, a investigação-ação clarifica-

se como uma metodologia diferenciadora que, através da coligação entre teoria e prática, 

promove a (re)construção do saber, incita a capacidade e aptidão reflexiva, resultando 

numa aspiração de mudança e transformação pedagógica (Ambrósio, 1999; Cardoso, 

2003).  

Na verdade, a imagem tradicionalista do professor, como mero executor de propostas 

concebidas em laboratório, não se enquadra nas exigências apresentadas pela sociedade 

atual (González, 1986). Nos dias correntes, perspetiva-se um professor reflexivo, capaz de 

observar os contextos, de agir em função deles e de ponderar sobre o seu papel e a sua 
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prática, propiciando, de um modo fundamentado, a busca por saberes e por 

conhecimentos contemporâneos.   
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 CARATERIZAÇÃO DO CONTEXTO EDUCATIVO DA 

PRÁTICA DE ENSINO SUPERVISIONADA 

O presente capítulo destina-se à caraterização do contexto no qual a mestranda realizou 

toda a sua Prática de Ensino Supervisionada. Por conseguinte, os vários aspetos infra 

referidos traduzir -se-ão numa caraterização detalhada do contexto anteriormente 

aludido, partindo-se de um plano mais geral, o meio envolvente, para um plano mais 

particular, as turmas com as quais a mestranda compartilhou a sua jornada. 

A descrição e as anotações relativas ao contexto educativo terão como alicerces a análise 

dos documentos estruturantes relativos ao Município no qual as instituições escolares se 

encontram localizadas e ao Agrupamento de Escolas (AE) propriamente dito, e de 

informações ora recolhidas junto das Professoras Cooperantes, ora fruto de uma 

observação, que se caraterizou como constante e objetiva, das instituições e das turmas. 

No que concerne aos documentos estruturantes consultados, destacam-se os Relatórios 

relativos à organização do Município e os documentos relativos ao AE, como o Plano Anual 

de Atividades (PAA), o Plano Plurianual de Melhoria (PPM), o Projeto Educativo (PE) e, 

ainda, o Projeto Curricular de Agrupamento (PCA). 

4.1. CARATERIZAÇÃO DO MEIO ENVOLVENTE 

O Agrupamento de Escolas suprarreferido localiza-se na região Norte do país, mais 

especificamente, no distrito do Porto, sendo, neste sentido, considerada uma sub-região 

da área metropolitana do Porto. Territorialmente, encontra-se dividida em 10 freguesias, 

contudo, apenas em quatro destas é possível verificar um maior aglomerado, 

constituindo-se, assim, como os principais núcleos do município (SPI, 2017). 

Segundo o Instituto Nacional de Estatística, em 2016, o município apresenta uma 

superfície estimada de 83 km², complementando-se com um perímetro territorial de 67  

km (CMM, 2018b). No que concerne à população residente nesta área, o número de 

habitantes circundava os 136011 (CMM, 2018b). 
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O município no qual se encontra localizado o AE manifesta uma expressiva atividade 

económica e, a par desta, revela, ainda, um contemporâneo conjunto de infraestruturas 

(SPI, 2017). Por sua vez, este último aspeto é facilmente comprovado pela existência de 

várias instituições culturais, como é exemplo a Biblioteca Municipal, bem como pela 

presença de uma inovadora e vasta rede de escolas públicas, que abrange instituições 

desde a educação pré-escolar até ao ensino superior e que se encontram distribuídas por 

todas as freguesias (CMM, 2018a; SPI, 2017). 

Em concomitância com o anteriormente aludido, é notório o empenho do município para 

que seja possível atingir um dos seus principais objetivos, neste caso, o de assegurar ȰÁ 

igualdade de oportunidades dos cidadãos no acesso às infraestruturas, equipamentos, 

ÓÅÒÖÉëÏÓ Å ÆÕÎëėÅÓ ÕÒÂÁÎÁÓȱ ɉ#--ȟ ςπ18a, p. 78). Revela-se, assim, a consciência de que o 

nível e a competência de ensino refletem o desenvolvimento de um dado território e a 

qualidade de vida que nele existe. 

4.2. CARATERIZAÇÃO DO AGRUPAMENTO 

Em Portugal, o sistema de educação é assente numa unidade organizacional, o 

Agrupamento de Escolas, composta por diversos órgãos que colaboram e operam em 

conjunto, com o propósito de gerir e administrar da melhor forma possível as instituições 

que a integram (Decreto-Lei nº 75/2008, de 22 de abril). Os Agrupamentos de Escolas 

compreendem estabelecimentos de educação pré-escolar a par de instituições de 

distintos níveis e ciclos de ensino, mas nunca colocando em causa a individualidade e 

identidade de cada um. 

Neste sentido, o AE no qual decorreu a PES da mestranda, evidencia a sua autonomia na 

elaboração de um PE própr io, que considera as características dos vários intervenientes 

na vida escolar, mas também as peculiaridades e recursos da comunidade e do meio 

envolvente (AE, 2020). De modo consequente, neste documento é possível aferir os três 

pilares basilares que regem a diretriz de toda a atividade educativa e escolar, definidos 

ȰÄÅ ÆÏÒÍÁ ÐÁÒÔÉÌÈÁÄÁȟ ÒÅÁÌÉÓÔÁȟ ÍÏÔÉÖÁÄÏÒÁ Å ÁÖÁÌÉÜÖÅÌȱ ɉAE, 2020, p. 4) ɀ a autonomia, a 

responsabilidade e a cooperação. 
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O AE referenciado é constituído por 11 unidades orgânicas, dois Jardins de Infância, duas 

Escolas Básicas do 1º CEB, seis Escolas Básicas do 1º CEB com Jardim de Infância e, ainda, 

uma Escola Básica e Secundária com 2º e 3º CEB, por sua vez, sede do Agrupamento.  A 

comunidade escolar encontra-se composta por 180 docentes e por 72 assistentes 

operacionais, distribuídos de forma exigente e equilibrada, no sentido de assegurar um 

elevado nível de qualidade, pelo pré-escolar, pelos 1º, 2º e 3º CEB, pelo secundário e pelo 

ensino especial (AE, 2019b, 2020). Mais concretamente, no que concerne à população 

discente, ela é composta por 1812 alunos, dos quais 1801 possuem nacionalidade 

portuguesa e apenas cinco de Língua Portuguesa Não Materna. Do aglomerado leque de 

alunos, 127 deles registam necessidade de implementação de medidas de suporte à 

aprendizagem e à inclusão de tipo seletivo e adicional e, para além disso, importa 

mencionar que mais de metade dessa população, mais especificamente, 63% dos alunos, 

são beneficiários da Ação Social Escolar (AE, 2020). 

Efetivamente, considerando os contextos socioeconómicos dos alunos e as limitações 

subsequentes a eles, no ano letivo de 2006/2007, o AE integrou o programa Territórios 

Educativos de Intervenção Prioritária (TEIP), numa tentativa de colmatar e de amenizar 

as adversidades conjeturadas. Por sua vez, a inserção neste programa constituiu-se como 

uma exímia oportunidade para a reestruturação do PPM, através da reformulação da ação 

em vários eixos e pontos fulcrais, propiciando uma melhoria significativa das 

aprendizagens e da aquisição de competência e de aptidões (AE, 2019a). 

Em conformidade com o anteriormente referido, constata-se a organização do plano de 

ação do AE em três grandes eixos (I ɀ Cultura de Escola e Lideranças Pedagógicas, II ɀ 

Gestão Curricular, III- Parcerias e Comunidade), propostos pela Equipa de 

Acompanhamento e Monitorização de Desenvolvimento Curricular da Direção Geral de 

Educação. Todavia, a dinâmica interna do AE optou por delinear uma estratégia de 

operacionalização mais ajustada ao contexto educativo, recorrendo para isso aos 

relatórios no âmbito do programa TEIP e, ainda, às reflexões internas concretizadas (AE, 

2019a).  

Neste sentido, por intermédio da análise SWOT, o AE identifica os problemas e os setores 

mais fragilizados, organiza-os por áreas de intervenção prioritárias e, por fim, procura 
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uma resposta holística para os mesmos (AE, 2016, 2019a). Por seu turno, o AE realça que 

a resposta encontrada deverá envolver todos os agentes que cruzam e envolvem no 

contexto educativo, definindo-se, desta forma, não só as quatro importantes áreas de 

intervenção A ɀ Envolvimento do Aluno no seu Percurso Escolar; B ɀ Envolvimento da 

Escola no Percurso Escolar do Aluno; C ɀ Envolvimento dos Docentes no Percurso Escolar 

do Aluno; D ɀ Envolvimento da Família/Comunidade no Percurso Escolar do Aluno), como 

também as metas, os objetivos e as ações de melhoria para cada uma delas (AE, 2019a). 

A par das áreas de intervenção, torna-se também crucial referir os Serviços Especializados 

de Apoio Educativo existentes, bem como os Projetos, os Clubes, os Protocolos e as 

Parcerias que o AE apresenta. Toda a população discente encontra ao seu dispor Serviços 

de Psicologia e Orientação, inseridos no projeto PRESSE (Projeto Educação para a Saúde 

e Educação Sexual) e pode, a par disso, usufruir e participar no Desporto Escolar, na 

Biblioteca Escolar, no Coro da Escola, na Oficina de Expressão Dramática, no Ateliêr de 

Pintura e, ainda, em diversos clubes, como por exemplo o de Artes, o de Reciclagem ou o 

de Ciências Experimentais (AE, 2016). Simultaneamente, com o contínuo objetivo de 

providenciar e de amplificar o sucesso educativo, o AE estabeleceu uma vasta rede de 

parcerias com várias instituições, serviços e grupos sociais (AE, 2020). 

De forma a colmatar esta sucinta descrição do AE, resta salientar a ambição do mesmo em 

proporcionar ÕÍ ȰÅÓÐÁëÏ ÈÕÍÁÎÏ ÐÁÓÓþÖÅÌ ÄÅ ÁÊÕÄÁÒ Á ÃÏÎÓÔÒÕÉÒ Å Á valorizar as 

ÄÉÆÅÒÅÎÔÅÓ ÉÎÄÉÖÉÄÕÁÌÉÄÁÄÅÓȱȟ ÁÔÒÁÖïÓ ÄÁ ÅÄÉÆÉÃÁëÞÏ ÄÅ ÕÍÁ ȰÓÏÃÉÅÄÁÄÅ ÁÓÓÅÎÔÅ ÅÍ ÖÁÌÏÒÅÓ 

ÑÕÅ ÅÎÃÏÒÁÊÅÍ Ï ÃÏÍÐÒÏÍÉÓÓÏ Å ÐÒÏÍÏÖÁÍ Ï ÓÕÃÅÓÓÏ ÅÓÃÏÌÁÒȱ ɉ!%ȟ ςπςπȟ ÐȢ ψɊ 

4.2.1. CARATERIZAÇÃO DA ESCOLA BÁSICA DO 

1º CEB 

A escola na qual a mestranda iniciou e realizou a primeira metade da PES, localiza-se 

numa zona remota do município da Maia, composta por habituações arcaicas e por 

espaços verdejantes que compõem a paisagem. Todo este cenário possibilita a construção 

de um ambiente acolhedor, reconfortante e íntimo, capaz de tocar o coração de qualquer 

pessoa que por lá passe e por lá mantenha ligação. Neste sentido, importa, então, 

caraterizar da forma mais precisa possível a instituição escolar, recorrendo a informações 
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recolhidas junto do pessoal docente e não docente, e também a observações concretizadas 

no decorrer da PES.  

A instituição acima referenciada apresenta uma dupla valência, dado que ministra, em 

simultâneo, Educação Pré-Escolar e o 1º Ciclo do Ensino Básico. No ano letivo que 

decorreu contou com cerca de 141 alunos, distribuídos por seis turmas, duas de pré-

escolar e quatro referentes ao 1ºCEB. 

A paisagem arquitetónica da instituição é heterogénea, composta por três edifícios 

principais, um que, apesar de recentemente renovados, apresenta uma estrutura e um 

estilo arcaicos, enquanto os outros, construídos há relativamente pouco tempo, se 

destacam pela contemporaneidade. 

O edifício principal, que ocupa toda a fachada norte da escola, é constituído por dois blocos 

independentes, com layout similar, isto é, cada bloco possui dois pisos, o rés do chão e o 

1º piso, que, por sua vez, são compostos por duas salas e um pequeno corredor que as liga. 

No bloco localizado a oeste, mais especificamente no rés do chão, é possível encontrar 

uma pequena enfermaria, a sala do 4º ano e, ainda, a sala de convívio de professores, 

assistentes operacionais e convidados. Em virtude do amplo e acolhedor espaço desta 

última sala mencionada, muitas das vezes, a mesma funcionada também como sala de 

reuniões, como reprografia e até como salão de algumas atividades e celebrações 

escolares. No que concerne ao 1º piso, ele comtempla a sala do 1º ano e uma sala dedicada 

a acompanhamentos mais individualizados que, por outro lado, funcionava também como 

espaço de armazenamento de diversos materiais ludo-didáticos, disponíveis para toda a 

comunidade escolar. A este do edifício encontra-se o outro bloco, constituído, no rés do 

chão, pela sala do 3º ano e pela biblioteca escolar, recentemente renovada e dotada de um 

excecional leque de obras literárias, e, no 1º piso, pela sala do 2º ano e por uma outra sala 

destinada a apoio individual especializado. Para finalizar a descrição do edifício central, 

também se deve salientar que na ligação entre os dois blocos se situam as instalações 

sanitárias destinadas aos alunos integrantes do 1º CEB e ao pessoal docente e não 

docente. 

Na zona oeste da instituição encontra-se o edifício mais recente e, por isso, caraterizado 

por um estilo arquitetónico mais contemporâneo. Ele é maioritariamente dedicado à 
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Educação Pré-Escolar e, assim sendo, é composto por três salas e por instalações 

sanitárias dedicadas às crianças de tenra idade, que se encontram inseridas na mesma. 

Não obstante, o edifício alberga, ainda, o refeitório escolar, uma casa de banho privativa 

para pessoal docente e não docente, um escritório e uma sala de arrumações destinada a 

produtos e a equipamentos de limpeza. 

Em contrapartida, na zona nordeste da escola localiza-se o pavilhão gimnodesportivo, 

composto por um espaço amplo e por um par de salas que servem como arrumações de 

materiais desportivos e outros relacionados com eventos e celebrações. Neste recinto não 

só acontecem atividades desportivas, como também decorrem celebrações de 

festividades ou de momentos marcantes, nos quais a música, a dança, a fotografia e, onde, 

sobretudo, reina a felicidade.  

No concerne ao espaço exterior, este é bastante amplo, circunda toda a instituição, mas é 

essencialmente constituído por cimento e betão, não existindo, portanto, tantos espaços 

verdes como se desejaria, encontrando-se apenas nas traseiras da escola um longo 

canteiro composto por várias espécies de plantas. No recreio é observável um campo de 

jogos multiusos, construído há apenas três anos e dois pequenos parques infantis, um 

localizado a nordeste da escola e outro nas traseiras do edifício de Educação Pré-Escolar. 

Em dias chuvosos, os alunos transportam as suas brincadeiras e os seus jogos para as 

áreas cobertas, localizadas nas traseiras do edifício principal, compostas por bancos 

construídos a partir de paletes e por murais com pinturas realizadas por estudantes. 

A respeito da sala do 4º ano, na qual o par pedagógico permaneceu e conviveu durante 

um par de meses em contexto PES, a mestranda pôde constatar que a mesma se carateriza 

como um espaço amplo e espaçoso, onde impera a luz natural, proveniente de três 

enormes janelas com estore que ajudam a regular e a controlar a entrada da mesma. A 

entrada para a sala é composta por um conjunto de cabides, nos quais os alunos deixavam 

sempre os seus casacos, e por vários caixotes de lixo, destinados à reciclagem. A 

disposição das mesas e, a consequente, distribuição dos estudantes pelas mesmas não foi 

estanque, muito pelo contrário, estas variaram ao longo do ano letivo, de modo a 

responder às necessidades da turma e às diferentes tipologias das tarefas experienciadas. 

Nos vários polos da sala encontram-se armários destinados à arrumação de material 
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escolar, como dicionários, manuais ou livros de atividades, de material mais direcionado 

para a expressão plástica, de recursos didáticos e, ainda, de dossiers com documentação 

interna. Num dos cantos da sala, localizado entre arrumações, sobressai um espaço 

dedicado a momentos de lazer, composto por uma pequena estante com livros, com jogos 

e até com adereços de teatro. Paralelamente, encontram-se dispostos por todos os 

recantos elementos decorativos, muitos deles produzidos pelos estudantes em parceria 

com outras professoras estagiárias. A única parede que não se encontra preenchida por 

esse tipo de elementos é precisamente a que é coberta, por toda a sua extensão, por um 

quadro de cortiça, no qual são afixados os trabalhos dos alunos realizados tanto em tempo 

letivo como em atividades extracurriculares. No fundo da sala, espaço mais dedicado à 

professora titular, é percetível não só a existência de um quadro branco, mas também de 

várias ferramentas e de recursos tecnológicos, como é o caso do computador fixo, da 

impressora, do sistema de som, do projetor e, ainda, do quadro interativo. 

Não obstante a localização geográfica da escola, é constatável o interesse que a mesma 

possui em contactar e em realizar parcerias não só com outras instituições, mas também 

com a Câmara Municipal e com serviços públicos e sociais. Por sua vez, esta iniciativa 

possibilitava que os estudantes e o pessoal docente e não docente fossem envolvidos em 

atividades e tarefas referentes a momentos de leitura, a visitas de estudo, a idas a teatros 

ou sessões de cinema, a encontros com escritores ou ainda a palestras com polícias civis 

e auxiliares de saúde.  

4.2.1.1. CARATERIZAÇÃO DA TURMA DO 4º 

ANO DE ESCOLARIDADE 

No decurso da primeira metade da PES, o par pedagógico contactou, durante um longo 

par de horas semanais, com uma turma do 4º ano de escolaridade, constituída por 20 

elementos, dos quais oito eram do sexo feminino e 12 do sexo masculino, apresentando 

idades compreendidas entre os 8 e os 10 anos.  

Na sequência de um diálogo entre o par pedagógico e a professora titular, constatou-se 

que os estudantes possuíam contextos familiares e socioeconómicos bastantes díspares. 

Para além de agregados familiares numerosos, os seus rendimentos são baixos e 
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desajustados às suas necessidades, o que, por sua vez, justifica o facto de uma boa parte 

dos alunos usufruir do apoio do Serviço de Ação Social Escolar.  

Apesar de denotadas algumas debilidades no seio familiar de um conjunto de alunos, os 

familiares e os encarregados de educação demonstram-se sempre empenhados e 

interessados a acompanhar o percurso dos seus educandos. Deste modo, constata-se a 

relação próxima entre a família e a escola, na medida em que a grande maioria dos 

familiares dos estudantes não só mantêm contacto próximo com outras famílias e com 

pessoal docente e não docente, como fazem também questão em marcar reuniões 

semanais com a professora titular e em estar presente em festividades, em 

comemorações, em atividades ou em outros exemplos de momentos importantes.  

Do leque diversificado de estudantes, a professora titular advertiu o cuidado a ter com 

quatro dos elementos por estes evidenciarem dificuldades de aprendizagem, 

encontrando-se, neste sentido, abrangidos, ainda que de formas distintas, pelas medidas 

de suporte à aprendizagem e à inclusão, catalogadas no Decreto-Lei nº 54, de 6 de julho 

de 2018. Por conseguinte, o par pedagógico visualizou a implementação de princípios e 

normas que respeitaram e potenciaram as necessidades e as diferenças de todos e de cada 

um dos estudantes, através, por exemplo, da adequação do processo ensino-

aprendizagem e do processo de avaliação e, mais especificamente no caso de um aluno 

com dificuldades auditivas, do acompanhamento e do apoio semanal prestado por um 

profissional especializado. 

A turma em questão evidencia-se pela individualidade e pelas interessantes 

particularidades que cada um dos alunos foi apresentado, contribuindo isto para uma 

maior e mais significante jornada.  

Uma grande parte dos estudantes encontra-se já familiarizada não só com a instituição, 

com o corpo docente e não docente, mas também com os seus colegas, dado que mantêm 

uma conexão e um vínculo próximo desde o 1º ano de escolaridade. Não obstante a 

empatia e o carinho que nutrem uns pelos outros, diariamente aconteciam conflitos no 

decurso do tempo de recreio que abalavam o ambiente e que, de certa forma, perturbavam 

as atividades letivas, dado que muitas das vezes os mesmos eram transportados para 

dentro da sala. 
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Apesar de todos os alunos manifestarem similares níveis de autonomia, de curiosidade e 

de participação na procura de conhecimento, os rendimentos escolares são diversificados, 

mas, na sua globalidade, satisfatórios, e os ritmos de trabalho e de aprendizagem também 

se demonstram significativamente diferentes. De modo consequente, vários foram os 

momentos nos quais se observava a incompreensão dos alunos mais adiantados 

relativamente ao ritmo mais demorado dos colegas com mais fragilidades e debilidades.  

O enorme envolvimento, empenho e a extraordinária dedicação com que os vários 

estudantes abordavam as tarefas e as atividades em contexto escolar, estendiam-se até 

fora dele. Deste modo, estas atitudes eram perspetivadas em tempo letivo e nas atividades 

extracurriculares, mas também em outras áreas da vida dos alunos, como por exemplo, 

nos momentos de lazer. Os horários diário e semanal apresentados pelos alunos eram, de 

facto, preenchidos e completos. No entanto, constatava-se que, mesmo assim, as suas 

famílias arranjavam tempo para explorar e descobrir o país, para passear e brincar ao ar 

livre, para ler e, ainda, para explorar ferramentas e recursos tecnológicos.  

Evidentemente, os níveis de interesse e de entusiasmo dos estudantes aumentavam 

significativamente nos momentos em que constatavam que os seus gostos e as suas 

preferências se encontravam, de alguma forma, explanados nas tarefas ou nas atividades 

propostas. Ao longo dos vários dias e meses em contacto com a turma, a mestranda 

depreendeu que o fascínio que nutriam pela descoberta, pela investigação, por enredos 

intrigantes e, ainda, por ferramentas e recursos tecnológicos contribuía para a edificação 

de aprendizagens mais significativas e mais marcantes. 

A pontualidade e a assiduidade destacam-se como dois dos pontos fortes da turma. Os 

encarregados de educação preocupam-se não só em entregar os seus educandos antes do 

toque de recolha, mas também com a devida justificação de faltas ou atrasos, sempre que 

necessário e pertinente.  

Em suma, resta salientar a relevância e a influência que os infindáveis contextos nos quais 

os alunos se encontram inseridos têm na sua ação, no seu comportamento e nas suas 

atitudes. Por sua vez, é evidente que estes aspetos acabam por condicionar toda a prática 

docente, na medida em que as planificações e as consequentes intervenções passam a 

contemplar os interesses dos estudantes e, sobretudo, a considerar as suas 
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peculiaridades. Não obstante, o desafio profissional de proporcionar aprendizagens 

relevantes, de aprimorar capacidades e competências, e, ainda, de promover o 

crescimento e evolução a níveis social, pessoal e cívico, não esmorece, pelo contrário, 

ganha, exponencialmente, mais destaque e importância.  

4.2.2. CARATERIZAÇÃO DA ESCOLA DOS 2º E 3º 

CICLOS DO ENSINO BÁSICO E SECUNDÁRIO 

A segunda metade da PES da mestranda foi realizada numa escola situada em zona 

suburbana, pertencente também do município do distrito do Porto. O cenário que compõe 

a paisagem urbanística circundante à mesma é marcado, essencialmente, por pequenos 

conjuntos de habituações, por diminutos espaços verdes, por lojas locais e, ainda, por um 

estádio municipal. 

A instituição em destaque é sede de agrupamento, demarcando-se também por ser a única 

do mesmo a lecionar 2º e 3º ciclos do ensino básico e, mais recentemente, secundário. 

Neste sentido, é compreensível o aumento exponencial de alunos que frequentam a 

mesma, na verdade, são sensivelmente 854 alunos, distribuídos por 41 turmas de todos 

os ciclos que nela convivem. 

No que concerne à paisagem arquitetónica da instituição pode dizer-se que é totalmente 

homogénea, concluindo-se que, possivelmente, o projeto de todos os edifícios fora 

desenvolvido em simultâneo.  

O edifício central e principal, localizado na frente da entrada da instituição, divide-se em 

tr ês blocos, com dois pisos cada, particularmente distintos, de acordo com as 

especificidades das salas que os compõem.   

O piso inferior do bloco A alberga o conjunto de todos os recursos humanos existentes na 

escola, mais concretamente a secretária, o PBX, os gabinetes da direção e, ainda, a 

reprografia. Para além disso, nele podemos encontrar uma sala de apoio com material 

ludodidático e a sala dos professores, um espaço acolhedor e luminoso, com bar próprio 

e composto por um conjunto de computadores, de impressoras, e de posters informativos 
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e alusivos a assuntos escolares. Na parte superior do bloco é possível encontrar, entre as 

salas de aula tradicionais, a biblioteca escolar, recheada de obras literárias e de recursos 

audiovisuais, as salas de informática, com recursos tecnológicos atualizadas e adequados 

às necessidades educativas e, a par delas, os gabinetes de apoio aos estudantes. 

No que concerne ao bloco B, verificou-se que os dois pisos se compõem exclusivamente 

de salas dedicadas à educação tecnológica e visual, de salas de apoio e de auxílio educativo 

e de laboratórios desenhados particularmente para as Ciências Naturais. 

Em contrapartida, no bloco C situam-se o maior número de salas tradicionais, a par de 

outras salas de informática, de salas dedicadas à Educação Musical e também de 

laboratórios específicos para as Ciências Físico-Químicas. Complementarmente, no piso 

inferior, é possível encontrar ainda a cantina escolar e o buffet reservado aos alunos. 

No decurso da PES, a mestranda concluiu que as salas de aula tradicionais apresentavam 

todas características e recursos similares. O espaço dedicado às mesmas era reduzido e 

encontrava-se relativamente degradado, no entanto, a proeminência da luz natural é de 

realçar. Para além das habituais secretárias e cadeiras de madeira, as salas possuíam 

quadros de ardósia, placares de cortiça, nos quais eram habitualmente afixadas 

informações educativas relevantes e, ainda, um computador desktop, acompanhado de um 

projetor.  

Do mesmo modo, a mestranda depreendeu que os laboratórios frequentados, 

predominantemente, pela turma na qual estava integrada, se estabeleciam em espaços 

destinados à realização de aulas prático-laboratoriais. Para além do edifício principal, 

descrito anteriormente, a instituição possui um pavilhão gimnodesportivo amplo, 

fazendo-se acompanhar de um recém-construído campo desportivo multiusos, ao ar livre. 

No que respeita ao espaço exterior da instituição, pode-se verificar que, apesar de 

maioritariamente cimentado, possui consideráveis espaços verdes, nos quais os alunos 

podem relaxar e conversar. Ao redor dos vários edifícios encontram-se também espaços 

destinados à socialização e ao convívio social, localizados tanto em pontos cobertos como 

descobertos, compostos por bancos, por mesas e até por bebedouros. 
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Em modo conclusivo, resta enfatizar a importância e a relevância que a instituição atribui 

ao envolvimento dos seus estudantes em projetos, em atividades e em datas 

comemorativas, sendo isto constatável através da exposição de cartazes, de posters e de 

fotografias em múltiplos pontos centrais da escola. 

4.2.2.1. CARATERIZAÇÃO DA TURMA DO 5º 

ANO DE ESCOLARIDADE 

Ao longo da segunda metade da PES, o par pedagógico conviveu com uma turma do 5º ano 

de escolaridade, composto por 20 elementos, dos quais 11 do sexo feminino e nove do 

sexo masculino, com idades compreendidas entre os 10 e os 12 anos. 

A turma do 5º ano de escolaridade em destaque notabiliza-se pelas caraterísticas 

peculiares que definem o todo, mas, essencialmente, pela aprazível singularidade que 

cada um dos alunos fez sobressair nos vários momentos de interação. A proximidade e a 

união apresentada pelo grupo, poucos meses após o início do ano letivo em decurso, 

permitiu constatar que a maioria dos estudantes havia transitado do 1º CEB para o 2º CEB 

juntos. Evidentemente, este facto possibilitou que os alunos alcançassem uma adaptação 

mais acessível e natural à nova instituição e às novas rotinas. 

A turma em questão demonstra-se deveras interessada e motivada na aquisição de 

conhecimentos e desenvolvimento de competências e de capacidades, nomeadamente em 

conteúdos e temáticas relacionadas com as Ciências Naturais, sobre os quais procuram 

saber sempre mais, questionando e interpelando os docentes. Para além disso, o grupo é 

composto por estudantes consideravelmente autónomos, ativos e participativos, 

propiciando, consequentemente, dinâmicas ricas e interações significativas. Não obstante 

a participação relevante, em determinados momentos, alguns estudantes realizam 

intervenções desnecessárias e inconvenientes que, por sua vez, condicionam a atenção e 

o foco da turma e, subsequentemente, colocam o bom funcionamento da aula em causa. 

Na mesma linha de pensamento, o par pedagógico depreendeu que os estudantes se 

sentem valorizados e prezados em momentos educativos, nos quais veem os seus gostos, 

os seus interesses e as suas preferências a serem considerados em tarefas, em atividades 
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ou até em enredos motivacionais, que funcionam como ponto de partida para a exploração 

de conteúdos. 

 A falta de pontualidade e de absentismo são alguns dos aspetos a melhorar por parte de 

alguns dos elementos que constituem a turma, posto que condicionam a sua 

aprendizagem, a atenção da turma e a própria aula. No decurso das aulas presenciais não 

só se verificou que alguns elementos faltam a inúmeras aulas, não apresentando qualquer 

justificação, como também se constatou que um grupo de alunos tende a chegar minutos 

depois do toque de recolha, demonstrando isto alguma falta de disciplina no cumprimento 

do horário. 

Apesar de todo o grupo apresentar níveis de empenho e de dedicação similares, denota-

se uma mediana disparidade no ritmo de trabalho, no nível de conhecimento e de 

capacidades, de uma forma global, no rendimento escolar dos diversos estudantes. Em 

função dos aspetos anteriormente aludidos, era procurado ao máximo adequar as 

metodologias e os recursos, bem como adaptar o currículo e os processos avaliativos.  

No caso concreto de um dos estudantes, este processo de adaptação tornou-se mais 

exigente, dado que o mesmo se encontra abrangido pelas medidas de suporte à 

aprendizagem e à inclusão, catalogadas no Decreto-Lei nº 54, de 6 de julho de 2018. O 

aluno em questão possui uma considerável debilidade em aspetos como a compreensão, 

a comunicação e a aquisição de conhecimentos, fazendo-se acompanhar, 

maioritariamente, em contexto de sala de aula, por uma docente especializada. 

Da análise de diversos documentos descritivos da turma e de um conjunto de conversas 

com as professoras cooperantes, depreendeu-se que no seio da turma predomina uma 

divergência significativa no que concerne aos contextos socioeconómicos dos estudantes 

e das suas famílias. De facto, uma boa parte da turma carece do apoio do Serviço de Ação 

Social Escolar, na medida em que o seu agregado familiar possui rendimentos 

desajustados às necessidades e às circunstâncias. Não obstante as fragilidades familiares 

que alguns alunos demonstram existir, constata-se a disponibilidade e o empenho de 

muitos encarregados de educação para acompanhar os seus educandos.  

O estágio em contexto presencial decorreu durante um curto período, o que, por sua vez, 

não possibilitou uma recolha de dados tão precisa e pormenorizada quanto o desejado. 
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Neste sentido, todas as caraterísticas e peculiaridades da turma anteriormente descritas 

basearam-se nas interações em contexto cibernético, na consulta de documentos e em 

diálogos com diversas pessoas estritamente ligadas à turma. Pode-se concluir, 

naturalmente, que os contextos e as novas dinâmicas de ensino-aprendizagem às quais a 

turma foi submetida, obtiveram um impacto e uma influência impressionantes nas 

mudanças comportamentais e atitudinais dos estudantes.  
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 INTERVENÇÃO EM CONTEXTO EDUCATIVO 

No decurso de toda a PES, evidencia-se a intervenção em contexto educativo como um dos 

momentos mais marcantes e desafiantes para a mestranda, na medida em que, tanto na 

concretização das regências como na dinamização de projetos e de atividades educativas, 

existiu um trabalho colaborativo árduo e constante entre toda a equipa educativa e a 

comunidade escolar.  

Nesta linha de pensamento, no presente capítulo pretende-se destacar, sumariamente, 

algumas das experiências mais significativas para a mestranda, que, por sua vez, 

contribuíram para o seu progresso e desenvolvimento profissional e pessoal. Deste modo, 

os subcapítulos que se seguem serão focados em cada uma das áreas de saber, 

nomeadamente, na Articulação de Saberes, nas Ciências Naturais e, por fim, na 

Matemática. Revela-se ainda crucial mencionar que, cada um dos subcapítulos, será 

constituído por um anteâmbulo teórico referente à área a retratar, apresentando-se, de 

seguida, as reflexões referentes às regências selecionadas pela mestranda, nos diferentes 

ciclos de ensino.  

O capítulo encerrar-se-á com um subcapítulo concernente à apreciação global da 

mestranda, no 1º e 2º CEB, a par de uma breve síntese relativa à dinamização e à 

colaboração, do par pedagógico, em projetos e atividades educativas. 

5.1. ARTICULAÇÃO DE SABERES 

A sociedade globalizada e tecnológica do século XXI acarreta, diariamente, novos e 

constantes desafios para os diversos setores que a constituem, especialmente para o da 

educação. Segundo Santomé (1998), a polivalência é, então, a chave para enfrentar os 

derradeiros desafios do mundo atual, no qual a mudança e a imprevisibilidade detêm um 

significativo destaque. Por conseguinte, a atitude mais ponderada consiste em preparar 

as crianças para os mesmos, alertando-as de que em lado algum os problemas ou as 

temáticas em discussão se encontraram compartimentadas ou categorizadas.  
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Neste sentido, assiste-se à progressiva ÕÒÇðÎÃÉÁ ÅÍ ÁÄÏÔÁÒ ÕÍÁ ȰÐÅÄÁÇÏÇÉÁ 

transformadora, que capacite os alunos a solucionar desafios persistentes que envolvem 

ÔÏÄÁ Á ÃÏÍÕÎÉÄÁÄÅȱ ɉ5.%3#/ȟ ςπρυȟ ÐȢ ρρɊȟ ÓÅÎÄÏ ÎÅÃÅÓÓÜÒÉÏ ÑÕÅ ÐÒÉÍÅÉÒÏ ÓÅ ÐÏÔÅÎÃÉÅÍ 

capacidades relacionadas com o questionamento, a comunicação e a reflexão. Todavia, o 

aprimoramento do perfil de competências, que permitirá que os alunos se tornem em 

cidadãos ativos e informados, pressupõem a promoção de aprendizagens significativas, 

atingidas unicamente aquando a adequação do programa curricular às necessidades dos 

alunos e aos contextos nos quais estão inseridos. De modo a tornar isso concretizável, de 

acordo com o Decreto-Lei nº 55/2018, considera-se primordial atribuir às instituições  

uma gestão integrada do conhecimento, valorizando os saberes disciplinares, mas também o trabalho interdisciplinar, a 

diversificação de procedimentos e instrumentos de avaliação, a promoção de capacidades de pesquisa, relação, análise, o domínio 

de técnicas de exposição e argumentação, a capacidade de trabalhar cooperativamente e com autonomia (pp 2928-2929). 

Nesta linha de pensamento, a interdisciplinaridade surge como um conceito pedagógico 

que, apesar de constantemente debatido e enriquecido por vários autores e abordagens, 

continua sem uma definição única e consensual. Contrariamente o que acontece nas 

outras vertentes disciplinares, designadamente, na multidisciplinaridade, na 

interdisciplinaridade ou na transdisciplinaridade, a interdisciplinaridade é concebida 

como um modo de conceber e de organizar os conteúdos curriculares, que pressupõe uma 

troca recíproca e cooperativa entre as várias áreas do saber (Francischett, 2005; 

Monteiro, Quinta e Costa & Ribeiro, 2015; Vaideanu, 2006).  

Não obstante o vínculo aludido acima, nenhuma ciência se deve sobrepor a outra, 

considerando-se a autonomia uma condição indispensável para a existência de harmonia 

interdisciplinar.  Contrariamente, deve ser desenvolvido um trabalho contínuo e árduo de 

modo a que seja possível empregar, equilibradamente, ÏÓ ȰÅÓÑÕÅÍÁÓ ÃÏÎceptuais, a forma 

ÄÅ ÄÅÆÉÎÉÒ ÏÓ ɉȣɊ ÐÒÏÂÌÅÍÁÓ Å ÏÓ ɉȣɊ ÍïÔÏÄÏÓ ÄÅ ÉÎÖÅÓÔÉÇÁëÞÏȱ ɉ-ÏÎÔÅÉÒÏȟ 1ÕÉÎÔÁ Å #ÏÓÔÁ 

& Ribeiro, 2015, p. 780) próprios de cada área do saber.  

Gusdorf (2006) aponta que a emergência desta abordagem, especialmente no âmbito 

educacional, carece de uma reforma das estruturas educacionais e intelectuais, de modo 

a despoletar novas e profundas formas de conhecimento. Desta forma, destaca-se a 

articulação curricular, promotora de uma constante reorganização de conteúdos e de 

temas curriculares, que se verifica como uma prática da abordagem interdisciplinar, uma 
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ÖÅÚ ÑÕÅ ȰÎÁÓÃÅ ÄÏ ÅØÅÒÃþÃÉÏ ÄÁ ÃÒþÔÉÃÁ ÐÅÒÍÁÎÅÎÔÅ ÄÏ ÓÕÊÅÉÔÏ ÓÏÂÒÅ Ï ÏÂÊÅÔÏ ÃÏÍ Ï ÏÂÊÅÔÉÖÏ 

ÄÅ ÔÒÁÎÓÆÏÒÍÁÒ ÅÓÔÒÕÔÕÒÁÓ ÅÄÕÃÁÃÉÏÎÁÉÓȱ ɉ3ÉÌÖÁȟ ςππυȟ ÐȢ ςςωɊȢ 

Segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo nº 46/86, de 14 de outubro, a articulação e 

a organização curriculares devem promover uma harmonia entre os vários níveis de 

desenvolvimento, quer no plano horizontal, quer no plano vertical. Neste seguimento, 

torna-se crucial refletir sobre a importância e as vantagens que as articulações horizontal 

e vertical apresentam para toda a comunidade educativa, mas, essencialmente, para o 

percurso escolar dos estudantes. 

! ÁÒÔÉÃÕÌÁëÞÏ ÖÅÒÔÉÃÁÌ ÐÒÏÍÏÖÅ ÕÍÁ ȰÉÎÔÅÒÌÉÇÁëÞÏ ÓÅÑÕÅÎÃÉÁÌ ɍÅ coesa] de conteúdos, 

procedimentos e atitudes, podendo verificar-se tanto ao nível de um mesmo ano de 

ÅÓÃÏÌÁÒÉÄÁÄÅȟ ÃÏÍÏ ÄÅ ÁÎÏÓ ÄÅ ÅÓÃÏÌÁÒÉÄÁÄÅÓ ÓÕÂÓÅÑÕÅÎÔÅÓȱ ɉ-ÏÒÇÁÄÏ Ǫ 4ÏÍÁÚȟ ςππω, p. 

3). Por conseguinte, o docente assume a complexa tarefa de criar conexões e transições 

lógicas entre conteúdos, blocos ou até mesmo anos de escolaridade, providenciando 

aprendizagens tanto relevantes como significativas.  

No que concerne à dimensão horizontal, esta pressupõe a identificação e a 

consciencialização de relações entre diversos conteúdos e aspetos transversais a várias 

áreas do saber de um mesmo ano de escolaridade, reportando-nos, assim, para uma 

cooperação e colaboração entre diferentes ciências (Morgado e Tomaz, 2009). 

De modo a implementar uma abordagem interdisciplinar, na qual as articulações vertical 

e horizontal assumem extrema relevância, a ação educativa do docente deverá ser 

coerente e flexível, na medida em que o mesmo deve ser capaz de conjugar os conteúdos 

programáticos com os interesses e as especificidades de cada turma. Gonçalves & Martins 

(2018), reforçam precisamente este raciocínio, afirmando que, 

Para que o trabalho interdisciplinar do docente surta o efeito pretendido, corroborar matérias que estejam empiricamente 

ligadas entre si, deve ser um trabalho realizado ao longo do ano de aprendizagem e em concordância com as motivações, 

facilidades e dificuldades dos alunos (p.608). 

De forma complementar, prevê-se que o docente assuma uma metodologia inovadora e 

heterogénea, em virtude de uma sociedade que enaltece o saber-ser e o saber-fazer. Neste 

sentido, pode afirmar-ÓÅ ÑÕÅȟ ÃÁÄÁ ÖÅÚ ÍÁÉÓȟ ȰÁ ÃÏÎÔþÎÕÁ ÁÐÒÅÎÄÉÚÁÇÅÍ ÁÕÔĕÎÏÍÁ 
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ÐÁÔÅÎÔÅÉÁ ÕÍ ÍÏÄÏ ÄÅ ÖÉÄÁ ÑÕÅ ÅØÉÇÅ Á ÉÎÖÅÒÓÞÏ ÔÒÁÄÉÃÉÏÎÁÌ ÄÏÓ ÏÂÊÅÔÉÖÏÓȱ ɉ'ÏÎëÁÌÖÅÓ Ǫ 

Martins, 2018 p. 608). 

A mudança de mentalidades e, consequentemente, a era digital e tecnológica, 

caraterísticas do século XXI, permitiu um novo olhar sobre as TIC, revelador do seu 

ȰÐÏÔÅÎÃÉÁÌ ÄÉÖÅÒÓÉÆÉÃÁÄÏÒ ÄÅ ÅÓÔÒÁÔïÇÉÁÓ ÍÅÔÏÄÏÌĕÇÉÃÁÓ Å ÄÅ ÆÏÒÍÁÓ ÄÅ ÃÏÍÕÎÉÃÁëÞÏ 

fundamentais para uma cultura de inovação, de investigação e de formas de 

ÄÅÓÅÎÖÏÌÖÉÍÅÎÔÏ ÃÅÎÔÒÁÄÁÓ ÎÏ ÁÌÕÎÏȱ ɉQuadros-Flores & Ramos, 2017, p.195). De facto, a 

inclusão das TIC na prática pedagógica incita, em toda a comunidade escolar, um 

crescimento da curiosidade e da autonomia e um estímulo do intelecto, ações que, por sua 

vez, se reflete em sucesso educativo (MSI, 1997). 

O descortinar das potencialidades das TIC, em contexto educativo, oportunizou um maior 

investimento, a par de uma maior exploração destas tecnologias e de recursos digitais. 

Subsequentemente, o ambiente rico e prestigioso promovido por si viabiliza o 

alargamento de horizontes referentes às ferramentas pedagógicas. Em pleno século XXI, 

as exigências relativas às competências e às capacidades transversais dos alunos tornam-

se, gradualmente, mais meticulosas, no entanto, estas podem ser naturalmente alcançadas 

e desenvolvidas através ȰÄÉÆÅÒÅÎÔÅÓ ÆÏÒÍÁÓ ÄÅ ÁÐÒÅÎÄÉÚÁÇÅÍȟ ÐÅÎÓÁÍÅÎÔÏȟ ÔÒÁÂÁÌÈÏ Å 

ÐÁÒÔÉÃÉÐÁëÞÏ ÎÏ ÐÒÏÃÅÓÓÏ ÅÄÕÃÁÔÉÖÏȱ (Cancela, 2012, p.12). 

Efetivamente, a preponderante articulação curricular, conjugada com as potencialidades 

das tecnologias de informação e comunicação, enquanto recursos facilitadores da 

transversalidade dos saberes e saber-fazer, ser e estar, refletem-se em novos espaços 

educacionais, nos quais se recriam práticas pedagógicas e emerge um enriquecimento 

multifacetado relativo a todos os intervenientes (Beane, 2003; Quadros-Flores & Ramos, 

2017). Neste sentido, os estudantes tornam-se mais eficientemente em cidadãos dotados 

de espírito crítico, de espírito democrático e de espírito investigador, que procura o 

autoconhecimento e o conhecimento do outro. 
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5.1.1. INTERVENÇÃO EDUCATIVA: 

METODOLOGIA DE TRABALHO DE PROJETO 

O contacto com o contexto educativo e a permanente troca de ideias e de informação entre 

o par pedagógico e a professora cooperante possibilitou a elaboração de um desenho 

caraterizante da turma, no qual se especificou, ainda, o caráter individual de cada aluno. 

Deste modo, investigando e analisando as especificidades, referentes às suas experiências 

de aprendizagem, às suas preferências, aos conhecimentos e às suas capacidades e 

aptidões, a mestranda conseguiu projetar sequências didáticas contextualizadas e 

significativas. 

Nesta linha de pensamento, verifica-se que a mestranda realizou, no âmbito do 1º CEB, 

três sequências didáticas, cada uma constituída por duas intervenções, perfazendo-se, 

assim, um total de seis regências na área de Articulação de Saberes. No esboço de cada 

sequência didática e, subsequentemente, de cada intervenção, emergiu a preocupação e a 

necessidade em interligar e em conjugar, de modo relevante e apropriado, diferentes 

componentes do currículo. 

Na tabela que se segue, Tabela 1, encontram-se sintetizadas as informações-chave 

relativas às regências lecionadas no âmbito da Articulação de Saberes. 

Tabela 1 - Cronograma das regências de Articulação de Saberes no 1ºCEB 

 

Data 
Duração  

(minutos)  
Tema 

Áreas de 
Articulação  

1ª Regência 20/11/2019  ωπȭ 
João Preguiça 
(cantilenas) 

Português 
Estudo do 

Meio 
Matemática 

TIC 
Expressão 

Musical 
Educação para 

a Cidadania 

2ª Regência 
(Supervisionada)  

26/11/2019  ωπȭ 
João Preguiça 
(cantilenas) 

Português 
Estudo do 

Meio 
Matemática 
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TIC 
Expressão 

Musical 
Educação para 

a Cidadania 

3ª Regência 06/01/2020  ωπȭ 
Joaninha voa 
(lengalengas) 

Português 
Estudo do 

Meio 
TIC 

Educação para 
a Cidadania 

4ª Regência 
(Supervisionada)  

07/01/2020  ωπȭ 
Joaninha voa 
(lengalengas) 

Português 
Estudo do 

Meio 
Matemática 

TIC 
Educação para 

a Cidadania 

5ª Regência 29/01/2020  ωπȭ 
As Irmãs 

(preservação 
ambiental) 

Português 
Estudo do 

Meio 
TIC 

Educação para 
a Cidadania 

6ª Regência 31/01/2020  ωπȭ 
As Irmãs 

(preservação 
ambiental) 

Português 
Estudo do 

Meio 
TIC 

Educação para 
a Cidadania 

 

No seguimento da reflexão pós-ação realizada em função da primeira sequência didática 

concretizada pelo par pedagógico, a professora da equipa de supervisão, conjuntamente 

com a professora cooperante desafiaram o par pedagógico a dar continuidade à temática 

textual, a lengalenga, explorada nas regências anteriores, a par das cantilenas. De forma 

imediata, as mestrandas abraçaram o desafio, dada a consciência e o conhecimento 

referente à importância que as lengalengas assumem na cultura popular. Deste modo, 

emergiu a sequência didática, constituída por duas intervenções, com a temática 

Ȱ*ÏÁÎÉÎÈÁ 6ÏÁȱ (Apêndice B), debruçada na exploração de conteúdos relacionados com a 

cultura popular. Estes tipos de exploração, por sua vez, permitem não só o 

desenvolvimento da consciência fonológica como também da consciência histórico-

cultural  das criançasȟ ÑÕÅ ÃÏÎÊÕÇÁÄÁ ÃÏÍ ÁÓ ÃÏÎÓÔÒÕëėÅÓ ÓÏÃÉÁÉÓȟ ÃÏÎÓÔÉÔÕÅÍ ȰÏ ÔÒÁÂÁÌÈÏ 
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ÈÕÍÁÎÏ ÄÅ ÁÇÉÒ ÓÏÂÒÅ Ï ÍÕÎÄÏȟ ÅÎÑÕÁÎÔÏ ÁÇÅ ÓÉÇÎÉÆÉÃÁÔÉÖÁÍÅÎÔÅ ÓÏÂÒÅ ÓÉ ÍÅÓÍÏȱ 

(Brandão & Fagundes, 2016, p. 95). 

Assim que definidos os conteúdos, a par das metas e dos objetivos a alcançar, o par 

pedagógico empenhou-se na pesquisa e na seleção das opções metodológicas, que mais se 

enquadrassem não só na tipologia de aula pretendida, mas também nas próprias 

especificidades de cada aluno. Durantes essas pesquisas e após várias trocas de ideias, o 

par pedagógico constatou que a metodologia construtivista seria a única que ambas 

consideravam encaixar-se nas suas convicções profissionais e, sobretudo, que permitira 

um preponderante desenvolvimento das capacidades e das competências estabelecidas, 

em virtude do vínculo de interação que se estabelece entre os conteúdos, a cultura e a 

sociedade (Lima, 2017). Neste sentido, desenvolveram um conjunto de momentos e de 

tarefas, nas quais o objetivo primordial era que o aluno assumisse um papel ativo na 

procura e na construção do conhecimento e de aprendizagens. Por conseguinte, as 

mestrandas procuraram apenas assumir o papel de guias, na medida em que apenas 

orientavam os estudantes nos vários momentos de pesquisa, de discussão ou de partilha, 

de formulação e testagem de hipóteses e, ainda, de trabalho colaborativo. 

A esta metodologia didática, o par pedagógico vinculou também um caráter 

interdisciplinar , que, por evidenciar a organização da doutrina curricular, acarreta 

consigo a necessidade de diálogo, de integração e de troca de conhecimentos e saberes, 

elevando a qualidade e quantidades de parcerias e cooperações (Pierson & Neves, 2001). 

Nesta linha de pensamento, e após vários cruzamentos de ideias, as mestrandas 

procuraram delinear um percurso de aprendizagens, no qual as várias áreas de 

conhecimento (Português, Matemática e Estudo do Meio) fossem trabalhadas de forma 

conjunta e articulada, de modo a atingir um único objetivo, no caso, a compreensão da 

lengalenga e das temáticas que a mesma abrange. 

Paralelamente, e considerando o papel preponderante que o mundo tecnológico assume, 

atualmente, no processo de ensino-aprendizagem, as mestrandas deliberaram que a sua 

sequência didática contemplaria uma vertente marcadamente tecnológica. Desta forma, 

tentaram ao máximo selecionar e utilizar recursos e ferramentas tecnológicas 

significativasȟ ÃÏÎÓÉÄÅÒÁÎÄÏ ÁÓ ÐÒÅÆÅÒðÎÃÉÁÓ ÄÏÓ ÁÌÕÎÏÓȟ ÍÁÓ ÔÁÍÂïÍ ÐÏÓÓÉÂÉÌÉÔÁÎÄÏ ȰÏ 
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ÄÅÓÅÎÖÏÌÖÉÍÅÎÔÏ ÄÅ ÎÏÖÁÓ ÆÏÒÍÁÓ ÄÅ ÉÎÔÅÒÁÃëÞÏȱȟ ÑÕÅȟ ÐÏÒ ÓÕÁ ÖÅÚȟ ÐÏÔÅÎÃÉÁÍ ȰÁ 

ÃÏÎÓÔÒÕëÞÏ ÄÅ ÎÏÖÁÓ ÉÄÅÎÔÉÄÁÄÅÓ ÐÅÓÓÏÁÉÓȱ ɉ0ÏÎÔÅȟ ςππςȟ ÐȢ ςɊ.  

No que concerne às duas intervenções, que compõem a sequência didática aludida, pode 

dizer-se que a transição entre as mesmas se concretizou fluidamente e significativamente, 

dada a forma como se complementavam entre si. A primeira intervenção dedicou-se a 

ÕÍÁ ÅØÐÌÏÒÁëÞÏ ÇÅÒÁÌ ÄÁ ÌÅÎÇÁÌÅÎÇÁ Ȱ*ÏÁÎÉÎÈÁ 6ÏÁȱȟ ÉÎÖÅÓÔÉÇÁÎÄÏ-se a morfologia e outras 

caraterísticas do animal referenciado no texto e analisando-se questões de linguística e 

de léxico, no âmbito da Língua Portuguesa. Relativamente à segunda intervenção, alvo de 

uma reflexão mais pormenorizada neste subcapítulo, percebe-se uma maior incidência e 

exploração de conceitos, conteúdos e temáticas específicas à lengalenga anteriormente 

analisada. Assim sendo, evidencia-se uma viagem pelo poema de cultura popular, 

representativo de um bem imaterial elevado, através de conceitos de migração e 

emigração e, ainda, de visitas ao passado histórico, de modo a compreender o passado do 

seu povo, trabalhando, simultaneamente, questões de empatia. 

Tal como na regência anterior, a primeira parte da aula, na qual se desenrolou não só um 

quizz (Apêndice B1) como se deu início à exploração dos PowerPoint, ficou a encargo do 

par pedagógico da mestranda, que, sempre que necessário, foi apoiada e auxiliada pela 

mesma, nos diferentes momentos da aula. Efetivamente, no decurso do desenvolvimento 

da aula, as mestrandas apoiaram-se mutuamente, na medida em que circulavam sempre 

as duas pela sala, de forma a ajudar os grupos na concretização dos vários níveis. 

Todo o desenvolvimento da aula fora dedicado, então, à exploração ativa, por parte dos 

alunos, do PowerPoint didático (Apêndice B2) e, subsequentemente, ao preenchimento do 

guião de exploração (Apêndice B3), construído de modo a sistematizar todos os 

conteúdos e conceitos abordados.  

No que concerne aos PowerPoints didáticos facultados, recursos interativo s concebidos 

para acompanhar os alunos ao longo dos vários momentos das intervenções, destacaram-

se como base orientadora de aprendizagens, permitindo a interação e, a par disso, 

momentos de apropriação de informação, através de processos de recolha, de aplicação, 

de criação e de apresentação. Efetivamente, este recurso constituiu-se como uma base de 

trabalho para o grupo, respeitando os seus tempos de aprendizagens, promovendo uma 
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aprendizagem baseada na colaboração e, ainda, a edificação de um espaço de leitura e 

escrita, de resolução de problemas, de pensamento crítico e criativo, de argumentação e 

decisão. 

Estruturalmente, os vários PowerPoints edificados assumiam uma ordem diferente e 

específica para cada um dos grupos, de modo a que as professoras estagiárias 

conseguissem prestar um maior apoio e auxílio aos alunos que, em determinado 

momento, se encontrassem em desafios de maior complexidade. A acrescentar, salienta-

se o facto de que, ao longo das duas intervenções, os vários momentos foram apelidados 

ÄÅ ȰÄÅÓÁÆÉÏÓȱ, de forma a cativar ainda mais a atenção dos alunos e a motivá-los a superar 

cada um deles, empenhando-se o máximo possível. 

De modo a que todos os estudantes compreendessem eficientemente todos os outros 

níveis presentes no PowerPoint, os vários grupos iniciaram a sua ação pelo nível 1, que 

visava a exploração dos conceitos de emigração e de migração. A mestranda constatou 

que alguns alunos possuíam uma vaga ideia do que esses conceitos representavam, 

contudo, nenhum deles apresentou uma definição exata dos mesmos, o que reforçou a 

preponderância deste primeiro momento. 

Os níveis 2, 3 e 4 foram explorados numa ordem diferentes pelos vários grupos, dado que, 

tal como já referido, o par pedagógico pretendia prestar um maior e mais intenso 

acompanhamento aos alunos que se encontrassem em tarefas mais exigentes. No nível 2, 

os alunos exploraram um site de modo a verificar os oceanos e os continentes que 

compõem o nosso planeta. Já no nível 3, os alunos analisaram gráficos de barras para 

tentar averiguar quais os países que, habitualmente, mais emigrantes portugueses 

acolhem, seguindo-se, sequencialmente o nível 4, que pretendia que os alunos 

analisassem os motivos e as razões pelas quais esses países seriam as suas opções. De 

ressalvar que, neste último nível referido, os grupos exploraram informação relativa a 

diferentes países, de modo a que, no final, toda a pesquisa e descoberta dos alunos se 

complementassem. 
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O nível que mais obstáculos causou aos alunos fora o nível 5, uma vez que lhes foi proposta 

a elaboração de quadras relacionados diretamente com o país sobre o qual pesquisaram 

mais pormenorizadamente no nível 4. Com o primordial objetivo de desenvolver nos 

alunos capacidades e aptidões relacionadas com a reflexão, com a ponderação e, 

sobretudo, com a empatia pelo outro, estipulou-se que o ponto-chave dessas quadras 

deveria ser o sentimento e/ou as emoções que os portugueses sentiram quando foram 

levados a emigrar e a deixar o seu país de origem. Na linha conceptual relativa à educação 

ÅÍÏÃÉÏÎÁÌȟ &ÒÅÉÒÅ ɉρωωφɊ ÁÆÉÒÍÁ ÑÕÅ ȰɉȣɊ ÆÁÚ ÐÁÒÔÅ ÄÁ ÔÁÒÅÆÁ ÄÏÃÅÎÔÅ ÎÞÏ ÁÐÅÎÁÓ ÅÎÓÉÎÁÒ 

os conteúdos, mas também ÅÎÓÉÎÁÒ Á ÐÅÎÓÁÒ ÃÅÒÔÏȱȟ ÉÓÔÏ ïȟ ÄÅÖÅÍ ÓÅÒ ÁÐÒÅÓÅÎÔÁÄÁÓ ÔÁÒÅÆÁÓ 

nas quais se promova a construção da ética universal do ser humano. 

Assim que concretizado o nível 5 por todos os grupos, a mestranda despoletou um 

momento de partilha de descobertas. Desta forma, os vários grupos foram convidados a 

apresentar as suas quadras, registando-as, de seguida, num cartaz que fora, 

posteriormente, afixado na sala de aula. Apesar das adversidades sentidas ao longo da 

estruturação das suas quadras, os alunos demonstraram-se sensibilizados e comovidos 

ao imaginar como seria difícil se, eventualmente, tivesse também de deixar de viver em 

Portugal. Complementarmente, percebeu-se que, embora alguns alunos ainda se 

demonstrassem reticentes relativamente à partilha das suas descobertas em grande 

grupo, a grande maioria havia já aprimorado a sua capacidade de discursa de uma forma 

clara e coerente perante um grande público. 

 

Figura 2 - Momentos de exploração referentes aos níveis 2, 3 e 4. 
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/ ĭÌÔÉÍÏ ÎþÖÅÌȟ Ï ÎþÖÅÌ φȟ ÄÅÎÏÍÉÎÁÄÏ Ȱ/ ÖÏÏȱ ÆÏÉȟ ÓÅÍ ÑÕÁÌÑÕÅÒ ÄĭÖÉÄÁȟ ÁÑÕÅÌÅ ÅÍ ÑÕÅ ÏÓ 

alunos mais evidenciaram o seu entusiasmo e a sua felicidade. Neste momento vários 

ÇÒÕÐÏÓ ÆÏÒÁÍ ÄÅÓÁÆÉÁÄÏÓ Á ȰÖÏÁÒȱ ÐÁÒÁ Ï ÐÁþÓ ÑÕÅ ÈÁÖÉÁÍ ÅØÐÌÏÒÁÄÏ ÎÏÓ ÎþÖÅÉÓ ÁÎÔÅÒÉÏres, 

recorrendo, para isso, não só ao planisfério construído na regência anterior, como 

também a um novo e entusiasta recurso tecnológico. Este voo foi, então, simulado com um 

drone, programável através de uma aplicação disponível para telemóveis e tablets. Para 

controlar o drone e, consequentemente, fazê-lo efetuar o percurso por si idealizado, os 

alunos necessitavam apenas de selecionar os blocos que lhes interessavam, organizá-los 

numa sequência lógica e, no final, carregar no play. 

 

 

 

 

No decurso deste momento tão significativo para os estudantes, a mestranda ressalva a 

união de grupo, o companheirismo e a vontade de conquista, aspetos apontados como 

delicados no seio da turma. A par do progresso relativo às competências relacionais, este 

último desafio permitiu o desenvolvimento das tão aclamadas competências STEAM 

(Science, Technology, Engineering, Arts and Mathematics), potenciadoras do 

desenvolvimento de cidadãos ativos e criativos, providos de conhecimentos para analisar 

problemas e resolvê-los de uma forma objetiva, com base em argumentos sólidos e 

movidos pela responsabilidade social, pelo autocuidado e pela empatia (Bacich & 

Figura 4 - Momento de programação do drone. 

Figura 3 - À direita, aluno a registar as quadras elaboradas pelo seu grupo; à esquerda, poster, no qual 
ficaram registadas as quadras concretizadas por todos os grupos. 
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Holanda, 2020). Por sua vez, a abordagem STEAM potenciou a exploração de questões 

associadas à literacia digital , outro conceito-chave na atual sociedade de redes. Esta 

literacia específica capacita os alunos para o trabalho em ambientes digitais, destacando-

se a capacidade de interpretar dados provenientes dos media, de manipular digitalmente 

dados, vídeos e imagens e, ainda, de aplicar múltiplos conhecimentos e saberes adquiridos 

nestes contextos (Jones-Kavalier & Flannigan, 2006). 

Nos últimos instantes da regência, o par pedagógico discursou perante todos os 

intervenientes, agradecendo todo o empenho e toda a dedicação com que os estudantes 

completaram os diferentes níveis. De facto, o papel do docente não se resume apenas à 

exploração conjunta de conteúdos e temáticas, necessita-se, cada vez mais, de uma maior 

envolvência nos processos interpretativos de situações de realização dos alunos. Neste 

sentido, o docente deverá não só assinalar as conquistas dos seus estudantes, como 

também deverá ajudá-los a analisar as possibilidades de sucesso, as formas de evitar o 

fracasso e, consequentemente, a definir quais as qualidades necessárias para atingir um e 

evitar o outro (Faria & Fontaine, 1989, citados por Faria, 1998). Por conseguinte, para 

demarcar o triunfo da turma nos vários momentos do percurso de aprendizagem, as 

mestrandas ofereceram uma joaninha, contruída em cartolina, cujo interior continha 

sementes de lírio, uma planta que atrai o animal em questão para os jardins ou paisagens 

verdejantes.  

 

 

 

 

5.2. CIÊNCIAS NATURAIS 

Num mundo em constante mudança e desenvolvimento, nomeadamente, no que concerne 

à evolução científica e tecnológica, urgem necessidades educativas, capazes de fomentar 

uma cidadania consciente, que permita, subsequentemente, que os estudantes se 

Figura 5 - Recompensa recebida pelos alunos. 
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acomodem a uma sociedade permutável. Neste seguimento, percebe-se que a escola e, 

paralelamente, os professores assumem um papel preponderante no decorrer do 

processo de formação de indivíduos ativos, reflexivos e literatos em ciência (Carvalho, 

2009; Chagas, 2000). 

 O contínuo avanço da ciência, tal como já referido, associado à necessidade de instruir 

sujeitos conectados e articulados com os problemas do mundo, transporta para o ensino 

das ciências uma especial atenção. O vínculo que lhe é inerente, desenvolve no aÌÕÎÏ ȰÕÍÁ 

ÁÔÉÔÕÄÅ ÒÅÆÌÅØÉÖÁȟ ÃÒþÔÉÃÁ ÉÎÔÅÒÒÏÇÁÔÉÖÁȱ (Dantas, 1999, referido por Reis, n.d., p.53), em 

virtude de atitudes subsequentes como o desejo pela aprendizagem, pelo 

questionamento, pela observação e pela reflexão crítica. 

Neste sentido, a educação científica viabiliza conhecimentos e promove capacidades e 

atitudes imprescindíveis à vida de um cidadão, numa sociedade em que os temas 

científicos ganham exponencialmente mais destaque. Nesta conjuntura, a ação educativa 

deverá conjugar o currículo com os problemas comuns do quotidiano, de modo a 

ÐÒÏÍÏÖÅÒ ÎÏ ÅÓÔÕÄÁÎÔÅ ȰÃÏÎÈÅÃÉÍÅÎÔÏÓ ÃÉÅÎÔþÆÉÃÏÓ ɉȣɊ ÑÕÅ ÐÅÒÍÉÔÁÍ ÕÍÁ ÅØÐÅÒÉðÎÃÉÁ 

ÉÎÆÏÒÍÁÄÁ Å ÉÎÔÅÌÉÇÅÎÔÅ ÃÏÍ Ï ÍÕÎÄÏ ɉȣɊ Å Á ÕÔÉÌÉÚÁëÞÏ ÄÏÓ ÁÒÔÅÆÁÃÔÏÓ Å ÐÒÏÃÅÓÓÏÓ 

tecnológicos com que se depara no dia-a-ÄÉÁȱȟ ȰÃapacidades intelectuais indispensáveis à 

ÒÅÓÏÌÕëÞÏ ÄÅ ÐÒÏÂÌÅÍÁÓ ÄÁ ÖÉÄÁ ÄÉÜÒÉÁȱȟ Á ÐÁÒ ÄÅ ȰÁÔÉÔÕÄÅÓ ɉȣɊ ĭÔÅÉÓ ÎÁ ÖÉÄÁ ÄÉÜÒÉÁȱ (Reis, 

2006, p. 162). 

De modo a tornar tudo isto passível de ser concretizado, o docente deve assumir 

metodologias de ensino específicas aos objetivos e às metas próprias, colocando os 

estudantes numa posição desafiadora e de superação, muito similar à dos investigadores 

e cientistas. Subsequentemente, a prática letiva deverá ser assente na experimentação e 

na investigação, propondo-se várias tipologias de trabalho (prático, laboratorial, de 

campo e experimental), que instiguem os alunos a observar, a colocar hipóteses, a 

investigar, a refletir e, por fim, a refutar ou corroborar as suas conjeturas (Pereira, 1992). 

Efetivamente, o ensino experimental das ciências assume uma extrema relevância na 

ÐÒÏÍÏëÞÏ ÄÁÓ ÁëėÅÓ ÃÉÅÎÔþÆÉÃÁÓ ÁÎÔÅÒÉÏÒÍÅÎÔÅ ÁÌÕÄÉÄÁÓ Åȟ ÃÏÎÓÅÑÕÅÎÔÅÍÅÎÔÅȟ ȰÎÁ 

ÃÏÎÓÔÒÕëÞÏ ÄÏ ȰÖÅÒÄÁÄÅÉÒÏȱ ÃÏÎÈÅÃÉÍÅÎÔÏ ÃÉÅÎÔþÆÉÃÏȟ ÄÉÒÅÃÉÏÎÁÎÄÏ Ï ÁÌÕÎÏ ÐÁÒÁ Á 

aquisição de níveis de conhecimentÏ ÄÅ ÃÏÍÐÌÅØÉÄÁÄÅ Å ÁÂÒÁÎÇðÎÃÉÁ ÃÒÅÓÃÅÎÔÅÓȱ ɉ3ÏÕÓÁȟ 
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2012, p. 18).  De modo complementar, Costa (2009) defende que as atividades 

experimentais proporcionam muito mais do que a aquisição de conhecimentos 

importantes, possibilitam que os estudantes conquistem capacidades psicomotoras e 

mentais cruciais para a sua vida e que, habitualmente, são difíceis de alcançar de outro 

modo. Neste sentido, torna-se crucial preconiza-se um ensino experimental das ciências 

ÒÅÆÌÅØÉÖÏ Å ÃÉÒÃÕÎÓÐÅÃÔÏȟ ÎÏ ÑÕÁÌ ȰÐÅÎÓÁÍÅÎÔÏ Å ÁëÞÏ se combinam de forma circular e 

ÒÅÃÏÒÒÅÎÔÅȱ Å ÏÎÄÅ ȰÓÞÏ ÉÇÕÁÌÍÅÎÔÅ ÉÍÐÏÒÔÁÎÔÅÓ ÅÍ ÑÕÁÌÑÕÅÒ ÅØÐÅÒÉÍÅÎÔÁëÞÏ Ï ȰÁÎÔÅÓȱȟ 

Ï ȰÄÕÒÁÎÔÅȱ Å Ï ȰÄÅÐÏÉÓȱ ɉ3Üȟ ςππςȟ ÐȢτυɊȢ  

Todavia, é pertinente realçar que o trabalho experimental não se restringe à observação, 

à experimentação ou à empregabilidade de procedimentos e regras decretadas por um 

método científico ilusoriamente singular. Contrariamente, aplicam-se uma multiplicidade 

ÄÅ ÍïÔÏÄÏÓȟ ÓÅÌÅÃÉÏÎÁÄÏÓ ÃÏÍ ÂÁÓÅ ÎÏ ÃÏÎÔÅØÔÏ ÄÅ ÁÐÒÅÎÄÉÚÁÇÅÍȟ ÑÕÅ ÄÅÍÁÎÄÁÍ ȰÁ 

especulação teórica, o debate e confrontação de ideias na construção de um quadro 

ÔÅĕÒÉÃÏ ÄÅ ÒÅÆÅÒðÎÃÉÁȱ ɉAlmeida, Mateus, Veríssimo, Serra, Alves, Dourado, Pedrosa, Maia, 

Freitas & Ribeiro, 2001, p. 59). 

Face a complexidade inerente ao ensino experimental das ciências, o professor necessita 

de assumir uma posição prevalecente na orientação e no auxílio aquando a organização e 

desenvolvimento do mesmo. ! ÃÏÎÓÔÒÕëÞÏ ÄÏ ÃÏÎÈÅÃÉÍÅÎÔÏ ÃÉÅÎÔþÆÉÃÏ ÄÅÖÅ ÐÒÅÓÓÕÐÏÒ ȰÏ 

confronto e discussão de opiniões para que surja a mudança cÏÎÃÅÐÔÕÁÌ ÎÏÓ ÍÅÓÍÏÓȱ 

(Sousa, 2012, p.18). No entanto, para que isto se concretize, é necessário que a prática 

docente tenha como ponto de partida a curiosidade dos alunos e as questões que, 

diariamente, os intrigam, tornando-os, assim, mais motivados, envolvidos e 

participativos. 

A educação em ciências não pressupõe meramente a proposta e a aplicação de múltiplas 

tipologias de práticas científicas. Subsequentemente, na educação científica afigura-se 

indispensável o estímulo e a promoção da ȰÌÉÔÅÒÁÃÉÁ ÃÉÅÎÔþÆÉÃÁȟ ÕÍÁ ÖÅÚ ÑÕÅ ÅÓÔÁȟ ɉȣɊ 

ÉÎÔÅÇÒÁȟ ÅÎÔÒÅ ÁÓ ÍĭÌÔÉÐÌÁÓ ÄÉÍÅÎÓėÅÓ ÐÒÅÓÓÕÐÏÓÔÁÓȟ Á ÒÅÆÅÒÅÎÔÅ Á ÃÏÎÃÅëėÅÓ ÄÅ ÃÉðÎÃÉÁÓȱ 

(Almeida et al., 2001, p. 37). 

No entanto, a definição de literacia científica continua relativamente ambígua, 

verificando-se uma vasta gama de opiniões no que concerne ao conceito. No relatório 
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político National Science Education Standards, centralizado em questões educativas, 

destacam-se potenciais e aproximadas definições do que se considera ser, então a literacia 

científica 

significa que uma pessoa se pode interrogar, encontrar, ou conceber respostas a questões levantadas pela curiosidade das 

vivências quotidianas. Significa que uma pessoa tem a capacidade de descrever, explicar e prever fenómenos naturais. Literacia 

científica relaciona a capacidade de leitura e compreensão de artigos sobre ciência ɉȣɊ, articulando-as em debates sociais acerca 

da validade das suas conclusões. Literacia científica implica que uma pessoa possa identificar problemas científicos subjacentes 

a decisões de nível local ou nacional, e expressar a sua posição fundamentada em informação científica e tecnológica. (Collins, 

1968, citado por DeBoer, 2000, pp. 590-591). 

Efetivamente, neste âmbito pretende-se que os estudantes se constituam como indivíduos 

literatos em ciências, que compreendam e dominem conceitos de cariz científico, que 

reconheçam as implicações éticas intrínsecas à atuação de cientistas e investigadores e 

que polemizem sobre as interrelações entre a ciência, a sociedade e a tecnologia (Pella, 

/ȭ(ÅÁÒÎ Å 'ÁÌÅȟ ρωφσȟ referenciado por Chagas, 2000). 

Nesta linha de pensamento, urge a necessidade de destacar a intrínseca relação entre a 

Ciência, a Tecnologia e a Sociedade, que, por sua vez, se reflete numa abordagem muito 

característica e peculiar, a abordagem CTS.  

Em pleno século XXI, o atual conceito de cidadania pressupõe que os indivíduos se 

ÅÖÉÄÅÎÃÉÅÍ ÃÏÍÏ ÓÅÒÅÓ ÉÎÄÉÖÉÄÕÁÉÓȟ ÍÁÓȟ ÍÁÉÓ ÃÏÎÃÒÅÔÁÍÅÎÔÅȟ ÃÏÍÏ ÓÅÒÅÓ ÓÏÃÉÁÉÓȟ ȰÃÏÍ 

uma identidade cultural construída dialogicamente ÎÁÓ ÒÅÌÁëėÅÓ ÓÏÃÉÁÉÓ ÄÁ ÃÏÍÕÎÉÄÁÄÅȱ 

(Santos, 2010, p. 86).   Neste sentido, a abordagem CTS procura assumir-se como uma 

perspetiva diferenciada, no âmbito do ensino de ciências, considerando que, mais do que 

ÎÕÎÃÁȟ ȰÁ %ÄÕÃÁëÞÏ #ÉÅÎÔþÆÉÃÁ Å 4ÅÃÎÏÌĕÇÉÃÁ ÓÅ ɉȣɊ ɍÃÏÎÓÔÉÔÕÅÍ ÃÏÍÏ ÁÓÐÅÔÏÓ 

ÉÎÄÉÓÐÅÎÓÜÖÅÉÓ Å ÃÒÕÃÉÁÉÓɎ ÐÁÒÁ Ï ÉÎÄÉÖþÄÕÏ Å ÐÁÒÁ Á ÓÏÃÉÅÄÁÄÅȱ ɉ6ÁÌÅȟ ρωωψȟ ÃÉÔÁÄÏ ÐÏÒ 

Teixeira, 2003, p. 182). 

A alfabetização científica e tecnológica resultante da abordagem CTS, capacita os alunos 

ÐÁÒÁ Á ÜÒÄÕÁ ÔÁÒÅÆÁ ÄÅ ȰÓÁber ler a realidade, uma realidade concreta marcada pelo 

ÄÅÓÅÎÖÏÌÖÉÍÅÎÔÏ ÃÉÅÎÔþÆÉÃÏ Å ÔÅÃÎÏÌĕÇÉÃÏȱ ɉ-ÁÒÃÏ-Stiefel, 2002, p. 34). Mais 

concretamente, os estudantes transformam-se em cidadãos com relativa facilidade em 

enfrentar e suportar desafios científicos e tecnológicos subsequentes a uma sociedade em 
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constante evolução, em reajustar a sua ação perante o sistema e, ainda, em decidir 

considerando os seus conhecimentos e valores (Aikenhead, 2009). 

Educar cientificamente é uma tarefa árdua e contínua que reivindica uma reestruturação 

curricular constante. Com efeito, no ensino de ciências, mais concretamente, no 

desenvolvimento de conhecimentos científicos, e de capacidades e atitudes a eles 

associadas, é inexorável a necessidade de uma mediação objetiva e consciente por parte 

do professor.  

Alonso (2002) afirma que uma aprendizagem significativa exige pertinência e coerência 

educativa, isto é, um projeto global integrado, capaz de contextualizar diferentes 

percursos para a posterior intervenção educativa. Desta forma, o professor, conhecedor e 

informado das necessidades e dos interesses dos seus alunos, deverá estruturar não só 

uma planificação lógica e coerente, com intencionalidade pedagógico-didática, mas 

também deverá definir rigorosamente as metas e os objetivos a atingir no decurso da 

mesma. 

O ensino de ciências não deverá reconhecido somente pela aprendizagem dos conteúdos 

ÏÕ ÐÅÌÁ ÁÑÕÉÓÉëÞÏ ÄÅ ÐÒÏÃÅÓÓÏÓȢ / ÄÅÓÔÁÑÕÅ ÄÅÖÅÒÜ ÓÅÒ ÎÁ ÓÕÁ ȰÉÎÔÅÒÁëÞÏ ÄÉÎÝÍÉÃÁ ÅÍ 

ÓÉÔÕÁëėÅÓ ÄÅ ÁÐÒÅÎÄÉÚÁÇÅÍȱȟ ÑÕÅ ÐÏÓÓÉÂÉÌÉÔÁÍ ÁÏÓ ÁÌÕÎÏÓ ȰÍÏÂÉÌÉÚÁÒ ÏÓ ÓÅÕÓ ÓÁÂÅÒÅÓ 

ÃÏÎÃÅÐÔÕÁÉÓ Å ÐÒÏÃÅÓÓÕÁÉÓ ÎÏ ÄÅÓÅÎÖÏÌÖÉÍÅÎÔÏ ÄÅ ÐÒÏÃÅÓÓÏÓ ÉÎÖÅÓÔÉÇÁÔÉÖÏÓȱ Åȟ 

complementarmente, a construção e reconstrução contínua e progressivamente da sua 

compreensão sobre o mundo que os rodeia (Almeida et al., 2001). 

5.2.1. INTERVENÇÃO EM CONTEXTO EDUCATIVO 

NO 1ºCEB 

No decurso da PES, a mestranda edificou vários percursos de aprendizagens, específicos 

para a área de Estudo do Meio, considerando perpetuamente as particularidades e as 

preferências da turma, a par das especificidades de cada um dos estudantes. Deste modo, 

em conjunto com o par pedagógico, com a professora cooperante e com o professor 

supervisor tornou-se possível planificar e implementar regências assentes em 

metodologias e recursos adequados às necessidades do grupo. 
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O subcapítulo em questão dedicar-se-á a uma reflexão pormenorizada de uma das quatro 

regências concretizadas pela mestranda, realçando-se potencialidades, adversidades e, 

até mesmo, pontos a melhorar. 

Na tabela abaixo descrevem-se sinteticamente as quatro regências lecionadas pela 

mestranda em Estudo do Meio, apresentando-se, para cada uma delas, a sua data, a sua 

duração, bem como os blocos e conteúdos explorados. 

Tabela 2 - Cronograma das regências de Estudo do Meio no 1ºCEB 

 

Data 
Duração  

(minutos)  
Bloco(s)  Conteúdo(s)  

1ª Regência 24/01/2020  ωπȭ 

Bloco 2 ɀ À 
descoberta dos 

outros e das 
instituições 
Bloco 4 ɀ À 

descoberta das 
interrelações entre 

espaços 
Bloco 5 ɀ Á 

descoberta dos 
materiais e objetos 

 
Passado 
nacional 

 
 

Itinerários  
 
 

Experiências 
com ímanes 

2ª Regência 30/01/2020  ωπȭ 

Bloco 2 ɀ À 
descoberta dos 

outros e das 
instituições 
Bloco 5 ɀ Á 

descoberta dos 
materiais e objetos 

Passado 
nacional 

Experiências 
com 

materiais e 
objetos de 

uso corrente 

3ª Regência 04/02/2020  ωπȭ 

Bloco 1 ɀ À 
descoberta de si 

mesmo 
Bloco 2 ɀ À 

descoberta dos 
outros e das 
instituições 

Funções 
vitais do 

corpo 
humano 
Passado 
nacional 

4ª Regência 
(Supervisionada)  

06/02/2020  φπȭ 
Bloco 3 ɀ À 

descoberta do 
ambiente natural 

Astros 
Sistema Solar 

 

A escolha relativa à regência sobre a qual refletir e ponderar, incidiu sobre a aula 

supervisionada pelo docente da Escola Superior de Educação (ESE), dedicada à 
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exploração de conteúdos e de temáticas relacionadas com o universo, com as galáxias e, 

sobretudo, com o Sistema Solar (Apêndice C). 

Na sequência de uma reunião pedagógica decorrida entre a professora cooperante e o par 

pedagógico, estabeleceu-se o bloco programático e, a par dele, os conteúdos que as 

mestrandas iriam focar nas suas intervenções. Ao longo da conversa, a díade interpelou a 

professora cooperante relativamente à inserção de temáticas que não constassem nos 

documentos estruturantes, de modo a complementar e a aprofundar o modo superficial 

com que os conteúdos são retratados nos próprios manuais. A resposta fora afirmativa e, 

nesse sentido, em conjunto, focaram-se no estabelecimento das metas e dos objetivos a 

atingir para cada momento e, simultaneamente, para cada assunto a ser explorado pela 

turma. Em concomitância com o que havia ficado estabelecido na reunião, a mestranda 

procurou investigar, de forma a inteirar-se sobre as opções metodológicas com mais e 

melhores potencialidades, considerando nesta escolha, não só as metas e os objetivos 

delineados, as suas ideologias, mas também as especificidades da própria turma. 

Ao longo da sua prática pedagógica, a mestranda empenhou-se sempre em adotar uma 

perspetiva construtivista, consciente de que o crescimento e aprimoramento intelectual 

Ȱnão consistem em uma adição de conhecimentos, mas em grandes períodos de 

ÒÅÅÓÔÒÕÔÕÒÁëÞÏȱ ɉAzenha, 2001, p. 94). Por conseguinte, os vários momentos que 

compõem todo o percurso de aprendizagens foram definidos de forma a atribuir ao aluno 

um papel ativo, o que, por sua vez, contribuiu para que desenvolvessem um conjunto 

aprendizagens bastante significativas para si. Por outro lado, e de forma consequente, nos 

momentos de pesquisa e trabalho de grupo propostos, o papel da mestranda fora o de 

gerir os conhecimentos prévios dos alunos, orientando-os, simultaneamente, na procura 

e na construção de novos conhecimentos. 

De forma a complementar as ideologias adotadas, a mestranda necessitou, também, de 

focalizar a sua atenção na escolha de um fator motivacional e, ainda, na construção dos 

recursos didáticos a utilizar. De facto, o docente deverá comporta-se como um líder, na 

medida em que procura, através destes elementos, influenciar a sua turma, com o objetivo 

de que todos se interessem pelas tarefas, de que participem e interajam, de que se 
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comportem adequadamente e, sobretudo, de que construam aprendizagens significativas 

(Jesus, 2008). 

No que concerne especificamente aos recursos didáticos, a mestranda preocupou-se em 

torná-los cativantes, apelativos e, ainda, capazes de manter os estudantes motivados e 

interessantes nos vários momentos da regência. Neste sentido, a mestranda destaca os 

PowerPoints desenhados, dado que não só possuía uma temática enquadrada com os 

conteúdos a explorar e uma linguagem clara e concisa, como também várias fontes de 

informação disponíveis (vídeos, fotografias e esquemas). Paralelamente, a mestranda 

realça ainda a maquete do Sistema Solar apresentada, na medida em captou facilmente a 

atenção dos alunos e, consequentemente, permitiu uma sistematização concreta e 

consistente dos conteúdos e conceitos explorados, em grande grupo. 

O cuidado e atenção da mestranda não se depositou apenas nos momentos de 

delineamento e construção do percurso de aprendizagens, na verdade esta atitude 

cautelosa manteve-se até ao término da regência. No dia da aula, a mestranda fez questão 

de se deslocar horas antes da chegada dos estudantes à instituição e à própria na sala. De 

facto, a professora estagiária quis preparar tudo impecavelmente, de modo a 

impressionar a turma assim que chegasse à porta da sala. Por sua vez, até o de entrada na 

sala de aula foi controlado pela mestranda, indicando individualmente aos alunos o seu 

novo lugar, formando, desta forma, já os grupos de trabalho cruciais para o 

desenvolvimento da aula. 

A professora estagiária deu início à sua regência com um diálogo relativo ao aniversário 

de personalidades, ocorridas no decorrer do mês de janeiro. A turma apresentou o nome 

de inúmeras pessoas, incluindo os seus familiares e, consciente de que o foco se poderia 

extraviar-se, a mestranda direcionou a conversa para os aniversários de personalidades 

relacionadas com os conteúdos a explorar, no caso, pessoas relacionadas com a 

exploração do universo, da Via Láctea ou até do Sistema Solar.  
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No seguimento desta interação, a mestranda apresentou um recurso visual (Apêndice C1), 

construído com o objetivo de ser o fator motivacional de todo o percurso de 

aprendizagens. Neste vídeo os alunos ficaram a conhecer Buzz Aldrin, um astronauta, 

piloto e engenheiro mecânico, que festejara recentemente 90 anos. Subsequentemente, a 

turma descobriu e observou várias das atividades e das tarefas desempenhadas por 

pessoas com funções semelhantes às de Buzz Aldrin e que tencionam participar em 

viagens espaciais. 

Paralelamente, no decurso do aludido vídeo destacaram-se alguns aspetos mais gerais 

sobre os próprios conteúdos e conceitos a explorar durante toda a intervenção. Mais 

concretamente, analisaram aspetos, factos e curiosidades relativas ao processo de 

formação do Universo, da Via Láctea e do Sistema Solar, sendo, ainda, ressalvados alguns 

elementos que constam na composição de ambos. 

Após a visualização do vídeo e, consequentemente, da descoberta de inúmeros aspetos 

relativamente ao Universo e ao que ele engloba, a mestranda inaugurou um momento de 

discussão sobre as temáticas apresentadas. Desta forma, a mestranda conseguiu não só 

verificar quais os conhecimentos prévios dos alunos, dado que o enfoque construtivista 

no ensino de ciências perspetiva a sua conversão em conhecimentos científicos, mas 

também estimular e desenvolver as capacidades de reflexão e de sistematização, cruciais 

na tomada de consciência relativa ao conhecimento (Pozo, 1998). Complementarmente, 

depreendeu-se que a turma ficara fascinada e presa à narrativa apresentada, assistindo-

se a comentários que destacavam os conteúdos e os temas apresentados como dos Ȱmais 

interessantes e relevantesȱ para si. 

 

Figura 6 - Momento de conversa inicial. 
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Seguidamente a este momento de partilha e de interações, a mestranda esclareceu 

aspetos sobre a dinâmica da aula desenhada. A turma, organizada de forma estratégica 

em pequenos grupos, deveria explorar o PowerPoint didático fornecido (Apêndice C2), de 

modo a completar o guião de exploração (Apêndice C3). De facto, durante uma boa parte 

da regência, os alunos dedicaram-se à procura de informação relevante e pertinente sobre 

a composição do Sistema Solar. Cada grupo ficou responsável por diferentes planetas e/ou 

elementos constituintes do Sistema Solar, de modo a que, no final, a informação 

apresentada fosse complementada pelos outros grupos. 

No decorrer deste momento, os grupos responsáveis pela análise do Cinturão de Kuiper e 

da Cintura de Asteroides descobriram não só a sua composição, como também a sua 

localização no Sistema Solar. Por outro lado, os grupos encarregues da exploração dos 

diversos planetas, analisaram a composição das suas superfícies, verificaram o número 

de satélites naturais que os acompanham e, de modo a estabelecer um paralelismo com a 

Terra, planeta que seria explorado apenas na regência seguinte, a cargo do par 

pedagógico, analisaram o tamanho, a duração do ano e do dia dos mesmos, utilizando o 

nosso planeta como ponto de comparação. 

 

 

 

 

Ao longo do momento de exploração em pequenos grupos, a mestranda circulou, 

incansavelmente, por toda a sala e, consequentemente, por todos os grupos, prestando 

auxílio e apoio a todos os estudantes que necessitassem, quer na compreensão de 

conceitos, quer no preenchimento do seu guião de exploração. Tal como se perceciona, 

nos diversos momentos, a mestranda procurou implementar uma das várias crenças de 

Gould (1998), atribuir o papel ativo ao aluno, na seleção e definição de atividades, que 

deverão ser tanto desafiadoras como intrinsecamente motivadoras, e, em contrapartida, 

ÁÓÓÕÍÉÒ Ï ÐÁÐÅÌ ÄÅ ÐÒÏÆÅÓÓÏÒ ÑÕÅ ÐÒÅÓÔÁ ÁÕØþÌÉÏ ÁÐÒÏÐÒÉÁÄÁÍÅÎÔÅȟ ȰÛ ÍÅÄÉÄÁ ÑÕÅ ÏÓ 

Figura 7 - Momento de exploração do PowerPoint didático. 
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ÁÌÕÎÏÓ ÃÏÎÓÔÒÏÅÍ ÃÏÎÃÅÉÔÏÓȟ ÖÁÌÏÒÅÓȟ ÅÓÑÕÅÍÁÓ Å ÈÁÂÉÌÉÄÁÄÅÓ ÄÅ ÒÅÓÏÌÕëÞÏ ÄÅ ÐÒÏÂÌÅÍÁÓȱ 

(p. 112). 

 

 

 

 

Nessas passagens pelos diferentes grupos depreendeu que todos estavam a trabalhar 

harmoniosa e colaborativamente, na medida em que escutavam e aceitavam a opinião dos 

outros sem qualquer dificuldade. A par disso, constatou que todos os estudantes estavam 

bastante empenhados e motivados na exploração do PowerPoint, em virtude não só da 

temática apelativa do mesmo, mas também das várias fontes de informação que o mesmo 

continha (vídeos, fotografias e esquemas). Tal como a professora estagiária havia 

perspetivado, e tal como revela o diálogo que se segue, registado num momento de auxílio 

ao grupo, os alunos estavam, de facto, a apurar e a desenvolver um conjunto de 

competências e de capacidades referentes ao trabalho colaborativo, à cooperação, à 

aceitação da opinião do outro e, ainda, à recolha e tratamento de informação. 

!ÌÕÎÏ ,ȡ 0ÒÏÆÅÓÓÏÒÁ ÎÞÏ ÅÓÔÏÕ Á ÃÏÎÓÅÇÕÉÒ ÐĖÒ Ï ÒÁÔÏ ÎÁ ÓÅÔÁȣ 

Aluno M: Tenta mais devagar L! 

Aluno I: Posso ajudar-ÔÅ )ȩ /ÌÈÁ ÃÏÍÏ ÓÅ ÆÁÚȣ 4ÅÎÔÁ ÔÕ Ágora! É fácil, vês? 

Assim que todos os grupos concluíram o momento de exploração, o momento de partilha 

em grande grupo desenrolou-se. Os vários grupos foram convidados a ir à frente da sala 

apresentar as suas descobertas, à medida que a professora estagiária apresentava slides 

sintetizadores da informação partilhada (Apêndice C1). Consecutivamente, assim que 

cada grupo terminava a sua apresentação, era desafiado a deslocar-se à mesa à sua frente, 

a selecionar o(s) planeta(s) explorados e, por fim, a dispô-los corretamente na maquete 

onde apenas constava o Sol e as órbitas dos planetas. Todo este momento que englobou 

Figura 8 - Mestranda a auxiliar diferentes grupos de trabalho. 
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quer a apresentação, quer o desafio apresentado a seguir, foi construído no sentido de 

aprimorar a capacidade em discursar e a apresentar argumentos perante um grande 

público, dado que em regências anteriores a mestranda havia constatado que muitos dos 

alunos se sentiam desconfortáveis e pouco à vontade nestas situações. 

 

 

 

 

A maquete construída pelo par pedagógico destacou-se como um recurso didático-

pedagógico consentâneo ao contexto, na medida em que promoveu e permitiu uma 

abordagem diferenciada dos conteúdos, na qual os alunos participam integralmente no 

processo de aprendizagem (Castoldi & Polinarski, 2009). De facto, através de um conjunto 

de diálogos e comentários anotados pelas mestrandas, percebeu-se que o recurso em 

destaque demonstrou ser imensamente significativo e preponderante na consolidação e 

sistematização da aula, como também um motivo de orgulho para todos os estudantes, 

dado que lhes fora atribuída a oportunidade de participar na sua edificação. 

Aluno M: Professora, posso ficar no intervalo a ver o Sistema Solar? Está tão bonito! 

Aluno R: Os planetas estão muito parecidos à realidade, queria ter uns assim em casa! 

Aluno T: Pode ficar na nossa sala para sempre? Vai torná-la mais bonita professora! 

 

 

 

 

 

Figura 9 - Momento de partilha em grande grupo. 

Figura 10 - Maquete alusiva ao Sistema Solar finalizada pelos estudantes. 
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Os últimos momentos da aula foram dedicados a uma breve síntese (Apêndice C4), 

realizada em grande grupo, dos vários momentos e dos diversos desafios ocorridos ao 

longo da aula. A realização de sistematizações de sequências didáticas, aulas ou até 

mesmo tarefas promove uma compreensão mais clara e plena das aprendizagens, 

ÐÒÅÃÉÓÁÍÅÎÔÅ ÐÏÒ ÓÅ ÃÏÎÓÔÉÔÕÉÒ ÃÏÍÏ ȰÕÍ ÍÅÉÏ ÅÍ ÆÕÎëÞÏ ÄÅ ÄÅÔÅÒÍÉÎÁÄÏÓ ÏÂÊÅÔÉÖÏÓ ÑÕÅ 

Á ÏÒÉÅÎÔÁÍ Å ÌÈÅ ÄÞÏ ÓÅÎÔÉÄÏȱ ɉ(ÏÌÌÉÄÁÙȟ ςππφȟ ÐȢ ςωɊȢ 

De modo a que os alunos continuassem interessados por estas questões relacionadas com 

o espaço e, paralelamente, de modo a construir uma transição fluída para a próxima aula, 

a mestranda desafiou a turma por uma última vez: na folha entregue (Apêndice C5), 

deveriam registar a posição do Sol em diferentes horas do dia, recorrendo, para isso, à 

aplicação SkyView. Ao conhecer este último desafio, os estudantes evidenciaram bastante 

entusiasmo e motivação, destacando-se as seguintes reações: 

Aluno I: Nem acredito que vamos ser cientistas! 

Aluno M: Professora vou estar muito atento a registar, quero depois mostrar a todos! 

Na sequência do momento de reflexão pós-ação, a mestranda considera que a sua prática 

pedagógica correra como perspetivado. Com efeito, não só proporcionou momentos 

únicos e relevantes para todos os alunos como, em conjunto com os mesmos, conseguiu 

alcançar todas as metas e todos os objetivos delineados. Assim, em tom conclusivo, a 

mestranda considera que todas as opções metodológicas tomadas, a par do percurso de 

aprendizagens preconizado e dos recursos construídos, possibilitaram a estruturação de 

um ambiente rico e propício à edificação de conhecimentos significativos e ao 

desenvolvimento de capacidades e de competências fundamentais. 

5.2.2. INTERVENÇÃO EM CONTEXTO EDUCATIVO 

NO 2ºCEB 

O contacto com uma nova realidade, em muito diferenciada do ocorrido anteriormente, a 

mestranda necessitou de se readaptar ao novo contexto, ao novo grupo e às novas 

professoras cooperantes, reajustando a sua postura e adaptando as suas intervenções. 

Para além disso, o panorama epidémico ocorrido poucas semanas após o início desta nova 
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etapa acarretou consigo novas e mais complexas exigências, resultado da reorganização 

do ensino numa modalidade a distância. Neste sentido, a adoção de estratégias 

metodológicas e a edificação de recursos ludo-didáticos diferenciados tornou-se uma 

tarefa muito mais exigente e árdua do que o esperado, todavia, é incontestável que a nova 

realidade potenciou um desenvolvimento pessoal e profissional mais rico para a 

professora estagiária. 

No que diz respeito às Ciências Naturais, todas as regências planificadas e, 

posteriormente, implementadas se desenharam considerando todas as exigências e 

especificidades referentes ao novo contexto educacional vivenciado por toda a 

comunidade escolar. Na tabela encontram-se organizadas de forma sintética as regências 

concretizadas neste âmbito: 

Tabela 3 - Cronograma das regências de Ciências Naturais no 2ºCEB 

 

Data 
Duração  

(minutos)  
Domínio(s)  Subdomínio(s)  

1ª Regência 
04/05/202

0 
τυȭ 

Diversidade de 
seres vivos e 

suas interações 
com o meio 

Diversidade nas 
plantas 

(influência dos 
fatores abióticos) 

2ª Regência 
11/05/202

0 
τυȭ 

Diversidade de 
seres vivos e 

suas interações 
com o meio 

Diversidade nas 
plantas 

(influência dos 
fatores abióticos; 

diversidade vegetal) 

3ª Regência 
18/05/202

0 
τυȭ 

Unidade na 
diversidade de 

seres vivos 

Célula ɀ unidade 
básica de vida 

4ª Regência 
(Supervisionada)  

01/06/202
0 

τυȭ 
Unidade na 

diversidade de 
seres vivos 

Diversidade a partir 
da unidade ɀ níveis 

de organização 
hierárquica 

 

A reflexão sobre uma regência específica, decorrida na área das Ciências Naturas, incidirá 

na quarta regência concretizada, uma aula supervisionada pelo docente da ESE, que 

visava a introdução e a exploração de conceitos relacionados com os níveis de organização 

hierárquica (Apêndice D). 
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No decorrer da reunião pedagógica, agendada semanalmente, entre a professora 

cooperante e o par pedagógico, estabeleceram-se o bloco temático e os conteúdos a 

explorar pela mestranda, durante a sua intervenção. O tempo permitiu, ainda, uma troca 

de impressões sobre as metodologias que mais se enquadravam com o pretendido, bem 

como possibilitou uma discussão de ideias sobre os possíveis recursos didáticos a serem 

concebidos. Considerando tudo o que havia sido debatido na reunião, a professora 

estagiária iniciou, então, os esboços referentes à sua intervenção. Primeiramente, focou-

se na definição das metas e dos objetivos que pretenderia atingir e, de seguida, canalizou 

a sua atenção para a idealização dos vários momentos da aula, atendendo sempre a 

ideologias que considera imprescindíveis na construção de aprendizagens significativas. 

De toda a sua vasta ponderação, a mestranda depreendeu que a metodologia com mais 

potencial, em função dos pormenores já definidos, seria a construtivista. Efetivamente, 

em todos os momentos delineados, a mestranda procurou que os alunos assumissem um 

papel ativo na construção do seu conhecimento e, com isto, se transformassem nas peças 

centrais da sua aprendizagem. Por conseguinte, a mestranda assumiu um papel de 

orientadora e de guia, na medida em que, as suas funções primordiais eram guiar os 

estudantes nos vários momentos, incentivá-los a comunicar e, a par disso, estimulá-los a 

alcançar as suas próprias conquistas, de forma totalmente independente (Sanchis & 

Mahfoud, 2010). 

No entanto, para encorajar e entusiasmar os alunos a assumirem este papel, a mestranda 

sabia que era necessária a criação de um ambiente virtual cômodo, convidativo a partilhas 

e constituindo por momentos estimulantes, capazes de envolver totalmente os alunos na 

aula. Desta forma, procurou encontrar um fator motivacional relacionado com situações 

próximas do seu contexto e, paralelamente, criar recursos didáticos apelativos e com 

informação relevante. 

Com efeito, o professor apoia-se em materiais didáticos de modo a motivar os seus alunos, 

a predispor maior interesse pelas tarefas ou atividades a desenvolver e, 

coincidentemente, a facilitar a compreensão dos conteúdos a explorar (Souza, 2007). No 

caso em concreto, a mestranda elaborou e recorreu, ao longo de todo o percurso de 

aprendizagens, a um PowerPoint didático (Apêndice D1). Para além de um cariz 
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estimulante e apelativo subjacente ao mesmo, este recurso apresentou a informação, 

proveniente de várias fontes, muito bem organizada e esquematizada com uma linguagem 

clara, precisa e concisa.  

O momento inicial da aula contemplou várias fases particulares, cujo objetivo central era 

dar a conhecer à turma a temática a ser explorada, identificando claramente, a par disso, 

as metas que cada aluno deveria atingir. Em concomitância com o referido, a intervenção 

arrancou com um diálogo relativo ao fim de semana dos alunos, com enfoque nas 

atividades e tarefas que cada um deles realizou ao longo do mesmo. Inerentemente, o foco 

colocado na vida e na rotina dos estudantes demonstrou ser uma motivação relevante 

ÐÁÒÁ ÔÏÄÁ Á ÉÎÔÅÒÖÅÎëÞÏȟ ÎÁ ÍÅÄÉÄÁ ÅÍ ÑÕÅ Á ÍÅÓÍÁ ÓÅ ÔÒÁÄÕÚÉÕ ÅÍ ȰÅÎÅÒÇia para a 

aprendizagem, o convívio social, os afetos, o exercício das capacidades gerais do cérebro, 

ÄÁ ÓÕÐÅÒÁëÞÏȟ ÄÁ ÐÁÒÔÉÃÉÐÁëÞÏȟ ÄÁ ÃÏÎÑÕÉÓÔÁȟ ÄÁ ÄÅÆÅÓÁȟ ÅÎÔÒÅ ÏÕÔÒÏÓȱ ɉ-ÏÒÁÅÓ Ǫ 6ÁÒÅÌÁȟ 

2007, p. 9).  

Aluno A: Estive a ver filmes com a minha família! 

Aluno T: Professora joguei muito computador! 

Aluno M: A minha mãe disse-me para estudar, mas também brinquei com o meu irmão! 

O momento acima aludido, por sua vez, constituiu-se como mote para que a professora 

estagiária iniciasse a sua partilha, referente à sua mais recente descoberta, recorrendo, 

para isso, à visualização de um vídeo animado. Neste preciso recurso audiovisual 

descreveu-se um cenário próximo ao contexto dos estudantes, de modo a criar um vínculo 

imediato entre os estudantes e as temáticas a explorar ɀ uma ida ao supermercado. No 

decurso da visualização do vídeo, iniciou-se um diálogo sobre a importância em refletir 

sobre tudo, inclusive coisas que à partida parecem banais, direcionado depois para a 

revelação levada a cabo pela professora estagiária.  

Aluno M: Quando fui ao supermercado com os meus pais nunca pensei nisso! E já fui lá tantas vezes! 

Aluno D: Pois é! No supermercado está tudo organizado em corredores e categoriasȣ 3ÁÂÉÁ ÄÉÓÓÏȟ ÍÁÓ ÎÕÎÃÁ ÔÉÎÈÁ ÐÅÎÓÁÄÏ ÎÏ 

porquê de ser assim! 
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De facto, foi precisamente através dessa discussão sobre a intrínseca necessidade do ser 

humano em categorizar e em organizar tudo, que se propiciou, de uma forma muito 

natural e encadeada, a exploração dos conteúdos. 

Os momentos seguintes dedicaram-se, então, à exploração do PowerPoint didático 

(Apêndice D1), através da análise e, posterior, reflexão das várias fontes de informação 

que os alunos detinham à sua disposição, fossem elas fotografias, imagens, vídeos ou até 

mesmo esquemas. A turma iniciou a sua exploração pela análise das classificações 

práticas, descobrindo qual o seu fundamento e realizando, de seguida, uma pequena 

tarefa relacionada com a mesma. Em conjunto, os estudantes deveriam organizar os seres 

vivos apresentados em quatros grupos distintos, consoante as suas particularidades: 

ȰÃÏÍÅÓÔþÖÅÉÓȱȟ ȰÎÞÏ ÃÏÍÅÓÔþÖÅÉÓȱȟ ȰÐÅÒÉÇÏÓÏÓȱ Å ȰÎÞÏ ÐÅÒÉÇÏÓÏÓȱȢ  

Assim que cessada a tarefa alusiva às classificações práticas, a mestranda direcionou os 

estudantes para as classificações estabelecidas por Aristóteles - as classificações 

racionais. Tal como anteriormente, após analisadas e discutidas as bases destas 

classificações, em conjunto, a turma organizou uma nova lista de seres vivos em dois 

ÇÒÁÎÄÅÓ ÇÒÕÐÏÓ ÄÉÆÅÒÅÎÔÅÓȡ ȰÁÎÉÍÁÉÓȱ Å ȰÐÌÁÎÔÁÓȱȢ Na sequência deste momento, 

desenrolaram-se questões e conversas interessantes protagonizadas por dois alunos, 

intrigados com a possibilidade de existirem registos fotográficos referentes a figuras 

como Aristóteles, com uma vida realizada no século IV a.C.. 

Aluno D: Professora como existem fotografias de alguém de viveu antes de Cristo? Como sabem que ele era mesmo assim? 

Aluno A: Então, as fotografias não existiam, a fotografia é de uma estátua. 

Aluno D: Pois, mas como é que sabiam que Aristóteles era assim? 

Aluno A: Devem ter escritas as caraterísticas dele, então foi fácil depois fazer a estátua. 

Professora Estagiária: Exato, o busto foi feito em homenagem ao Aristóteles, baseado em caraterísticas registadas em documentos 

escritos! 

A exploração dos conteúdos continuou, e recaiu na proposta apresentada por Lineu, em 

função de um aprofundamento das classificações racionais ɀ os grupos taxonómicos. Em 

conjunto, os estudantes foram desafiados a analisar e, consequentemente, a descobrir que 
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tipos de estuda são levados a cabo pela taxonomia, recorrendo, para isso, às palavras 

gregas que lhe dão origem (taxis e nómos). 

Aluno DL: Se taxis é arranjo e nómos é regras, taxonomia significa organizar regras, é isso? 

Aluno M: Sim, deve ser organizar coisas por regras ou caraterísticas! 

ProfessÏÒÁ %ÓÔÁÇÉÜÒÉÁȡ "ÏÁȦ % ÓÅ ÁÔï ÁÇÏÒÁ ÆÁÌÁÍÏÓ ÄÅ ÓÅÒÅÓ ÖÉÖÏÓȟ ÓÅÒÜ ÃÌÁÓÓÉÆÉÃÁÒ Å ÏÒÇÁÎÉÚÁÒȣ 

Aluno D: Seres vivos em grupos! 

Efetivamente, os estudantes facilmente depreenderam o objeto de estudo da taxonomia, 

possibilitando, desta forma, uma transição mais simples para a exploração dos grupos 

taxonómicos. Nesta fase da aula, a turma visualizou um recurso audiovisual, relativo aos 

grupos taxonómicos e, de seguida, prosseguiu para a análise de um esquema sintetizador 

da informação observada anteriormente.  

De modo a consolidar e a aprofundar os conceitos alusivos aos grupos taxonómicos, a 

professora estagiária solicitou a ajuda de um estudante para analisar os grupos 

taxonómicos do girassol. Mais uma vez, a perspicácia e o interesse da turma, percetível 

através do diálogo abaixo descrito, permitiu uma fluidez na transição entre conteúdos: 

Aluno T: Professora, assim percebe-se melhor que no reino há mais diversidade! 

!ÌÕÎÏ $ȡ 3ÉÍȟ Å ÑÕÅ ÎÁ ÅÓÐïÃÉÅ ÈÜ ÍÅÎÏÓȣ -ÁÓ professora espécie é o quê? Não percebi, no vídeo ÎÞÏ ÅØÐÌÉÃÏÕ ÍÕÉÔÏ ÂÅÍ ÉÓÓÏȣ 

Com efeito, a professora estagiária aproveitou a dúvida do aluno para iniciar um jogo, 

construído para ajudar os estudantes a desmitificar o conceito de espécie e, a par disso, a 

deduzir as três caraterísticas que permitem afirmar que determinados seres vivos 

pertencem à mesma espécie. Assim sendo, selecionou-se novamente um aluno para 

participar mais ativamente no jogo, cujo objetivo era descobrir qual dos animais listados 

pertencia à mesma espécie que o cavalo. Durante este momento, o aluno guiou-se pelos 

seus conhecimentos, mas também por dicas e palpites sugeridos pelos colegas, refletindo 

esta atitude, uma enorme interajuda e companheirismo entre todos. 
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Finalizado o jogo, a mestranda colocou a turma num cenário hipotético, questionando-os 

como procederiam se, eventualmente, estivessem num país desconhecido, com uma 

língua desconhecida, e tentassem dizer a alguém que viram um cavalo nas redondezas. No 

decurso do período destinado à reflexão sobre o cenário apresentado, a turma ouviu a 

ÐÁÌÁÖÒÁ ȰÃÁÖÁÌÏȱȟ ÒÅÐÒÏÄÕÚÉÄÁ ÅÍ ÑÕÁÔÒÏ ÌþÎÇÕÁÓ ÄÉÆÅÒÅÎÔÅÓȟ ÄÅ ÍÏÄÏ Á ÅÖÉÄÅÎÃÉÁÒ Á 

diversidade linguística presente no nosso planeta. Como expectável, muitos alunos 

sugeriram língua gestual, mímica ou desenhos, contudo, a professora estagiária 

especificou que seria necessário o recurso a palavras concretas. 

0ÒÏÆÅÓÓÏÒÁ %ÓÔÁÇÉÜÒÉÁȡ 0ÒÅÃÉÓÁÍÏÓ ÄÅ ÕÓÁÒ Á ÖÏÚȟ ÐÁÌÁÖÒÁÓȟ ÆÒÁÓÅÓȣ 

Aluno L: Professora já sei! Utilizamos o nome científico, o nome que os cientistas utilizam para comunicarem de forma mais fácil! 

0ÒÏÆÅÓÓÏÒÁ %ÓÔÁÇÉÜÒÉÁȡ -ÕÉÔÏ ÂÅÍ ,Ȧ -ÁÓȣ 3ÅÒÜ ÑÕÅ ÏÓ ÎÏÍÅÓ ÃÉÅÎÔþÆÉÃÏÓ ÓÅÇÕÅÍ ÒÅÇÒÁÓȩ 

Aluno L: Sim! Todos os cientistas as têm de seguir, porque se não o fizessem todos escreviam como queriam e ninguém percebia 

nada! 

As respostas súbitas e assertivas da estudante transformaram-se no mote para a 

exploração da nomenclatura científica, deduzindo-se as regras subjacentes à mesma, 

através da análise do nome científico do cavalo, realizada por um par de estudantes. Ao 

longo desse processo, o par apoiou-se mutuamente e, ao mesmo tempo, os restantes 

alunos demonstraram-se também ativos, tentando ajudar com pistas e com dicas os 

colegas. 

No decurso de toda a exploração, denote-se que os conteúdos e conceitos nunca foram 

facultados ou explicados prontamente, muito pelo contrário, a turma necessitou sempre 

de unir esforços para conseguir alcançá-los autonomamente, promovendo o que Souza 

(2007) destaca como cultura investigativa, crucial para enfrentar um mundo repleto de 

ações práticas, no qual os indivíduos necessitam de ser totalmente ativos. Do mesmo 

modo, a professora estagiária propunha pequenos momentos de reflexão na transição 

entre conteúdos, o que, por sua vez, possibilitou avaliar o progresso dos alunos e, ainda, 

averiguar se os alunos estariam, ou não, prontos para avançar para novas explorações. 

De modo a criar pontes de transição lógicas e com significado para os alunos, nos últimos 

minutos da aula, a professora estagiária lançou um desafio à turma, a ser concretizado 
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como tarefa assíncrona. Individualmente, os alunos teriam de descobrir os grupos 

taxonómicos da espécie homo sapiens. Por sua vez, no slide onde fora exibida a tarefa em 

questão, constava a imagem do biólogo norte-americano, Whittaker, responsável pela 

classificação dos organismos em cinco reinos, aguçando-se, assim, a curiosidade dos 

alunos para os conteúdos que iriam explorar futuramente. 

Aluno M: Whittaker? Quem é este senhor? 

Professora Estagiária: Vamos descobrir na próxima aula, mas até lá podem pesquisar mais sobre ele!  

Ao contrário do que havia sido planificado pela mestranda, o último momento da aula, 

destinado à sistematização geral de todos os conteúdos explorados, não se concretizou. 

Efetivamente, a mestranda necessitou de flexibilizar a sua planificação, excluindo, assim, 

o quizz preparado (Apêndice D2), em prol de uma maior valorização das interações e de 

uma melhor compreensão e assimilação dos tópicos explorados. Por conseguinte, neste 

momento, todas as ideias e os conceitos foram revistos de um modo muito geral e 

sintético, recorrendo a um documento síntese (Apêndice D3), e, dessa forma, atribuindo-

se mais prioridade ao esclarecimento de dúvidas relativas à tarefa assíncrona proposta.  

Na ótica da mestranda, importa ainda ressalvar que o novo modelo de ensino, ao qual 

todos os professores foram obrigados a adaptar-se repentinamente, em função do 

contexto pandémico vivenciado, condicionou de várias formas o setor educacional. Na 

comunidade educativa em questão, é facilmente percetível as irregularidades e diferenças 

nos contextos familiares dos estudantes, o que se reflete em dificuldades relativamente à 

concretização do ensino virtual. Com efeito, o facto de boa parte dos alunos possuir 

recursos tecnológicos débeis, nos quais muitas vezes o microfone não funcionava, 

interferia negativamente, na forma como eram realizadas as interações e no tempo em 

que estas demoravam a acontecer. Mesmo existindo a possibilidade de recorrer ao chat, 

também a internet dos estudantes não facilitava a sua utilização, dado que, nem sempre 

era tão rápida quanto o necessário, acabando isto por limitar o seu feedback. 

Todavia, ao longo de todo o processo de edificação de novos conhecimentos, os alunos 

demostraram um empenho e uma dedicação notáveis, facilmente observáveis através do 

papel ativo que assumiram e dos diálogos interessantes, enriquecedores e estimulantes 
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que foram construindo. Nesta linha de raciocínio, importa, assim, ressalvar que as 

estratégias de mediação subjacentes às situações de interação entre estudantes implicam 

a criação e o desenvolvimento de novas e diferentes formas de medicação semiótica entre 

todos. Nesse processo de interação social, os alunos compartilham conteúdos, formas de 

comunicação e de conduta, e de expressão de sentimentos correlacionados com a 

construção de ideologias sobre a negociação de papéis, a disputa e os valores sociais 

(Colaço, Pereira, Neto, Chaves & Sá, 2007). 

5.3. MATEMÁTICA 

Ensinar matemática evidencia-se como um processo complexo, para o qual existem 

orientações gerias e mais especificas que, por sua vez, orientam as práticas do professor, 

ainda que, devido à natureza desta ciência, a sua aprendizagem não seja imediata. 

O ensino da matemática não se circunscreve apenas aos conteúdos prioritários da própria 

ÃÉðÎÃÉÁȟ ÉÎÃÌÕÉ ÔÁÍÂïÍ Ï ÐÒÏÃÅÓÓÏ ÄÅ ȰÆÏÒÍÁëÞÏ Å ÉÎÓÅÒëÞÏ ÄÏ ÉÎÄÉÖþÄÕÏ ÎÁ ÓÏÃÉÅÄÁÄÅȟ 

ÖÉÓÁÎÄÏ Á ÆÏÒÍÁëÞÏ ÄÁ ÃÉÄÁÄÁÎÉÁ Å ÅÆÅÔÉÖÁ ÉÎÃÌÕÓÞÏ ÓÏÃÉÁÌȱ ɉ0ÉÎÔÏ Ǫ 0ÉÒÅÓȟ ςπρωȟ ÐȢ ρρωɊȢ 

Os mesmos autores reiteram que a consciência e compreensão relativamente ao impacto 

do ensino da matemática no plano social são um movimento ÃÒÕÃÉÁÌ ÎÁ ȰÔÒÁÎÓÆÏÒÍÁëÞÏ ÄÁ 

sociedade, seja numa esfera menor, através de operações matemáticas do dia a dia dos 

alunos, ou seja numa esfera maior, através de aspirações de carreira e de vidÁ ÄÏ ÍÅÓÍÏȱ 

(p. 119). 

Abrantes, Serrazina & Oliveira (1999, p. 17), apresentam uma opinião complementar, ao 

afirmar que a Matemática ȰÃÏÎÓÔÉÔÕÉ ÕÍ ÐÁÔÒÉÍĕÎÉÏ ÃÕÌÔÕÒÁÌ ÄÁ ÈÕÍÁÎÉÄÁÄÅ Å ÕÍ ÍÏÄÏ ÄÅ 

ÐÅÎÓÁÒȱȟ ÃÕÊÁ ÃÏÍÐÌÅØÉÄÁÄÅ ÁÄÖðÍ ÄÁ ÉÎÄÉÖÉÄÕÁÌÉÄÁÄÅ ÑÕÅ ÄÅÐÏÓÉta nos seus problemas. 

Apesar de, frequentemente, não ser imediata a sua ligação com os problemas da sua social, é 

refutável que, tal acontece com qualquer outro ramo da Ciência, os seus fundamentos estão 

intrinsecamente conectados com a vida real (Caraça, 2000). 

Considerando a importância da matemática, pretende-se que todos os estudantes 

usufruam de uma educação matemática de elevada qualidade, na qual sejam apresentados 

momentos planeados com intencionalidade pedagógica, que originem aprendizagens 

significativa. Complementarmente, aquando o processo ensino-aprendizagem, espera-se 
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que os intervenientes trabalhem cooperativamente, de modo a conceber ambientes 

ÅÄÕÃÁÔÉÖÏÓ ȰÏÎÄÅ ÏÓ ÁÌÕÎÏÓ ÄÁÓ ÍÁÉÓ ÖÁÒÉÁÄÁÓ ÐÒÏÖÅÎÉðÎÃÉÁÓ ÓÏÃÉÏÃÕÌÔÕÒÁÉÓ Å ÃÏÍ ÁÓ ÍÁÉÓ 

diversas competências, consigam trabalhar com os professores, aprendendo e 

compreendendo importantes noções matemáticas, em ambientes equitativos e 

desafiadores (Direção-Geral da Educação, 2016, p. 2). 

O NCTM produziu, em 2000, um conjunto de orientações para a educação matemática, 

denominadas Princípios e Padrões para a Matemática Escolar (PSSM), produto de uma 

participação crítica de diversas comunidades especializadas, das quais se destacam 

professores, formadores, matemáticos e investigadores em educação. 

No documento acima referenciado encontram-se estabelecidos seis princípios, que o 

NCTM (2000) consideram ser pressupostos indispensáveis para se atingir o nível de 

excelência na educação matemática: (i) equidade, no que concerne ao acesso igualitário 

de uma educação matemática de excelência para todos os estudantes; (ii) currículo, 

estruturalmente coerente, bem articulado, que enfatize conteúdos matemáticos 

relevantes; (iii) ensino, que pressupõe a compreensão e o domínio de conteúdos e de 

conceitos matemáticos, refletindo-se isso em aprendizagens matemáticas significativas; 

(iv) aprendizagem, os estudantes construem ativamente os seus conhecimentos, 

interligando-os com os anteriores e aplicando-os sempre que necessário; (v) avaliação, 

constitui-se como um apoio à aprendizagem, na medida em que concede nítidas 

indicações a professores e estudantes e, por último, (vi) tecnologia, ferramenta 

determinante no processo de ensino-aprendizagem matemático (Leitão & Cangueiro, n.d.) 

Complementarmente, na educação matemática devem seguir-se as orientações legais do 

Ministério da Educação e da Ciência, explanadas no Programa de Matemática do Ensino 

Básico (2013) e nas Metas Curriculares de Matemática do Ensino Básico (2012). No 

documento relativo ao programa encontram-se os conhecimentos e as capacidades que 

os alunos devem adquirir e desenvolver e, no outro documento, referente às metas 

curriculares, apresentam-se os objetivos gerais, que devem ser alcançados em cada um 

dos ciclos do ensino básico. 

No primeiro documento referido, evidenciam-se três finalidades principais que deverão 

nortear o ensino da Matemática: (i) estruturação do pensamento, através da apreensão e 
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hierarquização de conceitos matemáticos, o estudo sistemático das propriedades e a 

argumentação, que, por sua vez, promovem o desenvolvimento do raciocínio e 

pensamento hipotético-dedutivo; (ii) análise do mundo natural, alcançada por intermédio 

da Matemática e, consequentemente, do domínio de instrumentos matemáticos cruciais 

no estudo de fenómenos que se sucedem no mundo real e, ainda, (iii) interpretação da 

sociedade, recorrendo a método matemático, indispensável na análise e na compreensão 

do funcionamento da sociedade. (Bivar, Grosso, Oliveira & Timóteo, 2013). 

Anos mais tarde, mais concretamente, em 2018, emerge um documento relativo às 

Aprendizagens Essenciais, que, para além de elencar os conhecimentos mais relevantes a 

adquirir, também enfatiza as capacidades, as competências e as atitudes que os alunos 

devem desenvolver obrigatoriamente em cada ano de escolaridade. 

O estímulo do gosto pela Matemática e pela descoberta e compreensão das relações e 

factos matemáticos demarca-se por se caraterizar como um processo delicado, que 

envolve uma enorme devoção do docente, na medida em que só pode e deve ser alcançado 

através do progresso e da compreensão matemática e da resolução de problemas. Neste 

sentido, percebe-se naturalmente que o futuro professor [de matemática] necessita de ter 

uma profunda compreensão da matemática que não se limite a um conhecimento tácito 

do tipo saber fazer, mas se traduza num conhecimento explícito (Ball, 1991, referido por 

Serrazina, 2002, p. 5). 

Neste sentido, é fundamental entender o processo de ensino-aprendizagem como um 

conjunto de modificações de comportamentos, no qual o diálogo entre domínio científico 

e campo profissional assume um papel preponderante (Ponte & Serrazina, 2000; 

$ȭ!ÍÏÒÅȟ ςππχɊȢ ! ÐÁÒ ÄÉÓÔÏȟ Ï ÐÒÏÆÅÓÓÏÒ ÄÅÖÅÒÜ ÅÓÔÁÒ ÃÏÎÓÃÉÅÎÔÅ ÄÅ ÑÕÅ ÃÁÄÁ ÁÌÕÎÏ ÄÉÓÐėÅ 

de um conjunto de conhecimentos e competências próprio, o que implicará um 

planeamento de experiências de aprendizagens diversificadas e estimulantes (Ponte & 

Serrazina,2000).  

A perspetiva acima referenciada implica que o docente invista estoicamente numa gestão 

curricular cuidada e lógica, interpretando, construindo e reformulando, sempre que 

necessário, o currículo. Segundo Ponte (2005), para que esta gestão seja relevante, é 

necessário que ocorra em dois níveis muitos caraterísticos: o nível macro, relacionado 
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com o planeamento da prática letiva, e o nível micro, referente à realização dessa mesma 

prática na aula. Deste modo, constata-se que o docente se encontra permanentemente 

envolvido num trabalho árduo, que engloba a construção e preparação de percursos de 

aprendizagens significativos, a implementação de novas tipologias de tarefas e recurso a 

novos materiais, a reflexão sobre as suas práticas e, consequentemente, a identificação de 

problemas a ultrapassar, de modo a considerar, sempre que possível, os interesses, os 

conhecimentos e as dificuldades dos seus alunos (Ponte e Serrazina, 2000). 

O professor de Matemática necessita de realizar um conjunto de tarefas de cariz 

diversificado, antes, durante e após a sua intervenção em contexto educativo. Por sua vez, 

estas tarefas organizam-se em quatro fases imprescindíveis a qualquer aula significativa 

de Matemática. 

No decorrer do planeamento, o professor necessita de atender a um conjunto de aspetos 

referentes ao projeto educativo escolar, bem como ter em conta as planificações do 

agrupamento, da escola e, ainda, da turma em questão (Fernandes, 2013). Paralelamente, 

a seleção da unidade de ensino e da abordagem metodológica a concretizar, deve ser 

baseada nos objetivos curriculares delineados para a área da Matemática, a par dos 

conhecimentos relativos aos alunos em questão, isto é, ao conhecimento sobre as 

conceções, competências, atitudes e modo de aprender (Ponte & Serrazina, 2000). Neste 

sentido, com o primordial objetivo de desenhar um percurso de aprendizagens 

contextualizado e relevante para as crianças, o par pedagógico procedeu a uma pesquisa 

estruturada e profunda relativamente aos aspetos mencionados anteriormente. 

Consciente e informada de todos os aspetos teóricos acima mencionados, a mestranda 

organizou toda a sua a ação pedagógico-didática, considerando que uma aula de 

Matemática pressupõe um conjunto de fases fundamentais, que se interligam entre si por 

um fio condutor lógico, que, por sua vez, promove um envolvimento contínuo dos 

estudantes nas suas aprendizagens matemáticas (Fernandes, 2013).  

Na primeira fase definida, a conceção, a mestranda mobilizou os seus conhecimentos e 

saberes teórico-didáticos, de modo a planificar uma sequência didática lógica, congruente 

não só com os objetivos e conteúdos explanados nos documentos legais, mas também com 

as preferências e as particularidades das turmas em questão. O ato de planificar envolve 
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uma atitude ponderada, uma vez que dela deverá resultar uma previsão cuidada dos 

momentos da aula, que, por sua vez, auxiliará tanto o docente na sua prática como na sua 

ação futura (Diogo, 2010).  

Na fase posterior, decorre a prática educativa previamente idealizada pelo docente. No 

decurso de toda esta fase, torna-se crucial propiciar um ambiente contínuo de 

aprendizagem estimulante para os estudantes, potenciador de aprendizagens 

significativas. O primeiro momento da aula é destinado ao descortinar da motivação e/ou 

problematização do conhecimento, sendo fundamental que este se prolongue durante 

toda a aula, de modo a manter os alunos curiosos, motivados e predispostos a aprender. 

A ação encaminha-se por intermédio de um outro momento, denominado Ȱativação dos 

conhecimentos préviosȱ, através do qual o professor faz apelo aos saberes já 

supostamente incorporados pela criança na cadeia da aprendizagem pretendida, 

tomando consciência, simultaneamente, dos saberes de cada uma delas para lecionar o 

novo conhecimento. (Fernandes, 2013; Fernandes & Teixeira, 2020b). Este processo é 

crucial, porque sendo a Matemática uma ciência relacional, o novo conhecimento é 

incorporado e integrado no anterior, construindo-se de forma sustentada o edifico 

matemático (Fernandes & Teixeira, 2020b).  

Aquando a exploração propriamente dita dos conteúdos ou das temáticas matemáticas, 

os alunos devem ser acompanhados pelo professor, que os orienta e guia ao longo de todo 

o seu percurso de aprendizagem, numa primeira fase numa aprendizagem orientada, 

seguida de uma aprendizagem autónoma (Fernandes, 2013; Fernandes & André, 2020a). 

Neste acompanhamento próximo, o docente deverá registar os erros mais comuns no seio 

da turma, as dúvidas mais pertinentes, bem como as estratégias de resolução mais 

interessantes. Neste seguimento, e de modo a compartilhar as suas anotações com os 

estudantes, dever-se-ão promover momentos de discussão e de partilha, nos quais os 

alunos desenvolverão competências relacionadas com a linguagem matemática de forma 

significativa, caso se encontrem intrinsecamente envolvidos nos mesmos (Menezes, 

2000). 

Precedentemente ao término da aula, é indispensável que o professor esclareça dúvidas 

aos alunos, que sintetize os conhecimentos adquiridos e que, ao mesmo tempo, reflitam 
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em grande grupo sobre os momentos que compuseram a aula. Desta forma, esta fase 

constitui-se como um momento de excelência ȰÐÁÒÁ Á ÓÉÓÔÅÍÁÔÉÚÁëÞÏ ÄÅ ÃÏÎÃÅÉÔÏÓȟ ɉȣɊ o 

ÅÓÔÁÂÅÌÅÃÉÍÅÎÔÏ ÄÅ ÃÏÎÅØėÅÓ ÍÁÔÅÍÜÔÉÃÁÓȱ ɉ0ÏÎÔÅȟ ςππυȟ ÐȢ ρφɊ Åȟ ÁÉÎÄÁȟ ÃÏÍÏ ÕÍ 

momento promotor do desenvolvimento da competência linguística matemática, isto é, a 

comunicação matemática (Menezes, 2000). 

Em último, surge, então, a avaliação sobre as aprendizagens, os processos e as atitudes, 

resultante de um processo cuidado de reflexão e de ponderação sobre o alcance dos 

objetivos definidos previamente, na conceção (Fernandes, 2013; Fernandes & Teixeira, 

2020a). Este processo deve assumir, segundo Zabalza (2000), um caráter processual e 

sistemático, que, por um lado atua como um instrumento identificador de dificuldades, 

ÆÁÃÉÌÉÄÁÄÅÓ Å ÐÒÏÇÒÅÓÓÏÓ ÄÅ ÃÁÄÁ ÁÌÕÎÏȟ Åȟ ÐÏÒ ÏÕÔÒÏȟ ÁÊÕÄÁ Ï ÐÒÏÆÅÓÓÏÒ Á ȰÄÉÁÇÎÏÓÔÉÃÁÒ 

problemas e insuficiências na sua aprendizagem e no seu trabalho, verificando assim a 

ÎÅÃÅÓÓÉÄÁÄÅ ɉÏÕ ÎÞÏɊ ÄÅ ÁÌÔÅÒÁÒ Á ÓÕÁ ÐÌÁÎÉÆÉÃÁëÞÏ Å ÁëÞÏ ÄÉÄÜÔÉÃÁȱ ɉ0ÏÎÔÅȟ Serrazina, 

Guimarães, Breda, Guimarães, Sousa, Menezes, Martins & Oliveira, 2007, p.11-12). 

Em suma, evidencia-se a individualidade que a Matemática apresenta nos métodos e nos 

processos de estudo, de investigação, de organização e de resolução de problemas, 

promove o desenvolvimento de competências preponderantes relacionadas com a 

tomada de decisões (Mascarenhas, Maia, & Martínez, 2017). Complementarmente, esta 

ciência evidencia-se como um direito básico a todas as pessoas, em virtude da sua 

excecional ÃÁÐÁÃÉÄÁÄÅ ÅÍ ÄÁÒ ȰÒÅÓÐÏÓÔÁ Á ÎÅÃÅÓÓÉÄÁÄÅÓ ÉÎÄÉÖÉÄÕÁÉÓ Å ÓÏÃÉÁÉÓȱ ɉ!ÂÒÁÎÔÅÓ 

et al., 1999, p.17). 

5.3.1. INTERVENÇÃO EM CONTEXTO EDUCATIVO 

NO 1ºCEB 

Ao longo da primeira etapa da PES, a mestranda estruturou quatro percursos de 

aprendizagem, dedicados especificamente à Matemática, atendendo permanentemente às 

especificidades desta área do saber. Complementarmente, as planificações e os recursos 

didáticos edificados em parceria com o par pedagógico, com a professora cooperante e 

com a professora supervisora, pretendiam responder às necessidades e às preferências 

dos alunos e à construção de aprendizagens ricas e significativas para todos. 
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A tabela seguinte sintetiza as informações específicas sobre as regências concretizadas no 

1º CEB, no âmbito da Matemática: 

Tabela 4 - Cronograma das regências de Matemática no 1ºCEB 

 

Data 
Duração  

(minutos)  
Domínio(s)  Conteúdo(s)  

1ª Regência 
13/11/201

9 
φπȭ 

Geometria e 
Medida 

Ângulos 
Medição de amplitude 

de ângulos 

2ª Regência 
14/11/201

9 
ωπȭ 

Geometria e 
Medida 

Ângulos: 
geometricamente 

iguais e verticalmente 
opostos 

3ª Regência 
(Supervisionada)  

10/12/201
9 

60ȭ 
Números e 
Operações 

Numerais 
fracionários 

Frações equivalentes 

4ª Regência 
12/12/201

9 
ωπȭ 

Números e 
Operações 

Numerais 
fracionários 

Frações equivalentes 

 

A terceira regência, na qual decorreu a exploração de conceitos alusivos aos Números 

Racionais Não Negativos, com recurso a temáticas natalícias, destaca-se pelo seu caráter 

envolvente e fascinante (Apêndice E). Neste sentido, a reflexão que se seguirá debruçar-

se-á unicamente sobre o tão significativo percurso de aprendizagens delineada para a 

mesma. 

No seguimento de uma conversa entre o par pedagógico e a professora cooperante, 

estabeleceu-se que o conteúdo a explorar, com a turma, no decorrer de um período de 

intervenções, seria relativo aos Números Racionais Não Negativos. Mais concretamente, 

definiu-se, em grupo, que uma das professoras estagiárias abordaria questões mais gerais 

sobre este conteúdo, como os significados das frações, os termos que as constituem e as 

suas leituras, enquanto a outra, exploraria e construiria com a turma a noção de frações 

equivalentes. Na sequência da decisão dos conteúdos a explorar, a etapa que se seguiu 

destinou-se, essencialmente, à pesquisa de informação útil e a sucessivas reunião com a 

professora supervisora, de modo a elaborar um enredo contextualizado, com significado 
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para os alunos e que, simultaneamente, permitisse uma fácil e cuidadosa transição entre 

aulas.  

O par pedagógico, ao perspeÔÉÖÁÒÅÍ Á ÍÏÔÉÖÁëÞÏ ÃÏÍÏ ÕÍ ȰÐÒÏÃÅÓÓÏ ÃÏÍÐÌÅØÏ ÑÕÅ 

ÉÎÆÌÕÅÎÃÉÁ ÄÉÒÅÔÁÍÅÎÔÅ Ï ÅÎÓÉÎÁÒ ÄÏÃÅÎÔÅ Å Ï ÁÐÒÅÎÄÅÒ ÄÅ ÃÁÄÁ ÄÉÓÃÅÎÔÅȱ ɉ3ÁÎÔÏÓ, Stobaus 

& Mosquera, 2007, p. 299), investiram em pesquisas e análises, sobre possíveis contextos 

para explorar os conteúdos matemáticos referidos. Nesta sequência, pensaram na 

comemoração do Dia Internacional dos Direitos Humanos, justamente no dia da descrita 

intervenção, acontecimento que, aliada às iminentes festividades natalícias, resultaria 

num envolvente fator motivacional. A par destas questões, definiram-se, ainda, as opções 

didáticas e metodológicas mais adequadas, considerando as caraterísticas da turma e, 

simultaneamente, as particularidades de cada aluno.  

 

 

 

A aula assinalada iniciou-se com um primeiro momento de ativação dos conhecimentos 

prévios, no qual os estudantes recordaram a temática a ser explorada, bem como os 

conceitos fundamentais para o aprofundamento da mesma. Assim, em grande grupo, 

discutiu-se o conceito e a noção de fração, tal como demonstra o excerto que se segue. 

Professora Estagiária: Mas então, o que é uma fração? Para que serve ela? 

Aluno M: A fração diz-nos quantas partes temos dividido, por exemplo, um bolo e quantas fatias temos desse bolo. 

Aluno I: Sim, Professora, se tivermos um bolo com 5 fatias,   significa que temos 1 fatia das 5. 

Seguidamente a esse primeiro momento, a professora estagiária apresentou o enredo, que 

funcionou como fator motivação, a toda a turma.  O enredo elaborou destaca duas 

personagens principais, a Mãe e Pai Natais, que com o objetivo de comemorar o tão 

importante Dia Internacional dos Direitos Humanos, decidem explorar um pouco mais 

sobre as ideias e aspetos relacionados com o mesmo. Paralelamente a esta investigação, 

Figura 11 - Contacto dos estudantes com o enredo. 



97 

 

do enorme monte de cartas que estão já a receber, existem duas que se salientam: uma do 

guia turístico Alex e outra de Patrick, que os convidam a conhecer os costumes e tradições 

natalícias referentes ao arquipélago da Madeira e à Inglaterra, respetivamente. Na 

expectativa de conhecerem uma maior variedade cultural, os Pais Natais aventuram-se 

pelo mundo fora, guiados pelas suas renas.  

 

 

 

 

De forma a complementar o enredo e toda a época natalícia, as professoras estagiárias 

optaram também por decorar toda a sala, transformando-a num espaço mais acolhedor e 

contextualizando-a com a história a ser explorada por toda a turma. A verdade é que, 

mesmo antes dos alunos começarem a conhecer a trama, eles já se encontravam 

empolgados com as decorações e com todos os materiais e recursos que observavam. 

Na intervenção a ser descrita, a história explorada, através de um PowerPoint didático 

(Apêndice E1) focou-se, exclusivamente, na viagem dos Pais Natais até Inglaterra, onde 

conhecem pessoalmente Patrick. Este, por sua vez, dá a conhecer a todos os alunos um 

pouco sobre a cultura natalícia inglesa, falando sobre as tradições relativas à véspera e 

dia de Natal. O interesse e entusiasmo dos Pais Natais era de tal forma notada que, Patrick, 

também de forma a reconhecer a sua disponibilidade pela sua visita, decide oferecer três 

bolos Inglês.  

O desafio iniciou-se a partir do momento em que todos os estudantes perceberam que os 

três bolos oferecidos estavam divididos de formas diferentes, o que complicou a 

repartição dos mesmos entre a Mãe Natal e o Pai Natal. Neste sentido, solicitou-se a ajuda 

de toda a turma, crucial para a resolução deste problema.  

Figura 12 - Estudantes a visualizar o PowerPoint 
didático pela primeira vez. 
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Numa primeira fase de exploração, os alunos partilharam opiniões e sugestões, colocando, 

posteriormente, bandeiras com as caras dos Pais Natais no bolo para simular com que 

partes ficaria cada personagem. Cessada a primeira tarefa, a turma deparou-se com um 

diálogo entre os Pais Natais, no qual a Mãe Natal afirmava que ambos haviam recebido a 

mesma porção de bolo, todavia, o Pai Natal parecia não estar muito convicto. De modo a 

descobrir a veracidade da afirmação da Mãe Natal, os alunos foram desafiados a 

Ȱmanipularamȱ os bolos, colocando num prato as fatias destinadas para a Mãe Natal e, 

num outro prato, as fatias destinadas ao Pai Natal.  

 

 

 

Com efeito, facilmente compreenderam que, nos três casos, a quantidade de bolo que cada 

um comeria, iria ser exatamente o mesmo, destacando-se este momento como 

imprescindível no desenvolvimento dos conhecimentos da turma, uma vez que, através 

da visualização, a sua compreensão relativamente ao conteúdo pretendido, foi imediata e 

eficaz. 

Aluno B: Professora olha, a Mãe Natal tem razão! Os dois vão comer a mesma quantidade! 

Professora Estagiária: Porque afirmas isso, B? 

Aluno B: Porque se alinharmos as fatias todas, começam e terminam no mesmo sítio, por isso, têm a mesma quantidade! 

Ao considerar a matemática como ÕÍÁ ȰÃÉðÎÃÉÁ ÑÕÅ ÌÉÄÁ ÃÏÍ ÏÂÊÅÔÏÓ Å ÒÅÌÁëėÅÓ ÁÂÓÔÒÁÔÁÓȱ 

(Ponte et al., 2007, p. 2), o docente deve preocupar-se em proporcionar representações 

exímias dos conteúdos matemáticos, convertendo, assim, os conceitos e relações 

abstratos por natureza, em algo palpável ou visível (Oliveira, Menezes & Canavarro, 

2012). Desta forma, o recurso a materiais específicos ou a objetos do quotidiano torna-se 

fundamental e imprescindível na criação e desenvolvimento de representações 

matemáticas. Assim, percebe-se que, na aula em questão, o recurso aos caraterísticos 

Figura 13 - Grupo de estudantes a repartir os bolos pelas personagens. 
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bolos Inglês não só permitiu  a passagem da história para a vida real, como também 

facilitou a transição entre a fase concreta e a fase simbólica 

Apesar das imediatas conclusões verificadas na concretização das tarefas, o momento de 

registo nos guiões (Apêndice E2) demonstrou ser o mais delicado, dado que a 

representação dos alunos, relativamente ao que fora observado, não apresentava o rigor 

necessário, tendo sido fundamental a intervenção e auxílio da Professora Estagiária. 

A segunda parte da aula focou-se, sobretudo, na exploração do conceito de frações 

equivalentes. Neste sentido, a professora estagiária direcionou a atenção da turma para o 

prato da Mãe Natal, no qual estavam alinhadas as fatias provenientes dos três bolos Inglês. 

Retomada a conclusão anterior, de que a Mãe Natal havia ficado com a mesma quantidade 

de bolo nas três repartições realizadas, solicitou-se aos alunos que representassem sob 

forma de fração o número de fatias para cada caso (1º caso: ; 2º caso: ; 3º caso: ).  

0ÒÏÆÅÓÓÏÒÁ %ÓÔÁÇÉÜÒÉÁȡ 4ÅÍÏÓ ÔÒðÓ ÆÒÁëėÅÓ ÄÉÆÅÒÅÎÔÅÓ ÐÁÒÁ ÏÓ ÔÒðÓ ÃÁÓÏÓȣ -ÁÓ ÃÏÍÏ ï ÐÏÓÓþÖÅÌ ÓÅ ÔÅÍÏÓ Á ÍÅÓÍÁ ÑÕÁÎÔÉÄÁÄÅ ÄÅ 

bolo nos três casos? 

!ÌÕÎÏ )ȡ 0ÒÏÆÅÓÓÏÒÁ ÓÞÏ ÄÉÆÅÒÅÎÔÅÓȟ ÍÁÓ ÁÃÈÏ ÑÕÅ ÎÞÏ ÔÅÍ ÍÁÌȣ 0ÏÄÅÍ ÓÅÒ ÄÉÆÅÒÅÎÔÅÓ ÍÁÓ ÔÅÒ Á ÍÅÓÍÁ ÑÕÁÎÔÉÄÁÄÅȟ ÔÁÍÂïÍ 

dizemos a mesma coisa de muitas maneiras às vezes! 

O raciocínio do aluno em questão desbloqueou o pensamento a todos os outros alunos 

que, imediatamente, concordaram com a sua afirmação. Nesta sequência, a mestranda 

reforçou e elogiou o pensamento do estudante e da participação de todos os restantes, 

ÉÎÔÒÏÄÕÚÉÎÄÏ Ï ÃÏÎÃÅÉÔÏ ÄÅ ȰÆÒÁëėÅÓ ÅÑÕÉÖÁÌÅÎÔÅÓȱȢ 3ÅÇÕÉÄÁÍÅÎÔÅȟ ÃÏÌÏÃÁÄas lado a lado 

as frações obtidas, a turma foi desafiada a descobrir quais as operações subentendidas, 

isto é, qual a operação que permitiria passar de  para , de  para , e vice-versa. 

Contrariamente ao expectado, os estudantes não conseguiram chegar à resposta sozinhos, 

nem mesmo com recurso a inúmeras dicas, todavia, assim que, desmitificadas as 

operações, facilmente compreenderam de que modo deveriam proceder. 

Tal como anteriormente havia acontecido, o registo nos guiões de tarefas das conclusões 

retiradas, demonstrou ser uma tarefa frágil para alguns dos estudantes, facto motivado 

pela complexidade e abstração dos conteúdos explorados. No entanto, por outro lado, os 
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Figura 12 - Par de estudantes a montar 
o puzzle. 

restantes alunos evidenciavam mais facilidade e compreensibilidade nas suas anotações 

e registos, caraterística já denotada em observações anteriores pelo par pedagógico.  

Neste sentido, consciente dos diferentes ritmos e níveis de trabalho, a mestranda 

construiu puzzles matemáticos (Apêndice E3), idealizados com o objetivo de promover 

diferenciação pedagógica em sala de aula, dada a existência de um grupo relativamente 

heterogéneo. Contrariamente a algumas perspetivas, diferenciação pedagógica não 

significa diminuir o nível de exigência, implica sim uma gestão curricular que reconheça 

os ritmos de aprendizagem, as dificuldades e as limitações dos estudantes, ação que, por 

sua vez, requer um conhecimento profundo sobre a turma e um domínio formidável de 

múltiplas estratégias de ensino (Santos, 2009). Por conseguinte, os aludidos puzzles 

foram somente entregues aos alunos após terem terminado e corrigido todas as tarefas, 

servindo como consolidação dos conteúdos explorados. 

 

 

 

O último momento da aula, designado para a consolidação e para a sistematização dos 

conhecimentos, não se concretizou tal como havia sido programado, dado que a 

mestranda optou por privilegiar os momentos de diálogo, de partilha e de trabalho 

colaborativo. Não obstante, os restantes minutos permitiram ainda a entrega das 

ȰÓÅÒÒÉÎÈÁÓȱ (Apêndice E4), por sua vez, também contextualizadas com o enredo, de modo 

a recompensar os alunos pelo empenho e pelo interesse durante toda a aula. Este recurso, 

ainda que entregue como recompensa, funcionou como uma ferramenta de autoavaliação 

para os estudantes, na medida em que a sua concretização conduziria a uma reflexão 

sobre os conteúdos explorados e, paralelamente, sobre as dificuldades sentidas. 

Do mesmo modo que as serrinhas se constituíram como uma forma de agradecimento e 

reconhecimento pelo empenho e dedicação dos alunos, o momento de degustação dos 

bolos Inglês, ocorrido para lá do final da aula, desenrolou-se, precisamente, com a mesma 

intencionalidade. Durante este período de degustação os alunos demonstraram estar 
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genuinamente feliz, não só por lhes ser possibilitado o conhecimento de novos sabores, 

como também por ter aprendido mais sobre outras culturas natalícias. 

  

 

 

 

De facto, o conhecimento de outras culturas natalícias e a compreensão de que existe uma 

infinidade de tradições espalhadas por todo o mundo, permitiu que o seu interesse e 

curiosidade por querer saber mais, os mantivessem envolvidos ao longo de toda a história. 

Esta abordagem matemática estruturada pelo par pedagógico, sustentada no quotidiano 

dos alunos e nos contextos que os envolvem, evidencia-se que, atualmente, o foco na 

ÅÄÕÃÁëÞÏ ÎÞÏ ÓÅ ÌÉÍÉÔÁ ÁÐÅÎÁÓ Á ÅÎÓÉÎÁÒȢ %ÄÕÃÁÒ ÅÓÔÉÍÕÌÁ Ï ÖþÎÃÕÌÏ ȰÅÎÓÉÎÏ Å ÖÉÄÁȟ 

ÃÏÎÈÅÃÉÍÅÎÔÏ Å ïÔÉÃÁȟ ÒÅÆÌÅØÞÏ Å ÁëÞÏȱ Åȟ ÃÏÍÐÌÅÍÅÎÔÁÒÍÅÎÔÅȟ ÐÒÏÍÏÖÅ Á ÉÎÔÅÇÒÁëÞÏ ÄÅ 

ȰÔÏÄÁÓ ÁÓ ÄÉÍÅÎÓėÅÓ ÄÁ ÖÉÄÁ ɉȣɊȟ ÑÕÅ ÎÏÓ ÒÅÁÌÉÚÅ Å ÑÕÅ ÃÏÎÔÒÉÂÕÁ ÐÁÒÁ ÍÏÄÉÆÉÃÁÒ Á 

ÓÏÃÉÅÄÁÄÅ ÑÕÅ ÔÅÍÏÓȱ ɉ-ÏÒÁÎȟ ςπππȟ ÐȢ ρςɊȢ 

Na globalidade, a intervenção e o desenrolar das múltiplas tarefas decorreram, 

maioritariamente, como o previsto, de tal forma que se verificou a construção de 

aprendizagens significativas pela maioria da turma. A edificação de recursos didáticos 

relevantes e promotores de estímulos cruciais, relevou-se, sem dúvida, um ponto fulcral 

da intervenção, dada o papel preponderante que os mesmos assumem, especialmente, 

quando os alunos trabalham de forma autónoma, procurando resolver os problemas 

apresentados, explorando ideias, relações e conceitos matemáticos (Matos & Serrazina, 

1996). 

 

 

Figura 15 - Estudantes a degustarem o bolo Inglês. 
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5.3.2. INTERVENÇÃO EM CONTEXTO EDUCATIVO 

NO 2ºCEB 

A segunda metade da PES demarcou-se pela repentina e complexa readaptação a um novo 

panorama educacional, ocorrida em função do contexto epidémico vivenciado. Neste 

sentido, face às circunstâncias do momento, reivindicou-se o ensino a distância, uma 

modalidade que transporta consigo novas e múltiplas exigências. A construção e a 

implementação de percursos de aprendizagens tão significativos como adequados ao 

novo contexto, exigiam a adoção de metodologias e o recurso a ferramentas ludo-

didáticas diferenciadas e específicas. Todavia, as opções metodológicas e didáticas não se 

deveriam limitar a considerar apenas as caraterísticas do contexto epidémico, mas 

atender também às preferências e às necessidades da turma em questão.  

No que concerne à implementação de regências no âmbito da área de Matemática, apenas 

a primeira se realizou em contexto presencial, sendo as restantes desenhadas face as 

exigências e as particularidades do ensino a distância, acima já referenciadas. Por 

conseguinte, na tabela que se segue encontram-se sintetizadas informação relativas às 

regências de Matemática concretizadas: 

Tabela 5 - Cronograma das regências de Matemática no 2ºCEB 

 

Data 
Duração  

(minutos)  
Domínio(s)  Conteúdo(s)  

1ª Regência 
13/01/202

0 
ωπȭ 

Números e 
Operações 

Geometria e 
Medida 

Números racionais 
não negativos 

Ângulos 
Triângulos  

2ª Regência 
06/05/202

0 
φπȭ 

Geometria e 
Medida 

Ângulos 
Paralelogramos 

3ª Regência 
13/05/202

0 
φπȭ 

Organização e 
Tratamento de 

Dados 

Tabelas de 
frequências absolutas 

e relativas 
Gráficos de barras 

4ª Regência 
20/05/202

0 
φπȭ 

Organização e 
Tratamento de 

Dados 

Tabelas de 
frequências absolutas 

e relativas 
Gráficos de barras 
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5ª Regência 
(Supervisionada)  

08/06/202
0 

φπȭ 
Geometria e 

Medida 
Altura e área dos 
paralelogramos 

 

A quinta regência, supervisionada pela docente da ESE, incidiu na exploração de conceitos 

matemáticos relativamente ambíguos e de difícil compreensão para os estudantes. 

Todavia, a temática motivacional empregue propiciou um percurso de aprendizagens 

rico, significativo e fascinante para todos, que tornou a aludida exploração mais acessível 

e relevante. Neste sentido, o presente subcapítulo destinar-se-á a uma reflexão sobre as 

potencialidades, as debilidades e os aspetos mais pertinentes verificando aquando a 

concretização da referida regência. 

Na sequência da reunião semanalmente agendada entre o par pedagógico e a professora 

cooperante, estabeleceu-se sobre qual deveria ser o bloco programático a lecionar, a par 

dos conteúdos e dos conceitos a explorar no decorrer da mesma (Apêndice F). À medida 

que a reunião foi avançando, discutiram-se também quais os aspetos a evidenciar, 

traçando, desta forma, um esboço de um possível percurso didático mais coerente e 

significativo para todos os intervenientes.  

Precisamente após o encontro virtual, a mestranda começou por pesquisar, por esboçar 

e, no final deste processo, definiu as opções metodológicas que mais se ajustavam à 

intervenção pretendida, considerando, evidentemente, tudo o que havia sido discutido 

com o seu par pedagógico e com a professora cooperante. Complementarmente, reunidas 

algumas ideias e sugestões, a mestranda reuniu-se virtualmente, via Zoom, com a 

supervisora institucional, de modo a esclarecer dúvidas, a acertar pormenores, na 

globalidade, de modo a aprimorar a sequência didática esboçada. 

Ao longo de toda a sua prática pedagógica, a mestranda procurou sempre colocar os seus 

alunos no centro da aprendizagem, permitindo, deste modo, que participassem 

ativamente na edificação dos seus próprios conhecimentos. A partir da ação e do 

envolvimento dos mesmos, ou seja, mediante as interações, as pesquisas e o trabalho 

colaborativo que a professora estagiária propõe, são fomentados elos entre os conteúdos 

e os conceitos, construindo, assim, as suas bases científicas. A opção por esta metodologia 
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construtivista, pressupõe não só que os alunos se assumam como agentes ativos, mas 

também que a professora estagiária se encarregue de guiar e orientá-los na sua jornada, 

ÆÏÒÔÁÌÅÃÅÎÄÏȟ ÄÅÓÔÁ ÆÏÒÍÁȟ Á ȰÍÏÔÉÖÁëÞÏ ÉÎÔÒþÎÓÅÃÁ ÐÁÒÁ ÁÐÒÅÎÄÅÒȱ Å ÔÒÁÎÓÆÏÒÍÁÎÄÏȟ 

ÓÉÍÕÌÔÁÎÅÁÍÅÎÔÅȟ ȰÁ ÁÐÒÅÎÄÉÚÁÇÅÍ ÍÁÉÓ ÓÅÇÕÒÁ Å ÁÕÔĕÎÏÍÁ Á ÌÏÎÇo ÐÒÁÚÏȱ ɉ2ÏÓÓÏ Ǫ 

Taglieber, 1992, p. 42). 

De forma a complementar esta ideologia e de cativar os alunos a assumir o papel proposto, 

a mestranda preocupou-se na estruturação de um PowerPoint didático (Apêndice F1), 

interessante, apelativo e, acima de tudo, dinâmico.  

Paralelamente, dedicou muito do seu tempo a escolher uma temática ou um enredo, capaz 

de contextualizar e problematizar toda a sua intervenção. Depois de várias pesquisas, 

encontrou finalmente um tópico que se poderia constituir como fator motivacional, em 

virtude da sua relevância e da sua dimensão ɀ o Dia Internacional dos Oceanos. Esta data 

comemorativa funcionou como um excelente pretexto para explorar complexos 

conteúdos matemáticos, a par de áreas temáticas da Educação para a Cidadania. 

Particularmente nesta intervenção, à medida que os alunos iam edificando 

conhecimentos matemáticos relativos aos paralelogramos, exploravam, também questões 

relacionadas com a Educação Ambiental, com a Educação Financeira, com a Educação 

para o Empreendedorismo e, ainda, com a Educação para os Media. De facto, e tal como 

verificado pela mestranda, estas datas comemorativas, aliadas a áreas de conhecimento, 

permitem a formação de cidadãos ativos, mais autónomos, responsáveis e altruístas, que 

a cada novo dia são capazes de construir um novo e mais crítico olhar sobre o mundo. 

Complementarmente, tal como Castro (2015) a reflexão alusiva a estas questões 

evidencia-se como um instrumento não só potenciador de conhecimento, mas também 

promotor de um leque imenso de competências fundamentais para a integração plena no 

meio social.  

No que que se refere à intervenção propriamente dita, ela dividiu-se em três momentos-

chave, com finalidades distintas, mas que se conjugavam de uma forma irrepreensível. A 

mestranda iniciou, então, a sua intervenção por questionar a turma sobre a celebração 

ocorrida no dia, numa tentativa de averiguar se algum dos alunos estaria informado sobre 

a mesma. Imediatamente, alguns dos alunos demonstraram saber a existência da 
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celebração, realçando, também, a sua enorme curiosidades e interesse em investigar e 

descobrir mais. Desta forma, a professora estagiária procedeu, então, à exibição de um 

vídeo produzido por si, no qual foram retratadas e debatidas imensas questões relativas 

aos oceanos: a origem da celebração em causa, factos e curiosidades sobre os mesmos, a 

forma e a razão da sua modificação e, ainda, medidas que poderiam ser tomadas para 

atenuar essas visíveis alterações. O oceano é, efetivamente, dos lugares mais misteriosos 

do nosso planeta e, tendo isto em consideração, o recurso visual terminou com a 

apresentação de um desafio à turma: a construção de um barco, através do qual todos 

pudessem explorar mais os oceanos. 

A confusão na voz dos alunos era tanta quanto o seu entusiasmo, dado que ainda não 

haviam compreendido de que forma conseguiriam concretizar o desafio.  

!ÌÕÎÏ $Éȡ -ÁÓȣ #ÏÍÏ ï ÑÕÅ ÖÁÍÏÓ ÃÏÎÔÒÕÉÒ ÕÍ ÂÁÒÃÏȩ #ÏÍ ÍÁÔÅÒÉÁÉÓ Á ÓïÒÉÏȩ .ĕÓ ÅÓÔÁÍÏÓ ÅÍ ÁÕÌÁÓ ÐÏÒ ÃÏÍÐÕÔÁÄÏÒȣ 

!ÌÕÎÏ 4ȡ 0ÏÉÓ $Éȟ ÔÁÍÂïÍ ÎÞÏ ÓÅÉȣ 0ÒÏÆÅÓÓÏÒÁȟ ÃÏÍÏ Ï ÖÁÍÏÓ ÆÁÚÅÒȩ 

Professora Estagiária: Alguém tem ideia de como o poderemos fazer virtualmente? Sugestões? 

!ÌÕÎÏ ,Åȡ !ÃÈÏ ÑÕÅ ÓÉÍȣ /Õ ÎÞÏȟ ÎÞÏ ÓÅÉȦ 4ÁÌÖÅÚ ÃÏÍ ÆÉÇÕÒÁÓ ÇÅÏÍïÔÒÉÃÁÓ ÐÏÒ ÃÏÍÐÕÔÁÄÏÒȩ 

Aluno D: Construir um barco assim é impossível! 

Ao verificar essa ambiguidade, a professora estagiária fez questão de esclarecer a turma, 

explicando que a construção do barco iria ser realizada virtualmente, recorrendo, para 

isso, a conceitos e conteúdos relacionados sobre os paralelogramos. Por seu turno, a 

explicitação da mestranda constituiu-se como um mote excelente para concretizar a 

transição para o momento de ativação dos conhecimentos prévios. Através de um 

pequeno quizz, constituído por três questões de escolha múltipla, relativas aos conceitos 

de área e de perímetro e, ainda, à definição do paralelogramo. 

Aleatoriamente, a mestranda escolheu alguns estudantes para lerem a questão, as alíneas 

e, seguidamente, apresentarem a sua resposta de forma ponderada e, sobretudo, 

justificada. Este momento permitiu que a professora estagiária analisasse a compreensão 

e o domínio que os alunos possuíam relativamente aos conceitos-base, imprescindíveis 

na nova aventura, na medida em que os mesmos se constituiriam como um ponto de 
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partida crucial para a estruturação de novos conhecimentos (Mortimer, 1999, 

referenciado por Teixeira & Sobral, 2010). Assim, não só alunos aos quais foi possibilitada 

a oportunidade de comunicar oralmente o seu raciocínio, como também os que foram 

comentando no chat a sua resposta, demonstraram uma importante e sublime clareza no 

tratamento dos conceitos apresentados. 

Antes de avançar para o desenvolvimento da intervenção, onde se iriam explorar os 

conteúdos, a mestranda apresentou a lista dos desafios que a turma necessitaria de 

ultrapassar para conseguir construir o seu barco e, consequentemente, navegar e 

descobrir o oceano. Paralelamente, de forma a motivar os alunos ao longo de todo o 

percurso de aprendizagens e de modo a promover uma associação entre sucesso na 

execução da tarefa e alcance de consequências relevantes para si, a professora estagiária 

desvendou que, à medida que os desafios fossem ultrapassados, os alunos possuiriam 

acesso a novas curiosidades relativas aos oceanos (Ruiz, 2004). 

A aventura dos alunos começou pela construção dos mastros principais do seu barco, mas, 

antes de ser desvendado o método através do qual conseguiriam ultrapassar este desafio, 

a mestranda questionou os alunos em relação ao material que julgavam ser necessário. A 

perspicácia e a interajuda dos estudantes rapidamente os levaram para lá da resposta 

pretendida: 

Aluno Di: Vamos precisar da régua e do esquadro, porque a professora pediu várias vezes para os trazermos para esta aula! 

Professora Estagiária: Muito bem Di. Mas e de que forma vamos utilizar esse material? 

!ÌÕÎÏ $Éȡ .ÞÏ ÓÅÉȣ 

Aluna L: Professora eu sei! Vamos traçar retas, de certeza! 

Efetivamente, o grande desafio da turma neste momento, fora traçar retas 

perpendiculares a outra reta, traduzindo isto para o desafio náutico, os alunos utilizaram 

a base do seu barco para construir dois mastros perpendiculares à mesma. Neste sentido, 

a mestranda desafiou um estudante a relatar as várias etapas observadas no PowerPoint, 

de modo a que todos os colegas, incluindo ele, conseguissem concretizar a construção no 

seu caderno diário. Este momento evidenciou-se como um dos mais demorados, não só 
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porque os alunos demonstravam não estar familiarizados com os materiais, mas também 

pela insistência da professora estagiária para que todos colocassem o maior rigor possível 

nas suas construções.  

A veemência alusiva ao rigor e precisão matemática mencionados, resultam da visão que 

a mestranda possui sobre a Matemática e a sua preponderância. Na mesma linha de 

pensamento Comte enfatiza Á -ÁÔÅÍÜÔÉÃÁ ÃÏÍÏ ȰÏ ÉÎÓÔÒÕÍÅÎÔÏ ÍÁÉÓ ÐÏÄÅÒÏÓÏ ÑÕÅ Ï 

espírito humano pode empregar na investigaëÞÏ ÄÁÓ ÌÅÉÓ ÄÏÓ ÆÅÎĕÍÅÎÏÓ ÎÁÔÕÒÁÉÓȱ 

(referenciado por Valente, 2007, p. 44). 

Após todos os estudantes terem concordado em avançar, foi, então, apresentada uma 

ÎÏÖÁ ÃÕÒÉÏÓÉÄÁÄÅȟ ÄÅ ÍÏÄÏ Á ÍÁÎÔÅÒ Ï ÉÎÔÅÒÅÓÓÅ ÄÁ ÔÕÒÍÁȡ 3ÁÂÉÁÓ ÑÕÅȣ .Ï /ÃÅÁÎÏ 

Pacífico foi encontrando um amontoado de lixo maior do que o território francês? As 

reações da turma foram, efetivamente, mais curiosas e interessantes do que a mestranda 

estaria à espera, demonstrando um sentido crítico e uma sensibilidade extrema 

relativamente a esta tipologia de questões ambientais. 

Aluna M: Professora, isto é mesmo verdade? Vou mesmo começar a ter mais cuidado com o lixo! 

!ÌÕÎÏ $Éȡ %ÎÔÞÏȟ ÉÓÓÏ ÑÕÅÒ ÄÉÚÅÒ ÑÕÅ Ï ÌÉØÏ ÅÒÁ ÔÒðÓ ÖÅÚÅÓ 0ÏÒÔÕÇÁÌȩ 5ÁÕȣ 

O desafio que se seguiu estava estritamente relacionado com o anterior, no entanto, exigia 

mais criatividade aliada a um poderoso conhecimento científico. Para manter estabilidade 

do seu barco, a turma necessitava de construir um novo mastro, com o mesmo 

comprimento de um dos mastros principais, mas, desta vez, não poderiam recorrer ao 

método utilizado anteriormente. Os alunos refletiram sobre uma nova possibilidade de 

resolução e, apesar de se terem aproximado da mesma, não conseguiram alcançá-la 

autonomamente. Tal como acontecera anteriormente, a professora estagiária solicitou a 

um dos seus alunos, para que descrevesse o processo observado na tela, e, 

simultaneamente, procurou que toda a turma o concretizasse também no seu caderno 

diário. Assim que este novo mastro fora concretizado, a mestranda criou um momento de 

ponderação, no qual os alunos deveriam sistematizar a sua nova descoberta: 

Professora Estagiária: Então, após a concretização de todo este processo, o que é concluem? 
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Aluno T: Que o mastro secundário que construímos tem o mesmo comprimento que um dos mastros principais? 

Professora Estagiária: Exatamente, mas em termos matemáticos, o que é que isso quer dizer? 

!ÌÕÎÏ 4ȡ .ÞÏ ÓÅÉ 0ÒÏÆÅÓÓÏÒÁȣ 

0ÒÏÆÅÓÓÏÒÁ %ÓÔÁÇÉÜÒÉÁȡ 3Å ÖÏÓ ÄÉÚÅÒ ÑÕÅ ÏÓ ÍÁÓÔÒÏÓ ÒÅÐÒÅÓÅÎÔÁÍ ÓÅÇÍÅÎÔÏÓ ÄÅ ÒÅÔÁȣ 

Aluna LC: Já sei Professora! Posso ajudar o T? Os segmentos de reta que estão dentro das retas paralelas que traçamos têm o 

mesmo comprimento! 

A mestranda necessitou de verificar o vocabulário utilizado pela aluna, alertando-a para 

o emprego de uma linguagem matemática mais cuidada, mas, nem por isso, deixou de 

reconhecer o seu pensamento matemático. Por conseguinte, este momento de interação 

permitiu também constatar que a vontade de concluir os vários desafios, despoletou nos 

alunos uma vontade intrínseca de ajudar o outro na sua exploração e, consequentemente, 

na edificação dos seus conhecimentos. Uma nova curiosidade fora apresentada, em 

ÖÉÒÔÕÄÅ ÄÏ ÅÓÆÏÒëÏ Å ÄÏ ÅÍÐÅÎÈÏ ÄÅ ÔÏÄÁ Á ÔÕÒÍÁȡ 3ÁÂÉÁÓ ÑÕÅȣ 4ÏÄÏÓ ÏÓ ÁÎÏÓ ÓÞÏ 

despejados cerca de sete milhões de toneladas de resíduos nos mares e oceanos? Tal como 

anteriormente, os alunos demonstraram-se surpreendidos pela informação e 

transpareceram uma enorme preocupação com os oceanos, comentando até possíveis 

formas de amenizar esta problemática. 

O momento de escolher as velas adequadas ao barco chegou, precisamente, com os 

terceiro e quarto desafios. Apesar de, em cada um ser explorado um conteúdo diferente, 

isto é, o terceiro desafio debruçou-se sobre a descoberta da altura do paralelogramo, 

enquanto o quarto desafio se focou na descoberta da área desse quadrilátero, o processo 

de exploração fora similar. A mestranda desencadeou cada um desses momentos com a 

apresentação dos desafios à turma, concedendo uns minutos para que refletissem e 

ponderassem sobre os mesmos. Logo depois de cessado o diálogo e a discussão entre a 

turma e a professora estagiária, as ideias dos alunos foram confrontadas com vídeos 

explicativos, onde foi possível observar os métodos através dos quais descobrem a altura 

do paralelogramo e, consequentemente, a sua área. 

A construção destes recursos visuais demonstrou-se como uma excecional opção didática 

da mestranda, na medida em que os alunos conseguiram observar a concretização real 
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Figura 16 - Exemplar de um dos barcos construído 
por um estudante. 

dos dois procedimentos, precisamente nos paralelogramos apresentados como opções de 

escolha no PowerPoint didático e, por conseguinte, compreenderam mais 

significativamente os conteúdos explorados.  

 

 

 

 

A partir do momento em que os desafios foram alcançados, através da escolha acertada 

das velas a colocar no barco, os alunos receberam, tal como anteriormente, novas 

curiosidades, sobre as quais puderam refletir e dialogar. No caso do terceiro desafio, a 

curiosidade evidenciou a quantidade de plástico ingerido por peixes de profundidade 

média, que vivem no Oceano Pacífico, ao passo que, no quarto e último desafio, a 

curiosidade realçou a influência negativa que a atividade humana detém sobre os recifes 

de corais. 

Efetivamente, todas as curiosidades apresentadas ao longo da intervenção focaram-se, 

essencialmente, em temáticas relacionadas com a influência negativa que as ações e as 

atividades do Homem podem possuir sobre os oceanos e a sua biodiversidade. O objetivo 

da mestranda fora, de facto, alertar os seus estudantes para estes assuntos, 

sensibilizando-os a tomar medidas preventivas e a redefinir as suas práticas, de modo a 

atenuar as mudanças drásticas a que se assistem diariamente nestes habitats. Em 

verdade, a educação ambiental para a sustentabilidade constitui-se como uma das 

ÖÅÒÔÅÎÔÅÓ ÆÕÎÄÁÍÅÎÔÁÉÓ ÄÁ ÅÄÕÃÁëÞÏȟ ÎÁ ÍÅÄÉÄÁ ÅÍ ÑÕÅ ÐÒÏÍÏÖÅ Ï ȰÐÒÏÃÅÓÓÏ ÄÅ 

sensibilização, de promoção de valores e de mudança de atitudes e de comportamentos 

face ao ambiente, numa perspeÔÉÖÁ ÄÏ ÄÅÓÅÎÖÏÌÖÉÍÅÎÔÏ ÓÕÓÔÅÎÔÜÖÅÌȱ ɉ#ÝÍÁÒa, Proença, 

Teixeira, Freitas, Gil, Vieira, Pinto, Soares, Gomes, Gomes, Amaral & Castro, 2018, p. 10).  

Nos últimos momentos da aula, a turma fora desafiada a resumir os desafios 

ultrapassados, destacando as temáticas que foram explorados nos mesmos. 
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Paralelamente, a mestranda apresentou um conjunto de sites informativos, nos quais os 

alunos poderiam obter mais informação referente aos oceanos e, ainda, analisar várias 

medidas de prevenção e de reeducação das suas ações. 

Ao longo de todo o percurso didático, os alunos demonstraram-se bastante empenhados, 

motivados e dedicados aos vários desafios e, por consequência, sentia-se que acontecia de 

forma harmoniosa e estimulante a edificação significativa de novos conhecimentos. De 

modo a reconhecer todo o proeminente trajeto realizado pela turma, a mestranda decidiu 

colocar em prática uma estratégia motivacional, no caso, uma recompensa externa, 

promotora de uma crescente e direta valorização da aprendizagem por parte dos 

estudantes (Ruiz, 2004). !Ï ÓÏÍ ÄÁ ÍĭÓÉÃÁ Ȱ-ÁÒÃÈÁ ÄÏÓ -ÁÒÉÎÈÅÉÒÏÓȱȟ Ï ÂÁÒÃÏ ÃÏÎÓÔÒÕþÄÏ 

pela turma, através da superação dos vários desafios, apareceu em alto mar e, a bordo do 

mesmo era possível encontrar todos os alunos.  

 

 

 

Os alunos ficaram tão surpresos e deslumbrados com a pequena recompensa, que, 

passados poucos segundos, não hesitaram em ativar os seus microfones e a enviar 

mensagens para agradecer e tecer elogios não só àquele momento, mas como a toda a 

aula. 

Aluno Di: Eu sabia que a Professora tinha pedido as fotografias para uma surpresa! Gostei muito! 

!ÌÕÎÏ -0ȡ 5ÁÕȣ 0ÒÏÆÅÓÓÏÒÁ ÅÓÔÜ ÍÅÓÍÏ ÒÅÁÌȟ ÎÞÏ ÁÃÒÅÄÉÔÏȦ 1ÕÅ ÆÉØÅȦ 

Aluno T: Olhem para mim! Estou mesmo engraçado! Obrigado Professora! 

Aluno L: Depois de todo o trabalho, gostei mesmo muito desta surpresa! Obrigada Professora! 

O maior desafio que qualquer docente tem em mãos é a edificação de aulas dinâmicas, 

criativas e, que, acima de tudo, tenham significado e impacto na vida das crianças. Em 

momento de reflexão pós-ação, a mestranda considera ter estado à altura do desafio 

Figura 17 - Surpresa apresentada aos alunos. 
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adjacente ao papel do docente. As opções didáticas e metodológicas por si tomadas, já 

mencionadas e refletidas, demonstraram, no decurso de todo o percurso de 

aprendizagens, ser mais as indicadas e adequadas ao contexto e, por sua vez, às 

necessidades da turma e de cada aluno.  

Os diferentes momentos desenhados, a criação de um ambiente propício às interações e 

à partilha de conhecimento, no qual os alunos assumiram um papel ativo preponderante, 

a par dos vídeos edificados e, ainda, do PowerPoint temático foram, sem qualquer dúvida, 

os elementos-chave de toda a intervenção. De facto, até mesmo as adversidades sentidas 

no decorrer de outras aulas, relacionadas com os recursos tecnológicos e a internet que 

os alunos têm ao seu dispor, foram ultrapassadas, em virtude do excelente empenho e da 

notória dedicação com que os alunos vivenciaram e experienciaram os vários momentos. 

5.4. APRECIAÇÃO GLOBAL DAS AULAS NO 1º E 2º 

CICLOS DO ENSINO BÁSICO 

Os processos de reflexão e de avaliação concernentes ao desempenho de um docente 

evidenciam-se como uma construção social, dependente das experiências vivenciadas 

como profissionais e como cidadãos (Fernandes, 2008).  

De facto, quantificar ou qualificar a postura de um professor acarreta uma 

responsabilidade e uma complexidade tremendas, não se podendo resignar o processo 

avaliativo a uma mera reflexão pós-ação. Em contrapartida, demonstra-se pertinente a 

negociação, a reflexão conjunta e o debate a respeito de aspetos metodológico-didáticos 

ou de questões educativas.  

A prática profissional docente constrói-se ao longo de vários anos, de diversas 

intervenções decorridas em diferentes contextos, nas quais, inevitavelmente, existirão 

múltiplos receios, incertezas, a par de sucessos e conquistas. Neste sentido, verifica-se que 

a PES assumiu uma extrema relevância na construção inicial da identidade profissional 

da mestranda, na medida em que não só possibilitou a sua envolvência em contextos 

educativos, como, complementarmente, providenciou uma capacidade reflexiva sobre a 

mesma. 
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A inserção no contexto do 1º CEB, mais concretamente na turma do 4º de escolaridade, 

sucedeu-se de uma forma muito natural, dado o cuidado e a simpatia com que o par 

pedagógico sempre fora abordado. No decurso das primeiras semanas, evidenciou-se a 

necessidade de implementar percursos de aprendizagem significativos, dinâmicos e 

relevantes para os alunos. Neste sentido, a mestranda procurou planificar e concretizar 

regências marcadas pela contemporaneidade de metodologias e de recursos ludo-

didáticos, que respondessem às necessidades do grupo em questão. 

Face os aspetos acima referidos, sempre que possível, a mestranda, em conjunto com o 

seu par pedagógico, com o professor cooperante e com o supervisor institucional, 

procurou desenvolver sequências didáticas, de modo a propiciar processos de ensino-

aprendizagem mais ricos para todos. Nesta linha conceptual, Brousseau (1986, citado por 

Teixeira & Passos, 2013) menciona que 

Uma situação didática é um conjunto de relações estabelecidas explicitamente e ou implicitamente entre um aluno ou um grupo 

de alunos, num certo meio, compreendendo eventualmente instrumentos e objetos, e um sistema educativo (o professor) com a 

finalidade de possibilitar a estes alunos um saber constituído ou em vias de constituição ɉȣɊ. O trabalho do aluno deveria, pelo 

menos, em parte, reproduzir características do trabalho científico propriamente dito, como garantia de uma construção efetiva 

de conhecimentos (p.8).   

No que concerne à área de Articulação de Saberes, a mestranda edificou três sequências 

didáticas, constituída cada uma por duas intervenções. De modo a cativar o interesse dos 

alunos, a mestranda dedicou todo o seu empenho em desenvolver fatores motivacionais, 

para cada uma das sequências didáticas, que estivessem de acordo com as preferências e 

as especificidades dos próprios alunos, mas também com as atividades e os projetos 

preconizados em contexto educativo. Neste sentido, os alunos envolveram-se em vários 

enredos (João Preguiça, Joaninha voa e, ainda, As Irmãs), cuja exploração de conteúdos 

decorreu com recursos a ferramentas e materiais tecnológicos e didáticos, que 

impactaram as experiências educativas dos alunos, como é o caso dos PowerPoints 

didáticos e exploratórios, de vídeos construídos pelo par pedagógico, do Incredibox, do 

drone, do kahoot, do Padlet, do Live Charts, do Lego Education We Do 2.0 e, por último, do 

Google Expeditions. 

A respeito das regências de Estudo do Meio, verifica-se o contínuo empenho em 

providenciar a exploração de conteúdos aliada a temáticas motivacionais, sendo exemplo 
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disso a sequência didática referente aos Descobrimentos, desencadeada por um vídeo 

ilustrat ivo de uma ida às compras, e a intervenção dedicada à descoberta do Sistema Solar, 

motivada pelo aniversário de Buzz Aldrin. A par disso, privilegiou-se os trabalhos práticos 

e experimentais, com o propósito de fomentar a literacia científica, a comunicação 

científica, a partilha e troca de ideias e, ainda, a formulação de hipóteses e a descoberta de 

hipóteses. 

No que toca às intervenções de Matemática, destaca-se novamente a forte influência de 

elementos motivadores aquando a exploração de conceitos e conteúdos matemáticos. Por 

conseguinte, nesses momentos de descoberta, a mestranda recorreu a materiais 

manipuláveis estruturados, como os círculos fracionários, mas também a outros não 

estruturados, como os puzzles, as tabelas de frações equivalentes e as Ȱserrinhasȱ 

comemorativas, de modo a promover aprendizagens matemáticas significativas, a 

desenvolver e a aprimorar a comunicação e a linguagem matemáticas, o raciocínio lógico 

e a resolução de problemas. 

A transição para o 2º CEB decorreu de uma forma natural e espontânea. No entanto, face 

ao contexto de ensino diferenciado foram necessários alguns ajustes. Para além disso, o 

panorama epidémico vivenciado durante mais de metade desta segunda etapa da PES 

exigiu readaptações metodológicas e um maior apoio em recursos audiovisuais e em 

dinâmicas de interação e partilha de ideias. 

O conhecimento dos conceitos de CTS (Ciência, Tecnologia e Sociedade) e de literacia 

científica influenciaram decisivamente os processos de edificação e de concretização das 

regências de Ciências Naturais, ainda que as mesmas se concretizassem numa modalidade 

de ensino a distância. Neste sentido, os elementos motivacionais selecionados de acordo 

com o meio envolvente, as ferramentas de apresentação manuseadas, constituídas por 

recursos audiovisuais, esquemas e jogos didáticos, e, ainda, a formação de um ambiente 

virtual propício a interações, objetivavam o desenvolvimento e o aprimoramento das 

ÃÁÐÁÃÉÄÁÄÅÓ ÄÅ ȰÐÅÎÓÁÒȟ ÄÅ ÐÅÒÇÕÎÔÁÒȟ ÄÅÓÃÏÂÒÉÒ Å ÒÅÓÐÏÎÄÅÒ Á ÁÓÐÅÃÔÏÓ ÄÏ ÄÉÁ-a-ÄÉÁȱ 

(Chagas, 2000, p. 139). 

No âmbito da Matemática, a mestranda considera que as regências se evidenciaram pela 

utilização de múltiplos enredos, que aproximados à realidade e ao contexto da turma, se 
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traduziam em desafios estimulantes e enriquecedores. A estes aspetos motivacionais 

associou-se a utilização constante de ferramentas de apresentação, constituídas por 

variados recursos audiovisuais, mas também por diferentes tipologias de tarefas, 

adequadas aos conteúdos e às temáticas em exploração ɀ exercício, problema, tarefa de 

exploração e tarefa de investigação (Ponte, 2005). De facto, com a conjugação de todos os 

tópicos mencionados, a mestranda procurou fomentar o gosto pela matemática, a par do 

progresso no que concerne às capacidades alusivas à comunicação matemática, ao 

raciocínio matemático e à resolução de problemas. 

Os percursos de aprendizagem desenhados para os dois ciclos de ensino destacam-se 

pelas opções metodológicas e didáticas, ajustadas e realizadas em função da 

heterogeneidade dos alunos e dos contextos escolares nos quais estavam inseridos. Do 

mesmo modo, a mestranda realça a tipologia diversificada de recursos empregues, 

marcadamente tecnológicos e inovadores, constituindo-se, assim, uma fonte de interesse 

e motivação. 

No decurso dos processos que envolvem a ação educativa, a mestranda recordou 

inevitavelmente os referenciais pedagógicos e didáticos, e os saberes e conhecimentos 

científicos adquiridos não só nas múltiplas unidades curriculares frequentadas, mas 

também aquando a formação inicial de professores, em virtude do contacto e troca de 

impressões com professores cooperantes, com professores supervisores e com outros 

elementos pertencentes às instituições educativas.  

Ao longo de toda a PES, a mestranda considera ter alcançado aprendizagens ricas e 

significativas, de um modo constante e preponderante para a formação profissional e 

pessoal, concretizável pelo apoio e auxílio do par pedagógico, dos professores 

cooperantes e da equipa de supervisão. A procura pela evolução e pelo crescimento será 

sempre um processo presente na mestranda, por mérito da sua vontade em perspetivar e 

em potenciar mudanças pedagógicas e didáticas, em prol de um sistema educativo 

evolutivo. 
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5.5. DINAMIZAÇÃO E COLABORAÇÃO EM PROJETOS 

E ATIVIDADES EDUCATIVAS 

A Prática de Ensino Supervisionada visa a formação de futuros profissionais docentes 

ativos, reflexivos e críticos, habilitados a constituírem-se como um membro envolvido na 

comunidade educativa que integram. Deste modo, para além do cumprimento do horário 

estabelecido e das regências obrigatórias, a mestranda evidenciou interesse e motivação 

em participar ativamente nas diversas atividades previamente planeadas pelo 

Agrupamento de Escolas, e, ainda, em dinamizar projetos educativos significativos. 

Nesta linha de pensamento, o presente capítulo destinar-se-á à apresentação, descrição e 

reflexão da mestranda, no que concerne às atividades e aos projetos educativos 

decorridos nos 1º e 2º Ciclos do Ensino Básico. De ressalvar que, no decurso de todos os 

momentos seguidamente explanados, prevaleceu um ambiente colaborativo e 

cooperativo entre a mestranda, o seu par pedagógico e todos os professores cooperantes. 

5.5.1. PROJETOS E ATIVIDADES EDUCATIVAS NO 

ÂMBITO DO 1º CEB 

A primeira metade da PES da mestranda concretizou-se no 1º Ciclo do Ensino Básico. No 

decorrer desse período, o par pedagógico procurou envolver-se ativamente em todas as 

ações, atividades e projetos educativos, mostrando-se, desta forma, sempre disponível à 

concretização das múltiplas tarefas inerentes ao papel docente. Complementarmente, as 

mestrandas demonstram iniciativa própria em participar e em intervir em todas as 

tarefas e as atividades dinamizadas em contexto de sala de aula, auxiliando a professora 

cooperante em todos os momentos e aspetos necessários. 

5.5.1.1. DIAS COMEMORATIVOS 

A instituição na qual o par pedagógico se encontrava inserido privilegiava a celebração de 

dias comemorativas, por intermédio da dinamização de um conjunto de atividades 

alusivas aos mesmos. De modo a integrar dinamicamente a comunidade educativa, as 
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mestrandas assumiram uma posição ativa e efetiva na concretização desses momentos, 

prestando apoio e auxílio fosse na definição, na preparação ou na própria concretização. 

O dia da Alimentação (Apêndice G1) decorreu em virtude da extrema importância 

atribuída por toda a comunidade escolar ao estilo de vida saudável. Neste sentido, ao 

longo do dia, todas as turmas se dedicaram à exploração de temáticas alusivas à 

alimentação saudável, realizando-se, nesse âmbito, atividades como a construção de 

coroas repletas de alimentos saudáveis e, ainda, promovendo momentos de leitura 

coletiva. A celebração principal do dia, decorreu no ginásio, onde foi possível observar 

todas as turmas, os seus professores e, ainda, os auxiliares educativos, a cantaram e a 

dançaram uma música do artista Waze, referente aos bons hábitos alimentares. 

No dia das Bruxas (Apêndice G2), internacionalmente conhecido por Halloween, toda a 

comunidade educativa se vestiu a rigor, com o propósito de participar no desfile e na 

posterior, sessão fotográfica. No decorrente ano letivo, a associação de pais, juntamente 

com a professora cooperante, desenvolveu uma feira temática, na qual todos os lucros 

reverteriam a favor da viagem de finalistas da turma do 4º ano e do pré-escolar. 

Complementarmente, o par pedagógico envolveu-se ativamente nesta feira, não só 

decorando o espaço onde a mesma decorreria, com elementos alusivos ao tema, mas 

também construindo diversos materiais, como marcadores de livros, que pudessem ser 

vendidos na mesma. 

O dia de São Martinho (Apêndice G3), realizado em muitos países do mundo em honra a 

Martinho de Tours, celebrou-se de uma forma particularmente tradicional na instituição. 

O dia da turma iniciou-se com a visualização de um audiolivro referente à lenda de 

Martinho de Tours, seguindo-se a concretização de uma banda desenhada alusiva à 

mesma. Todavia, a meio da manhã, todas as turmas se encontravam no espaço exterior, 

organizadas de modo a participarem numa série de jogos tradicionais preparados pela 

associação de pais. Os estudantes encerram a celebração com a degustação do fruto que 

mais carateriza o dia em questão, a castanha. 
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5.5.1.2. RECEÇÃO JOÃO MANUEL RIBEIRO 

No decurso do mês de novembro, a professora cooperante informou as mestrandas da 

visita do autor João Manuel Ribeiro à instituição, em virtude da promoção de uma obra 

das suas obras infantis, Ȱ#ÁÎÔÉÌÅÎÁÓ ,ÏÕÃÁÓȟ /ÒÅÌÈÁÓ 2ÏÕÃÁÓȱȢ Na sequência do diálogo 

relativo a esta visita, enfatizou-se a extrema importância em explorar a aludida obra com 

a turma, preparando, assim, os estudantes para a apresentação do escritor. 

Em concomitância com o estabelecido, o par pedagógico delineou uma sequência didática 

de modo a explorar a obra e as várias temáticas abordadas na mesma. A primeira regência 

que compôs essa sequência (Apêndice H1), dedicou-se a uma parte mais teórica, de 

ÅØÐÌÏÒÁëÞÏ ÄÅ ÃÏÎÃÅÉÔÏÓ ÃÏÍÏ ȰÌÅÎÇÁÌÅÎÇÁÓȱ Å ȰÃÁÎÔÉÌÅÎÁÓȱȢ De modo complementar, 

investigaram-se alguns dos elementos da capa e da contracapa, e, ainda, se dedicou uma 

porção de tempo à exploração minuciosa de algumas cantilenas, através de, por exemplo, 

a criação de uma melodia rítmica. Na segunda regência (Apêndice H2), a turma debruçou-

se na interpretação de duas cantilenas e, consequentemente, na exploração de temáticas 

a elas associadas. Os últimos momentos desta intervenção foram dedicados não só à 

elaboração de algumas estrofes, como também à criação de uma nova melodia rítmica 

para as mesmas, tendo sempre em consideração as caraterísticas tão particulares das 

cantilenas. 

A par da exploração da obra concretizada com a turma, o par pedagógico participou não 

só na construção de elementos decorativos para a sala destinada à receção do escritor, 

mas também se comprometeu na elaboração de uma lista de questões, definida com a 

turma, de forma a que os estudantes esclarecessem dúvidas relativas às obras e ao 

percurso de João Manuel Ribeiro (Apêndice H3). 

5.5.1.3. WORLD OF DISCOVERIES  

O Programa e Metas Curriculares e as Aprendizagens Essenciais delineadas para a área 

do Estudo do Meio, no que concerne ao 4º ano de escolaridade, focam, particularmente, a 

importância de conhecer o passado histórico nacional e regional. Neste sentido, e 

consciente da importância atribuída à exploração concreta de conceitos e questões 
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referentes à época dos Descobrimentos, a professora cooperante preconizou, em parceria 

com uma colega de agrupamento, uma visita ao Museu Interativo e Parque Temático, 

World of Discoveries. 

O convite de participação nesta atividade, realizado ao par pedagógico, despoletou uma 

vontade intrínseca em desenvolver uma sequência didática, no caso, composta por três 

intervenções, habilitada a retratar temas alusivos à época dos Descobrimentos, 

preparando, dessa forma, os estudantes para a visita. 

A primeira regência (Apêndice I1) dedicou-se à introdução dos conteúdos a serem 

explorados, através de uma situação comum à vida de todos os estudantes e seus 

familiares ɀ uma ida ao supermercado. Esta motivação permitiu iniciar uma discussão 

sobre a origem dos produtos encontrados nos vários supermercados e, 

consequentemente, conduziu à introdução do conteúdo propriamente dito.  

Na sua segunda regência (Apêndice I2), a turma dedicou-se à exploração do conceito 

Ȱ$ÅÓÃÏÂÒÉÍÅÎÔÏÓȱȢ ! ÐÁÒ ÄÉÓÓÏ, e retomando a intervenção anterior, o par pedagógico 

possibilitou que os alunos experimentassem vários produtos, descobrissem a sua origem 

e, de seguida, explorassem as rotas realizadas pelos navegadores portugueses durante 

toda a época dos Descobrimentos. 

A última regência (Apêndice I3), por sua vez, debruçou-se, essencialmente, sobre as 

condições a que os navegadores portugueses se submetiam nas suas embarcações. Em 

concomitância com esta temática, a turma explorou vários tópicos, como a alimentação 

dos navegadores, a higiene pessoal permitida nas navegações e, por conseguinte, as 

doenças mais comuns. 

Poucos dias após todas as referidas regências, decorreu a tão esperada visita ao World of 

Discoveries, museu composto por várias áreas temáticas, que retratam as culturas 

encontradas e, a par delas, as ambições e os esforços do povo português. No decurso de 

toda a visita (Apêndice I4), os estudantes, orientados por vários guias, exploraram os 

elementos dos espaços, à medida que recebiam explicações concisas e muito 

esclarecedoras sobre os mesmos. A parte final da viagem evidenciou-se como a mais 

entusiasmante para todos, a divididos em pequenos grupos e colocados em barcos, os 
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ÅÓÔÕÄÁÎÔÅÓ ÐÒÅÃÏÎÉÚÁÒÁÍ ÕÍÁ ȰÖÉÁÇÅÍȱ pelas regiões descobertas por navegadores 

portugueses, conhecendo um pouco mais sobre a sua cultura. 

5.5.1.4. PROJETO DE AUTONOMIA 

EMOCIONAL 

No âmbito da Unidade Curricular Investigação em Educação, a docente responsável 

propôs a concretização de uma investigação, em contexto escolar. Em virtude do decurso 

da Prática de Ensino Supervisionada, o par pedagógico denotou alguns constrangimentos 

nas relações que os elementos da turma construíam entre si, a par de outras limitações na 

reação a momentos ou respostas contrárias às suas expectativas. As adversidades 

perspetivadas debateram-se com o grupo de trabalho, com a professora responsável pela 

Unidade Curricular e, em última instância, com professora cooperante, que reconheceu 

que atividades ou tarefas que colmatassem esses constrangimentos seriam uma mais 

valia. 

Após o feedback positivo de todos os intervenientes, relativamente à investigação, o grupo 

iniciou a definição de objetivos e, complementarmente, preconizou pesquisas sobre 

tarefas e atividades que potenciassem a autonomia emocional dos alunos envolvidos. 

O primeiro momento de intervenção consistiu numa observação, cujo foco era verificar e 

analisar algumas das atitudes relacionadas com a empatia, a capacidade de dar a vez aos 

colegas e de esperar pela sua vez. A atividade proposta focou-se única e exclusivamente 

na leitura coletiva de um conto à escolha da turma, momento que só por si já gerou alguns 

desentendimentos. Os alunos não conseguiram chegar a um consenso o que, de imediato, 

fez as professoras estagiárias intervir, optando, assim, por um livro à sua escolha. Durante 

a atividade de leitura, as mestrandas não seguiam a ordem pela qual os alunos se 

encontravam dispostos e, muitas das vezes, pediam ao mesmo aluno para ler mais do que 

uma vez, refletindo-se isto em comportamentos e atitudes de desagrado. Efetivamente, a 

observação deste pequeno momento comprovou a existência de algumas debilidades a 

nível comportamental e atitudinal, por parte de alguns elementos da turma. 
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As intervenções seguintes desdobravam-se em atividades, em tarefas e em jogos, com 

particularidades distintas, mas com um objetivo comum, o de caminhar em direção ao 

desenvolvimento de competências relacionadas com o autocontrolo, com a empatia e, 

ainda, com a aceitação. Do leque de atividades, destacam-se, essencialmente, o Yoga e o 

Mindfulness (Apêndice J1), promotores ÄÅ ÔïÃÎÉÃÁÓ ÄÅ ÒÅÌÁØÁÍÅÎÔÏȟ Ï ÊÏÇÏ Ȱ1ÕÅÍ ÓÏÕ ÅÕȱ 

(Apêndice J2), que ambicionava o desenvolvimento da autorreflexão e do 

ÁÕÔÏÃÏÎÈÅÃÉÍÅÎÔÏȟ Ï ÊÏÇÏ Ȱ/ 4ÅÓÏÕÒÏȱ (Apêndice J3), potenciador de competências 

relacionadas com a colaboração e com a cooperação, e, por último, a tarefa de construção 

de elementos eficazes na mediação de situações mais emotivas e débeis (Apêndice J4).  

Na última fase do projeto, programou-se uma nova observação, de modo a analisar um 

possível progresso dos estudantes no que concerne à sua autonomia emocional. Neste 

sentido, o grupo optou por repetir a atividade concretizada na primeira intervenção, a 

leitura coletiva de uma história. No decurso deste momento, constatou-se, efetivamente, 

que uma grande parte dos estudantes desenvolveu uma importante compreensão sobre 

a tolerância, o trabalho em equipa e a empatia, o que, por sua vez, confirma que, de algum 

modo, se potenciou a promoção da autonomia emocional das crianças, objetivo que as 

mestrandas se comprometeram a atingir. 

5.5.1.5. PROJETO ESCOLA MISSÃO 

CONTINENTE 

A instituição escolar, na qual as mestrandas realizaram a sua Prática de Ensino 

Supervisionada, encontra-se inscrita no Programa Escola Missão Continente, decorrente 

durante todo o ano letivo. Este programa possibilita a visita regular de um embaixador da 

Escola Missão Continente, que realiza e propõe atividades didáticas, distribui materiais 

lúdicos para o efeito e, ainda, lança vários desafios aos alunos. O primordial objetivo do 

Programa Escola Missão Continente é apoiar as instituições na sensibilização de toda a 

comunidade escolar para uma alimentação saudável e consumo consciente, incentivando 

todos os intervenientes a explorarem e a refletirem sobre temas como dietas saudáveis, 

desperdício alimentar, obesidade infantil, entre outros. 
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Na sequência deste envolvimento entre a instituição e o programa, a professora 

cooperante propôs ao par pedagógico a participação no mais recente desafio lançado pelo 

programa: concretização de atividades e de tarefas promotoras de uma reflexão referente 

à obesidade infantil em Portugal. associada a temáticas como a alimentação, hábitos e 

estilos de vida saudáveis. Todavia, a discussão e exploração de temáticas como 

alimentação, hábitos e estilos de vida saudáveis não se constituía como o único desafio, 

demandava-se que a turma conseguissem transmitir a  mensagem aos seus familiares, 

sensibilizando-os também para estas questões. 

Considerando os desafios lançados e as metas a atingir, em diálogo com a professora 

cooperante, constatou-se que a melhor forma de demonstrar todo o processo envolvente 

seria através da elaboração de um vídeo. Após algumas conversas e um período de 

ponderação, determinou-se que a exploração das temáticas se concretizaria por 

intermédio de materiais didáticos fornecidos pelo programa e, que, por sua vez, a forma 

mais significativa de evidenciar todo esse trabalho aos familiares, seria mediante uma 

pequena peça de teatro. 

Neste sentido, ao longo de várias semanas, o par pedagógico, em parceria com a 

professora cooperante, explorou os mencionados recursos fornecidos, completando-os 

com informação recolhida pelos estudantes. Paralelamente, desenhou-se o guião para a 

peça teatral (Apêndice K1), desenrolaram-se inúmeros ensaios e filmagens, construíram-

se todos os recursos necessários para a apresentação final, até ao dia em que, finalmente, 

os alunos assumiram o papel de educadores. 

No dia da apresentação da peça teatral aos familiares, a turma contou também com o 

apoio de uma técnica de saúde, da qual recebiam visitas regulares. A dramatização iniciou-

se com um enquadramento realizado por dois alunos, que acompanhados por um recurso 

digital, assumiram o controle de toda a peça (Apêndice K2). De seguida, apresentaram-se 

algumas entrevistas, em que assumiram os estudantes enveredavam o papel de 

hipotéticos pais e filhos. No desenrolar da ação, os alunos encenaram, ainda, a exploração 

dos cartazes realizada em sala de aula e, no final, simularam um debate de prós e contras 

referente aos bons hábitos alimentares, no qual a técnica de saúde teve um papel fulcral. 
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No decurso de todo este projeto, a exploração das temáticas propostas e todas as 

atividades concretizadas, refletiram-se em aprendizagens ricas e com significado para 

todos os intervenientes, incluindo alunos, professoras e, até mesmo, familiares. De facto, 

todo o empenho e compromisso, desdobrou-se num 3º lugar a nível nacional e, 

consequentemente, num ÐÒïÍÉÏ ÄÅ χυπΌȟ ÒÅÖÅÒÔÉÄÏ ÅÍ ÍÁÔÅÒÉÁÌ ÅÓÃÏÌÁÒ ÏÕ ÄÅÓÐÏÒÔÉÖÏ 

para a comunidade escolar. 

5.5.1.6. PROJETO VAMOS CONTAR UMA 

HISTÓRIA 

/ Ȱ6ÁÍÏÓ #ÏÎÔÁÒ ÕÍÁ (ÉÓÔĕÒÉÁȱ destaca-se como um concurso de escrita criativa, 

direcionado apenas para alunos que se encontrem a frequentar o 4º ano, do 1º Ciclo do 

Ensino Básico. Neste concurso, o desafio lançado depreende-se com a continuação de uma 

das duas histórias indicadas, que, por conseguinte, se encontram incompletas ɀ 

Ȱ!ÄÉÖÉÎÈÁÒ Ï ÆÕÔÕÒÏ ɉï ÍÕÉÔÏ ÄÕÒÏȱȟ ÄÅ )ÓÁÂÅÌ -ÉÎÈĕÓ -ÁÒÔÉÎÓȟ Å Ȱ!Ó ÉÒÍÞÓȱȟ ÄÅ 0ÅÄÒÏ 

Seromenho. 

Do enorme leque de objetivos delineados para o concurso, a mestranda destaca, 

essencialmente, dois: a promoção de uma experiência educativa, na qual as crianças 

desenvolvam as suas competências de leitura e de escrita, de uma forma criativa e, ainda, 

a sensibilização de toda a comunidade escolar e famílias para a necessidade de 

preservação das Florestas e Oceanos, promovendo, a par dela uma reflexão sobre a 

influência que as atividades humanas detêm sobre estes habitats e, consequentemente, 

sobre como pode o Homem minimizar esta sua interferência negativa. 

Em função de todos os aspetos referentes ao concurso, o par pedagógico propôs-se a 

delinear uma sequência didática, composta por duas intervenções, que desenvolvesse não 

só os objetivos propostos, mas também que explorasse vários tópicos e conteúdos 

relacionados com a temática da história escolhida. 

No decurso da primeira intervenção (Apêndice L1), as professoras estagiárias deram a 

conhecer o projeto à turma, explicitando os objetivos e os pressupostos do mesmo. 

Sequencialmente, com recurso a uma experiência sensorial, a turma descobrira a história 
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a ser analisada e explorada, no caso, a de Pedro Seromenho. As tarefas que se seguiram 

relacionaram-se com temáticas e questões inerentes à história, mais concretamente, 

referentes ao Ciclo da Água, realizando-se, neste âmbito, uma atividade experimental. Por 

conseguinte, nos últimos instantes da aula, desencadearam-se tarefas potenciadoras do 

desenvolvimento e apuramentos das competências de escrita criativa dos alunos. 

A segunda intervenção (Apêndice L2), por sua vez, dedicou-se a uma exploração mais 

minuciosa de temáticas diretamente relacionadas com as ilhas Ofu e Olosega, 

referenciadas na história explorada. De modo complementar, no decorrer de uma nova 

etapa, a turma encarregou-se da análise de um conjunto de notícias referentes ao aumento 

de plásticos nos oceanos. Seguidamente a uma breve reflexão, a última notícia 

apresentada possibilitou uma natural transição para o desafio seguinte, a construção de 

máquinas habilitadas a limpar os oceanos, recorrendo, nesse sentido, ao kit Lego 

Education WeDo. Assim que apresentadas as máquinas e suas funções, o par pedagógico 

direcionou a atenção dos estudantes para uma discussão de ideias e sugestões, com o 

propósito de redigir um final criativo e eloquente para a história de Pedro Seromenho 

(Apêndice L3). 

A participação e a envolvência neste projeto evidenciaram-se como uma mais valia para 

todos os intervenientes. Na sequência das pesquisas, das explorações e, ainda, das 

discussões e dos debates, a mestranda considera que os estudantes aprimoraram o seu 

conhecimento em temáticas concernentes à Educação para a Cidadania. 

Complementarmente, salienta-se que a multiplicadas de tarefas propostas concebeu um 

desenvolvimento de diversas competências, com enfoque nas competências STEM. 

5.5.2. PROJETOS E ATIVIDADES EDUCATIVAS NO 

ÂMBITO DO 2º CEB 

A nova conjetura com a qual todos fomos obrigados a conviver, sem qualquer preparação 

ou aviso prévio, condicionou os diversos setores e serviços, nomeadamente os que dizem 

respeito ao ensino e à educação. Deste modo, não existiu sequer a possibilidade de uma 

reorganização ponderada relativamente aos novos métodos e ideologias a seguir, o que, 
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por sua vez, influenciou e condicionou a ação de todos os docentes, incluindo a dos 

professores estagiários.  

Todavia, as competências e a mestria a desenvolver em PES não foram, de forma alguma, 

subordinadas a esta nova conjetura, necessitaram apenas de readaptações em função das 

opções tomadas pelos vários agrupamentos, pelas instituições e, ainda, pelos próprios 

professores cooperantes. Neste sentido, a mestranda considera que o aspeto mais 

condicionado fora a participação e o envolvimento em atividades e/ou projetos 

educativos, na medida em que este novo e virtual contexto de ensino colocava inúmeros 

constrangimentos à proposta e à realização dos mesmos. 

5.5.2.1. CLUBE DE CIÊNCIAS 

Não obstante todos os constrangimentos, a mestranda e o seu par pedagógico decidiram, 

assim que integradas no Ensino a Distância (E@D), empenhar-se na edificação de 

objetivos e de linhas orientadoras do que poderia vir a ser um projeto educativo dinâmico, 

oportuno e que, ainda, permitisse analisar a evolução dos alunos, no que que concerne a 

um variado leque de aptidões e capacidades. Desta forma, ao proporcionarem aos alunos 

a oportunidade de se envolverem em projetos, as mestrandas consideraram estar a ajudá-

los a colocar de lado qualquer tipo de ressentimentos face à pandemia vivida e, ao mesmo 

tempo, possibilitaram que continuassem a comunicar, de uma forma mais informal, com 

os seus colegas. 

Nesta linha de pensamento, e após várias conversas sobre a possível concretização do 

mesmo, desenvolveu-se o Clube de Ciências Virtual, com uma breve duração de cinco 

semanas, que, face ao contexto epidémico vivido, facilmente se tornou um êxito. Se 

inicialmente poucos dos alunos se demonstravam interessados, a partir da primeira 

sessão as solicitações para integrarem o Clube de Ciências disparou. 

As metas e os objetivos definidos pelo par pedagógico e a alcançar no culminar das sessões 

propostas, destacavam-se em quatro vertentes: nas Ciências Naturais, na Programação, 

na Modelação 3D e, por último, na Resolução de Problemas. Globalmente, as mestrandas 

pretenderam aprofundar os conhecimentos científicos dos membros do clube e 
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desenvolver as suas capacidades de resolução de problemas, com recurso à programação 

e à modelação 3D. 

No sentido de aproximar o clube ao panorama epidémico vivenciado pela população, o 

par pedagógico desenhou um enredo diretamente associado ao mesmo, no qual, por sua 

vez, se apresentou o desafio de construir modelos 3D da célula animal e do vírus SARS-

CoV-2, recorrendo, para isso, à plataforma Tinkercad. No decorrer das várias sessões e 

tarefas apresentadas, os estudantes não só aprofundaram e cimentaram conhecimentos 

científicos referentes às Ciências Naturais, como também desenvolveram competências 

STEAM, atualmente consideradas fundamentais na agenda educativa.  

O planeamento inerente a todo o Clube de Ciências Virtual, isto é, a programação das 

sessões, os recursos empregues e os próprios modelos preconizados pelos alunos, será 

descrito e aprofundado, de forma mais minuciosa, no próximo Capítulo 6, referente à 

Componente Investigativa. 
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 COMPONENTE INVESTIGATIVA 

A presente secção surge no âmbito da componente investigativa, decorrida durante a 

segunda metade da PES. Com vista uma apresentação cuidada do trabalho investigativo, 

a mestranda definiu e organizou vários subcapítulos, de modo sequencial, estruturado e 

lógico. Neste sentido, encontrar-se-á uma sequência de subcapítulos referentes à 

justificativa, de seguida, à questão e aos subsequentes objetivos, à revisão de literatura, 

alicerce do estudo, às opções metodológicos adotadas, à descrição do processo, e, por 

último, à análise de dados e às conclusões advindas da mesma. 

Complementarmente, resta salientar que, ao longo de todo o capítulo deverão ser 

referenciados um conjunto de documentos diversos, funcionando como suporte e auxiliar 

de leitura. 

6.1. JUSTIFICATIVA 

A sociedade globalizada do século XXI encontra-se num intervalo da história 

marcadamente distinguindo pela transformação da cultura material em mecanismos 

inerentes ao paradigma tecnológico, que emerge sem precedentes (Castells, 2007). Por 

conseguinte, a constante mudança manifesta-se num olhar esperançoso sobre o 

incremento de novas ferramentas e tecnologias digitais, no que concerne à construção de 

uma sociedade progressivamente mais informada, reflexiva e consciente (Xavier, 2013). 

Ao longo de algumas décadas, as instituições escolares não conseguiram acompanhar as 

transformações vincadamente tecnológicas, mantendo, desta forma, os seus processos e 

as suas ideologias inalteráveis (Fino & Sousa, 2011). Todavia, os últimos anos verificou-

se uma tendência contrária . As escolas começam a incorporar progressivamente as novas 

tecnologias, com enfoque nas TIC, enaltecendo, de forma subsequente, as potencialidades 

das mesmas (Xavier, 2013). 

Neste âmbito, a Direção-Geral da Educação, em parceria e com o apoio da Associação 

Nacional de Professores de Informáticos e de diversos centros de competências TIC, 

promoveu projetos referentes à programação e à robótica no 1º CEB (DGE, n.d.). O 
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objetivo primordial depreendia-se com o desenvolvimento de capacidades associadas ao 

pensamento computacional e à literacia digital, reforçando complementarmente outros 

domínios de aprendizagem. Não obstante a relevância do focus na programação, os 

aspetos fulcrais centram-se no processo de ideias, na criatividade, na resolução de 

problemas, no pensamento crítico, na colaboração e na comunicação (DGE, n.d.). 

Com o avançar do tempo, verificou-se que, de facto, as ferramentas e os recursos 

tecnológicos, aliados aos novos paradigmas de educação, possibilitam a edificação de um 

ambiente de ensino-aprendizagem mais interativo, dinâmico e significativo, 

simultaneamente, capaz de colmatar problemas ou adversidades educacionais. Numa 

vertente mais profissional, constatou-se também uma revitalização do papel do docente, 

em virtude da adoção de novas dimensões e perspetivas, resultantes da implementação 

das tecnologias emergentes.  

Efetivamente, ao longo do seu percurso escolar, a mestranda denotou um crescente 

recurso a ferramentas tecnológicas, que, de algum modo, facilitou os processos de 

aquisição e de desenvolvimento dos seus conhecimentos científicos, nas diversas áreas de 

saber. De modo complementar, iniciada a sua vida académica, e por intermédio de 

conversações com docentes institucionais, evidenciou-se a progressiva relevância 

educacional inerente às ferramentas digitais e, sobretudo, às competências que as 

mesmas potenciam nos estudantes.  

Numa primeira instância, previa-se a realização do projeto em contexto presencial, 

recorrendo a ferramentas que permitissem uma interação mais significativa nesse 

âmbito. Todavia, a pandemia que assombrou o mundo obrigou a um ajuste nos mais 

diversos setores, nomeadamente, no da educação. Deste modo, a mestranda necessitou 

de reconsiderar as metodologias a adotar e os recursos a utilizar, em virtude da 

implementação do ensino a distância, medida que não inviabilizou o decurso da 

componente investigativa, muito pelo contrário, na sua ótica, considera que a refinou e a 

aprimorou. 

Nesse sentido, empenhando-se em assumir um papel reflexivo e investigativo, no 

decorrer do presente estudo, a mestranda procurou analisar a influência que a evolução 

tecnológica e, consequentes, ferramentas digitais, detêm no processo de ensino-
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aprendizagem, com enfoque na aquisição e no desenvolvimento do conhecimento 

científico dos estudantes. 

6.2. QUESTÃO E OBJETIVOS DA INVESTIGAÇÃO 

A concretização de um projeto de investigação pressupõe uma ação sustentada e 

fundamentada numa questão basilar e em objetivos a alcançar, que, por sua vez, deverão 

constituir -se como um guia ao desenvolvimento do mesmo, permitindo um fio condutor 

lógico.  

A temática da presente dimensão investigativa depreende-se com a emergência 

progressiva de recursos e de ferramentas tecnológicas e, nesse mesmo âmbito, com a 

exigência de capacidades e aptidões adquiridas em virtude da manipulação dos mesmos, 

tal como já mencionado no subcapítulo anterior. Face a estas imposições manifestadas 

pela sociedade atual e em concordância com a justificativa apresentada, a mestranda, 

conjuntamente com o seu par pedagógico, procurou elaborar e concretizar um projeto 

que permitisse analisar a influência de uma ferramenta tecnológica específica, o 

Tinkercad, e capacidades a ela associadas, no desenvolvimento do conhecimento científico 

dos estudantes. 

Em concomitância com o aludido, e de modo a colmatar a curiosidade, a mestranda, no 

decurso de todo o projeto investigativo, procurou resposta à questão Ȱ1ÕÅ ÃÏÎÔÒÉÂÕÔÏ ÔÅÍ 

o pensamento computacional/programação no processo de ensino-aprendizagem no 

âmbito das Ciências Naturais?ȱ. Subsequentemente, esta questão possibilitou a definição 

de três objetivos a serem concretizados: (1) analisar e caraterizar os conhecimentos 

científicos de base dos alunos, relativamente à célula animal e ao vírus SARS-CoV-2; (2) 

dinamizar, num conjunto de sessões, percursos de aprendizagem significativos, que 

promovam e potenciem evolução conceptual; (3) analisar e interpretar a evolução do 

conhecimento científico dos alunos, no que concerne às temáticas já referenciadas. 

O primeiro objetivo delineou-se para a fase inicial do estudo, de modo a recolher dados 

referentes ao conhecimento científico dos alunos, por sua vez, cruciais no desenrolar de 

todas as sessões. O segundo objetivo corresponde ao processo interventivo a ser 
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concretizada pela mestranda, adequando-o, sempre que necessário, às circunstâncias e às 

particularidades dos estudantes. Por último, o terceiro objetivo pressupõe uma recolha 

cuidada, uma análise criteriosa e uma reflexão ponderada relativamente aos 

conhecimentos científicos do grupo. 

Em suma, e considerando o exposto no decurso deste subcapítulo, a mestranda pretende 

não só responder à questão formulada inicialmente, recorrendo, para isso, aos resultados 

obtidos, como também cumprir todos os objetivos subsequentemente delineados.  

 

6.3. REVISÃO DA LITERATURA 

 A definição e, posterior, concretização de um projeto de investigação-ação carece de um 

enquadramento conceptual estruturalmente bem concebido, que impulsione uma 

articulação plena entre a prática educativa e os pressupostos teóricos, norteadores da 

ação docente. 

Neste sentido, no decurso do corrente subcapítulo desenvolver-se-á uma breve e concisa 

contextualização a respeito de temáticas relevantes para uma compreensão integral de 

toda a componente investigativa. 

6.3.1. ENSINO A DISTÂNCIA 

A emergência e o, subsequente, desenvolvimento das tecnologias de informação e 

comunicação fez emergir consigo novas alternativas, no que concerne, não só ao ensino 

presencial, mas, sobretudo, E@D. De facto, a resultante agilização e o melhoramento do 

%ͽ$ ÔðÍ ÐÏÓÓÉÂÉÌÉÔÁÄÏ Á ÄÉÍÉÎÕÉëÞÏ ÄÁÓ ȰÄÉÓÔÝÎÃÉÁÓȱ Åȟ ÐÏÒ ÏÕÔÒÏ ÌÁÄÏȟ Ï ÁÕÍÅÎÔÏ ÄÁ 

velocidade de acesso e recolha de informação (Andrade, Junger, Jesus, Amaral & Santos, 

2020). 

Gradativamente, percebe-se que, no domínio da educação a distância, as questões 

tecnológicas se constituem um dos pontos chave deste modelo de ensino. De facto, a 

relevância e o destaque, que as tecnologias adquirem no aludido domínio, compreendem-

se fácil e inevitavelmente ÓÅ ÁÔÅÎÄÅÒÍÏÓ Á ÑÕÅ ȰÏÓ ÄÉÆÅÒÅÎÔÅÓ ÍÅÄÉÁ Å ÔÅÃÎÏÌÏÇÉÁs são 
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elementos determinantes quer ao nível da mediatização dos conteúdos, quer ao nível da 

mediatização da relação pedagógicaȱ (Trindade & Simonson, 1992; Smaldino, Albright & 

Zvacek, 2001, mencionados por Gomes, 2003, p. 137). 

Atualmente, o ensino a distância encontra-se na quarta geração tecnológica, designada 

ȰÁÐÒÅÎÄÉÚÁÇÅÍ ÅÍ ÒÅÄÅȱȟ ÃÁÒÁÔÅÒÉÚÁÄÁ ÐÏÒ ȰÕÍÁ ÒÅÐÒÅÓÅÎÔÁëÞÏ ÍÕÌÔÉÍïÄÉÁ ÄÏÓ 

ÃÏÎÔÅĭÄÏÓ ÄÅ ÅÎÓÉÎÏ ÅÓÔÒÕÔÕÒÁÄÁ ÓÏÂÒÅ ÒÅÄÅÓ ÄÅ ÃÏÍÕÎÉÃÁëÞÏ ÐÏÒ ÃÏÍÐÕÔÁÄÏÒȱ ɉ'ÏÍÅÓȟ 

2003, p. 151). Segundo autores como Filho, Corrêa, Reame e Pereira (2020), a atuação do 

professor, mesmo a distância, é central e preponderante, na medida em que este 

estabelece comunicação direta e constante com os seus alunos, caraterística chave da 

atual geração tecnológica. Neste âmbito, recorre-se, essencialmente, a ferramentas que 

possibilitem apresentações multimédia, a par de dinâmicas que fomentem um ambiente 

de interação entre todos os intervenientes. 

De facto, no sistema de ensino a distância, o destaque habitualmente atribuído ao docente 

aumenta de proporções, na medida em que, enquanto organizador e orientador, necessita 

de gerir e selecionar informação pertinente e pedagógica, de modo a facilitar não só o 

estudo aos estudantes, como a aquisição e o desenvolvimento dos seus conhecimentos.  

Todavia, o destaque e importância atribuídos aos docentes, conjugados com a 

complexidade do E@D, transportam consigo exigências (Filho et al., 2020).  

A edificação efetiva de um ambiente educativo virtual pressupõe uma qualidade elevada 

dos recursos ludo-didáticos empregues e dos materiais didáticos disponibilizados ao 

grupo, dado que os mesmos se constituem como elementos cruciais na aquisição de 

aprendizagens com significado (Rosalin, Santos-Cruz & Mattos, 2017). Consciente das 

exigências, o professor deverá planear as suas aulas de forma rigorosa, cuidadosa e 

ponderada, elaborando e selecionando materiais pedagógicos adequados, que permitam 

uma exploração acessível, mas, simultaneamente, exigente por parte dos estudantes. 

Complementarmente, espera-se que, o docente opte por tópicos, temas ou assuntos 

relevantes, que se constituam como pontos de partida ou motores de aprendizagem 

desafiantes, convidativos e motivadores. 

De modo a edificar um ambiente virtual relevante e significativo, no âmbito do E@D, o 

docente necessita de cimentar a sua ação em pilares como a motivação, a interatividade 
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e, ainda, a autonomia (Gonçalves, 2020). Nesta linha de pensamento, na sua ação 

pedagógica, o professor deverá assumir-se como o mediador do processo ensino-

aprendizagem e como fomentador de um ambiente colaborativo e dinâmico, através do 

qual, todos os intervenientes evoluem cientificamente. O aludido progresso não se 

circunscreve apenas aos conhecimentos científicos das diferentes áreas do saber, 

efetivamente, ao se adaptarem às plataformas digitais, os alunos desenvolvem 

competências no âmbito da literacia digital, que lhe concedem uma maior facilidade e 

autonomia em dominar e gerir ferramentas idênticas (Rosalin et al., 2017). 

6.3.2. ENSINO DAS CIÊNCIAS NATURAIS: 

PROMOÇÃO DE EVOLUÇÃO CONCEPTUAL 

Na sociedade atual assiste-se ao aparecimento de desafios sociais e quotidianos, 

motivados pelas literacias científica e tecnológica, que, por sua vez, permitem um 

aumento exponencial da importância das Ciências Naturais e Humanas. O estudo de 

ciências possibilita ao ser humano uma compreensão sobre si e sobre o mundo que o 

rodeia, fundamentando-ÓÅȟ ÁÓÓÉÍȟ ÅÍ ÏÂÊÅÔÉÖÏÓ ÃÏÍÏ ȰÕÍÁ ÁÄÅÑÕÁÄÁ ÃÏÍÐÒÅÅÎÓÞÏ ÄÁ 

ÎÁÔÕÒÅÚÁ ÄÁ ÃÉðÎÃÉÁȱ ÏÕ ÃÏÍÏ ȰÁ ÃÏÍÐÒÅÅÎÓÞÏ ÄÁ ÃÉðÎÃÉÁ ÃÏÍÏ ÕÍ ÃÁÍÉÎho de 

ÃÏÎÈÅÃÉÍÅÎÔÏȱ ɉ-ÉÌÌÅÒȟ ρωψσȠ 'ÁÌÌÁÇÈÅÒȟ ρωωρȠ ,ÅÄÅÒÍÁÎȟ ρωωςȠ 3ÏÌÏÍÏÎÅ ÅÔ ÁÌȢȟ ρωωςȟ 

citados por Carvalho, 2001). 

De facto, as Ciências Naturais e Humanas assumem um papel preponderante na 

aprendizagem ao longo da vida, dado que se evidenciam como pilares basilares na 

formação de cidadãos ativos, reflexivos e informados, capacitando-os 

complementarmente para enfrentar os desafios inerentes à sociedade e ao contexto no 

qual estão inseridos (Sousa, 2012). O ensino das ciências deve, então, ser perspetivado 

como um alargamento de horizontes, por intermédio de uma abordagem pedagógica que 

facilite a transição do próximo para o distante, do familiar para o desconhecido e do 

presente para o passado (Carvalho & Freitas, 2010). Neste sentido, segundo Figueiroa 

ɉςπρψȟ ÐȢ τωφɊȟ ȰÁÐÌÉÃÁÒ Ï ÃÏÎÈÅÃÉÍÅÎÔÏ ÃÉÅÎÔþÆÉÃÏ ÁÐÒÅÎÄÉÄÏ ÅÍ ÑÕÅÓÔėÅÓ ÄÅ ÉÎÔÅÒÅÓÓÅ 

ÓÏÃÉÁÌ Å ÐĭÂÌÉÃÏȟ ÓÅÊÁÍ ÅÌÁÓ ÄÅ ÎÁÔÕÒÅÚÁ ÃþÖÉÃÁȟ ÓÏÃÉÁÌȟ ÐÏÌþÔÉÃÁ ÏÕ ÁÍÂÉÅÎÔÁÌȱ Óĕ ÓÅ 

concretiza por intermédio de um processo de ensino-aprendizagem contextualizado, no 
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qual existe uma relação intrínseca entre as temáticas e os conteúdos programáticos à 

realidade social dos estudantes.  

A abordagem CTS destaca-se como uma das mais significativas formas de aproximar os 

alunos aos conteúdos a serem explorados. O construtivismo, tese epistemológica que 

prima o papel ativo do sujeito na construção do seu conhecimento, colocando o docente 

num papel de orientador e mediador, realça-se como um dos princípios chave dessa 

abordagem (Sanchis & Mahfoud, 2010). De modo complementar, promove, 

incansavelmente, uma conceção holística da área da Ciência, mediante uma articulação 

com as restantes áreas do saber e um destaque à pertinência que a mesma detém na 

sociedade. Assim sendo, ao promover e desenvolver competências de análise, síntese e 

avaliação de informação, a abordagem CTS potencia nos estudantes um desenvolvimento 

intelectual, moral e social, preparando-os para enfrentar um mundo tecnológico, em 

constante mudança, no qual valores sociais e éticos são condições preponderantes 

(Martins & Veiga, 1999). 

O trabalho prático, evidenciado pelas metodologias sociocontrutivistas, representa uma 

das estratégias de ensino-aprendizagem que mais significativamente promove o ensino 

das Ciências segundo uma abordagem CTS. Neste âmbito, o aluno desempenha um papel 

totalmente ativo, nos domínios psicomotor, cognitivo e afetivo, na concretização das 

tarefas e nos processos de questionamento, de reflexão, de interação e de confronto de 

ideias, opiniões ou conclusões (Almeida et al., 2001). As tarefas práticas, sejam elas de 

caráter laboratorial e/ou experimental, ou não, devem ser promovidas no ensino de 

Ciências, na medida em que se constituem como estratégias facilitadoras do 

desenvolvimento conceptual, uma vez que, motivam os estudantes, oportunizam a 

compreensão de procedimentos, a par do desenvolvimento da literacia científica. 

Neste seguimento, no processo de planeamento e de posterior concretização dos aludidos 

trabalhos, revela-se fundamental reconhecer que todos os estudantes possuem conceções 

prévias referentes a si mesmos, aos outros e ao mundo que os rodeia. Por conseguinte, o 

docente não deve apenas tirar proveito das mesmas, deve também compreender essas 

representações, de modo a envolver os seus alunos num processo de evolução conceptual. 
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No momento de introdução de um novo conteúdo programático, o docente conseguirá 

facilmente descodificar as conceções prévias dos seus estudantes mediante a solicitação 

de esquemas, de desenhos, de interpretações do quotidiano, de debates ou, ainda, de 

discussões de ideias. Assim que alcançados os conhecimentos prévios, dever-se-á 

promover tarefas de observação, de pesquisa, de investigação e de experimentação, 

desenvolvidos, por sua vez, num ambiente colaborativo e cooperativo. Deste modo, o 

docente envolverá a turma num processo de evolução conceptual, no qual os alunos 

edificam aprendizagem significativas, mediante o desenvolvimento de uma relação 

intrínseca entre as suas conceções e os conhecimentos e os conceitos científicos, 

atribuindo -se, simultaneamente, sentido e significado à mesma (Carvalho & Freitas, 2010; 

Martins et al., 2007). 

6.3.3. CIÊNCIA DA COMPUTAÇÃO E 

PENSAMENTO COMPUTACIONAL 

A sociedade moderna atual, tal como já mencionado, perspetiva os recursos tecnológicos 

como elementos imprescindíveis nos diferentes setores sociais. Assim sendo, torna-se 

crucial e necessário aprofundar a conceção sobre essas tecnologias, descobrindo como 

funcionam, como se adaptam aos múltiplos contextos e ao quotidiano, culminando este 

processo num aproveitamento dos verdeiros benefícios da cultura digital (Valente, 2016). 

Os nativos digitais, caraterísticos da atual era tecnológica, crescem familiarizados com as 

tecnologias da informação e comunicação, em virtude do ambiente rico em múltiplos 

recursos tecnológicos (Prensky, 2001).  

Neste sentido, Zanetti, Borges & Ricarte (2016), bem como Queiroz e Rebouças (2018), 

propõem um esforço acrescido da comunidade científica em desenvolver práticas 

pedagógicas e processos de ensino-aprendizagem que compreendam projetos de 

programação e de robótica. De facto, progressivamente, assiste-se a um aumento da 

relevância e do destaque atribuídos a esses projetos, exigindo-se, subsequentemente, 

formação nesse âmbito, de modo a responder às necessidades impostas. 

A preocupação e a urgência inerente às propostas referidas anteriormente levaram 

elaboradores de políticas educativas a enfatizar a relevância da programação e dos 
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conceitos provenientes da Ciência da Computação. Esta ação, por sua vez, desdobrou-se 

em adaptações curriculares em diversos países, observando-se, deste modo, uma 

introdução da Ciência da Computação no âmbito educacional, especialmente, nos 

primeiros anos escolares. Se por um lado, algumas propostas ambicionam introduzir a 

programação por intermédio de atividades como coding computer science ou computer 

programming, por outro, em diferentes países, a preocupação não se cinge meramente ao 

aprender a programar, mas também em procurar diversos meios para a exploração de 

conceitos computacionais (Valente, 2016). 

A ênfase alusiva aos conceitos e aos processos da Ciência da Computação facilmente se 

justifica com base no argumento de que atividades concretizadas nesse âmbito, 

promovem a aquisição e o desenvolvimento de habilidades referentes ao pensamento 

crítico e computacional, consideradas preponderantes na preparação de estudantes para 

as dificuldades do século XXI (CODE, 2020). 

O olhar de aprovação sobre a Ciência Computacional evidenciou-se em meados de 1960, 

por intermédio do destaque atribuído por Papert à criação da linguagem Logo, por esta 

contribuir para a construção de conhecimento e para o desenvolvimento do pensamento. 

!ÎÏÓ ÍÁÉÓ ÔÁÒÄÅȟ Ï ÍÅÓÍÏ ÁÕÔÏÒ ÄÅÆÅÎÄÅÕ ÑÕÅ Á ÃÏÍÐÕÔÁëÞÏ Å Á ÐÒÏÇÒÁÍÁëÞÏ ÔðÍ ȰÕÍ 

ÉÍÐÁÃÔÏ ÐÒÏÆÕÎÄÏ ÐÏÒ ÃÏÎÃÒÅÔÉÚÁÒ Å ÅÌÕÃÉÄÁÒ ÍÕÉÔÏÓ ÃÏÎÃÅÉÔÏÓ ɉȣɊ ÓÕÔÉÓ ɉȣɊȱ ÅÍ 

diferentes áreas do saber, em virtude da capacidade que desenvolve nos estudantes de 

ȰÁÒÔÉÃÕÌÁÒ Ï ÔÒÁÂÁÌÈÏ ɉȣɊ ɍÄÁ ÓÕÁ ÐÒĕÐÒÉÁ ÍÅÎÔÅɎ Åȟ ÐÁÒÔÉÃÕÌÁÒÍÅÎÔÅȟ Á ÉÎÔÅÒÁëÞÏ ÅÎÔÒÅ ÅÌÁ 

Å Á ÒÅÁÌÉÄÁÄÅ ÎÏ ÄÅÃÕÒÓÏ ÄÁ ÁÐÒÅÎÄÉÚÁÇÅÍ Å ÄÏ ÐÅÎÓÁÍÅÎÔÏȱ ɉ0ÁÐÅÒÔȟ ρω80, p. 2 e 3). 

4ÏÄÁÖÉÁȟ Ï ÃÏÎÃÅÉÔÏ ȰÐÅÎÓÁÍÅÎÔÏ ÃÏÍÐÕÔÁÃÉÏÎÁÌȱ ÅÌÅÖÏÕ-se anos mais tarde, em 2006, no 

ÍÏÍÅÎÔÏ ÅÍ ÑÕÅ 7ÉÎÇ ɉςππφȟ ÐȢ σσɊ ÁÆÉÒÍÏÕ ÑÕÅ ȰÏ ÐÅÎÓÁÍÅÎÔÏ ÃÏÍÐÕÔÁÃÉÏÎÁÌ ÓÅ ÂÁÓÅÉÁ 

no poder e nos limites de processos de computação, quer eles sejam executados por um 

ÓÅÒ ÈÕÍÁÎÏ ÏÕ ÐÏÒ ÕÍÁ ÍÜÑÕÉÎÁȱȢ #ÏÍÐÌÅÍÅÎÔÁÒÍÅÎÔÅȟ Á ÁÕÔÏÒÁ ÄÅÆÅÎÄÅÕ ÑÕÅ o 

pensamento computacional promove habilidades e capacidades imprescindíveis a todos, 

nos mais diversos âmbitos (Wing, 2006). 

Neste seguimento, observaram-se várias tentativas de identificar conceitos inerentes ao 

pensamento computacional protagonizadas por duas organizações, a Internacional 

Society for Technology in Education e a American Computer Science Teachers Association. 
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No decurso das suas análises, distinguiram nove conceitos norteadores das tarefas e das 

atividades realizadas no âmbito da Ciência Computacional: recolha, análise e 

representação de dados, desfragmentação do problema, abstração, algoritmos, 

automação, paralelização e, por fim, simulação (Valente, 2016). Numa fase posterior, as 

mesmas organizações enfatizaram que as habilidades subsequentes aos conceitos 

enumerados são motivadas por um conjunto de predisposições e atitudes, sendo exemplo 

disso, a segurança e convicção em enfrentar problemas e/ou situações complexas, a 

persistência em trabalhar com problemas difíceis e possivelmente ambíguos e, por fim, a 

capacidade de gerir e de encarar problemas de cariz aberto (Zanetti et al., 2016). 

6.4. OPÇÕES METODOLÓGICAS 

Nos últimos anos, a investigação em educação angariou destaque e relevância, em virtude 

do seu contributo na melhoria de práticas nos mais variados contextos educacionais. De 

modo subsequente, cada vez mais se evidencia a crença de que a prática educativa deverá 

englobar uma atitude investigativa diariamente, em sala de aula (Galiazzi & Moraes, 

2002).   

Na mesma linha conceptual, Slomski e Martins (2008) afirmar que a cultura de 

ÉÎÖÅÓÔÉÇÁëÞÏ ÓÅ ÆÕÎÄÁÍÅÎÔÁ Ȱna ideia de uma ciência educativa em que cada sala de aula 

ï ÕÍ ÌÁÂÏÒÁÔĕÒÉÏ Å ÃÁÄÁ ÐÒÏÆÅÓÓÏÒ ÕÍ ÍÅÍÂÒÏ ÄÁ ÃÏÍÕÎÉÄÁÄÅ ÃÉÅÎÔþÆÉÃÁȱ ɉÐȢ φɊȢ Neste 

sentido, de modo a autorregular o processo investigativo, considerado, então, inerente ao 

processo de ensino-aprendizagem, o docente deverá assumir um papel ativo, autónomo, 

questionador, reflexivo, orientado por propósitos e por conhecimento científico 

(Stenhouse, 2003).  

Por seu turno, a escola evidencia-ÓÅ ÃÏÍÏ ÕÍ ÁÍÂÉÅÎÔÅ ÐÒĕÓÐÅÒÏ Á ȰÇÅÒÁÒ ÉÎÃÅÒÔÅÚÁÓȟ 

ÁÎÓÅÉÏÓȟ ÐÒÏÂÌÅÍÁÓȟ ÃÏÎÆÌÉÔÏÓ ÃÏÍÕÎÉÃÁÃÉÏÎÁÉÓȱ ɉ#ÏÕÔÉÎÈÏ ÅÔ ÁÌȢȟ ςππωȟ ÐȢ σσφɊȟ ÅÍ ÖÉÒÔÕÄÅ 

da enorme panóplia de elites sociais que engloba. Com efeito, o docente deverá assumir 

uma abordagem reflexiva, circunjacente à prática, que possibilite investigar e analisar 

questões subjacentes à instituição educativa em causa. Com efeito, ações que analisem e 

examinem situações sociais, tendo em vista o aumento da qualidade da ação que nela se 

desenrola (Elliot, 1991, citado por Menezes, Cardoso, Rego, Balula, Figueiredo & 
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Felizardo, 2017), como acontece no caso da presente componente investigativa, recebem 

Á ÄÅÓÉÇÎÁëÞÏ ÄÅ ȰÉÎÖÅÓÔÉÇÁëÞÏ-ÁëÞÏȱȟ ÅÍ ÖÉÒÔÕÄÅ ÄÏ ÓÅÕ ÃÁÒÜÔÅÒ ÓÉÍÕÌÔÁÎÅÁÍÅÎÔÅ ÐÒÜÔÉÃÏ 

e situacional (Menezes et al., 2017).   

A metodologia investigação-ação apoia-se em três objetivos basilares, cruciais para um 

exercício adequada da mesma: a produção de conhecimento, a transmutação da realidade 

educativa e, por fim, a instrução dos intervenientes (Esteves, 2001, citado por Menezes et 

al., 2017). Deste modo, no decurso de uma situação problemática, o professor 

investigador, mediante a articulação entre a prática e a reflexão, é capaz de se organizar e 

de questionar intencional e sistematicamente as suas estratégias e as suas metodologias, 

com o propósito de apresentar uma solução ou resposta, adequada ao contexto educativo 

em causa (Alarcão, 2001; Coutinho et al., 2009).  

Nos dias correntes, o docente tem ao seu alcance inúmeras ferramentas que o apoiam na 

recolha e na análise de dados, despoletando diferentes métodos de investigação, 

distinguidos, por sua vez, de acordo com a utilização que o investigador dará à informação 

recolhida (Stake, 1999, citado por Meirinhos & Osório, 2010). Os métodos designados 

quantitativos debruçam-se em explicações e controlo de dados, necessitando, por isso, de 

ÉÎÓÔÒÕÍÅÎÔÏÓ ÅÓÔÒÕÔÕÒÁÄÏÓȟ ȰÃÏÍ ÃÁÔÅÇÏÒÉÁÓ ÅÓÔÁÎÄÁÒÄÉÚÁÄÁÓ ÑÕÅ ÐÅÒÍÉÔÁÍ ÅÎÃÁÉØÁÒ ÁÓ 

ÒÅÓÐÏÓÔÁÓ ÉÎÄÉÖÉÄÕÁÉÓȱ ɉ#ÏÕÔÉÎÈÏȟ 2004, p. 441). Por outro lado, os métodos qualitativos 

concentram-se na compreensão de relações e interações, auscultando-se, nesse sentido, 

opiniões individuais, sem qualquer preocupação de antemão em categorizar as respostas 

(Coutinho, 2004). Da simbiose dos métodos qualitativos e quantitativos resultam os 

métodos mistos que, tal como o próprio nome sugere, pressupõem uma fusão das técnicas 

de recolha de dados, análise e procedimentos de ambas, possibilitando uma resposta mais 

robusta e adequada à questão ou problema (Paranhos, Filho, Rocha, Júnior & Freitas, 

2016). 

Com efeito, torna-se evidente a seleção do método de investigação em função da natureza 

do problema ou da questão em estudo, tal como deverá acontecer na escolha dos 

instrumentos de recolha e tratamento de dados. Seguidamente a momentos de reflexão e 

ponderação, a mestranda optou por, na presente investigação-ação, recorrer a uma 

metodologia mista, por considerar ser a mais apropriada ao estudo, à questão formulada 
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e aos objetivos a cumprir. De modo subsequente, selecionaram-se os instrumentos de 

recolha de dados, um com caráter qualitativo (observação participante), e outros dois com 

caráter quantitativo (modelações 3D concretizadas pelos estudantes e questionários). 

A Observação destaca-se como um processo contínuo, realizado ao longo de todas as 

sessões, essencialmente, no decurso da concretização das tarefas e atividades por parte 

dos alunos, com o propósito de verificar e descrever o comportamento e os 

conhecimentos dos alunos face aos conteúdos definidos e aos recursos empregues (Couto, 

2015). A observação concretizada pela mestranda carateriza-se como participante, na 

medida em que a mesma, enquanto observadora, participou ativamente nos diferentes 

momentos (Pawlowski, Andersen, Troelsen & Schipperijn, 2016, referenciado por 

Mónico, Alferes, Castro & Parreira, 2017). Por sua vez, a adoção deste método permite 

aceder a situações e, subsequentemente, a informação difícil de alcançar em diferentes 

circunstâncias, todavia, o docente investigador necessita de ser objetivo, de modo a não 

infl uenciar e comprometer a recolha de dados (Mónico et al., 2017). Complementarmente, 

a observação assumiu uma vertente naturalista, dada a inexistência de um guião 

orientador, embora a mestranda e o seu par pedagógico tenham planeado e estruturado 

um fio condutor para cada sessão e para o clube na sua globalidade.  

Os Registos, no caso da presente investigação, as modelações 3D realizadas pelos 

membros do clube, destacam-se como documentos imprescindíveis na verificação e 

validação das evidências recolhidas por intermédio de outros instrumentos (Yin, 2009). 

Tal como já mencionado, no corrente estudo, as modelações e projetos 3D desenvolvidos 

pelos alunos evidenciaram-se como um fator basilar, na medida em que permitiram não 

só analisar a aquisição de competências referentes à programação, como também 

verificar o aprofundamento do conhecimento científico dos estudantes. 

Os Questionários, empregues como pré-teste e pós-teste, notabilizam-se como o mais 

comum instrumento de recolha de dados, considerada a facilidade e a simplicidade com 

que permite recolher e analisar dados, através de questões diretas apresentadas aos 

sujeitos. Os questionários formulados (Apêndice N), com recurso ao Google Forms, 

constituíram-se por questões de diferentes tipologias ɀ escolha múltipla, resposta curta e 

resposta longa -, e endereçaram-se a todos os membros via Microsoft Teams, plataforma 
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de comunicação utilizada pelo agrupamento ao qual os estudantes pertenciam. De realçar 

que, as respostas obtidas, no pré-teste e no pós-teste, posteriormente analisadas e 

interpretadas detalhadamente, se revelaram deveras pertinentes na resposta à questão 

formulada no subcapítulo Questão e objetivos da investigação. 

 

6.5. DESENVOLVIMENTO DO ESTUDO 

O presente estudo desenrolou-se no decurso do ano letivo 2019/2020, numa instituição 

escolar que alberga 2º e 3º Ciclos do Ensino Básico e, ainda, Ensino Secundário, 

pertencente a um Agrupamento TEIP, localizado, por sua vez, no distrito do Porto. Mais 

especificamente, a aludida investigação decorreu numa turma de 5º ano do 2º Ciclo do 

Ensino Básico, previamente caraterizada no capítulo 4, constituindo-se, assim, a 

população em estudo. A amostra, por sua vez, integra apenas seis estudantes, com idades 

compreendidas entre os 10 e 11 anos, que autonomamente se inscreveram no Clube de 

Ciências e, complementarmente, autorizaram o tratamento de dados, através de um 

consentimento informado (Apêndice M). De realçar que, embora o número de elementos 

da amostra seja reduzido, o mesmo permitiu um trabalho mais individualizado e mais 

detalhista com os participantes.  

As sessões da referida investigação decorreram ao longo de cinco semanas, nos meses de 

maio e junho de 2020, no âmbito do E@D, uma plataforma digital, constituída por salas 

virtuais, que visavam colmatar as adversidades colocadas pelo contexto epidêmico 

vivenciado. 

No decurso dos processos de planeamento e da posterior implementação da investigação 

em questão, a mestranda ambicionou marcar pela irreverência, cativando os estudantes 

a explorar com um olhar mais crítico e reflexivo o mundo ao seu redor. 

Complementarmente, visou que o florescer desse olhar, por sua vez, se refletisse na 

aquisição de novos conhecimentos e no desenvolvimento dos já assimilados.  

Neste sentido, a mestranda, em parceria com o seu par pedagógico, procurou edificar 

sessões inovadoras, dinâmicas, mas, sobretudo, destacas por um ambiente propício a uma 

troca de interações e partilha de ideias e de perspetivas significativas para todos os 
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intervenientes. A tabela 6 espelha um cronograma detalhado do estudo concretizado, 

destacando-se os pontos-chave de cada sessão, bem como os objetivos e os recursos 

empregues nas mesmas. 

Tabela 6 - Cronograma pormenorizado do projeto desenvolvido. 

 Data Horário  Objetivos Gerais  Recurso(s)  

Pré-teste 29/05/2020  9h20-9h45 
Verificar os 

conhecimentos prévios 
dos estudantes. 

Google Forms 

1ª Sessão 29/05/2020  9h45-10h30 

Revelar o plano 
sequencial do clube; 

Apresentar os objetivos 
gerais do clube; 

Explorar os princípios 
básico do Tinkercad. 

Microsoft 
Teams 

PowerPoint 
(Sessão 1) 
Tinkercad 

Guia Básico ɀ 
Tinkercad 

2ª Sessão 05/06/2020  9h45-10h30 

Analisar o plano do 
clube; 

Instigar sobre os 
constituintes da célula 

animal; 
Explorar a programação 

por blocos de código; 
Iniciar a programação do 
modelo da célula animal. 

Microsoft 
Teams 

PowerPoint 
(Sessão 2) 
Tinkercad 
Guia de 

Explroação 

3ª Sessão 12/06/2020  9h45-10h30 

Apresentar, analisar e 
refletir sobre os modelos 

referentes à célula 
animal; 

Explorar os constituintes 
do vírus SARS-CoV-2; 

Iniciar a programação do 
modelo do vírus. 

Microsoft 
Teams 

PowerPoint 
(Sessão 3) 
Tinkercad 

4ª Sessão 19/06/2020  9h45-10h30 

Apresentar, analisar e 
refletir sobre os modelos 

referentes ao vírus; 
Investigar sobre a 

interação entre a célula 
animal e o vírus; 

Programar um novo 
constituinte para a célula 

animal. 

Microsoft 
Teams 

Tinkercad 
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5ª Sessão 26/06/2020  9h45-10h30 
Apresentar, analisar e 

refletir sobre as 
construções edificadas. 

Microsoft 
Teams 

Pós-teste 26/06/2020  14h-14h25 

Verificar a existência (ou 
não) a aquisição e 

desenvolvimento de 
conhecimentos. 

Google Forms 

 

A realização do pré-teste, disponível no Apêndice N, decorreu minutos antes do início da 

primeira sessão do Clube de Ciências, com o primordial objetivo de averiguar os 

conhecimentos e noções prévias que o grupo detinha, relativamente à célula animal e ao 

vírus SARS-CoV-2. Neste sentido, o aludido documento comporta seis questões, duas delas 

referentes a conteúdos da célula animal e as restantes alusivas à doença pandémica 

coronavírus. Não obstante as notas de campo e os modelos 3D concretizados pelos 

estudantes, este formulário evidenciou-se como o instrumento de recolha de dados com 

mais enfoque no trabalho investigativo. 

A primeira sessão destinou-se, essencialmente, à apresentação e discussão dos objetivos 

e das dinâmicas do clube, disponíveis num PowerPoint (Apêndice O). 

Complementarmente, o par pedagógico direcionou os estudantes para a visualização de 

um vídeo motivacional (Apêndice O), detentor, por sua vez, de uma dupla vertente. Se por 

um lado procurava elucidar o grupo sobre a doença infeciosa Covid-19, por outro, 

apresentava uma proposta desafiante, que deviam cumprir ao longo das várias sessões ɀ 

ajudar a cientista Rita a explorar as composições da célula animal e do vírus SARS-CoV-2 

e, simultaneamente, estudar a sua interação, recorrendo, para isso, à modelação 3D.  

Seguidamente à motivação suprarreferida, os alunos encaminharam-se para ferramenta 

Tinkercad, através de um link fornecido pelas mestradas. Neste âmbito, procedeu-se à 

exploração do site, mais concretamente, das suas ferramentas, dos seus blocos e das 

formas disponíveis. De modo adicional, o par pedagógico exibiu e explorou um Guia 

Básico (Apêndice P), por si edificado, no qual se especificava as funcionalidades do painel 

principal e dos separadores existentes no Tinkercad. 

Nos momentos iniciais da segunda sessão decorreu uma breve apresentação do percurso 

a ser realizado ao longo de toda a sessão, descortinado, deste modo, os objetivos e as 
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metas a alcançar. Sequencialmente, as mestrandas transportaram o grupo para um 

momento destinado à ativação dos conhecimentos e das conceções prévias, relativamente 

aos constituintes da célula animal, conteúdo previamente explorado nas aulas de Ciências 

Naturais. No decurso desse momento, promoveu-se uma exploração minuciosa dos 

organelos da célula animal (Apêndice Q), de modo não só a aprofundar os seus 

conhecimentos científicos, mas também de forma a analisar a forma geométrica dos 

mesmos, dada a necessidade de os transpor para a modelação 3D. 

Assim que cessado o momento de análise e discussão, no que concerne aos organelos 

presentes na célula animal a utilizar nas modelações 3D, o par pedagógico guiou o grupo 

para o Tinkercad, introduzindo-os à programação por blocos. Nos minutos restantes, os 

alunos foram incentivados a iniciar a programação da sua célula animal, instigando as 

mestrandas sempre que necessário. De ressalvar que, dada a limitação de tempo, os 

alunos necessitaram de desenvolver o seu projeto autonomamente, ao longo da sua 

semana, sendo, neste âmbito, disponibilizado um Guião de Exploração (Apêndice R). 

A parte inicial da terceira sessão dedicou-se, sobretudo, à apresentação dos diferentes 

modelos 3D edificados pelo grupo (Apêndice S), no decurso da sua semana. 

Individualmente, a cada aluno fora solicitada a apresentação da sua modelação, a par de 

uma breve justificação das formas e dos blocos de código empregues. No final de cada 

apresentação, reservou-se uns breves minutos destinados a uma reflexão conjunta, 

realizada pelo grupo e pelo par pedagógico, sobre o projeto apresentado, desenvolvendo-

se, assim, um ambiente de partilha e de discussão de ideias. 

Cessado o momento destinado à partilha de projetos, o par pedagógico iniciou a 

exploração do vírus SARS-CoV-2, abordado anteriormente, de forma redutora, através de 

notícias, vídeos e fotografias, nas aulas de Ciências Naturais e de Matemática, lecionadas 

pelas mestrandas. Coletivamente, o grupo fora convidado a retomar os conhecimentos 

relativos a essa temática, procedendo-se, sequencialmente, à análise e à exploração dos 

constituintes do aludido vírus (Apêndice T). Numa fase posterior, seguida à definição de 

um plano mental para os novos projetos, os estudantes iniciaram a modelação 3D do vírus. 

Todavia, novamente devido à curta duração da sessão, a modelação necessitou de ser 

continuada de forma autónoma pelo grupo, no decurso da sua semana.  
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A quarta sessão, tal como a anterior, iniciou-se com a apresentação das diferentes 

modelações concretizadas pelos estudantes. De igual forma, os alunos foram convidados 

a apresentar e a justificar os seus projetos, alusivo ao vírus SARS-CoV-2 (Apêndice U), 

individualmente, reservando-se sempre alguns minutos para comentários e sugestões.   

Numa fase posterior, recorrendo à análise de vídeos e de um conjunto de imagens, o par 

pedagógico propôs ao grupo que debatessem a interação do vírus com a célula animal, 

desmitificando o processo de desbloqueio realizado pelo vírus SARS-CoV-2 para se alojar 

no organismo humano. Após verificada a compreensão deste processo, as mestrandas 

desafiaram os estudantes a completarem as suas modelações, acrescentando à célula 

animal, os recetores ACE2, responsáveis pela receção e pelo alojamento do vírus no corpo 

humano. 

No decorrer dos últimos instantes desta sessão, explicou-se que, face aos 

constrangimentos decorrentes da limitação de circulação e acesso a equipamentos, não 

seria possível a impressão 3D dos projetos elaborados pelo grupo. No entanto, as 

mestrandas esclareceram os alunos relativamente a todo o processo de impressão e ao 

modo de funcionamentos das impressoras 3D. De modo a colmatar esta dificuldade, o par 

pedagógico desafiou o grupo a construir, de forma alternativa, os seus modelos 

tridimensionais, recorrendo a objetos e/ou materiais à sua escolha e disponíveis nas suas 

casas (Apêndice V). 

A última sessão do Clube de Ciências demarcou-se das restantes, em virtude do caráter 

mais descontraído pelo qual as mestrandas decidiram optar. Ao longo de toda a sessão se 

manifestou um ambiente virtual cômodo, propício a interações e a partilhas significativas, 

no que concerne não só aos projetos desenvolvidos pelo grupo, mas também aos 

conhecimentos científicos aprofundados. 

De modo a cessar o projeto investigativo, horas depois da última sessão, a mestranda 

concretizou o momento pós-teste, com a finalidade de averiguar se, tal como expectado, a 

exploração e o aprofundamento de conteúdos científicos, por intermédio da programação 

por blocos, alicerçada à modelação 3D, havia sido significativa e, complementarmente, se 

se haveria traduzido, ou não, em evolução conceptual.  
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Neste âmbito investigativo e conclusivo, a mestranda analisou e confrontou os dados 

resultantes do pré-teste e do pós-teste, com o propósito de responder, de forma 

fundamentada, às questões formuladas e, simultaneamente, de verificar o cumprimento 

de todos os objetivos delineados nos momentos iniciais do presente estudo. 

6.6. APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DE DADOS 

A última etapa da dimensão investigativa desenvolvida, referente à apresentação e à 

análise da informação recolhida, destina-se ao tratamento pormenorizado dos dados 

obtidos no pré-teste e no pós-teste. A concretização desse processo, por sua vez, permitirá 

à mestranda concluir se, a amostra, composta por 6 estudantes, aprofundou, ou não, com 

recurso a um software de programação, os seus conhecimentos científicos, concernentes 

à célula animal e ao vírus SARS-CoV-2. 

Neste sentido, seguir-se-á uma descrição qualitativa dos resultados obtidos, de modo a 

responder à questão formulada e, a par disso, de modo a verificar a concretização dos 

objetivos previamente delineados.  

O questionário (nome designado perante os estudantes) edificado organizava-se em seis 

itens, dois alusivos à célula animal e os restantes, por sua vez, referentes ao vírus SARS-

CoV-2. As questões apresentadas assumiam diferentes tipologias: uma de escolha 

múltipla, na qual os alunos deveriam selecionar apenas as alíneas que considerassem 

enquadrar-se no solicitado, uma de resposta curta e quatro de resposta longa, 

pretendendo-se alcançar um maior detalhe e pormenor na explicação do estudante.  

No decurso do presente subcapítulo, o tratamento das respostas elaboradas pelos 

estudantes, tanto no pré-teste como no pós-teste, será realizado, em simultâneo, para 

cada um dos itens, evidenciando que o documento em análise se manteve nos dois 

momentos aludidos, ainda que a sua concretização se realizasse em fases investigativas 

diferentes. Considerando a questão formulada e os objetivos delineados no subcapítulo 

6.2., a mestranda procurou identificar um aprofundamento científicos nas respostas 

apresentadas pelos estudantes, de modo a compreender se o processo de evolução 

conceptual se havia concretizado ou não. 
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Nesta linha organizacional, segue-se o tratamento e a análise dos dados recolhidos, 

apresentados quer sob forma de frequência absoluta, quer sob forma de frequência 

relativa, com percentagem arredondada às unidades. 

6.6.1. ITEM 1 

O Item 1 desenhou-se com o propósito de verificar e de analisar a imagem mental dos 

estudantes, no que concerne à aparência interior e exterior da célula animal, valorizando-

se, também, a sua capacidade descritiva e objetiva. 

Na tabela que se segue, Tabela 7, organizaram-se as respostas apresentadas pelos alunos 

neste item, numa fase inicial do projeto, na qual ainda não se haviam concretizado 

qualquer sessão. 

Tabela 7 - Resposta apresentadas pelos alunos ao item 1, no pré-teste. 

R1 Forma de esfera com constituintes. 

R2 Tem forma esférica e alguns constituintes no seu interior. 

R3 Forma esférica com organelos. 

R4 É parecida a uma esfera e tem organelos no seu interior. 

R5 Parece uma bola e no interior tem organelos. 

R6 Apresenta forma de uma esfera e tem vários organelos. 

  

Como se verifica na tabela, por intermédio das respostas apresentadas pelos estudantes, 

a imagem mental que possuem relativamente à célula animal evidenciou-se como muito 

ÐÏÕÃÏ ÃÏÎÃÒÅÔÁȢ $Å ÆÁÃÔÏȟ ÔÏÄÁ Á ÁÍÏÓÔÒÁ ÓÁÌÉÅÎÔÁ ÕÍÁ ȰÆÏÒÍÁ ÅÓÆïÒÉÃÁȱ Å ȰÏÒÇÁÎÅÌÏÓȱ ÏÕ 

ȰÃÏÎÓÔÉÔÕÉÎÔÅÓȱȟ ÔÏÄÁÖÉÁȟ ÎÞÏ ÐÏÒÍÅÎÏÒÉÚÁÒÁÍ ÎÅÎÈÕÍÁ ÄÁÓ ÖÁÇÁÓ ÃÁÒÁÔÅÒþÓÔÉÃÁÓ 

apresentadas. 
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Do mesmo modo, com recurso à Tabela 7, percebe-se que dois elementos da amostra, 

ÁÔÒÉÂÕÅÍ Á ÄÅÓÉÇÎÁëÞÏ ȰÃÏÎÓÔÉÔÕÉÎÔÅÓȱ ÁÏÓ ÏÒÇÁÎÅÌÏÓ ÄÁ ÃïÌÕÌÁȟ Á Ðar de um dos elementos 

ÑÕÅ ÃÏÎÓÉÄÅÒÁ ÑÕÅ Á ÃïÌÕÌÁ ÁÎÉÍÁÌ ÓÅ ÁÓÓÅÍÅÌÈÁ Á ÕÍÁ ȰÂÏÌÁȱȢ / ÔÅÏÒ Å ÁÓ ÄÅÓÉÇÎÁëėÅÓ 

empregues pelos estudantes nas respostas acima descritas revelam um diminuto rigor 

científico relativamente a conceitos explorados no âmbito das Ciências Naturais. 

No decorrer das primeiras sessões, mais concretamente, nas segunda e terceira sessões, 

os conteúdos relativos à célula animal exploraram-se de uma forma rigorosa e precisa, 

corrigindo-se os estudantes sempre que não empregavam conceitos científicos 

adequados à temática em estudo e ao contexto. 

A Tabela 8, por sua vez, contempla as respostas apresentadas pelo grupo ao mesmo item, 

após concretizadas todas as sessões programadas pelo par pedagógico. 

Tabela 8 - Respostas apresentadas pelos alunos ao item 1, no pós-teste. 

R1 Possui forma esférica com organelos diferentes. 

R2 Forma esférica e o interior tem organelos. 

R3 Tem forma esférica e no interior tem muitos organelos diferentes. 

R4 Parece uma esfera e o seu interior tem organelos diferentes. 

R5 Esfera com organelos no seu interior. 

R6 Parece uma esfera, mas com organelos dentro. 

 

Tal como se verificou anteriormente na Tabela 7, a amostra demonstrou, no pós-teste, 

uma imagem mental alusiva à célula animal pouco detalhada, facto que poderá dever-se à 

abstração do conteúdo programático. Não obstante, comparativamente ao pré-teste, 

denota-se uma clarividente evolução conceptual, uma vez que as respostas descritas na 

Tabela 8 evidenciam-se um maior cuidado e um maior rigor científico. Todos os elementos 
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ÄÁ ÁÍÏÓÔÒÁ ÅÍÐÒÅÇÁÒÁÍ Á ÄÅÓÉÇÎÁëÞÏ ȰÏÒÇÁÎÅÌÏÓȱ ÐÁÒÁ ÏÓ ÃÏÎÓÔÉÔÕÉÎÔÅÓ ÄÁ ÃïÌÕÌÁ ÁÎÉÍÁÌ 

(que denota conhecimento da estrutura celular), eliminando-se, a par disso, a designação 

ȰÂÏÌÁȱ ÁÔÒÉÂÕþÄÁ ÁÏ ÆÏÒÍÁÔÏ ÄÁ ÃïÌÕÌÁ desapareceu por completo. 

6.6.2. ITEM 2 

O Item 2, ainda referente aos conteúdos programáticos sobre a célula animal, concebeu-

se com o propósito de verificar os organelos associados pelos alunos à mesma. Neste item 

os estudantes precisavam apenas de selecionar o nome dos organelos que consideravam 

ser parte integrante, única e exclusivamente, da célula animal. 

Na Figura 18, encontra-se um gráfico de barras, que sintetiza o número de vezes que cada 

organelo, representado no eixo horizontal, foi selecionado pela amostra, no decurso do 

pré-teste. 

A observação da Figura 18 permite constatar que todos os elementos pertencentes à 

amostra, selecionaram unicamente os mesmos três organelos ɀ o núcleo, o citoplasma e a 

membrana celular.  

A mestranda considera que a explicação para este acontecimento reside no programa 

curricular vigente, uma vez que o mesmo se debruça essencialmente sobre os três 
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Figura 18 - Respostas apresentadas pelos alunos ao item 2, no pré-teste. 
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Figura 19 - Respostas apresentadas pelos alunos no item 2, no pós-teste. 

organelos destacados, evidenciando-se como um elemento limitador a nível científico. 

Nos dois documentos estruturantes, no Programa e Metas Curriculares, bem como nas 

Aprendizagens Essenciais, desenhados, no caso, para o 5º ano de escolaridade, prevê-se 

uma análise simplista das células animais e vegetais, abordando-se apenas um número 

reduzido dos organelos que as compõem ɀ núcleo, citoplasma e membrana celular. 

Contudo, nas segunda e terceira sessões, em virtude de uma modelação 3D completa e 

detalhada, o par pedagógico alargou o horizonte científico, apresentando e analisando um 

maior conjunto de organelos, que compõem a célula animal. O resultado desta opção 

didática das mestrandas, evidencia-se nas opções selecionadas no mesmo item, por sua 

vez, sintetizadas na Figura 19. 

 

 

 

 

 

 

 

Efetivamente, analisando a Figura 19, percebe-se que o leque das opções selecionadas 

pelos estudantes aumentou, comparativamente ao visualizado na Figura 18. Embora 

todos os organelos representando no eixo horizontal tenham sido abordados, apenas os 

selecionados por toda a amostra ɀ nucléolo, núcleo, retículos endoplasmáticos liso e 

rugoso, mitocôndria, citoplasma e membrana celular ɀ se utilizaram nas modelações 3D, 

compreendendo-se, assim, o maior número de votos. Este dado poderá refletir a 

importância da atividade de modelação 3D na consolidação de conhecimentos e no 

processo de evolução conceptual. 



148 

 

Todavia, a mestranda considerava que a abordagem concretizada com o seu par 

pedagógico, que envolveu uma análise pormenorizada de todos os organelos da célula 

animal, se demonstrou preponderante no processo de evolução conceptual e de 

enriquecimento científicos dos estudantes. 

6.6.3. ITEM 3 

Ao contrário dos itens anteriores, os Item 1 e 2, o Item 3 foca-se no assunto mais abordado 

e analisado por tudo o mundo, em virtude das suas consequências e do seu impacto global 

e sem precedentes ɀ a doença COVID-19. Considerando o panorama global e o desafio de 

modelação 3D do vírus, gerador da doença referida, o Item 3 possibilitou que a mestranda 

analisasse o conhecimento dos alunos relativamente ao nome do novo coronavírus. 

A Tabela 9 sintetiza, então, as respostas apresentadas pela amostra ao Item 3. 

Tabela 9 - Respostas apresentadas pelos alunos ao item 3, no pré-teste. 

R1 Não sei. 

R2 Sars cov2. 

R3 Não sei. 

R4 Sars. 

R5 Não sei. 

R6 Não sei. 

 

Atendendo à quantidade de informação apresentada em jornais, programas televisivos ou 

até mesmo em estações de rádio, julgava-se que todo o grupo saberia o nome do novo 

coronavírus, gerador da doença COVID-19. Mediante a observação da Tabela 9, percebe-

se que tal não se verificou, dado que apenas um dos estudantes demonstrou saber o nome 
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na totalidade, enquanto os restantes afirmaram não saber o nome ou, por outro lado, 

apresentaram-no de forma incompleta ou incorreta.  

 As sessões protagonizadas pelo par pedagógico enfatizaram as temáticas e os conteúdos 

envoltos da doença global, COVID-19, procurando tornar os estudantes em cidadãos mais 

conscientes, críticos, ativos e evoluídos cientificamente. Neste sentido, as mestrandas 

desconstruíram algumas ideias erróneas dos alunos, tal como aconteceu com a ideia de 

que o vírus se designava COVID-19, através de vídeos informativos e outros ludo-

didáticos. 

Na Tabela 10 encontram-se as respostas dos alunos, ao mesmo item, numa fase onde 

todas as sessões haviam já decorrido.  

Tabela 10 - Respostas apresentadas pelos alunos ao item 3, no pós-teste. 

R1 Sars cov 2. 

R2 Sars Cov2. 

R3 Sars cov 2. 

R4 Sars cov2. 

R5 Sars-cov-2. 

R6 Sars cov2. 

 

Contrariamente ao observado na Tabela 9, no pós-teste, todos os alunos demonstraram 

saber o nome do vírus em estudo, ainda que o rigor na escrita do mesmo não se tenha 

verificado da mesma forma. Não obstante, compreende-se a existência de um 

desenvolvimento e de um aprofundamento do conhecimento científico dos estudantes, 

que, por sua vez, possibilita e estimula o processo de evolução conceptual dos mesmos. 
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6.6.4.  ITEM 4 

O Item 4 surge de modo complementar ao item anterior, na medida em que a sua o 

propósito foi verificar alguns aspetos básicos relativamente à doença epidémica que, 

atualmente, assombra todo o mundo. Mais concretamente, este item procurou ajudar a 

mestranda a compreender a informação retida pelos estudantes sobre a origem do 

aludido vírus. 

Neste sentido, a Tabela 11 apresenta as respostas obtidas, em fase de pré-teste, ao 

referido Item 4. 

Tabela 11 - Respostas apresentadas pelos alunos ao item 4, no pré-teste. 

R1 China. 

R2 Wuhan. 

R3 Acho que na China. 

R4 China. 

R5 Wuhan que fica na China. 

R6 China. 

 

Na sequência da análise preconizada à Tabela 11, depreende-se que todos os elementos 

da amostra demonstram saber o país, no qual teve início o surto, realçando-se dois 

elementos que, paralelamente, tornaram a sua resposta mais completa, com o acréscimo 

dÁ ÃÉÄÁÄÅ Ȱ7ÕÈÁÎȱȢ No entanto, nas suas respostas, nenhum dos estudantes 

pormenorizou o contexto ou a situação em que o surto se manifestou, mesmo que esse 

assunto fosse uma das temáticas mais em voga no momento.  
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De modo a complementar algumas lacunas nos conhecimentos dos alunos relativamente 

à doença COVID-19, o par pedagógico não só projetou alguns vídeos informativos 

retirados do site da Direção-Geral de Saúde, como também construiu outros vídeos ludo-

didáticos, mais esclarecedores e indicados para a idade dos estudantes. Efetivamente, o 

início do surto, bem como as medidas de prevenção ou os sintomas mais comuns foram 

tema recorrente nas sessões, de modo a alertar os estudantes para um dos assuntos mais 

sérios e críticos da atualidade. 

Na Tabela 12 espelharam-se as respostas elaboradas pelos estudantes ao Item 4, assim 

que terminadas todas as sessões concretizadas pelas mestrandas. 

Tabela 12 - Respostas apresentadas pelos alunos ao item 4, no pós-teste. 

R1 Mercados de animais em Wuhan. 

R2 Mercados da China. 

R3 Mercados de animais em Wuhan que fica na China. 

R4 China na cidade de Wuhan. 

R5 Mercados de animais na China. 

R6 Wuhan nos mercados de comida e de animais. 

 

Tal como se pode verificar na tabela suprarreferida, todos os estudantes, com a exceção 

de um, desta vez, pormenorizaram o contexto e o local do início do surto. Aparentemente, 

a informação relativa ao surto poderá não parecer pertinente, mas, na verdade, estes 

pequenos elementos comprovam o efeito positivo do fator motivacional empregue, a 

devoção com que os alunos se envolveram nas sessões e, simultaneamente, o 

aprofundamento de conhecimentos científicos relevantes, considerando o contexto 

epidémico, no qual toda a sociedade se encontra. 
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6.6.5. ITEM 5 

A proposta da realização do Item 5, tal como aconteceu no Item 1, decorreu com o objetivo 

de averiguar e analisar a imagem mental dos alunos, relativamente à aparência do vírus 

SARS-CoV-2. 

Deste modo, na Tabela 13 encontram-se representadas as respostas indicadas pelos 

alunos, antes de iniciado o conjunto de sessões. 

Tabela 13 - Respostas apresentadas pelos alunos ao item 5, no pré-teste. 

R1 Não sei. 

R2 Não sei. 

R3 Não sei. 

R4 Parecida com uma esfera. 

R5 Não sei. 

R6 Não sei. 

 

Imediatamente se verifica a inexistência de uma imagem mental associada ao vírus SARS-

CoV-ςȟ ÐÏÒ ÉÎÔÅÒÍïÄÉÏ ÄÁÓ ÃÉÎÃÏ ÁÆÉÒÍÁëėÅÓ Ȱ.ÞÏ ÓÅÉȱȟ ÃÏÍÐÒÏÖÁÎÄÏ Á ÆÁÌÔÁ ÄÅ ÔÅÏÒ 

científico neste âmbito. Na perspetiva da mestranda, tal ocorrência pode dever-se ao facto 

de poucas vezes se evidenciar uma imagem concreta, que retrate na totalidade o vírus, 

embora muito se fale e comente sobre o mesmo.  

Ao longo das terceira e quarta sessões, o par pedagógico envolveu o grupo numa pesquisa 

mais pormenorizada sobre o vírus SARS-CoV-2, recorrendo, para isso, a imagens, a vídeos 

e, ainda, a ilustrações. Deste modo, os estudantes aprofundaram os seus conhecimentos, 

preparando-se para a construção de modelações 3D mais rigorosas. 
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Cessadas todas as sessões previstas, a mestranda concretizou o pós-teste, segundo a 

Tabela 14, o reflexo das respostas obtidas no item 5: 

Tabela 14 - Respostas apresentadas pelos alunos ao item 5, no pós-teste. 

R1 Parece uma coroa, tem núcleo e picos de proteínas. 

R2 Forma de uma esfera com picos de proteína. 

R3 Tem também forma esférica, mas com picos de proteína. Parece uma coroa. 

R4 Tem aspeto de coroa pois tem núcleo e muitos picos de proteína. 

R5 Aspeto igual a uma coroa porque tem picos de proteína e núcleo. 

R6 Tem picos de proteína e um núcleo e fazem parecer uma coroa. 

 

Analisando detalhadamente a Tabela 14 e, complementarmente, comparando-a com a 

Tabela 13, facilmente se constata um amplo aprofundamento do conhecimento científico. 

De facto, a imagem mental dos alunos referente ao vírus SARS-CoV-2 evoluiu 

drasticamente. Tal como observado, todos os estudantes apresentaram uma descrição 

pormenorizada e realista do vírus, salientando até que, o mesmo se assemelha a uma 

ȰÃÏÒÏÁȱ ÄÅÖÉÄÏ Û ÓÕÁ ÁÐÁÒðÎÃÉÁȢ 

6.6.6. ITEM 6 

O último item do questionário, o Item 6, possibilitou a verificação e a análise do 

conhecimento do grupo relativamente à interação entre a célula animal e o vírus SARS-

CoV-2. De modo sumário, pretendia-se averiguar o conhecimento do grupo relativamente 

ao processo realizado pelo vírus para forçar a entrada no organismo do ser humano. 

Neste sentido, na Tabela 15 estão contempladas as respostas elaboradas pelos alunos 

para o Item 6, ainda antes da concretização das sessões. 
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Tabela 15 - Respostas apresentadas pelos alunos ao item 6, no pré-teste. 

R1 Não sei. 

R2 Não sei. 

R3 Consegue invadir o organismo através das células. 

R4 Não sei. 

R5 Não sei bem. 

R6 Acho que pelas células do ser humano. 

 

Tal como expectado pela mestranda, mais de metade da turma demonstrou não saber de 

que modo o vírus SARS-CoV-2 se aloja no organismo do ser humano. Contudo, dois 

estudantes desdobraram a questão colocada e responderam corretamente, ainda que de 

forma incompleta.  

Na quarta sessão protagonizada pelo par pedagógico, os estudantes foram desafiados a 

simular o processo concretizado pelo vírus para desbloquear o organismo do ser humano 

e, assim, se alojar no mesmo. Desta forma, o grupo envolveu-se numa pesquisa guiada 

pelas mestrandas, que permitiu uma exploração cuidada e rigorosa, por intermédio de 

imagens e vídeos. 

Na Tabela 16, estão contempladas as respostas dos estudantes ao Item 6, depois de 

cessadas todas as sessões desenhadas pelo par pedagógico. 

Tabela 16 - Respostas apresentadas pelos alunos ao item 6, no pós-teste. 

R1 Através da proteína ace 2 ele entra na célula. 

R2 Partículas que andam pelo ar e devido à proteína ace. 
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R3 Utilizando a proteína ace 2. 

R4 Partículas que estão no ar levam o vírus ao organismo e entra nas células com 

a proteína ace 2. 

R5 Usa a proteína ace 2 depois de estar dentro do organismo. 

R6 Partículas no ar entram no organismo, depois o vírus desbloqueia as células 

utilizando a proteína ace 2. 

 

Contrariamente ao analisado na Tabela 15, que contempla as respostas alusivas ao pré-

teste, na Tabela 16, as respostas apresentadas pelos estudantes demonstram um 

aprofundamento bastante significativo do seu conhecimento. De facto, o grupo elaborou 

respostas pormenorizadas e detalhadas do processo realizado pelo vírus de modo a 

aceder ao organismo, enfatizando Ï ÐÁÐÅÌ ÑÕÅ Á ÐÒÏÔÅþÎÁ Ȱ!#%ςȱ tem no mesmo. 

A mestranda considera que, de um modo generalizado, no Item 6, se evidencia um 

processo de evolução conceptual mais significativo, uma vez que os alunos transitaram de 

ÒÅÓÐÏÓÔÁÓ ÃÏÍÏ ȰÎÞÏ ÓÅÉȱ ÏÕ ȰÁÔÒÁÖïÓ ÄÁÓ ÃïÌÕÌÁÓȱȟ ÐÁÒÁ ÒÅÓÐÏÓÔÁÓ ÎÁÓ ÑÕÁÉÓ ÁÐÒÅÓÅÎÔÁÒÁÍ 

um conhecimento científico mais avultado. 

6.7. CONCLUSÕES 

A presente investigação teve como objetivo primordial analisar a influência que a 

programação e, subsequente, pensamento computacional detêm no aprofundamento e no 

desenvolvidos dos conhecimentos científicos dos estudantes, no âmbito das Ciências 

Naturais. Neste sentido, considerando complementarmente as finalidades inerentes à 

investigação-ação, o corrente subcapítulo contemplará uma breve reflexão, na qual se 

averiguará a concretização dos objetivos delineados, se responderá à questão formulada, 

bem como se explanarão potencialidades e dificuldades do projeto decorrido. 
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No subcapítulo Questão e Objetivos de Investigação, evidenciam-se os objetivos definidos 

previamente, em função das ambições, das ideologias e das metas da mestranda, 

referentes à aludida componente investigativa. Tal como se sugere nesse subcapítulo, a 

mestranda iniciou a sua ação investigativa com uma solicitação aos estudantes. No caso, 

a concretização de um questionário, que funcionou como pré-teste, de modo a averiguar 

os conhecimentos científicos que a amostra detinha relativamente à célula animal e ao 

vírus SARS-CoV-2. Para além de algumas debilidades científicas no âmbito dos conteúdos 

mencionados, os estudantes demonstravam não estar tão informados quanto deveriam 

no que concerne à doença epidémica que, atualmente, assombra todo o mundo. 

Efetivamente, considerando a gravidade da mesma, tornou-se crucial promover uma 

consciência tanto científica como cívica, à medida que se exploravam e aprofundavam 

conteúdos programáticos relevantes. 

Nesta linha de pensamento, a mestranda, em parceria com o seu par pedagógico, 

preocupou-se em desenvolver um plano de ação lógico e significativo, que promovesse 

uma aprendizagem contextualizada, no âmbito quer dos conteúdos concernentes às 

Ciências Naturais, quer das linhas orientadoras da Ciência da Computação. Assim sendo, 

o par pedagógico procurou implementar sessões com dinâmicas ativas, colaborativas e 

cooperativas, através da plataforma Microsoft Teams. 

Cessadas as sessões delineadas, a mestranda solicitou aos estudantes a repetição do 

questionário, que, nesta fase do projeto, funcionou como pós-teste. De modo subsequente, 

procedeu ao tratamento e à discussão dos dados obtidos, mediante uma análise 

comparativa entre os resultados recolhidos antes e depois do conjunto de sessões 

propostas. No decorrer da referida análise, a mestranda constatou um progresso 

consideravelmente no desenvolvimento dos conhecimentos científicos dos alunos.  

Em questões direcionadas ao conhecimento alusivo à célula animal, presentes nos itens 1 

e 2, denotou-se aprofundamento científico, em especial, no que concerne a conceitos e 

conteúdos programáticos abordados em aula. No item 1, salienta-se a alteração de 

ÃÏÎÃÅÉÔÏÓ ÃÏÍÏ ȰÂÏÌÁȱ Å ȰÃÏÎÓÔÉÔÕÉÎÔÅÓȱ ÐÏÒ ÏÕÔÒÏÓ ÍÁÉÓ ÃÏÎÃÒÅÔÏÓ Å ÄÅ teor científico, 

ÃÏÍÏ ȰÆÏÒÍÁ ÅÓÆïÒÉÃÁȱ ÏÕ ȰÅÓÆÅÒÁȱ Åȟ ÁÉÎÄÁȟ ȰÏÒÇÁÎÅÌÏÓȱȢ 0ÏÒ ÓÕÁ ÖÅÚȟ ÎÏ ÉÔÅÍ ς ÏÂÓÅÒÖÁ-se 

uma identificação mais consciente dos organelos da célula animal, por intermédio de uma 
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seleção mais rigorosa, que passa de apenas três elementos (núcleo, citoplasma e 

membrana celular) para nove elementos (núcleo, citoplasma, membrana celular, 

nucléolo, ribossoma, retículos endoplasmáticos liso e rugoso, complexo de Golgi, 

lisossoma e mitocôndria). 

No que concerne a questões alusivas ao surgimento e à constituição do vírus SARS-CoV-2, 

itens 3, 4 e 5, os estudantes demonstraram de igual modo relativa desinformação que, ao 

longo das diversas sessões, se colmatou e transformou em conhecimento científico 

fundamentado. Na sequência do item 3, destaca-se a evolução conceptual relativa à 

designação atribuída ao vírus, que desencadeou a pandemia mundial vivenciada. 

Inicialmente, a grande maioria dos alunos afirmou não saber o nome do vírus em questão, 

no entanto, nas respostas descritas na Tabela 10, percebe-se que todos os estudantes 

ÁÐÒÅÓÅÎÔÁÒÁÍ ÒÅÓÐÏÓÔÁÓ ÓÉÍÉÌÁÒÅÓ ÁÏ ÎÏÍÅ ÃÏÒÒÅÔÏȟ Ȱ3!23-CoV-ςȱȢ No item 4, o grupo 

demonstrou saber a cidade na qual se tinha iniciado o surto, mas não relatavam 

pormenores relativos ao contexto ou ao local concreto, facto que se alterou nas respostas 

apresentadas no pós-teste. Já no item 5, evidenciou-se a fraca imagem mental que os 

estudantes possuíam relativamente ao vírus, todavia, na análise das respostas 

apresentadas no segundo questionário concretizado, o grupo protagonizou descrições 

detalhadas do vírus, salientando-ÓÅ ÒÅÓÐÏÓÔÁÓ ÃÏÍÏ ȰÐÁÒÅÃÅ ÕÍÁ ÃÏÒÏÁȟ ÔÅÍ ÎĭÃÌÅÏ Å ÐÉÃÏÓ 

ÄÅ ÐÒÏÔÅþÎÁÓȱȢ  

Relativamente ao último item, referente à interação do vírus SARS-CoV-2 com a célula 

animal, assistiu-se a uma transformação imensa no conhecimento científico do grupo. 

Mais de metade do grupo afirmava não saber de que modo o vírus se alojava no corpo do 

ser humano, todavia, da análise do pós-teste, salienta-se a apresentação de respostas 

bastante completas, reflexo de uma compreensão exemplar dos conteúdos debatidos. 

%ØÅÍÐÌÏÓ ÃÏÎÃÒÅÔÏÓ ÄÅÓÔÁ ÅÖÏÌÕëÞÏ ÃÏÎÃÅÐÔÕÁÌ ÓÞÏ ÒÅÓÐÏÓÔÁÓ ÃÏÍÏ ȰÐÁÒÔþÃÕÌÁÓ ÎÏ ÁÒ 

ÅÎÔÒÁÍ ÎÏ ÏÒÇÁÎÉÓÍÏȟ ÄÅÐÏÉÓ Ï ÖþÒÕÓ ÄÅÓÂÌÏÑÕÅÉÁ ÁÓ ÃïÌÕÌÁÓ ÕÔÉÌÉÚÁÎÄÏ Á ÐÒÏÔÅþÎÁ ÁÃÅ ςȱ Å 

ȰÐÁÒÔþÃÕÌÁÓ ÑÕÅ ÅÓÔÞÏ ÎÏ ÁÒ ÌÅÖÁÍ Ï ÖþÒÕÓ ÁÏ ÏÒÇÁÎÉÓÍÏ Å entra nas células com a proteína 

ÁÃÅ ςȱȢ 

De facto, como se percebe, inicialmente, a amostra demonstrava deter nenhuma ou pouca 

informação relativa à célula animal, ao vírus SARS-CoV-2 ou ao processo de interação 
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entre ambos, no organismo do ser humano. Todavia, no final do projeto, constatou-se que 

os alunos demonstraram estar envolvidos num processo não só de evolução científica 

como de evolução cívica. 

No que diz respeito Û ÑÕÅÓÔÞÏ ÆÏÒÍÕÌÁÄÁ ÐÒÅÖÉÁÍÅÎÔÅȟ ȰQue contributo tem a Ciência da 

Computação/pensamento computacional no processo de ensino-aprendizagem, no âmbito 

das Ciências Naturais?ȱȟ considera-se que a mesma fora devidamente fundamentada e 

respondida no decurso de todo o capítulo Dimensão Investigativa. Complementarmente, a 

mestranda considera que se evidenciaram, inevitavelmente, as potencialidades inerentes 

à Ciência da Computação e ao pensamento computacional aquando o processo de ensino-

aprendizagem, no âmbito das Ciências Naturais. De facto, no caso da amostra em estudo, 

os alunos demonstraram estar muito mais motivados e envolvidos no processo de ensino-

aprendizagem, o que, por sua vez, possibilitou um desenvolvimento mais significativo e 

contextualizado dos seus conhecimentos científicos. 

Todavia, tal como acontece em projetos de cariz social e educativo, no decorrer deste 

estudo, o par pedagógico deparou-se com alguns obstáculos, encarados como desafios, 

que, rápida e facilmente, se colmataram. A curta duração das sessões, cerca de 45 minutos 

semanais, impossibilitou um maior aprofundamento e mais pormenorizada exploração 

do Tinkercad, tal como o par pedagógico havia ambicionado. Ainda assim, durante o 

tempo previsto, o grupo de estudantes e o par pedagógico trabalharam 

colaborativamente, de modo a rentabilizar ao máximo o tempo útil de trabalho e a 

concluir com sucesso todos os desafios impostos ao longo das sessões. A situação 

pandémica que se impôs por todo o mundo, impossibilitou também a concretização do 

estudo em contexto presencial, condição que não permitiu um acompanhamento tão 

próximo quanto as mestrandas gostariam de ter concretizado. Este facto impediu também 

a implementação de uma etapa potencialmente relevante na sequência didática 

idealizada, que consistiria na impressão 3D dos modelos criados. Por sua vez, esta etapa 

possibilitaria a manipulação dos modelos e, eventualmente, uma exploração mais 

aprofundada de alguns conteúdos abordados. 

Em suma, a mestranda considera que toda o projeto investigativo, desenvolvido em 

parceria com o seu par pedagógico, se evidenciou como uma componente significativa 
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para todos os intervenientes envolvidos. Do mesmo modo, crê que as sessões 

concretizadas contribuíram para um aprofundamento científicos dos estudantes, a par de 

um desenvolvimento de competências computacionais, consideradas, atualmente, como 

pilares basilares para a inserção na atual sociedade moderna.  
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 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

O cessar de mais um ciclo de estudos reivindica uma retrospetiva da jornada vivenciada 

durante a PES, a par de um período de reflexão e ponderação sobre as aprendizagens, as 

conquistas e as superações face aos constrangimentos sentidos. Neste instante 

retrospetivo, a mestranda enaltece todas as experiências e, consequentes, aprendizagens 

desenvolvidas no decurso da sua prática, evidenciando todas as críticas construtivas e 

todas as conversas instrutivas providenciadas. 

As experiências presenciadas pela mestranda, provenientes do contacto direto e da 

interação próxima com os contextos educativos, viabilizou a formação de um vínculo 

entre os conhecimentos e saberes teóricos, didáticos e pedagógicos, adquiridos por 

intermédio de unidades curriculares, estruturalmente inseridas ora no plano de estudos 

da licenciatura, ora no plano de estudos do mestrado. A capacidade reflexiva, subsequente 

também à formação proposta nos planos de estudos já referenciados, facultou à 

mestranda bases fundamentais para uma ponderação crítica sobre a sociedade e as suas 

transformações, em virtude de uma constante adoção de atitudes investigativa e críticas. 

No decurso do contacto e da interação com os contextos, a ideia referente a uma sociedade 

demarcada pela heterogeneidade adquiriu ainda mais expressão. De facto, a diversidade 

de estudantes presentes numa escola e, por sua vez, numa sala de aula, confere ao docente 

a árdua tarefa de conceber um clima de aprendizagem significativo e relevante, no qual as 

preferências, os interesses e as vivências de todos os alunos deverão ser enfatizadas e 

colocadas em lugar de destaque. Seguindo esta linha conceptual, o presente relatório de 

estágio acentua a necessidade de estruturar aulas contextualizadas e com significado, 

marcadamente tecnológicas e interdisciplinares, que, simultaneamente, contemplassem 

as especificidades de cada turma e de cada contexto. 

A intervenção em contexto educativo promoveu a aquisição de novos saberes, 

nomeadamente técnicas e metodologias, com uma vertente educativa habilitada para 

incuti r nos estudantes o gosto pelo conhecimento e pela aprendizagem. Deste modo, 

percebe-se que a intervenção educativa não se circunscreveu apenas ao leccionamento de 

aulas, por outro lado, englobou também a dinamização de atividades e de projetos em 
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parceria com toda a comunidade escolar. Assim, destaca-se o trabalho colaborativo como 

um dos elementos impulsionadores para o desenvolvimento pessoal, social e profissional 

da mestranda, na medida em que todas as suas dúvidas, os seus receios e as suas 

conquistas foram incessantemente compartilhados com o par pedagógico, com os 

professores cooperantes e com a equipa dos superiores institucionais.  

Neste seguimento, e analisando criticamente os vários aspetos aludidos, a mestranda 

considera ter alcançado, ao longo da sua jornada, todos os objetivos definidos, 

preliminarmente, no capítulo concernente às Finalidades e Objetivos. A par da 

concretização das suas crenças pessoais, a mestranda realça a aquisição e o 

desenvolvimento não só de saberes científicos e pedagógico-didáticos, mas também de 

capacidades referentes à reflexão crítica, à empatia e à cooperação e colaboração. 

Efetivamente, a estruturação de percursos de aprendizagem, a participação em projetos 

e atividades e, complementarmente, a implementação da metodologia investigação-ação, 

forneceram bases profissionais relevantes à mestranda, que a capacitaram em motivar os 

estudantes a construir ativamente e construtivamente as suas aprendizagens, 

preparando-os, deste modo, para uma cidadania exemplar. 

O trajeto trilhado ao longo de toda a jornada na PES acompanhou-se de fundamentos 

teóricos e legais cruciais no desempenho do papel docente, mas também um leque variado 

de experiências e vivências que, certamente, guiarão a mestranda por caminhos de 

evolução e desenvolvimento profissional e pessoa. Neste seu trajeto, a mestranda 

depreendeu que ser professor exige a capacidade de permanecer, de insistir e de 

prevalecer, mesmo apesar de todos os obstáculos e adversidades que se encruzilhem no 

caminho. Complementarmente, perspetiva-se o professor como um poeta da educação, 

que, diariamente, investe e acredita no potencial do ser humano e na sua capacidade para 

mudar o futuro. 
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