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RESUMO ANALÍTICO 

O presente Relatório de Estágio (RE) surge no âmbito da Unidade Curricular de Prática de 

Ensino Supervisionada (PES) que se encontra inserida no plano de estudos do Mestrado em 

Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico (CEB) e de Matemática e Ciências Naturais no 2º CEB. Este 

documento, além de permitir a habilitação para a docência nas áreas supracitadas, procura 

retratar a prática, a reflexão crítica e a transformação na ação concretizadas, pela mestranda, 

ao longo do ano letivo de 2020/2021. 

 

Ao longo deste documento será feita uma abordagem reflexiva das intervenções 

desenvolvidas nos dois ciclos de ensino. Nestes a mestranda teve a oportunidade de 

implementar diferentes estratégias e explorar os vários recursos, permitindo desta forma uma 

visão longitudinal dos contextos onde interveio. 

 

Serão apresentadas as metodologias e pressupostos teóricos e legais que sustentaram a 

prática da mestranda nos diferentes contextos onde a mesma decorreu. Toda esta prática 

possibilitou a construção da identidade profissional, amadurecimento e transformação dos 

saberes da mestranda, sendo de destacar o trabalho cooperativo existente entre todos os 

intervenientes do processo do ciclo de supervisão e de trabalho pedagógico. 

 

A dimensão investigativa presente neste documento potenciou na mestranda um 

aprofundamento do conhecimento científico e pedagógico sobre a abordagem STEAM e 

Robótica Educativa (RE). Esta investigação teve por base a plataforma e kits de Robótica 

Educativa da Lego Education WeDo 2.0 que serviram de mediadores e potenciadores da 

aprendizagem para um conteúdo curricular das Ciências Naturais do 2º CEB em ambiente não 

formal de aprendizagem levando ao incremento das competências descritas para o século XXI 

dos alunos participantes. 

 

A PES, ao possibilitar o contacto com diferentes contextos e desafios, conduziu a mestranda a 

verificar que a ação do professor é transformadora e continuará a ser influenciada pelas 

necessidades, interesses, experiências, conceções alternativas e ações das crianças, para 
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assim, prepará-las para um futuro melhor, mais consciente e pleno de conhecimentos válidos 

surgindo, neste sentido, o título deste relatório ς άbŀ ¢ǊŀƴǎŦƻǊƳŀœńƻ ŘŜ ǳƳ tǊƻŦŜǎǎƻǊέΦ 

 

Palavras-Chave: Investigação-Ação; Reflexão; Robótica Educativa; Transformação. 
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ABSTRACT 

This Internship Report (RE) comes within the scope of the Curricular Unit of Supervised 

Teaching Practice (PES) which is included in the syllabus of the Master in Teaching of the 1st 

Cycle of Basic Education (CEB) and of Mathematics and Natural Sciences in 2nd CEB. This 

document, in addition to enabling qualification for teaching in the aforementioned areas, 

seeks to portray the practice, critical reflection and the transformation in action implemented 

by the master's student throughout the 2020/2021 academic year. 

Throughout this document, a reflective approach will be made to the interventions developed 

in an educational context, in the two teaching cycles where the master's student had the 

opportunity to implement different strategies and explore various resources, thus allowing a 

longitudinal view of these two teaching cycles. 

The methodologies and theoretical and legal assumptions that supported the practice of the 

Master's student in the different contexts where it took place will be presented. All this 

practice enabled the construction of professional identity, maturation and transformation of 

the master's knowledge, highlighting the existing cooperative work between all those involved 

in the process of the supervision and pedagogical work cycle. 

The investigative dimension present in this document fostered in the Master's student a 

deepening of scientific and pedagogical knowledge about the STEAM approach and 

Educational Robotics (RE) which was based on the Educational Robotics platform and kits from 

Lego Education WeDo 2.0 that served as mediators and enhancers of learning for a curricular 

content of the 2nd CEB Natural Sciences in a non-formal learning environment, leading to an 

increase in the competences described for the 21st century of the participating students. 

PES, by enabling contact with different contexts and challenges, led the master's student to 

verify that the teacher's action is transformative and will continue to be influenced by the 

needs, interests, experiences, alternative conceptions and actions of children, in order to 
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prepare them for a better future, more aware and fuller of valid knowledge, the title of this 

report ς άhƴ ǘƘŜ ¢ǊŀƴǎŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ƻŦ ŀ ¢ŜŀŎƘŜǊέ ς in this sense. 

Keywords: Action Research; Reflection; Educational Robotics; Transformation. 
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1. INTRODUÇÃO 

Inserido no âmbito da Unidade Curricular de PES, presente no plano de estudos do 2º ano do 

Mestrado em Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico e de Matemática e Ciências Naturais do 2º 

Ciclo do Ensino Básico (CEB), da Escola Superior de Educação do Porto (ESE) do Instituto 

Politécnico do Porto (IPP), surge o presente RE de redação obrigatória para a qualificação 

profissional. 

 

O percurso pedagógico que constitui a componente prática da PES decorreu no ano letivo 

2020/2021 entre os meses de outubro de 2020 e junho de 2021. No 1º semestre do ano letivo 

a mestranda desenvolveu o seu estágio no 2º CEB, numa turma do 5º ano e 6º ano, 

respetivamente nas disciplinas de Ciências Naturais e Matemática. Em fevereiro, no início do 

2º semestre, deu-se a transição para o contexto do 1º CEB, onde a PES se desenvolveu numa 

turma de 2º ano, até junho. É de realçar que o final de estágio no 2º CEB e início do período 

de observação no 1º CEB desenvolveu-se através da modalidade de Ensino a Distância (E@D), 

com recurso à plataforma adotada pelo agrupamento onde foi realizada a prática educativa - 

o Google Meet, sendo depois realizado o estágio em contexto presencial aquando do 

desconfinamento em março. O agrupamento de escolas onde decorreu a PES, caracterizava-

se por ser um Território Educativo de Intervenção Prioritária (TEIP) e apresentava um nível 

sócio económico desfavorecido e alunos com comportamentos desviantes e desinteresse 

pelas atividades letivas o que proporcionou momentos desafiantes para a mestranda na 

planificação das aulas, na gestão pedagógica e de transformação da e na prática. 

 

Tanto o trabalho realizado e dinamizado durante a PES como as dinâmicas pedagógicas que 

foram desenvolvidas como professora estagiária nos dois contextos escolares, o trabalho 

cooperativo e colaborativo, os receios, os erros, as conquistas quer com os professores 

cooperantes, quer com o par pedagógico e as convivências com as crianças resultaram num 

trabalho consciente, responsável, atual, humanista e intenso de desafios que contribuíram 

para um alavancar de competências e transformações que promoveram a melhoria da 

dimensão pessoal, académica, profissional e social da mestranda. De referir, a situação 

pandémica que se vivenciou e condicionou, por vezes, a prática letiva, que mesmo assim, 
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proporcionaram vários momentos de ensino e aprendizagem significativos no contexto de 

ensino a distância e presencial para a mestranda. 

 

Este documento apresenta um caráter reflexivo e transformador retratando um conjunto de 

aprendizagens e vivências experienciadas e competências desenvolvidas ao longo da PES 

descrito através dos referenciais teóricos e legais que orientaram a praxis da mestranda. 

 

Intitulado de άNa Transformação de um Professorέ Ŝǎǘł ǊŜƭŀŎƛƻƴŀŘo com a quantidade de 

vezes que foi escutada a palavra άǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀǊέ durante o decorrer do percurso académico e 

da PES da mestranda. E também porque acreditamos que ƻ άǇŀǇŜƭ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ é o de ser um 

agente transformador, ao criar as possibilidades para a construção do conhecimentƻέ 

(Tavares et al., 2013, p.2). Desta forma, ser professor com qualidade é formar e transformar 

cidadãos ativos, críticos e munidos das ferramentas fundamentais para a afirmação da sua 

individualidade na sociedade do futuro e com competências para se assumirem como atores 

de pleno direito na construção de um mundo melhor (Tavares et al., 2013). Claro que para isto 

acontecer é necessário ter como ponto de partida, nesta profissão, a valorização das atitudes 

e dos valores, reconhecendo que a escola não enfatiza unicamente o desenvolvimento do 

saber e das competências, mas que o professor deve de no presente άŜstimular, motivar, 

reconhecer, encorajarέ (Cardoso, 2013, p.21) os seus alunos a irem mais além, para estarem 

preparados para o futuro.  

 

Posto isto, o RE organiza-se em sete capítulos distintos, encontrando-se alguns destes 

divididos em subcapítulos, contribuindo desta forma para que seja compreensível a sua 

leitura. Com uma estrutura definida e orientada pela coordenação do mestrado, este RE inicia-

se com: 

 

O primeiro capítulo ς Introdução ς realiza uma breve contextualização da importância e 

obrigatoriedade da redação deste documento, apresentando a sua organização por capítulos. 
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O segundo capítulo ς Finalidades e Objetivos ς informa o leitor das finalidades e objetivos 

definidos na Ficha da Unidade Curricular (FUC) da PES para a sua concretização e redação do 

RE. 

 

O terceiro capítulo - Dimensão Académica e Profissional ς é descrito de forma breve o 

enquadramento legal que regula a formação do professor em geral e os perfis dos professores 

do 1º e do 2º CEB. Na dimensão profissional aborda-se o quadro teórico que deve orientar a 

prática docente. Este encontra-se subdividido em três temas: o professor para o século XXI, a 

PES na formação do professor investigativo, reflexivo e transformador e o professor no ensino 

a distância. 

 

O quarto capítulo - Caracterização dos Contextos Educativos ς caracteriza os contextos 

educativos nos quais a mestranda desenvolveu a PES, pois torna-se elementar em educação 

conhecer as características, necessidades, interesses, potencialidades e fragilidades dos 

alunos. 

 

O quinto capítulo - Intervenção nos Contextos Educativos - são efetuadas as reflexões críticas 

da mestranda acerca da sua prática no estágio, fundamentadas a partir de referenciais legais 

e teóricos. Para além de se encontrar dividido por ciclos, este capítulo apresenta ainda uma 

divisão por áreas curriculares, realizando-se uma abordagem teórica sobre o ensino de cada 

área e ainda a descrição e reflexão crítica de uma aula de cada área curricular. Ainda no 

mesmo capítulo faz-se uma apreciação global dos Projetos Dinamizados no âmbito da PES pela 

mestranda em par pedagógico. 

 

O sexto capítulo ς Componente Investigativa ς descreve o projeto de investigação-ação 

implementado pela mestranda na turma do 5º ano do 2º CEB onde estagiou. O projeto tem 

ŎƻƳƻ ǘƝǘǳƭƻ άA Robótica Educativa no ensino das Ciências Naturais em ambiente de 

ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳ ƴńƻ ŦƻǊƳŀƭέ Ŝ ǘŜve como principal objetivo compreender as potencialidades da 

plataforma e kits de robótica da Lego Education WeDo 2.0 como mediadores e potenciadores 

de aprendizagem para um conteúdo curricular e refletir sobre a sua dinâmica utilizando uma 

abordagem STEAM.  
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O sétimo capítulo ς Considerações e Reflexões Finais - é o momento final de reflexão crítica 

pós-ação da mestranda. Neste serão refletidos os desafios e dificuldades sentidas no trabalho 

desenvolvido na PES e do presente RE e os seus contributos para o desenvolvimento de 

competências para a futura profissão. 

 

O relatório termina com as Referências Bibliográficas que ajudaram para a sua redação, 

seguidas com a apresentação dos apêndices e anexos utilizados, onde se incluem as 

planificações do par pedagógico, as produções dos alunos, fotografias e todos os materiais 

utilizados e criados ao longo da PES e dimensão investigativa. 
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2. FINALIDADES E OBJETIVOS 

A realização da PES serve para que no final deste percurso com a redação deste RE, 

apresentação e posterior defesa em prova pública tenha como finalidade a obtenção da 

habilitação profissional para a tão almejada docência, conferida através do grau de mestre, 

estando, assim, de acordo com o Decreto-Lei nº тфκнлмпΣ ŘŜ мп ŘŜ ƳŀƛƻΣ ǉǳŜ ŀǇǊƻǾŀ άƻ ǊŜƎƛƳŜ 

jurídico da habilitação profissional para a docência na educação pré-escolar e nos ensinos 

ōłǎƛŎƻ Ŝ ǎŜŎǳƴŘłǊƛƻέΦ A redação deste RE é de caráter obrigatório tal como vem referido no 

artigo 20º do Decreto-Lei nº тфκнлмпΣ ŘŜ мп ŘŜ Ƴŀƛƻ άƻ ƎǊŀǳ ŘŜ ƳŜǎǘǊŜ Ş ŎƻƴŦŜǊƛŘƻ όΧύ ŀǘǊŀǾŞǎ 

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

Ŝƴǎƛƴƻ ǎǳǇŜǊǾƛǎƛƻƴŀŘŀέΦ 

 

Assim, a unidade curricular PES tem como propósito preparar o futuro professor de forma 

holística para que apresente no futuro próximo um desempenho profissional de excelência, 

perseverança e de sentido crítico, investigativo, reflexivo e transformador (Ribeiro, 2020). 

Presentes na FUC da PES estão as várias competências a desenvolver e estas são: 

 

I. Aplicar saberes científicos, pedagógicos, didáticos e culturais na conceção, desenvolvimento e avaliação 

de projetos educativos e curriculares.  

II. Utilizar instrumentos de teorização e de questionamento crítico da realidade educativa através de uma 

abordagem sistémica e autónoma em contexto profissional.  

III. 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. 

IV. Disseminar saberes profissionais adquiridos na e pela investigação junto da comunidade educativa e 

outros públicos, tendo em vista a renovação de práticas educacionais inclusivas (Fernandes et al., 2020). 

 

De forma a completar estas competências tem-se como objetivos presentes no documento 

de apoio à avaliação (DAA) desta UC: 

 

I. Programar/Planificar fundamentalmente a ação pedagógico-didática 

II. Realizar adequadamente o trabalho programado/planificado 

III. Avaliar sistematicamente o processo de ensino e aprendizagem 
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IV. Colaborar na orientação educativa da turma 

V. Participar em atividades de animação pedagógica e cultural (Fernandes et al., 2020) 

 

Estes objetivos pressupõem uma atuação em quatro eixos de ação e são eles: Prática Letiva e 

os momentos de planificação, Implementação e avaliação que esta exige; Intervenção em 

Projetos Educativos; Orientação Educativa da Turma, referentes ao envolvimento da 

professora estagiária na dinâmica da comunidade escolar de forma disponível e ativa; 

Participação no Processo de Avaliação do Trabalho Desenvolvido, envolvendo a reflexão e 

análise da sua atuação, demonstrando recetividade à crítica e predisposição para 

reajustamento das práticas em função dos dados recolhidos. 

 

Posto isto e devido às características e exigências que esta profissão acarreta, de modo a 

mobilizar conhecimentos teóricos na construção de uma prática educativa consistente, atual 

e fundamentada, a mestranda traçou os seus objetivos pessoais para a PES:  

 

i. utilizar metodologias de ensino atuais e centradas na criança; 

ii. promover aprendizagens ativas, contextualizadas e significativas através da manipulação, resolução de 

problemas, TIC e descoberta; 

iii. refletir de forma sistemática acerca das suas práticas, adequando-as, reformulando-as e 

transformando-as de acordo com as correções e/ou sugestões dos professores cooperantes e 

supervisores. 

 

Em suma, deve-se encarar este RE como uma verdadeira oportunidade de a mestranda refletir 

criticamente de forma sustentada e reflexiva sobre as práticas desenvolvidas, as suas relações 

e participações no espaço escolar e, por conseguinte, a sua evolução nas várias dimensões da 

PES que proporcionaram e permitiram o seu desenvolvimento a nível académico, pessoal e 

profissional.   
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3. ENQUADRAMENTO ACADÉMICO E PROFISSIONAL 

Neste capítulo serão apresentados de forma sustentada os diversos conceitos relacionados 

com a dimensão legal e teórica da futura profissão docente que tem como início a PES. É 

importante que a futura professora esteja consciente e conheça os aspetos legais relacionados 

com a redação deste RE, mas também que tenha conhecimento sobre a base conceptual, 

teórica e pedagógica que relaciona de forma implícita toda a sua praxis letiva e, claro, a futura 

profissão docente que a mestranda deseja exercer. Assim, partindo do Decreto-Lei nº 79/2014 

ǉǳŜ άǊŜŎƻƴƘŜŎŜƴŘƻ ƻ ǾŀƭƻǊ Ŝ ƻ ƛƳǇŀŎǘƻ da docência na qualidade da educação, sublinha-se 

que a preparação de educadores e professores deve ser feita da forma mais rigorosa e que 

ƳŜƭƘƻǊ ǾŀƭƻǊƛȊŜ ŀ Ŧǳƴœńƻ ŘƻŎŜƴǘŜ όΧύ ƻōǊƛƎŀƳ ŀ ǇǊŜǇŀǊŀǊ ŘŜǎŘŜ Ƨł Řŀ ƳŜƭƘƻǊ ŦƻǊƳŀ ŀǎ ƴƻǾŀǎ 

gerações de educadores e pǊƻŦŜǎǎƻǊŜǎέ (p. 2819).  

Os seguintes subcapítulos (i) Dimensão Académica e Profissional e Enquadramento Legal, e 

(ii) Dimensão Profissional e Enquadramento Legal, servirão para fundamentar a importância 

da formação académica e profissional ao longo do percurso como estudante de educação e a 

preparação e construção de um agente transformador do contexto educativo no futuro. 

3.1. DIMENSÃO ACADÉMICA E ENQUADRAMENTO LEGAL  

A formação profissional e pessoal do professor é necessária para que haja uma relação com 

as mudanças que ocorrem na sociedade, o professor deve-se manter atualizado e consciente 

daquilo que a sua prática deve compreender para que consiga ensinar de forma eficaz e 

contextualizada. Como referem Leitão e Alarcão (2006), é pedido ao professor que dê 

respostas aos desafios que se colocam à sociedade de hoje e que se prepare para a sociedade 

do futuro. Para isso, existem referenciais legais e teóricos que sustentam a construção da 

profissão docente e que o ajudam na sua demanda. 

 

Segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), e de acordo com a Lei nº 46/86, n º1 do 

ŀǊǘƛƎƻ омȏΣ άΧ ƻǎ ŘƻŎŜƴǘŜǎ Řƻǎ Ŝƴǎƛƴƻǎ ōłǎƛŎƻ Ŝ ǎŜŎǳƴŘłǊƛƻ ŀŘǉǳƛǊŜƳ ǉǳŀƭƛŦƛŎŀœńƻ ǇǊƻŦƛǎǎƛƻƴŀƭ 

em cursos específicos destinados à respetiva formação, de acordo com as necessidades 
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curriculares do respetivo nível de educação e ensino, em escolas superiores de educação ou 

em universidades que disponham de unidades de formação próprias para o efeitoέ. 

 

De facto, a formação de professores na atualidade obriga a uma atualização permanente quer 

por parte dos formandos, quer por parte dos formadores. Se por um lado, os formandos 

procuram ser futuros docentes de excelência e qualidade capazes de ajustar o ensino ao 

contexto e às competências exigidas para o século XXI, por outro, os formadores dos futuros 

professores direcionam as suas práticas de ensino e formação profissional para a construção 

de aulas ativas, estruturadas e didáticas, exemplificando diversas estratégias possíveis de 

serem utilizadas numa sala de aula real (Pintassilgo & Oliveira, 2013).  

 

O revogado Decreto-[Ŝƛ ƴΦȏ поκнллт ŀǎǎǳƳƛǳ ŜȄǇƭƛŎƛǘŀƳŜƴǘŜ ŀ ŦƛƴŀƭƛŘŀŘŜ ŘŜ ŘŜŦƛƴƛǊ άŀǎ 

condições necessárias à obtenção de habilitação profissional para a docência num 

determinado ŘƻƳƝƴƛƻέ όǇΦмонл). De salientar, o facto de ter deixado de haver, a partir daqui 

qualquer άƻǳǘǊŀ ŦƻǊƳŀ ŘŜ Ƙŀōƛƭƛǘŀœńƻ ǇŀǊŀ ŀ ŘƻŎşƴŎƛŀ ǉǳŜ ƴńƻ ƛƳǇƭƛŎŀǎǎŜΣ Ł ǇŀǊǘƛŘŀΣ ǳƳŀ 

Ƙŀōƛƭƛǘŀœńƻ ǇǊƻŦƛǎǎƛƻƴŀƭέ όtƛƴǘŀǎǎƛƭƎƻ ϧ hƭƛǾŜƛǊŀΣ нлмоΣ ǇΦнсύΦ tǊƻŎǳǊŀ-se, assim, num contexto 

que já o permite, pôr fim ao recurso a professores casuais, provisórios ou sem habilitação 

profissional reforçando-se a qualidade da sua preparação e formação e valorizando o seu 

estatuto profissional. Contudo, formar professores é um processo mais complexo, que requer 

que estes definam o que é ensinar, para quem ensinar e como ensinar (Miranda, 2011).  

 

O processo de Bolonha, procurou uniformizar e regular de forma mais acentuada a formação 

académica (Pintassilgo & Oliveira, 2013). No caso da licenciatura em Educação Básica, com 

duração de três anos, tem como objetivo a formação base na área da docência. Esta 

licenciatura destina-se à formação de técnicos de educação básica, aptos a intervir em 

contextos educativos formais e informais (ESE, 2020). Com uma estrutura curricular ampla e 

transversal permite o acesso a variados mestrados, nomeadamente aos que dão acesso à 

docência pré-escolar e do 1º e 2º CEB e respetivas variantes (ESE, 2020). A segunda fase ou 

segundo ciclo de estudos é referente ao mestrado profissionalizante, dependendo do grupo 

de futuros docentes a preparar, incide nos conhecimentos necessários às respetivas áreas de 

habilitação dos mesmos.  
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Neste segundo ciclo de estudos, ocorre uma preparação mais especializada relativa a uma 

área específica, no caso do Mestrado em Ensino do 1º Ciclo de Ensino Básico e de Matemática 

e Ciências Naturais no 2º Ciclo do Ensino Básico, este apresenta a seu encargo, assegurar um 

complemento dessa informação que reforce aprofunde a formação académica, incidindo 

sobre os conhecimentos necessários à docência nas áreas de conteúdos e nas disciplinas 

abrangidas pelo grupo de recrutamento (ESE, 2020).  

 

Segundo o Decreto-Lei nº 79/2014, a dupla certificação que surge com o desdobramento do 

mestrado em Ensino do 1º e do 2º CEB na formação de docentes do 2º ciclo de Português, 

História e Geografia de Portugal e na formação de docentes do 2º ciclo em Matemática e 

/ƛşƴŎƛŀǎ bŀǘǳǊŀƛǎ ƻŎƻǊǊŜǳ ŎƻƳ ƻ ƛƴǘǳƛǘƻ ŘŜ άǊŜŦƻrçar a qualificação dos educadores e 

professores designadamente nas áreas da docência, das didáticas específicas e da iniciação à 

ǇǊłǘƛŎŀ ǇǊƻŦƛǎǎƛƻƴŀƭέΦ 

 

Fazendo uma pequena resenha do que é pretendido enquanto perfil de desempenho do 

professor do 1º e 2º CEB deve-se consultar o Decreto-Lei n.º 240/2001 de 30 de agosto, que 

aprova o perfil geral de desempenho profissional do educador de infância e dos professores 

dos ensinos básico e secundário. Este decreto-lei evidencia as quatro dimensões para o perfil 

do professor do 1º e 2º CEB (exclui-se aqui os professores do 3º ciclo uma vez que este 

relatório só diz respeito a estes dois níveis de ensino): dimensão profissional, social e ética; 

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

escola e de relação com a comunidade; dimensão de desenvolvimento profissional ao longo 

da vida.  

 

Desta forma, torna-se importante que o professor inclua todas estas dimensões na sua 

prática, sabendo articular as aprendizagens do 1º CEB com o pré-escolar e posteriormente 

com o 2º CEB, bem como utilizar vários métodos de ensino, promovendo aprendizagens 

através da organização, tratamento e produção de informação por meio das tecnologias da 

informação e da comunicação. Concomitantemente, o professor deve estimular a autonomia 

dos alunos nas aprendizagens futuras e incentivar o interesse e o respeito por outros povos e 
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culturas, promovendo o interesse pela aprendizagem de outras línguas e, também, a 

construção de práticas e regras de convivência e respeito solidário no âmbito da cidadania.  

 

Segundo o artigo 8º da LBSE, o 1º CEB é da responsabilidade de um só professor, que poderá 

ser coadjuvado por profissionais de áreas especializadas. Silva (2017), com base no Decreto-

Lei nº 241/2001 de 30 de agosto que aprova os perfis específicos de desempenho profissional 

do educador de infância e do professor do 1.º ciclo do ensino básico refere que na conceção 

e desenvolvimento do currículo do perfil do professor do 1º CEB este deve intervir numa 

escola inclusiva, que mobiliza, disponibiliza e integra conhecimentos científicos bem como as 

competências necessárias à promoção da aprendizagem dos alunos.  

 

Para Loureiro (2013) é o professor do 1º CEB que fortalece e amplia os saberes científicos de 

cada área curricular, consoante as condicionantes individuais dos seus alunos. Acrescenta, 

ainda, que cabe ao professor avaliar o caminho percorrido ao longo da aprendizagem dos seus 

alunos, não descurando das suas capacidades e conhecimentos pessoais. Para isso, o 

professor deverá recorrer aos conhecimentos prévios dos alunos e deverá aproveitar os 

respetivos obstáculos e erros não superados para construir aprendizagens de sucesso. O 

professor deve criar um clima favorável na escola, relacionando-se positivamente com os 

alunos, familiares e ainda a comunidade escolar, para que haja promoção de aprendizagens 

significativas (Vieira, 2013).  

 

Tudo o que foi descrito em relação ao perfil que se espera de um professor do 1º CEB durante 

o decorrer da prática educativa da professora estagiária foi observado e vivenciado 

nomeadamente nas relações entre escola-família, relações entres pares, isto é, no trabalho e 

dinamização de atividades letivas do agrupamento e no ensino e aprendizagem do professor 

cooperante que se mostrou contextualizado e articulado com todas as áreas do saber. 

 

Relativamente ao perfil esperado para o professor do 2º CEB é importante ter em conta que 

apesar de se notar uma certa aproximação entre o perfil do docente do 1º e do 2º CEB, são 

visíveis as diferenças nestes níveis de ensino, já que no 1º CEB este caracteriza-se pela 

monodocência e no 2º CEB pela pluridocência. O professor do 2º CEB mediante a sua 



28 

 

profissionalização na sua área especifica de especialização tem como finalidade a formação 

de alunos nas diversas áreas do saber como a humanística, a artística, a física, a científica e a 

tecnológica e tem como finalidade habilitar os alunos para a compreensão e interpretação da 

informação, para a obtenção de competências que lhes permita dar continuidade ao seu 

percurso académico.  

 

Importa realçar que durante a prática letiva no contexto de 2º CEB, a professora estagiária 

pôde tomar contacto com esta realidade da pluridocência e relativamente ao ensino e 

aprendizagem das áreas especificas a serem lecionadas, nomeadamente na Matemática e 

Ciências Naturais verificou-se uma exigência ao nível do conhecimento científico e teórico 

durante a sua prática. Observou-se um trabalho entre pares cooperativo e colaborativo que 

era realizado pelos diferentes departamentos curriculares que orientava os professores nas 

suas ações educativas. 

 

3.2. DIMENSÃO PROFISSIONAL E ENQUADRAMENTO LEGAL  

3.2.1. O PROFESSOR PARA O SÉCULO XXI  

Partindo da afirmação de Cardoso (2013) άsŜǊ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ Ş ǳƳŀ ǇǊƻŦƛǎǎńƻ ǵƴƛŎŀΣ ƛƴǎǳōǎǘƛǘǳƝǾŜƭέ 

(p.37), apresenta-se uma reflexão sobre o que é ser professor para o século XXI. Esta reflexão 

é também resultado das observações e vivências em contexto efetuadas pela professora 

estagiária, durante a PES e que a levaram a redigir esta resenha bibliográfica das ideias mais 

atuais sobre o que é ser professor para o século XXI. Assim, importa referir que durante a 

observação do contexto educativo e da profissão docente as palavras que muito se ouviram 

foram άŎŀƴǎŀœƻέΣ άōǳǊƻŎǊŀŎƛŀέΣ άǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛŘŀŘŜέΣ άŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳέΣ άǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀœńƻέ Ŝ άŦŀƭǘŀ 

ŘŜ ǘŜƳǇƻέΦ  

 

A situação que vivemos, a sociedade e o mundo onde estamos inseridos culturalmente e 

profissionalmente fazem com que a profissão de professor esteja a ser transformada de uma 

forma acelerada à imagem do que acontece com a generalidade das coisas que nos envolvem 

e rodeiam. O acesso às novas tecnologias de informação, os novos meios de comunicação, as 
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realidades virtuais, o ensino online, o avanço tecnológico de uma forma geral tem vindo a 

alterar, não só a forma e os métodos de ensinar, mas também os conteúdos a serem 

abordados. O professor tem uma tarefa quase de άsuper-homemέ ao tentar atualizar-se quase 

em regime streaming por forma a não se deixar ultrapassar. Assim, a formação de novos 

professores tem de começar a especializar-se correndo o risco de não conseguir acompanhar 

as novas tendências (Guimarães, 2014). Pretende-se ir ao encontro das necessidades 

específicas que as sociedades apresentam e tenta-se satisfazer as diferentes áreas do saber e 

interesses dos alunos motivando-os e fazendo com que estes se transformem em seres 

adultos melhores. 

 

A escola tem vindo a abandonar o seu modelo tradicional passando a organizar-se como um 

espaço educativo favorável à comunicação pessoal e interpessoal e à manifestação e 

valorização de talentos e projetos pessoais de vida (Abreu, 1987).  

 

Guimarães (2014), afirma que vivenciamos aquilo que alguns chamam de - a 3ª revolução 

industrial - sustentada na explosão das tecnologias da informação e comunicação e que está 

na origem de uma mudança de paradigma em educação. Ainda, segundo a mesma autora, 

vivemos num período de mutação em que se verificam, novas formas de criar, novos 

processos de produzir, novos modelos de gerir, novas organizações do trabalho, novos 

mecanismos de entretenimento, novos estilos de vida e diferentes perceções de valores e 

novas fontes de conhecimento.  

 

A escola e os professores não podem ser indiferentes a todo este processo e terão que agir, 

sobretudo em duas vertentes: educar para a sociedade da informação, na dupla vertente das 

literacias para os jovens e da atualização e/ou reciclagem de adultos e na necessidade urgente 

de repensar o modelo pedagógico em aplicação nas nossas escolas, à luz dos novos e 

diferentes modos de aprender. O professor para o século XXI tenderá, então, a ser um agente 

transformador que indica e sugere maneiras de fazer, soluções alternativas aos problemas e 

formas criativas de aprender (Guimarães, 2014). Neste momento, atravessa-se um período 

em que o conhecimento científico, tecnológico e a comunicação cresceram a um ritmo 

exponencial (Martins et al., 2017) a sociedade cada vez mais exige cidadãos empreendedores, 
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conectáveis, flexíveis, intervenientes, críticos e mais criativos. Para Leitão e Alarcão (2006), é 

pedido ao professor que dê respostas aos desafios que se colocam à sociedade de hoje e que 

se prepare para a sociedade de amanhã.  

 

Perrenoud (2002), afirma que para este século, a meta principal das escolas não é o ensino 

dos conteúdos disciplinares, mas o desenvolvimento das competências. O grau de exigência 

colocado sobre a escola e o professor, devido ao desenvolvimento económico, cultural, social 

e científico que tem acontecido ao longo dos tempos, orienta o modo como o sistema 

educativo procura preparar os alunos para o futuro tendo como objetivo intrínseco as práticas 

letivas e a promoção do sucesso educativo. Por outro lado, a interação entre a comunidade e 

a escola coloca o professor sob pressão no sentido de ajustar a sua função ao trabalho 

realizado pela sociedade, no caso mais particular, pela família, uma vez que ambas se devem 

complementar, querendo metas em comum. Portanto, ser professor no século XXI implica ter 

múltiplos conhecimentos que permitam dar resposta à heterogeneidade de alunos que se 

encontram ŘƛŀƴǘŜ ŘŜ ǎƛΣ Ǉƻƛǎ άƴŀ ǎŀƭŀ ŘŜ ŀǳƭŀ ŘŜǇŀǊŀƳƻ-nos com alunos de diferentes culturas, 

com diferentes ritmos de aprendizagem, interesses e necessidades que colocam ao professor 

ƻ ŘŜǎŀŦƛƻ ŘŜ ŜƴǎƛƴŀǊ ǘƻŘƻǎΣ ƳŜǎƳƻ ƻǎ ǉǳŜ ƴńƻ ǉǳŜǊŜƳ ŀǇǊŜƴŘŜǊέ όCƛŀƭƘƻΣ нлмсΣ ǇΦ 18). 

 

O paradigma do ensino e aprendizagem alterou, passou a ser humanista, agora os professores 

já estabelecem relações mais fortes com os alunos, oǎ ƳŜǎƳƻǎ Ƨł ƴńƻ ǎńƻ ǘƛŘƻǎ ŎƻƳƻ άǘłōǳŀǎ 

Ǌŀǎŀǎέ ǉǳŀƴŘƻ ŜƴǘǊŀƳ ǇŀǊŀ ŀ ŜǎŎƻƭŀΣ Ƴŀǎ ǎƛƳ ŎƻƳƻ ŎǊƛŀƴœŀǎ ǉǳŜ Ƨł ǎŀōŜƳ Ƴǳƛǘƻ Ŝ ǉǳŜ ǇƻŘŜƳ 

partilhar vivências e experiências, saberes e gostos (Augusto, 2014). Esta alteração levou a 

uma mudança na forma como se vê e compreende esta profissão. O aluno agora é e está no 

centro da aprendizagem e, assim, não só ele aprende, como também o professor aprende com 

o aluno.  

 

Quadros-Flores, Escola e Peres (2009) ŀŦƛǊƳŀƳ ǉǳŜ άŀ ŜǎŎƻƭŀ Řƻ ǎŞŎǳƭƻ ··L ǘŜƳ ŘŜ ŜǎǘŀǊ ŀōŜǊǘŀ 

à mudança, precisa de estar em sintonia com as novas tendências sociais e tecnológicas 

abrindo as suas janelas ao mundo globalizado, disponibilizando recursos necessários para a 

ŀǇǊƻȄƛƳŀœńƻ Ŝ ŎƻƳǳƴƛŎŀœńƻ Řƻǎ ǎŜǳǎ ŀƭǳƴƻǎ ŎƻƳ ŀ ǊŜŀƭƛŘŀŘŜέ (p. 3). Cada vez mais a escola 

pretende ser um núcleo de aprendizagens ativas, em que o aluno, ao invés de ter um papel 
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passivo, deverá procurar refletir, com ajuda do professor, sobre a sua própria aprendizagem 

e sobre o modo como a realiza. Porém, nos dias de hoje observa-se uma perda de autoridade 

por parte do professor e o seu trabalho pedagógico e de intervenção educativa passou a ser 

banalizado e desrespeitado pela sociedade.   

 

Hoje, os professores do e para o século XXI precisam reencontrar estímulos, precisam de 

investir no seu desenvolvimento profissional, individual e coletivo, criando condições que 

permitam fundamentar a sua carreira no mérito e na qualidade de trabalho promovendo o 

prestígio e a valorização da mesma, tal como afirma Nóvoa (1995) "os professores precisam 

de reencontrar novos valores, novos idealismos escolares que permitam atribuir um novo 

sentido à ação docente" (p. 29).  

 

Perrenoud (2002), aponta que é necessário a busca por parte do professor do domínio de 

competências técnicas profissionais capazes de possibilitar uma mudança de conceção que 

venha ao encontro das necessidades educacionais para este século. O desenvolvimento do 

papel do professor acompanhou as ideologias das diversas teorias educacionais, desde a 

teoria tradicionalista à socio-construtivista. Esta teoria defende que os alunos se envolvem 

ativamente no processo de construção do seu próprio conhecimento. Atualmente, o modelo 

educacional que vigora para além de ser bastante mais completo e complexo, valorizando a 

individualidade de cada aluno e centrando em si as suas aprendizagens, procura responder às 

exigências da sociedade, bem como à sua evolução, o que leva uma maior responsabilidade 

para os professores e para a escola (Mendes, 2011).  

 

O verdadeiro desafio passa pela seleção e interpretação da informação, através da sua relação 

com o conhecimento anteriormente construído, permitindo assim o desenvolvimento de 

aprendizagens significativas e úteis para a vida real, tal como vem descrito nas Aprendizagens 

Essenciais (AE) e do que é pedido para atingir no Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 

Obrigatória (PASEO) e que o professor para o século XXI deve ter consciente trabalhar no seu 

ensino e aprendizagem. 

 



32 

 

A abertura à inovação, a aceitação da diversidade, a partilha e o diálogo com diversos agentes 

educativos, a promoção de um saber mais holístico, inter e transdisciplinar, entre outras, são 

capacidades desejáveis para um professor promotor e mediador de ambientes de 

aprendizagem (Alonso & Roldão, 2006) para o século XXI. 

 

h ǇŜǊŦƛƭ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ ŀǘǳŀƭ Ş ƻ ŘŜ ǳƳ άǇǊƻŦƛǎǎƛƻƴŀƭ ŀǇŜǘǊŜŎƘŀŘƻ ŎƻƳ ƻǎ ƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘƻǎ ǘŜƽǊƛŎƻǎΣ 

técnicos e práticos que lhe permitem desempenhar uma prática reflexiva, capaz de dar 

resposta Ł ŘƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜ ŘŜ ŜȄƛƎşƴŎƛŀǎ ŎƻƳ ǉǳŜ Ş ŎƻƴŦǊƻƴǘŀŘŀ ŀ ŜǎŎƻƭŀ ŘŜ ƘƻƧŜ Ŝ Řƻ ŦǳǘǳǊƻέ 

(Alonso & Roldão, 2006, p. 173). Segundo os mesmos autores, a função central do professor 

é estimular aprendizagens significativas nos alunos tendo em vista o seu desenvolvimento 

integral enquanto indivíduos e cidadãos, claro que é uma função complexa, que requer a 

mobilização de conhecimentos, capacidades e atitudes a vários níveis, mas que exige, 

sobretudo, uma grande capacidade reflexiva, investigativa, criativa e participativa para se 

adaptar e intervir nos processos de mudança. Portanto, o professor deve conhecer os seus 

alunos, bem como a forma como estes aprendem, tornando-se competente para a criação de 

ambientes educativos que propiciem aprendizagens significativas para todos (Fernandes, 

2009).  

 

O conceito de - escola para todos - surgiu com a publicação da Declaração Universal dos 

Direitos Humanos (1948), assumindo-se o direito à educação, sendo esta gratuita e 

obrigatória. No entanto, esta medida tem-se revelado insuficiente, mostrando que não basta 

integrar diferentes alunos num ambiente estático e sem mudanças para que haja inclusão.  

 

A inclusão acontece quando se unem ŀǎ ŎƻƴŘƛœƿŜǎ ǇŀǊŀ ǉǳŜ άǘƻŘƻǎ ƻǎ ŀƭǳƴƻǎΣ 

independentemente das suas características e diferenças, acedam a uma educação de 

ǉǳŀƭƛŘŀŘŜ Ŝ ǾƛǾŀƳ ŜȄǇŜǊƛşƴŎƛŀǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŀǎέ όCǊŜƛǊŜΣ нллуΣ ǇΦ фύΦ A diferenciação pedagógica 

pode ser definida, no entender de Alarcão (2000), como múltiplas opções de conseguir 

informação, de refletir sobre ideias e manifestar o que é aprendido, proporcionando desse 

modo diferentes formas de aprendizagem, de processar ou entender diferentes ideias. Desta 

forma, a educação inclusiva prevê uma escola iƴŎƭǳǎƛǾŀΣ ƻƴŘŜ άŀ ŎǊƛŀƴœŀ Ş ǊŜǎǇŜƛǘŀŘŀ Ŝ 
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encorajada a aprender, de acordo com a ǎǳŀ ǇŜǊǎƻƴŀƭƛŘŀŘŜΣ ŎŀǇŀŎƛŘŀŘŜǎ Ŝ ƭƛƳƛǘŀœƿŜǎέ 

(Correia, 2003, p. 12). 

 

Para o professor do século XXI torna-se elementar conhecer as medidas de suporte à 

aprendizagem e à inclusão, bem como os níveis que as compõem, de modo a construir as 

ferramentas necessárias à sua atuação. De acordo com o definido no Decreto-Lei nº 54/2018 

de 6 de julho, as opções metodológicas para a inclusão pressupõem uma abordagem 

multinível, visando o sucesso de todos os alunos e oferecendo um conjunto de medidas de 

suporte à aprendizagem.  

 

Por muito que a sociedade evolua e as suas exigências se alterem, o papel do professor será 

sempre essencial na vida de uma criança. O professor deverá ter, sempre, um compromisso 

ŎƻƳ ŀ ŜŘǳŎŀœńƻ ǉǳŜ ƛƴŎƛŘŀ ƴŀ άǇǊŜǇŀǊŀœńƻ Řŀǎ ƴƻǾŀǎ ƎŜǊŀœƿŜǎέ όaŜƴŘes, 2011, p. 215), 

preparando-as para uma cidadania informada, ativa, crítica e reflexiva. A função do professor 

para o século XXI passa por transferir responsabilidades para os seus alunos de modo a que 

os mesmos possam aprender e se sentir em liberdade (Moreira, 2005).  

 

Contudo, existe uma dimensão que tende a ser esquecida, e que durante o decorrer da PES 

se tornou evidente que a sua importância é tão maior que a aprendizagem do saber como 

competência. Referimo-nos à dimensão humana. Esta jamais poderá ser substituída por 

qualquer que seja a tecnologia de ponta. Esta dimensão concede-nos a capacidade de sermos 

distintos dos seres não pensantes, porque possibilita relacionarmo-nos de formas não só 

racionais, mas também de formas emocionais e afetivas. Esta dimensão assume particular 

importância para o professor do século XXI, pois vai fazer a diferença e vai sem dúvida 

aproximar o aluno ao professor (Pereira, 2017). Porque ensinar exige compromisso e 

criatividade para a formação de cidadãos, que possam intervir no mundo, pois todos somos 

seres inacabados (Freire, 2003).  

 

Aquilo que foi observado em contexto educativo referente a esta dimensão humana 

nomeadamente no 1º CEB foi algo muito particular e significante neste processo formativo 

porque quando o professor cooperante apenas dava um afago na cabeça dos alunos ou falava 
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de temas relacionados com a importância do outro, empatia, respeito, bullying, estes 

alteravam comportamentos e/ou interessavam-se pelo assunto e expressavam a sua opinião.  

 

Em suma, ser professor para o século XXI é ter conhecimentos teóricos e científicos além das 

disciplinas a que se propõe lecionar e utilizar práticas, metodologias e estratégias de ensino 

diversificadas. É conseguir desenvolver os conteúdos curriculares de modo contextualizado, 

globalizado, articulado e diversificado o suficiente para envolver os alunos num ensino e 

aprendizagem ativos capaz de despertar interesse e motivação. Ser professor para o século 

XXI é desenvolver práticas de ensino que atendam à diversidade dos processos de 

aprendizagem dos alunos contemplando as necessidades individuais num trabalho 

cooperativo e colaborativo com todos os intervenientes na construção e evolução de 

conhecimento. Ser professor do século XXI é ser capaz de se integrar e incluir de forma 

humana e colaborativa em todas as vertentes do conhecimento promovendo um alcançar de 

sucessos que perdurem nos seus alunos e na sua prática que deve ser atual, contextualizada, 

reflexiva e transformadora. É urgente, ter o professor como um agente transformador e 

mediador de valores, de atitudes, de gestos e de aprendizagens (Tavares et al., 2013). 

 

3.2.2. A PES NA FORMAÇÃO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DE UM 

PROFESSOR MAIS INVESTIGATIVO, REFLEXIVO E TRANSFORMADOR  

Na verdade, ao longo dos anos na profissão docente, vão surgindo vários desafios, sendo este 

profissional constantemente posto à prova pela sociedade que está sempre em mudança e 

evolução. Zuppini (2017) afirma que um bom professor precisa de ter uma prática reflexiva 

para ser capaz de aperfeiçoar as suas intervenções, o seu parecer sobre o contexto no qual 

está inserido e principalmente compreender o seu aluno. Das várias obrigações que um 

professor tem, uma delas é estar constantemente em processo de aprendizagem, de 

autoformação com o objetivo de tornar melhores as suas práticas e contribuir para o seu 

desenvolvimento pessoal e profissional enquanto agente de educação. Logo, o professor tem 

de agir, como um ator e um investigador, para que de uma forma reflexiva, possa promover 

transformações nas suas práticas educativas (Vieira & Moreira, 2011).  
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Numa sociedade em constante mudança, exigindo adaptações por parte da escola, revela-se 

fundamental que o professor possua sempre uma atitude de observação, questionamento, 

investigação e reflexão critica constantes, sendo estas estimuladas através da componente de 

formação inicial em metodologias de investigação em educação (Ribeiro, 2020). Esta 

componente compreende os princípios e metodologias investigativas que alavancam no 

professor a capacidade de adaptar constantemente as suas práticas à realidade educacional 

que enfrenta e que se encontra em permanente mudança. Com isto, promove-se no professor 

uma atitude reflexiva sobre os factos vivenciados e observados, desenvolvendo uma 

capacidade de questionamento sobre a sua prática, dando a conhecer o que se fez, a 

(re)definir os seus objetivos para atingir as mudanças a que se propõe (Reis, 2008).  

 

A formação inicial de professores é essencial, uma vez que possibilita ao futuro professor 

questionar e observar vários dilemas, tendo em conta o contexto educativo, o que realmente 

interessa άƴńƻ ǎŜ ǘǊŀǘŀΣ ŘŜ ƻōǘŜǊ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻǎΣ Ƴŀǎ ŘŜ ŎǊŜǎŎŜǊ ŜƳ ǘƻŘŀǎ ŀǎ ŘƛƳŜƴǎƿŜǎ Řŀ 

ǾƛŘŀέ όMedeiros, 2002, p.29).  

 

Atualmente há uma maior valorização da prática, pois acredita-se que o professor deve ser 

capaz de pensar criticamente sobre as suas práticas e tomar decisões mediante a reflexão 

(Formosinho, 2009). Segundo Jiménez Raya et al. (2007), a prática de ensino supervisionado 

ǇŜǊƳƛǘŜ ŀ άŎƻƳǇŜǘşƴŎƛŀ ǇŀǊŀ ǎŜ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾŜǊ ŎƻƳƻ ǇŀǊǘƛŎƛǇante autodeterminado, 

socialmente responsável e criticamente consciente em (e para além de) ambientes 

educativos, por referência a uma visão da educação como espaço de emancipação 

όƛƴǘŜǊύǇŜǎǎƻŀƭ Ŝ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀœńƻ ǎƻŎƛŀƭέ όŎƛǘado por Vieira, 2011, p.12). De acordo com Zeichner 

όмффоΣ ǇΦ мпύΣ Ş ŜǎǎŜƴŎƛŀƭ άǇǊŜǇŀǊŀǊ ƻǎ ŦǳǘǳǊƻǎ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŜǎ ǇŀǊŀ ǎŜǊŜƳ ŀƎŜƴǘŜǎ ŀǘƛǾƻǎ Řƻ ǎŜǳ 

ǇǊƽǇǊƛƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ ǇǊƻŦƛǎǎƛƻƴŀƭΦέ  

 

A prática pedagógica no contexto de formação inicial, permite gerar efeitos práticos e 

transformadores nos futuros professores (Ribeiro, 2007). 

 

De acordo com o Decreto-Lei n.º 240/2001, de 30 de agosto, o profissional de educação deve 

ser um profissional ǉǳŜ άǊŜŦƭŜǘŜ ǎƻōǊŜ ŀǎ ǎǳŀǎ ǇǊłǘƛŎŀǎΣ ŀǇƻƛŀƴŘƻ-se na experiência, na 
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investigação e em outros recursos importantes para a avaliação do seu desenvolvimento 

ǇǊƻŦƛǎǎƛƻƴŀƭΣ ƴƻƳŜŀŘŀƳŜƴǘŜ ƴƻ ǎŜǳ ǇǊƽǇǊƛƻ ǇǊƻƧŜǘƻ ŘŜ ŦƻǊƳŀœńƻέΦ Para tal, é necessário 

considerar a reflexão como instigadora do conhecimento profissional, pois um professor ao 

ǘŜǊ ǳƳŀ άŀǘƛǘǳŘŜ ŘŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴamento permanente, de si e de as suas práticas em que a reflexão 

Ǿŀƛ ǎǳǊƎƛƴŘƻ ŎƻƳƻ ƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘƻ ŘŜ ŀǳǘƻŀǾŀƭƛŀœńƻ ǊŜƎǳƭŀŘƻǊŀ Řƻ ŘŜǎŜƳǇŜƴƘƻέ ό!ƭŀǊŎńƻ ϧ 

Roldão, 2008, p. 30) estará mais preparado para as exigências do ensino e da sua praxis letiva. 

 

Ao longo da formação inicial de professores é essencial trabalhar este conceito, uma vez que 

ŀ ǊŜŦƭŜȄńƻ ǎƻōǊŜ ŀǎ ǇǊłǘƛŎŀǎ Ş ǳƳŀ ŦƻǊƳŀ ŘŜ ƳŜƭƘƻǊŀǊ ŀ ŀœńƻ ŜŘǳŎŀǘƛǾŀΦ bŜǎǘŜ ǎŜƴǘƛŘƻΣ άƻǎ 

formadores de professores têm a obrigação de ajudar os futuros professores a interiorizarem, 

durante a formação inicial, a disposição e a capacidade de estudarem a maneira como 

ŜƴǎƛƴŀƳ Ŝ ŘŜ ŀ ƳŜƭƘƻǊŀǊ ŎƻƳ ƻ ǘŜƳǇƻέ ό½ŜƛŎƘƴŜǊΣ мффоΣ ǇΦмтύΦ Ganha aqui notoriedade a 

prática de ensino supervisionada na formação do futuro professor.  Sá-Chaves (2000, p. 74) 

quando refere que a PES άǎŜ ǘǊŀǘŀ ŘŜ ǳƳŀ ǇǊłǘƛŎŀ ŀŎƻƳǇŀƴƘŀŘŀΣ ƛƴǘŜǊŀǘƛǾŀΣ ŎƻƭŀōƻǊŀǘƛǾŀ Ŝ 

reflexiva que tem como objetivo contribuir para desenvolver no candidato a professor, o 

quadro de valores, de atitudes, de conhecimento, bem como as capacidades e as 

competências que lhe permitem enfrentar com progressivo sucesso as condições únicas de 

ŎŀŘŀ ŀǘƻ ŜŘǳŎŀǘƛǾƻέΦ Para Sá-Chaves (2000) a dinâmica da prática de ensino supervisionada 

dos futuros professores pode ser a chave para oferecer uma maior aproximação às exigências 

sociais e da educação, pois coloca o futuro professor em contacto com o contexto real das 

escolas. Esta é sem dúvida uma oportunidade única e necessária para o futuro professor 

contactar com a realidade do dia-a-dia e conhecer o contexto no qual irá trabalhar. A PES é 

tida como essencial e incontestável na formação do futuro professor porque permite 

aproximá-lo e envolvê-lo na realidade escolar permitindo-lhe perceber os desafios que a 

carreira lhe oferecerá, fá-lo-á conhecer com maior precisão a profissão que virá a exercer, 

integrando as diversas componentes do saber, como o saber ser e o saber fazer e trocas de 

experiênciasέ (Sá-Chaves, 2000). 

 

Segundo Nóvoa (1997), a formação de professores deve promover uma perspetiva crítico-

reflexiva, fornecendo aos professores meios para desenvolverem um pensamento autónomo, 
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implicando isto um investimento pessoal e um trabalho livre e criativo sobre os próprios 

percursos traçados.  

 

Como tal, os professores necessitam de adotar uma postura de investigação-ação, ou seja, um 

professor que investiga a sua ação e reflete, que se interroga sobre as opções tomadas (Nóvoa, 

1995), procurando inovar e melhorar a sua prática e as aprendizagens dos alunos (Alarcão, 

2001) são melhores profissionais.  

 

Moreira e Alarcão (1997), acrescentam que a investigação-ação é basilar não só na formação 

inicial do professor, mas também ao longo da sua prática profissional. O professor tem o papel 

de refletir sobre e na ação, como criador de saber em constante reconstrução, ou seja, é capaz 

de agir, de analisar e avaliar a sua ação e modificá-la (Roldão, 1999). A formação deve ser 

encarada como um processo contínuo, não ficando limitado à formação inicial (Vieira, 2011). 

Deve-se estimular um espírito de investigação para a resolução dos problemas profissionais e 

uma autonomia profissional que se traduzam em competências e atitudes importantes na 

ação educativa (Formosinho, 2009). 

 

Transpondo estas ideias para a PES, o momento de dimensão investigativa torna-se 

ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ƴŀ άόǘǊŀƴǎύŦƻǊƳŀœńƻέ ό±ƛŜƛǊŀΣ нлммΣ ǇΦ 9) do futuro professor, distinguindo-se 

άpelo seu caráter inovador e ilustrando uma didática profissional de exceção que pode inspirar 

ƻǳǘǊƻǎ ŜŘǳŎŀŘƻǊŜǎέ ό±ƛŜƛǊŀΣ нлммΣ ǇΦ ммύΣ ŀƛƴŘŀ ǉǳŜ ǎŜƧŀ ŜŦŜǘǳŀŘŀ ŜƳ Ŏurtos espaços de tempo. 

Esta dimensão permite a produção e disseminação do conhecimento didático de forma ainda 

muito tímida, sendo poucos os projetos em que se atua como verdadeiro ator do processo 

investigativo à exceção das dissertações e teses que realizam e cujo potencial transformador 

é pouco visível. A docência exige necessariamente uma atitude experimental e intelectual do 

ǇǊƻŦŜǎǎƻǊΣ ǉǳŜ άŎǊƛǘƛŎŀƳŜƴǘŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴŀ Ŝ ǎŜ ǉǳŜǎǘƛƻƴŀέ ό!ƭŀǊŎńƻΣ нллмΣ ǇΦ сύΦ   

 

Neste sentido, a investigação-ação assume-se atualmente como um elemento fundamental 

da atividade docente, ativando a consciência crítica do professor através da prática e da 

reflexão sobre a prática, contribuindo para a melhoria das atuações educativas (Ribeiro, 

2020).  
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Altrichter (1993, citado por AŦƻƴǎƻΣ нллрΣ ǇΦ тпύ ŀŦƛǊƳŀ ǉǳŜ άŀ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀœńƻ-ação se destina a 

ajudar professores e grupos de professores a enfrentarem os desafios e problemas das suas 

ǇǊłǘƛŎŀǎ Ŝ ŀ ŎƻƴŎǊŜǘƛȊŀǊŜƳ ƛƴƻǾŀœƿŜǎ ŘŜ ǳƳŀ ŦƻǊƳŀ ǊŜŦƭŜȄƛǾŀέΣ ƻ ǉǳŜ ƴƻǎ ƭŜǾŀ ŀ ŎƻƳǇǊŜŜƴŘŜǊ 

o quão importante se torna a prática da cooperação na profissão docente. De forma a que a 

atuação do professor não seja simplesmente técnica, este deve ser capaz de comunicar e 

refletir com o outro através de um discurso pedagógico rico, atribuindo-lhe um valor 

epistemológico e transformando-se num causador de desenvolvimento. 

 

O professor investigador é aquele que se questiona sistematicamente, empenha-se no estudo 

da sua maneira de estudar, preocupa-se em questionar e testar as suas teorias e disponibiliza-

se para que os parceiros possam observar o seu trabalho direta ou indiretamente (Oliveira & 

Serrazina, 2002). 

 

A dimensão investigativa no professor no ativo é difícil, apesar de ter sido observada essa 

vontade em alguns profissionais durante o estágio. Este facto foi vivenciado no contexto pela 

mestranda, uma vez que o tempo dedicado pelo professor no agrupamento era muitas vezes 

dedicado a situações de resolução de conflitos e de burocracia relacionada com o processo de 

ensino do que propriamente a planificar ou idealizar projetos de investigação.  

 

Relativamente ao aspeto reflexivo da ação esta foi observada nos profissionais no contexto da 

PES da mestranda, aquando da dinamização de diferentes atividades ou quando era realizado 

uma ficha formativa de avaliação de conhecimentos. É urgente que o professor tome uma 

postura atenta às mutações sociais e organize as suas práticas de acordo com as mesmas, 

tomando sempre que possível uma postura investigativa e reflexiva ao longo da sua profissão. 

O professor ao ser um observador participante das suas aulas e ao observar as mesmas como 

locais ideais para demonstrar as diversas teorias educativas, adquire um local cheio de 

oportunidades de investigação, perante si (Ribeiro, 2020). O professor implica-se num papel 

de investigador, utilizando-se a si mesmo como um instrumento da sua própria ação. Desta 

forma, a base da investigação de um professor parte das estratégias de auto-observação 

realizadas em contexto escolar. 
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A profissão ς professor - requer a formação da personalidade deste. O professor leva para as 

relações e situações pedagógicas não uma qualquer técnica aprendida, mas sim a sua 

formação objetiva em competências sociais e culturais, isto é, a versão individual da sua 

formação (Alarcão & Tavares, 2018). Desta forma é importante que o professor se envolva 

num processo de formação contínua que lhe permita a aquisição de competências que levem 

ao seu desenvolvimento pessoal e profissional. A maneira como cada professor ensina é 

dependente daquilo que que ele é enquanto indivíduo, porque, a identidade do professor não 

é um dado adquirido, mas um lugar de lutas e conflitos, um espaço de construção de maneiras 

de ser e estar na profissão (Nóvoa, 1997). Daí a importância da formação, da ação e da reflexão 

sobre o que se faz, como se pensa e age, as mudanças decorrentes da evolução social e a 

interdependência da realidade social na qual o professor se insere, são fatores determinantes 

para a construção da sua identidade do docente (Nóvoa, 1997). 

 

Esta é uma profissão que está fortemente impregnada de valores e de ideais e que se torna 

muito exigente do ponto de vista do empenhamento e da relação humana (Estrela, 1992). A 

identidade profissional do professor é ajustada ao longo da sua vida e não apenas pelo 

desenvolvimento do ensino e da aprendizagem que preconiza as relações escolares e que 

estabelece com os alunos e outros profissionais de educação, mas também pela sua 

participação na escola e pela relação que cria com a comunidade onde a escola está inserida. 

Logo, torna-se indispensável uma formação completa e de qualidade, que dote o professor 

dos conhecimentos, competências, responsabilidades e ferramentas essenciais para um 

exercício da docência de excelência (Oliveira, 2004). 

3.2.3. O PROFESSOR NO ENSINO A DISTÂNCIA  

Quando em março de 2020 e janeiro de 2021, o Presidente da República Portuguesa anunciou 

o encerramento de todas as escolas do país, a fim de conter a propagação do surto da COVID-

19 causada pelo vírus SARS-CoV-2, o panorama educacional do ensino em Portugal teve que 

se transformar para uma modalidade de ensino que veio mudar a escola, os professores, os 

alunos, encarregados de educação (EE) e sociedade. As medidas de distanciamento social 
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sugeridas pela Organização Mundial de Saúde (OMS) e adotadas na maioria dos países 

causaram o encerramento das escolas, o que impôs um novo modelo educacional, sustentado 

pelas tecnologias digitais e pautado nas metodologias da educação online (Vieira & da Silva, 

2020). 

Surge, mais tarde, a Portaria nº 359/2019 de 8 de outubro, decorrente da regulamentação da 

modalidade de ensino a distância, prevista na alínea a) do n.º 1 do artigo 8.º do Decreto-Lei 

n.º 55/2018, de 6 de julho, que define as regras e procedimentos relativos à organização e 

operacionalização do currículo, bem como o regime de frequência de modo que as aulas de 

todos os alunos do ensino básico e secundário se mantivessem em regime online através de 

plataformas digitais escolhidas pelos agrupamentos escolares.  

 

Este novo paradigma educacional implicou a adoção de práticas pedagógicas que 

possibilitaram processos mais inovadores e dinâmicos nas relações entre professores e 

alunos, o que pressupôs a cisão de princípios, crenças e atitudes próprias da escola tradicional 

(Vieira, 2018). Com o surgimento da modalidade de ensino a distância (E@D) foi possível 

oferecer uma alternativa aos alunos para continuarem a prosseguir os seus estudos em casa. 

Como defende Rosalin et al. (2017) a construção de um ambiente educativo virtual assenta 

sobretudo na qualidade dos materiais didáticos utilizados e disponibilizados aos alunos para 

a construção de aprendizagens.  

 

A transição para o E@D criou oportunidades para se efetuarem novas aprendizagens para 

todos os envolvidos, ou seja, professores, alunos e encarregados de educação (Pinto & 

Marques, 2020). Por um lado, potenciou o desenvolvimento de novas competências digitais e 

por outro, άos professores experienciaram lecionar, acompanhar e guiar os alunos através de 

um ecrã de computador, os alunos vivenciaram novos hábitos e rotinas escolares que 

requeriam uma maior autonomia e aos EE foi solicitado que acompanhassem a vida escolar 

dos seus educandos de uma forma sem precedentesέ όtƛƴǘƻ ϧ aŀǊǉǳŜǎΣ нлн0, p.19). 

 

Se no primeiro confinamento a escola apresentou um ensino remoto de emergência, definido 

por tecnologias digitais emergentes que ajudaram a maior flexibilidade espácio-temporal e 

mobilidade nos programas educacionais (Abar, 2003). Com o segundo confinamento o ensino 
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a distância foi gerado e implementado numa pluralidade de cenários e estratégias inovadoras 

que flexibilizaram pedagogicamente uma nova proposta educacional (Vieira, 2018), em busca 

de uma educação que rompesse paradigmas e respondesse à requisição de conteúdos 

inovadores para uma geração de alunos cada vez mais imersos numa sociedade de 

conhecimento e da informação (Abar, 2003).  

 

As experiências de aprendizagem online bem planeadas pelo professor são significativamente 

diferentes do ensino presencial. A E@D prevê uma interação entre professor e aluno apoiada 

por tecnologias de informação e comunicação, as chamadas Tecnologias da Informação e 

Comunicação (TIC).   

 

Entenda-se por TIC o conjunto de conhecimentos refletidos quer em equipamentos e 

programas, quer na sua criação e utilização ao nível pessoal, educacional e empresarial. Das 

várias ferramentas, métodos e técnicas, o computador destaca-se na medida em que é o 

elemento em relação ao qual existe uma maior interação com a componente humana 

(Correia, 2004).  

 

O ensino a distância tem por base a pedagogia sócio construtivista e esta foi fundamentada a 

partir dos trabalhos de Vygotsky (1935) e Dewey (1892) e destaca a importância de os 

professores adotarem um papel orientador no processo de aprendizagem dos alunos (Pinto & 

Marques, 2020). Nesta pedagogia de ensino a distância o professor assume o papel de 

moderador/facilitador das aprendizagens a construir por parte do aluno, porque os άŀƭǳƴƻǎ 

têm acesso a diversos recursos de aprendizagem com reduzida presença Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊέ 

ό{ƻŀǊŜǎΣ нлмпΣ ǇΦмпнύΦ 9ǎǘŀ ŀōƻǊŘŀƎŜƳ ǇǊƻǇƻǊŎƛƻƴŀ ŀƻ ŀƭǳƴƻ άƻǇƻǊǘǳƴƛŘŀŘŜǎ ŘŜ 

ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ ŘŜ ŀǳǘƻƴƻƳƛŀΣ ǊŜǉǳŜǊŜƴŘƻ ǉǳŜ ƻǊƎŀƴƛȊŜ ƻ ǎŜǳ Řƛŀ Ŝ ŀǎ ŀǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ŀ ǊŜŀƭƛȊŀǊέ 

(Soares, 2014, p.144). 

 

O ambiente educativo proporcionado pelos professores em E@D pode afirmar-se que exige 

transformações. Deve-se dar ao aluno a oportunidade de exercer alguma autonomia na sua 

exploração, os recursos devem ser de fácil leitura e interpretação. Os pontos de partida e 

motores para a aprendizagem devem ser desafiantes, cativantes e motivadores, uma vez que 
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serão o meio através do qual se dá a interação entre o professor e a turma (Pinto & Marques, 

2020). 

 

Uma semana após a transição para o E@D, a professor estagiária esteve presente nas sessões 

síncronas das áreas curriculares de matemática e ciências naturais do 2º CEB e nelas interveio 

durante duas semanas e no 1º ciclo realizou através do E@D o seu período de observação. 

Pode-se afirmar que apesar de ter sido uma experiência muito curta no espaço e no tempo 

nela foi possível verificar todo o trabalho de preparação dos professores cooperantes na 

realização de materiais para trabalho autónomo do aluno em casa e o cuidado de realizar as 

tarefas motivadoras e contextualizadas de ensino e aprendizagem para as aulas síncronas. No 

entanto, por parte dos alunos foi observado algum desinteresse, falta de assiduidade e atrasos 

na entrega dos trabalhos autónomos das sessões assíncronas.  
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4. CARACTERIZAÇÃO DOS CONTEXTOS EDUCATIVOS DA 

PRÁTICA DE ENSINO SUPERVISIONADA 

Neste capítulo será apresentado o contexto educativo onde decorreu a prática de ensino 

supervisionada da professora estagiária. Irá ser feita uma descrição geral do agrupamento, 

das escolas e das turmas onde decorreu a ação e a prática letiva. A professora estagiária iniciou 

e desenvolveu a sua PES numa turma de 5º e 6º ano do 2º CEB, nas áreas curriculares de 

ciências naturais e matemática respetivamente, depois passou para o contexto do 1º CEB 

onde desenvolveu a sua prática letiva numa turma de 2º ano de escolaridade. O par 

pedagógico desenvolveu o seu estágio, maioritariamente, no contexto presencial, como é 

possível observar na Tabela 1. 

Tabela 1 

Cronograma geral da PES da mestranda no ano letivo 2020/2021 

 

Semestre Ciclo de Escolaridade e Ano  Duração da PES 

1º Semestre 

 
2º CEB ς 5º ano 20 de outubro de 2020 a 22 de janeiro 

de 2021 (contexto presencial) 
 

8 de fevereiro a 15 de março de 2021 
(contexto a distância) 2º CEB ς 6º ano 

2º Semestre 1º CEB ς 2º ano 

8 de março a 15 de março de 2021 
(contexto a distância) 

 
15 de março a 17 de junho de 2021 

(contexto presencial) 
 

 

4.1. CARACTERIZAÇÃO DO AGRUPAMENTO 

O agrupamento de escolas onde foi realizado a PES nos dois contextos educativos situa-se 

numa freguesia do município do Porto e é de natureza pública. O agrupamento foi formado 
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inicialmente em janeiro de 1993 como escola C+S, mas em março de 2003 passou a designar-

se como sede do agrupamento vertical e escola básica de 2º e 3º ciclos de ensino.  

 

Atualmente é constituído por quatro estabelecimentos de ensino, desde o ensino pré-escolar 

até ao 9º ano de escolaridade. Dois destes estabelecimentos são de JI/EB1, um é EB1, e a 

escola sede é uma EB2/3. Este caracteriza-se por ser um Território Educativo de Intervenção 

Prioritária (TEIP) estando incluído no programa do governo para os TEIP. Este agrupamento 

caracteriza-se por apresentar alunos provenientes de famílias económica e socialmente 

desfavorecidas, marcadas pela pobreza e exclusão social, onde a violência, a indisciplina, o 

abandono e o insucesso escolar são evidentes.  

 

h ŀƎǊǳǇŀƳŜƴǘƻ ǘŜƳ ŎƻƳƻ Ƴƛǎǎńƻ άά9ŘǳŎŀǊ ǇŀǊŀ ŀ /ƛŘŀŘŀƴƛŀ Ŝ ǇŀǊŀ ǳƳŀ 9ŘǳŎŀœńƻ ŘŜ 

QǳŀƭƛŘŀŘŜέ όt9A, 2012), incluindo vários projetos com diferentes instituições públicas e 

privadas. O agrupamento permite um envolvimento ativo na comunidade escolar, sendo este 

o nome do projeto educativo do agrupamento referido no PEA, 2018/2021 ς άEnvolverέ. 

 

Verifica-se, pois, uma oferta de ensino que vai desde o jardim de infância até ao terceiro ciclo 

do ensino básico, turmas de Programa Integrado de Educação e Formação (PIEF) e turmas com 

percursos curriculares alternativos (PCA). São ainda disponibilizados aos alunos apoios 

educativos como ações tutoriais, alunos abrangidos pelo Decreto-Lei nº 54/2018 de 6 de junho 

com medidas de suporte à aprendizagem e à inclusão sendo estas medidas universais, 

medidas seletivas, medidas adicionais, planos de acompanhamento e de recuperação, 

serviços de psicologia e orientação, gabinete de apoio psicossocial, sala de gestão 

comportamental, ações tutorial, biblioteca escolar inserida na rede de bibliotecas escolares e 

sala de estudo. ¢ŜƳ ǾłǊƛƻǎ ǇǊƻƧŜǘƻǎ ŘŜ ŜƴǘǊŜ ŜƭŜǎ ƻ ǇǊƻƧŜǘƻ ά5ŜǎŀŦƛŀ-ǘŜέ ǇŀǊŀ ŀǇƻƛŀǊ ŀ ƎŜǎǘńƻ 

comportamental e diminuir os casos de indisciplina na escola, desporto escolar, jogos de 

matemática, entre outros. 

 

Encontrando-se todas as escolas pertencentes ao agrupamento localizadas geograficamente 

próximos da escola sede, a deslocação entre estas é de fácil acesso, o que permite uma maior 

conexão e acompanhamento da e com a escola sede.  
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Realizando uma descrição sociogeográfica o agrupamento compreende várias freguesias da 

cidade do Porto. Estas freguesias exibem um contexto residencial e social muito heterogéneo, 

com grupos populacionais com níveis académicos e culturais muito diferenciados. Existem 

duas escolas básicas deste agrupamento que são frequentadas por crianças provenientes de 

classes média-altas, já noutra escola do ensino básico as crianças que a frequentam, 

pertencem a grupos sociais desfavorecidos, geralmente beneficiários do rendimento social de 

inserção, desempregados provenientes de classe média e baixa. Já na escola sede EB2/3, 

devido ao facto de ser próxima da escola básica do meio mais desfavorecido é frequentada 

pelos alunos que proveem dessa escola básica.  

 

Este facto torna a escola sede um território com características humanas e de perfil dos alunos 

bastante heterogéneas e peculiares. Relativamente aos restantes alunos das duas escolas 

básicas referidas estes deixam de frequentar o agrupamento no 2º ciclo (PMA, 2018/2021). 

 

O agrupamento no ano letivo de 2018/2019 tinha 823 alunos distribuídos pelos diferentes 

níveis ciclos de ensino, 58 alunos acompanhados pela Comissão Proteção de Crianças e Jovens 

(CPCJ) e equipas multidisciplinares de assessoria aos tribunais. Tem cerca de 90 professores 

distribuídos pelas escolas do agrupamento e cerca de 37 elementos relativos ao pessoal não 

docente.  

 

Desta forma e no sentido de dar resposta a estas situações educativas o agrupamento 

apresenta três eixos de intervenção na comunidade educativa que estão de acordo com o 

definido ǇŜƭƻ ŘƻŎǳƳŜƴǘƻ ά9ǎǘǊŀǘŞƎƛŀ bŀŎƛƻƴŀƭ ŘŜ 9ŘǳŎŀœńƻ ǇŀǊŀ ŀ /ƛŘŀŘŀƴƛŀέ Ŝ estes são: eixo 

1 ς cultura da escola; eixo 2 ς gestão curricular; eixo 3 ς parceria e comunidade, com os 

seguintes objetivos: melhorar os procedimentos de monitorização e autoavaliação; melhorar 

o sucesso escolar, diminuir o absentismo e a indisciplina e promover uma cultura de 

envolvimento da comunidade educativa (PEA, 2018/2021). 
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4.2. CARACTERIZAÇÃO DA ESCOLA BÁSICA DE 1º CICLO DO 

ENSINO BÁSICO 

A escola básica de 1º ciclo onde foi efetuada a PES do par pedagógico foi inaugurada em 1962, 

e é também considerada uma escola TEIP. Esta apresentava duas salas de ensino pré-escolar 

e oito salas de aula para as oito turmas do 1º ciclo. Esta escola caracterizava-se por possuir 

uma boa luminosidade, arejamento e infraestruturas modernas, tendo sido remodelada no 

ano de 2020.  

 

A escola apresentava um espaço exterior amplo, com um campo de jogos e uma estrutura de 

divertimento infantil, sendo estes supervisionados por uma equipa de pessoal não docente 

que estabelecia relações de afetividade com os alunos, apresentava de uma forma geral um 

ambiente seguro e de boa relação entre os diferentes agentes educativos e famílias. 

 

Tinha para além do recreio exterior, seis casas de banho, uma zona coberta para a prática de 

exercício físico e para os alunos brincarem em dias de chuva, uma biblioteca e uma cantina. 

Assim, o espaço interior da escola era simpático, assegurando todas as necessidades de 

higiene e segurança necessárias a um ambiente escolar seguro.  

 

Durante o decorrer da PES, o par pedagógico entre março (inicialmente em E@D) até junho 

foi observado a dinamização de dois projetos ocorridos no espaço exterior da escola básica, a 

construção de uma horta pedagógica e uma sessão fotográfica aos alunos durante o recreio 

para posterior escolha e exibição das fotografias nas paredes da escola. 

 

Relativamente à sala de aula onde a professora estagiária esteve incluída, esta era virada a 

nascente, o que tornava a sala muito luminosa, mas por vezes dificultou as projeções na 

parede e nos meses de mais calor tornava-se num fator incomodativo à concentração. As 

janelas eram grandes e quando abertas permitiam o arejamento e renovação de ar, tão 

importante nos tempos de pandemia que presenciamos, no entanto, devido às contingências 
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da COVID-19 e à obrigatoriedade de desfasar os intervalos o ruído era exagerado e perturbava 

o normal funcionamento das aulas. 

 

Como recursos da sala de aula apresentava um quadro de giz, uma parede com um painel de 

cortiça, dois armários de arrumação, uma pequena biblioteca construída pelo professor, uma 

banca com um lavatório com água, sabão e papel para secagem das mãos. Apresentava ainda 

um computador com ligação à internet e um projetor de parede móvel. Todas as mobílias 

estavam adaptadas ao tamanho do público alvo. Os alunos estavam sentados em três filas 

diferentes e em pares. O uso de máscara era uma prática obrigatória. 

4.2.1. TURMA DO 2º ANO DE ESCOLARIDADE 

A turma em que a professora estagiária realizou a PES era acompanhada pelo mesmo docente 

desde o 1º ano de escolaridade (Apêndice A2). Caracterizava-se por ter um ambiente 

multicultural e heterogéneo, sendo composta por 13 meninas e 11 meninos, num total de 24 

alunos, com idades compreendidas entre os sete e os oito anos. Esta contemplava dois alunos 

com medidas de suporte à aprendizagem e à inclusão, nomeadamente ao nível da leitura e da 

escrita pela professora de apoio, mas ainda sem serem referenciados e um aluno tinha apoio 

na Língua Portuguesa Não Materna. A multiculturalidade presente em sala de aula era, muitas 

vezes, usada no ensino e aprendizagem de diversos conteúdos do currículo. 

 

Os alunos tinham aulas sempre na mesma sala e estavam organizados aos pares em mesas 

dispostas por três filas (Apêndice C). No geral, os alunos eram interessados e muito 

participativos. A rotina diária da turma, caracterizava-se com o horário letivo da manhã 

desenrolava-se entre as 9h e as 12h, havendo um intervalo de meia hora, pelas 10h30. Neste 

intervalo os alunos faziam o lanche da manhã, variável entre os alunos, mas a maioria trazia 

lanche de casa, podendo este ser complementado com o leite escolar, peças de fruta 

excedentárias da cantina e pão. O horário letivo retomava pelas 14h e prolongava-se até às 

16h. Para além das atividades curriculares, alguns alunos usufruíam ainda de atividades 

extracurriculares. Metade dos alunos almoçava no ATL do centro social da freguesia próximo 

da escola e os restantes almoçavam na cantina da escola. 
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A turma de uma forma geral era assídua e pontual, por vezes, alguns alunos faltavam por 

negligência e/ou falta de acompanhamento dos encarregados de educação ou por estarem 

em confinamento social devido à COVID-19.  

 

Relativamente à disposição na sala de aula os alunos dispunham-se aos pares nas mesas de 

trabalho, estando dois alunos sozinhos, uma vez que, se distraiam muito quando estavam 

acompanhados. Os pares iam sendo alterados consoante a observação e avaliação continua 

do professor, contudo, eram sempre compostos por, pelo menos, um aluno que dominasse 

razoavelmente a leitura e a escrita para que pudesse auxiliar o colega que tinha mais 

dificuldades.  

 

O quadro era de giz e estava adaptado para a altura dos alunos, não existia local para colocar 

o projetor, mas este era móvel e encontrava-se colocado em cima de uma caixa sendo a 

parede do lado esquerdo da sala utilizada como tela de projeção. Os alunos da fila mais 

próxima da parede, por vezes, tinham de estar com o pescoço bem levantado para 

conseguirem visualizar as projeções. Existia também a presença de uma parede painel e 

colunas de som. O painel do fundo da sala tinha exposto a tabela do 100 e do 1000, e não 

apresentava muitos trabalhos por opção do professor, pois para ele eram elementos 

distrativos à aprendizagem. 

 

No que diz respeito às aprendizagens, a turma revelava ser bastante heterogénea. Eram 

promovidos momentos de diálogo aberto, com troca de ideias, vontades e sentimentos, dava 

espaço também para a realização de trabalhos de forma autónoma e em pares. 

 

Os alunos, na sua maioria, apresentavam muitas dificuldades de aprendizagem no português, 

nomeadamente, na leitura e na escrita, verificando-se muitas discrepâncias entre eles. Todas 

as semanas eram realizadas provas de leitura, aumentando-se gradualmente a dificuldade dos 

textos a serem lidos pelos alunos.  
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Importa referir que estes alunos passaram metade do 1º ano de escolaridade em casa 

confinados, bem como dois meses do 2º ano de escolaridade (correspondendo ao final do 1º 

período e um mês do 2º período escolar) em ensino a distância. Todas as semanas a turma 

era acompanhada por um professor de apoio que se encarregava pela ação tutorial das 

aprendizagens de seis alunos escolhidos pelo professor cooperante. Por norma, um grupo de 

três estava sempre presente nestas ações, os outros três iam alternando mediante as 

dificuldades que eram observadas na sala de aula. O professor de apoio dirigia-se à turma para 

os recolher e trabalhava com eles aprendizagens ainda não consolidadas. 

 

Na área curricular do português alguns alunos já liam com alguma fluência e rigor, no entanto, 

alguns alunos necessitavam de um apoio mais individualizado ao nível dos casos especiais da 

leitura e da escrita.  

 

Na área curricular da matemática alguns alunos encontravam-se com dificuldades na 

realização de problemas, e na leitura de números por classes e ordens, mas de uma forma 

geral apresentavam conhecimentos satisfatórios ao nível do cálculo mental, reconheciam e 

identificavam as figuras e sólidos geométricos, mas na realização das operações com números 

inteiros como na multiplicação e de subtração apresentavam algumas dificuldades 

(principalmente em cálculos com empréstimo nas subtrações). O cálculo mental era 

trabalhado de forma contínua, o professor estava de acordo com o plano ação melhoria para 

a matemática definido pelo agrupamento, utilizava várias estratégias para consolidar e 

promover as operações com números inteiros, através de jogos físicos e online, como o 

SuperTmatik ou CoKitos. 

 

Na área curricular de estudo do meio, estavam a ser dinamizadas atividades semanais 

ŎƘŀƳŀŘŀǎ ά/ƛŜƴǘƛǎǘŀǎ ƴŀ ŜǎŎƻƭŀέ ǉǳŜ ŜǊŀƳ ƛŘŜŀƭƛȊŀŘŀǎ Ŝ ŘƛƴŀƳƛȊŀŘŀǎ Ǿƛŀ ƻƴƭƛƴŜ ŀǘǊŀǾŞǎ Řƻ 

Google Meet e mais tarde de forma presencial pelo Mundo Científico a cargo da Câmara 

Municipal do Porto. 

 

Um dos pontos fortes da turma era a relação próxima entre professor-alunos e alunos-

professor, apesar de não haver abraços por causa da situação pandémica que vivemos, era 
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notório a relação de proximidade entre todos. Havia espaço para todos os dias serem 

discutidas situações boas e más do dia e havia sempre a promoção de relações empáticas, de 

respeito, de companheirismo e de promoção de felicidade através de conversas e sessões 

curtas de mindfullness que estão definidas no plano anual de atividades do agrupamento 

(PAA, 2018/2021). O professor cooperante dava muita relevância à dimensão pessoal 

realizando várias dinâmicas em sala de aula relacionadas com a empatia, dimensão 

intrapessoal e interpessoal, cidadania e educação ambiental. Todas as semanas ocorria a 

eleição semanal do guardião da felicidade ς aluno que ficava responsável por estar atento aos 

sentimentos e posturas dos colegas, que se repetia todas as semanas. 

4.3. CARACTERIZAÇÃO DA ESCOLA BÁSICA DE 2ºCICLO DO 

ENSINO BÁSICO E 3º CICLO DO ENSINO BÁSICO 

A Escola EB2/3 onde o par pedagógico iniciou e cumpriu o tempo da PES destinado ao 2.º CEB 

correspondeu à escola sede do agrupamento, já atrás mencionada. 

Com um corpo docente de 56 professores, a instituição escolar acolhia 108 estudantes, 

divididos por seis turmas de 2º ciclo (PEA, 2018/2021). 

No que diz respeito ao contexto socioeconómico este situa-se no médio-baixo, no geral a 

população estudante evidenciava um panorama familiar destruturado, ausente, negligente e 

por vezes, monoparental e com famílias muito numerosas. O absentismo e insucesso 

escolares aliados à indisciplina estavam presentes desde o início da vida escolar, os alunos de 

uma forma geral não mostravam interesse pelas atividades letivas e pela vida escolar 

apresentando várias retenções ao longo do seu percurso escolar. 

 

Descrevendo de forma geral as infraestruturas da escola esta apresentava três naves 

interligadas, um campo de futebol, dois campos de basquetebol, um ginásio, uma zona 

enrelvada, uma cantina, uma biblioteca escolar inserida na rede de bibliotecas escolares. Em 

relação às salas, a escola apresentava uma sala de gestão comportamental, um gabinete de 

serviços de psicologia e orientação, uma sala de estudo, uma sala de tecnologias de 

informação e comunicação, doze salas de aula normais (três com quadro interativo), uma sala 

de educação visual e tecnológica, duas salas de educação visual, duas salas de ciências, dois 
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laboratórios científicos fechados devido à COVID-19, uma salas de educação tecnológica, duas 

salas de educação especial, uma sala de música, uma sala de professores, uma secretaria e 

uma reprografia, um refeitório e uma zona de exposição de trabalhos produzidos pelos alunos. 

 

O grupo de matemática, possuía diversos materiais manipulativos e concretos como círculos 

fracionários, Polydrons, calculadoras, tangram, blocos lógicos, ábacos, materiais de desenho, 

geoplanos, jogos matemáticos, entre outros guardados num armário. 

 

Em relação ao grupo de ciências naturais, este dispunha de um laboratório com vários 

materiais e recursos necessários para o ensino e aprendizagem nesta área, tais como 

microscópios óticos compostos, amostras de preparações e de material vivo e material 

laboratorial. Esses materiais encontravam-se arrumados numa arrecadação adjunta ao 

laboratório de ciências naturais. Em todo o espaço escolar existia acesso à internet via 

wireless. Importa ainda mencionar que a escola tem como intenção a criação de um espaço 

totalmente dedicado à matemática, nomeadamente jogos e recursos (digitais e concretos) 

matemáticos.  

 

Neste agrupamento, devido à situação pandémica que se vivenciou, estavam proibidas as idas 

ao quadro, os trabalhos de grupo, e campeonatos de jogos didáticos presenciais pelo menos 

durante o período que decorreu a PES neste ciclo de ensino. Os trabalhos práticos, 

laboratoriais e/ou experimentais também não estavam autorizados, as idas para o laboratório 

e as saídas do lugar eram mesmo de evitar, não podia haver ou devia ser evitado o contacto 

direto entre professor-aluno e aluno-professor. Este facto condicionou muito o trabalho de 

acompanhamento das aprendizagens por parte do professor cooperante e do par pedagógico.  

 

Em relação à duração das aulas, estas distribuíam-se num horário compreendido entre as 

8h30 e as 18h em blocos 100 minutos, dividido em dois tempos letivos de 50 minutos. Nesta 

escola os intervalos das aulas tinham a duração de 5 a 15 minutos. 

 

A professora estagiária contactou durante os meses de outubro e fevereiro com as turmas do 

5º e 6.º ano de escolaridade. Estas apresentavam uma dinâmica de ensino e aprendizagem 
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desafiante, não só pelas características do ensino, mas também pelas características de perfis 

psicológicos dos alunos. 

 

No que respeita à relação de trabalho entre professores, foi observável a existência de 

cooperação e colaboração através da partilha de ideias, recursos e atividades e, ainda, da 

coadjuvação entre alguns docentes principalmente em aulas de apoio ou sprints. 

 

4.3.1. CARACTERIZAÇÃO DA TURMA DO 5º E 6º ANO DE 

ESCOLARIDADE  

4.3.1.1. TURMA DO 5º ANO DE ESCOLARIDADE 

Esta foi a turma onde se realizou a PES no 2º CEB e foi acompanhada pela professora estagiária 

na área curricular das ciências naturais (Apêndice A3). Era constituída por vinte alunos, onze 

rapazes e nove raparigas, com idades compreendidas entre os nove e os doze anos. Só 

dezasseis alunos estavam em sala de aula, dois estavam em regime de ensino a distância ao 

abrigo da Portaria n.º 359/2019 de 8 de outubro prevista na alínea a) do n.º 1 do artigo 8.º do 

Decreto-Lei n.º 55/2018, de 6 de julho usufruindo de apoio individual síncrono ao abrigo do 

Despacho nº8553-A/2020 e um nunca compareceu a nenhuma das modalidades de ensino.  

 

A turma tinha três alunos com retenções no 1º ciclo e um aluno com medidas de suporte à 

aprendizagem e à inclusão, nomeadamente medidas adicionais ao abrigo do Decreto-Lei nº 

54/2018, este não frequentava as aulas de ciências naturais e três alunos estavam sinalizados 

pela CPCJ. 

 

A turma tinha como fragilidades situações de elevada agressividade verbal para com o 

professor cooperante e por vezes para com o par pedagógico e situações de elevada 

agressividade verbal e por vezes física entre os alunos. Vários alunos que constituíam esta 

turma apresentavam diversos tipos de comportamentos desviantes na sala de aula como por 

exemplo: recusa em realizar qualquer tipo de tarefa, exercício e/ou atividade letiva, 
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permanecer no seu lugar uma vez que era obrigatório os alunos sentarem-se um por mesa e 

em fila, utilizar máscara corretamente, zelar pelo material escolar, esperar pela sua vez para 

falar e/ou participar, destabilização constante do normal funcionamento da aula, desrespeito 

pela autoridade do professor e auxiliar de ação educativa, recusa em sair da sala de aula 

quando excediam o que era espectável dentro de contexto educativo e de sala de aula.  

 

A assiduidade e pontualidade eram outros dois aspetos de fragilidade da turma, uma vez que 

os alunos constantemente faltavam por razões várias ou não eram pontuais facto que se 

refletia no aproveitamento e insucesso escolar. 

 

O desinteresse generalizado pela disciplina de ciências naturais e pela escola, ausência de 

hábitos de estudo e de trabalho autónomo, indisciplina e consequentemente o insucesso 

escolar eram elementos comuns à maioria dos alunos que compunham esta turma, sendo 

várias as vezes em que ocorria a expulsão de um aluno da sala de aula, sendo estes 

encaminhados para a sala de gestão comportamental. Era também frequente os alunos desta 

turma serem encaminhados ao diretor do agrupamento para serem repreendidos por causa 

dos comportamentos desajustados que mostravam durante as atividades letivas. A situação 

que chamou a atenção do par pedagógico foi o facto de estes não saberem estar dentro da 

sala de aula, nomeadamente a postura, utilização do manual escolar, utilização do caderno 

diário, a leitura e compreensão de horários, as idas à casa de banho, a forma como se dirigiam 

aos professores e colegas, entre outros. Estas fragilidades estavam relacionadas com a 

passagem abrupta do 1º CEB para o 2ºCEB, porque a segunda metade do 4º ano de 

escolaridade (2º e 3º períodos) foi realizado em regime a distância, e muitos deles não 

compareceram às aulas e também pelo desinteresse e negligência de alguns encarregados de 

educação.  

 

A turma no geral apresentava graves lacunas comportamentais nomeadamente no saber ser 

e saber estar e nos saberes previamente adquiridos sobre conceitos relacionados com as 

ciências naturais. Estes alunos tinham poucas ou nenhumas experiências de vida muito devido 

ao contexto socioeconómico das suas famílias e que caracteriza a população estudantil deste 

agrupamento.  
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Como potencialidades desta turma, pode-se destacar que esta interagia com facilidade entre 

si e demonstrava entusiasmo em participar na realização de atividades concretas, mesmo que 

de forma tumultuosa e desorganizada, mostrando-se participativos na maioria das atividades 

onde eram utilizadas estratégias lúdico-didáticas como exemplo: jogos didáticos, observação 

de material vivo (situações físicas), visualização de filmes. Apresentavam interesse em temas 

relacionados com a vida animal e gostavam de partilhar situações vividas ao ar livre 

relacionando por vezes os temas com os conteúdos curriculares a serem abordados em sala 

de aula. 

 

A sala do 5º ano era uma sala de EVT adaptada a uma sala de aula tradicional (apêndice B1), 

devido às condições pandémicas atuais, os alunos estavam sentados individualmente em três 

filas, apresentando distanciamento físico e tinham obrigatoriamente que utilizar máscara. 

Esta sala era fria e desconfortável, era muito comprida e estreita, com um pequeno quadro 

de giz já bastante gasto e uma tela pequena para projeções, disposta no lado esquerdo da 

lateral do quadro, todas estas particularidades dificultavam a visualização por parte dos 

alunos sentados mais atrás. 

 

Aquando da realização da PES por parte do par pedagógico que ocorreu entre os meses de 

outubro e janeiro, foi constatado que a sala de aula não tinha qualquer tipo de aquecimento 

e que devido à situação pandémica tinha de ser constantemente arejada, o que dificultou por 

vezes o normal e bom funcionamento das aulas porque os alunos queixavam-se 

constantemente que tinham frio.  

4.3.1.2. TURMA DO 6º ANO DE ESCOLARIDADE 

Durante a PES no 2º CEB o par pedagógico acompanhou e intervencionou numa turma de 6º 

ano na área curricular de matemática (Apêndice A3). Esta turma era composta por vinte e três 

alunos, doze rapazes e onze raparigas em sala de aula, mas só vinte e um é que estavam 

presentes em sala de aula, os restantes não frequentavam a disciplina e um nunca 

compareceu as aulas durante o decorrer da PES. A turma tinha dois alunos com retenções no 
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1º CEB e no 2º CEB e três alunos com medidas de suporte à aprendizagem e à inclusão, 

nomeadamente medidas universais e adicionais ao abrigo do Decreto-Lei nº 54/2018, três 

alunos estavam sinalizados pela CPCJ. As idades dos alunos compreendiam-se entre os dez e 

os treze anos.  

 

Como fragilidades o desinteresse e o absentismo são elementos comuns à maioria dos alunos 

que compunham esta turma. Em regra, verificava-se a ausência de pelo menos dois alunos 

por semana, a assiduidade era um ponto crítico, algo que se refletia no aproveitamento 

escolar. Foram também visíveis algumas situações de agressividade verbal entre os alunos e 

pontualmente para com o professor cooperante, destaca-se algum desinteresse pelas 

atividades em sala de aula nomeadamente na resolução de problemas. 

 

No que diz respeito ao comportamento, a turma apresentava, no geral, um comportamento 

adequado à sala de aula. No entanto, existiam elementos que perturbavam ligeiramente o 

bom funcionamento na aula e alterava-se ligeiramente nos períodos perto do intervalo ou em 

atividades de exploração em que ficavam mais agitados e conversadores. Esta conversa 

agravava-se também pelo facto de já se conhecerem bem. Esses alunos, quando chamados à 

atenção, corrigiam-no por algum tempo. 

 

Os alunos de uma forma geral tinham muitas dificuldades de aprendizagem, nomeadamente 

nas operações com números inteiros (facto que estava a ser trabalho no plano de ação 

melhoria para a matemática) e na resolução de problemas muito devido ao percurso escolar 

no 1º CEB e à falta de orientação familiar e de trabalho autónomo em casa. Salienta-se que 

metade da turma tinha apoios em formato sprint e tutoriais da aprendizagem na matemática. 

Como potencialidades desta turma, pode-se destacar que esta interagia com facilidade entre 

si e demonstrava entusiasmo em participar na realização de atividades concretas; mostram-

se participativos na maioria das atividades, nomeadamente, em situações onde se utilizam 

estratégias lúdico-didáticas manipulatórias.  Nesta turma, o jogo era uma prática recorrente, 

uma vez, que os alunos nos anos anteriores tinham participado em diversas atividades e 

campeonatos relacionados com os jogos na matemática, como o SuperTmatik e o Centurium, 

e isto refletia-se na participação e no interesse pela disciplina da matemática. 
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A sala de aula da turma do 6º ano era numa sala de EV adaptada a uma sala de aula tradicional 

(apêndice B2) devido às condições pandémicas atuais. A sala era larga e muito escura, 

apresenta dois grandes quadros de giz e uma tela de projeção disposta no centro da sala. Os 

alunos estavam sentados individualmente em cinco filas, apresentando distanciamento físico. 

A sala era fria e desconfortável e muitas vezes condicionou o ensino e aprendizagem da 

matemática porque os alunos diziam que sentiam frio. 
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5. INTERVENÇÃO NOS CONTEXTOS EDUCATIVOS  

A intervenção nos contextos educativos revelou-se uma das fases mais desafiadoras e 

significantes da PES. As aulas que foram idealizadas, planificadas e implementadas, os 

recursos construídos, as relações que foram estabelecidas com todos os intervenientes da 

ação, as tomadas de decisão durante a prática e a dinamização e colaboração nos projetos 

educativos permitiram um alavancar de conhecimentos, competências e experiências que 

foram, sem dúvida, importantes para começarem a definir a construção da identidade 

profissional da mestranda (Apêndice A1 e A2).  

O presente capítulo tem como objetivo espelhar algumas destas experiências vivenciadas no 

estágio pela professora estagiária. Realizar-se-á em cada subcapítulo uma breve introdução 

teórica relativa à respetiva área curricular da matemática, das ciências naturais, incluindo o 

estudo do meio e da articulação de saberes. Serão apresentadas as descrições e reflexões 

críticas alusivas às aulas escolhidas pela mestranda nos diferentes ciclos. Por fim, apresenta-

se o subcapítulo referente à dinamização e colaboração do par pedagógico nos projetos e 

atividades executados nos contextos escolares.  

5.1. O ENSINO DA MATEMÁTICA  

A matemática, a disciplina tão incompreendida e quase demoníaca que muitos alunos não dão 

o seu verdadeiro valor, reduzindo-a a uma disciplina monótona, difícil e de pura memorização 

(Ponte, Mata-Pereira & Henriques, 2012). Para Caraça (1989), a matemática é também vista 

como um ramo científico solitário e desligado da vida real. Abrantes, Serrazina e Oliveira 

(1999) afirmam que o mundo em que vivemos está cada vez mais matematizado, logo tem-se 

como requisito primordial para a integração na sociedade atual a necessidade de um mínimo 

de conhecimento matemático. Devido a este facto o ensino e aprendizagem da matemática 

ganha importância porque tem como grande finalidade o alavancar da capacidade de 

raciocínio, resolução de problemas devendo, por isso, ser ensinada e partilhada (Ponte, Mata-

Pereira & Henriques, 2012). Através da matemática, os alunos elaboram imagens mentais 

relativas a factos e estruturam os seus conhecimentos, formação cultural, desenvolvem a 
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capacidade de comunicar, de pensar de forma crítica e a resolver problemas que se tornam 

úteis para a vida real, ajudando-as na compreensão dos fenómenos naturais e a exercerem no 

futuro uma cidadania consciente e mais informada.  

 

Desta forma, o professor de matemática deve centrar o seu ensino para aprendizagens 

contextualizadas em situações reais, ligadas ao quotidiano dos seus alunos, uma vez que se 

άconclui que a aprendizagem deve processar-se a partir de atividades do contacto com o real, 

para que os alunos compreendam conceitos, propriedades e construam mentalmente 

ǊŜƭŀœƿŜǎ ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀǎέ όCŜǊƴŀƴŘŜǎΣ мффпΣ ǇΦ нтύΦ A valorização da matemática, segundo 

Caraça (1989) está relacionada com o seu uso constante na vida social, com realce para as 

relações estabelecidas pelo homem e pela necessidade de este fazer cada vez mais contagens.  

 

No ensino básico a matemática adquire uma relevância ainda com mais sentido porque 

quando pensamos nela como promotora de competências no crescimento e desenvolvimento 

da criança, não falando apenas das competências matemáticas, mas também das 

competências sociais, que a habilitam a ter uma postura mais crítica, informada e competente 

perante os desafios do mundo real (Amaral et al., 2017). 

 

 É importante que todos os profissionais de educação em matemática desenvolvam uma 

educação de excelência, qualidade e uniforme, para isso a NCTM (2007) definiu seis princípios 

orientadores para o ensino da matemática, sendo estes: o princípio da equidade, do currículo, 

do ensino, da aprendizagem, da avaliação e da tecnologia.  

 

A NCTM (2007) defende também que a compreensão da matemática possibilitará a 

construção de um futuro melhor e para isso todos os ŀƭǳƴƻǎ ŘŜǾŜƳ άǘŜǊ ƻǇƻǊǘǳƴƛŘŀŘŜ Ŝ ƻ 

apoio necessário para aprender matemática, com significado, com profundidade e 

ŎƻƳǇǊŜŜƴǎńƻέ όǇΦ рύΦ Todos estes princípios estão relacionados com a ideia de uma 

matemática para todos, aprendida com compreensão e de forma que os alunos a possam 

aplicar adequadamente em diferentes contextos (Caraça, 1989). 
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Desta forma, não se deve negligenciar uma abordagem da matemática contextualizada de 

modo a que esta se torne interessante, compreendida e significativa para os alunos. Assim, é 

necessário a criação de atividades significativas, contextualizadas e reais para o envolvimento 

da criança na aprendizagem (Fernandes, 1994). O professor tem de se responsabilizar pela 

seleção e conceção de materiais, situações de aprendizagem e ambientes educativos, 

pressupondo-se que esta construção e gestão deve ser criativa, lúdica e fundamentada 

didática e pedagogicamente (Matos & Serrazina, 1996). Desta forma, o grande objetivo do 

ensino da matemática é o desenvolvimento e estruturação do pensamento e da comunicação 

matemática (Ponte & Serrazina, 2002). 

 

Uma vez que a capacidade de abstração é adquirida ao longo do tempo, o professor deve 

procurar uma abordagem progressiva da matemática, que permita estimular a passagem do 

concreto ao abstrato de forma faseada. Segundo Fernandes (2017, p. s/nύΣ ƻ άǇǊƻŦŜǎǎƻǊ ŘŜǾŜ 

escutar atentamente o estudante para perceber o que está a pensar, mas também como está 

a relacionar os dados e os seǳǎ ǊŀŎƛƻŎƝƴƛƻǎΣ ŀǘƛǾŀƴŘƻ ƳŜŎŀƴƛǎƳƻǎ ŘŜ ƳŜǘŀŎƻƎƴƛœńƻέΣ 

valorando sempre as ideias, os pensamentos e os raciocínios destas. Neste seguimento, para 

que os alunos compreendam os diversos conceitos matemáticos, é necessária uma passagem 

do concreto para o abstrato, através do recurso a diferentes métodos e materiais, promotores 

de uma aprendizagem contextualizada e significativa (Mascarenhas, Maia & Martínez, 2017).  

 

Na educação matemática o processo de aprendizagem está relacionado com a atividade que 

os alunos desenvolvem e esta depende da natureza das tarefas propostas pelo professor 

(Ponte, 2005), assim, os alunos aprendem a matemática por meio das experiências que os 

professores lhes proporcionam (Posamentier & Krulik, 2014). Devendo-se reger pela imagem 

de ǳƳŀ άŀǳƭŀ ŜƳƻŎƛƻƴŀƴǘŜέ όtƻǎŀƳŜƴǘƛŜǊ ϧ YǊǳƭƛƪΣ нлмпΣ ǇΦ мрύΣ ƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ ŘŜ ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀ 

deve apresentar a matemática aos seus alunos a partir das experiências que adota, para isso 

deverá respeitar as várias fases que compõem uma aula de matemática. 

 

Caracterizando-se como um processo reflexivo, transformador, consciente e deliberado onde 

a pedra basilar assenta na mobilização de pressupostos tanto teóricos como didáticos, o 

professor terá de planificar a sua aula de forma a desenhar percursos individuais que 



61 

 

respeitem as especificidades do contexto e da turma em que se encontra inserido (Fernandes, 

2013).  

 

Posto isto, as aulas devem ser planeadas de acordo com os interesses dos alunos, para que 

estes se sintam motivados e intervenham de forma positiva na aula para construir o seu 

conhecimento, άo professor deverá selecionar, adaptar e/ou elaborar tarefas que promovam 

ŀǎ ŎŀǇŀŎƛŘŀŘŜǎ Ŝ ŎƻƳǇŜǘşƴŎƛŀǎ ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀǎ Řƻǎ ŀƭǳƴƻǎΣ ōŜƳ ŎƻƳƻ ŀ ǎǳŀ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀœńƻέ 

(Matos et al., 2010, p. 74). Para isso, deve ser capaz de selecionar e adaptar estratégias, 

recursos e materiais que conduzam à concretização dos objetivos de aprendizagem que 

define, também previamente (Serrazina, 2012), nunca esquecendo a mobilização dos 

conhecimentos prévios.  

 

A aula de matemática pressupõe diversas fases que se interligam entre si, possuindo um fio 

condutor que as relaciona, de modo a promover um envolvimento contínuo dos alunos com 

as suas aprendizagens matemáticas. Segundo Fernandes (2013) as fases da aula da 

matemática são quatro: a conceção, o desenvolvimento, a sistematização e a avaliação.  

 

A primeira fase, a conceção, o professor deve planificar a aula, definir os percursos de 

aprendizagem, planificar uma articulação vertical e horizontal entre os conteúdos e saberes a 

atingir e definir as tarefas que vão ao encontro dos gostos, das dificuldades e aos percursos 

individuais da turma, estando de acordo com os aspetos teóricos e metodológicos da 

planificação. Durante a idealização e realização das tarefas, o professor deve assumir um papel 

de mediador, pois deve orientar os alunos ao longo das tarefas e adaptá-las à sua turma 

sempre que é necessário. Denote-se que o conceito de tarefa, de acordo com Ponte (2005) 

engloba quatro tipos diferentes: o exercício, o problema, a exploração e a investigação. O 

exercício, enquanto tarefa matemática mais utilizada assume-se de fácil compreensão, não 

trazendo grandes dificuldades, em oposição ao problema que já prevê um maior grau de 

dificuldade. No entanto, o professor deve propor problemas aos seus alunos para que estes 

άse possam sentir desafiados nas suas capacidades matemáticas e assim experimentar o gosto 

ǇŜƭŀ ŘŜǎŎƻōŜǊǘŀέ όtƻƴǘŜΣ нллрΣ ǇΦ оύΦ aŀƛǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ǉǳŜ ŀ ǉǳŀƴǘƛŘŀŘŜ ŘŜ ŜȄŜǊŎƝŎƛƻǎ ǉǳŜ ǳƳ 

professor de matemática apresenta, o que se quer é a qualidade destes, devendo estes ser 
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criteriosamente selecionados (Ponte, 2005). Se o professor idealizar atividades de exploração 

e investigação tem de estar ciente que se encontra, segundo o mesmo autor, no plano de 

tarefas abertas, enquanto promotoras da autonomia e de desafios perante situações 

matemáticas complexas.  

 

Para que ocorra a construção do conhecimento matemático significativo, o aluno tem de 

refletir nas ações que está a concretizar quando está envolvido em atividades significativas 

(Caldeira, 2009). Fernandes (2017) afirma que não interessa a quantidade de materiais e de 

atividades a desenvolver, interessa sim se estas são eficazes e se têm intencionalidade 

pedagógica. Desta forma, salienta-se a importância da abordagem concreto-pictórico-

abstrato (CPA) como estratégia potenciadora do envolvimento dos alunos e de uma 

aprendizagem significativa, gradual e progressiva da matemática (Fernandes, 2017). A 

abordagem CPA com origem nas teorias de Bruner tem, como recurso, a escolha dos materiais 

manipuláveis que facilitam a introdução de conceitos e conteúdos matemáticos e a atribuição 

dos diferentes significados para os alunos. Estes materiais, sem dúvida, têm um papel 

importante na aprendizagem significativa da matemática (Mascarenhas, 2011). 

 

A exploração livre do material manipulável é importante numa primeira fase da aprendizagem 

matemática e de um conteúdo novo para que os alunos possam conhecer e estarem 

familiarizados com ele. Desta forma, através da manipulação de materiais estruturados ou 

não estruturados e de ferramentas tecnológicas promovem-se aprendizagens mais 

significativas aos alunos (Ferreira, 2011).  

 

A segunda fase da aula de matemática é o desenvolvimento. Nesta fase está incluída a 

motivação ou problematização inicial, a ativação dos conhecimentos prévios e indicações para 

a realização das tarefas com acompanhamento individual ou em grupo, registo de aspetos 

cruciais de aprendizagem, apresentação/divulgação das estratégias a serem desenvolvidas 

pelos alunos.  

 

A motivação deve suscitar a curiosidade dos alunos e provocá-los para o envolvimento nas 

tarefas propostas (Fernandes, 2013). Esta pode ser apresentada de várias formas, através de 
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um vídeo, de uma imagem, de uma música, de um jogo, de uma história, de um Avatar que 

crie suspense, um objeto físico, entre outras formas. Nesta fase, os conhecimentos prévios 

dos alunos devem ser ativados pois permitirão a construção de aprendizagens através da 

relação entre os novos conhecimentos e os conhecimentos adquiridos anteriormente 

(Teixeira & Sobral, 2010). 

 

A terceira fase é a sistematização. Esta apresenta-se como uma das fases indispensáveis em 

todas as aulas de matemática, destacando-se as resoluções dos alunos mais interessantes do 

ponto de vista matemático, os esclarecimentos de questões levantadas pelos alunos ou 

provocados pelo professor e a sistematização dos conhecimentos e conceitos abordados e das 

estratégias mais adequadas, fazendo o registo coletivo das conclusões. As aprendizagens 

aprendidas durante a aula são consolidadas (Fernandes, 2013) nesta fase da aula.  

 

Por último, a fase da avaliação deve ser a mais diversificada possível, evolutiva e formativa e 

deve evidenciar a construção e evolução do conhecimento, desde o conhecimento prévio ao 

conhecimento adquirido (Fernandes, 2015). Desta forma os momentos de consolidação e 

avaliação possuem um papel essencial na aula de matemática, permitindo aos alunos revisitar 

os conteúdos explorados e exercitando-os através da resolução de tarefas. Para além de os 

alunos consolidarem o conhecimento construído ao longo da aula, este momento pretende 

dar ao professor a oportunidade de avaliar a turma e as suas próprias práticas, verificando se 

os objetivos propostos foram alcançados com sucesso (Ponte & Serrazina, 2002; Fernandes, 

2015). 

 

É decisivo entender que o mais importante não é ensinar matemática, mas é ensinar a 

aprender matemática (Fernandes, 2017), ter em atenção cada aluno, utilizar diferentes 

estratégias e metodologias, criar laços, criar empatia, criar o respeito mútuo e acima de tudo 

provocar nos alunos a vontade de aprender num ambiente seguro em que todos os 

intervenientes confiam uns nos outros. 
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5.1.1.A PRÁTICA EDUCATIVA NO 2º CEB ς MATEMÁTICA 

A intervenção da professora estagiária teve início no 2º CEB, relativamente à área curricular 

da matemática e deu-lhe a responsabilidade de lecionar nove aulas de 50 minutos, sendo que 

algumas destas foram lecionadas em blocos de 100 minutos (Tabela 2). As aulas foram 

idealizadas, planificadas, bem como os materiais e recursos pedagógicos construídos, num 

trabalho de orientação e cooperação com a professora cooperante e em articulação com o 

par pedagógico. De referir, que a última aula lecionada neste contexto foi realizada no 

contexto de ensino a distância através da plataforma Google Meet utilizada pelo agrupamento 

de escolas. Este período apesar de ter sido muito curto foi revelador de uma realidade 

diferente e com características específicas no ensino e aprendizagem que a professora 

estagiária desconhecia até então e que se tornou numa experiência significativa no seu 

processo de formação e transformação da identidade docente. 

Tabela 2 

Cronograma síntese da intervenção educativa em matemática no 2º CEB 

Aula 
Data de 

intervenção 
Duração Domínio 

Conteúdo e 
temática 

Sumário da aula 

1 
e 
2 

11 de novembro 
de 2020 

100 
minutos 

ALG 6 

Sequências e 
regularidades; 

Termo, ordem e 
sequências 
pictóricas e 

numéricas, lei de 
formação 

Apresentação do self 
made; exploração de 

material manipulatório 
concreto para abordagem 

CPA às sequências e 
regularidades; noção de 

termo, ordem na 
sequência numérica e/ou 

pictórica 

3 

16 de novembro 
de 2020 
AULA 

SUPERVISIONADA 

50 
minutos 

ALG 6 

Sequências e 
regularidades; 
termo, ordem; 

sequências 
numéricas, lei de 

formação, 
expressão geradora 

Utilização do self made 
com abordagem CPA com 
a exploração de material 

manipulatório para a 
construção de uma 
sequência algébrica 
numérica, noção de 
termo, ordem, lei de 

formação, e descoberta 
da expressão algébrica 

4 
e 
5 

2 de dezembro de 
2020 

100 
minutos 

ALG 6 
Sequências e 
regularidades 

Aula de revisões sobre 
sequências e 
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regularidades; tarefas de 
consolidação 

6 
e 
7 

9 de dezembro de 
2020 

100 
minutos 

GM 6 

Figuras geométricas 
planas; 

circunferência, 
círculo; o ângulo ao 

centro, o setor 
circular e a reta 

tangente, 
visualização no 

Geogebra 

Realização de um guião 
de tarefas para 

consolidação de noções 
geométricas das figuras 

planas: círculo, 
circunferência, raio, 

diâmetro; identificação de 
ângulos ao centro, 

setores circulares e reta 
tangente a uma 
circunferência 

8 
12 de janeiro de 

2021 
50 

minutos 
GM 6 

Área de polígonos 
regulares e do 

círculo ς área do 
círculo sabendo o 

diâmetro 

Resolução de problemas 
envolvendo a área do 

círculo ς ά! ǉǳŜǎǘńƻ Řƻǎ 
Řƻƛǎ ŀƳƛƎƻǎ ƴŀ ǇƛȊŀǊƛŀέ 

9 

15 de fevereiro de 
2021 
AULA 

SUPERVISIONADA 

50 
minutos 

ALG 6 
Proporcionalidade 

direta ς razão e 
proporção 

Em regime de E@D 
através da plataforma 
Google Meet ς aula 

síncrona 
Abordagem inicial à razão 

e proporção ς quais os 
seus significados no dia a 
dia; o que é uma razão, o 
que é uma proporção, a 

propriedade fundamental 
das proporções, 

realização de tarefas de 
consolidação 

 

5.1.1.1. REFLETIR NO 2º CEB ς ά! w!½%h 9 ! twhthw4%hέ 

Far-se-á uma descrição e reflexão crítica sobre a segunda aula supervisionada correspondente 

à 9.ª aula, que se realizou no dia 15 de fevereiro de 2021, em regime de ensino a distância 

através da plataforma Google Meet. O plano de aula com o enquadramento programático, 

metas curriculares e aprendizagens essenciais, contextualização, recursos, avaliação 

formativa e respetivo percurso de aprendizagem podem ser consultados no Apêndice D.  

Esta foi a primeira aula supervisionada da mestranda em regime a distância, a experiência no 

contexto online era novidade, por isso, a expectativa e o receio de falhar eram elevados. A 
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aula teve uma abordagem CPA e a temática da aula envolveu a exploração e introdução de 

um novo conteúdo, relativo à razão e proporção. Desta forma, criou-se um ambiente 

dinâmico, mesmo em regime não presencial, com visualização de vídeos, áudios, resolução de 

situações problema e realização de tarefas através do quadro digital - Paint 3D.  

A aula foi acompanhada por um PowerPoint (Apêndice D1), orientador desta. Com este 

recurso, os alunos, quando entraram na aula síncrona, tinham visível um índice do percurso 

da aula e o sumário para continuarem a manter as rotinas de sala de aula. Assim, os alunos 

sentiram-se envolvidos e motivados para a aprendizagem, mantendo-se a premissa de que 

alunos motivados a aprender estão aptos para se envolverem em atividades que acreditam 

que os ajudarão a aprender e a evoluir (Camargo, Camargo & Souza, 2019). 

Esta aula foi o início de uma sequência didática - proporcionalidade direta - que foi construída 

e idealizada pelo par pedagógico. A temática da aula esteve relacionada com a 

proporcionalidade direta, sendo a aula descrita a primeira aula do tópico ς Proporcionalidade 

Direta; Domínio de Conteúdo ς Álgebra 6, abordando-se os conteúdos de razão e proporção 

e propriedade fundamental das proporções. Uma vez que a temática envolvia o conhecimento 

matemático sobre a razão e a proporção foi mostrado aos alunos um filme motivacional que 

falava da lista de compras do supermercado nomeadamente o preço por unidade do papel 

higiénico, a quantidade de leite ou açúcar quando dobrámos ou triplicámos uma receita ou a 

dose de antibiótico relacionada com o peso (massa). 

Partir de situações da vida real para o ensino e aprendizagem para lecionar o tópico da 

proporcionalidade direta tornou a aprendizagem contextualizada, uma vez que os alunos 

apresentam experiências de vida como fazer sumos, comprar gomas ou fazer bolos e aplicam-

nas no seu dia a dia (Costa & Ponte, 2008).  

Através de um breve questionamento ao grupo para aferir os conhecimentos prévios sobre 

razão e proporção, foi notório que estes não conheciam os termos científicos, mas detinham 

já uma ideia do que era a razão e proporção. Atente-se ao diálogo entre a professora estagiária 

e os alunos nos momentos iniciais da aula. 
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Professora estagiária - Vocês, com certeza que já ouviram estas palavras razão e proporção. 

Conseguem explicar através do filme que viram o que querem dizer? 

Aluno 1 - Professora, eu já ouvi a palavra razão, mas não sei o que é. 

Aluno 2 - A palavra proporção também ouvi, mas aquilo do bolo eu faço, porque, quando faço 

bolo para dois e quero fazer para quatro, eu faço o dobro da receita, agora explicar não sei. 

 

Note-se que neste momento os alunos sentiram-se envolvidos na aprendizagem uma vez que 

conseguiram perceber que a matemática está no seu quotidiano, apesar de não conseguirem 

dar uma definição correta sobre a proporção. Indo ao encontro do que afirmam Conceição, 

WŜǎǳǎ Ŝ aŀŘǊǳƎŀ όнлмуύ ǉǳŜ ŀ άŎƻƴǘŜȄǘǳŀƭƛȊŀœńƻ Řŀ aŀǘŜƳłǘƛŎŀ ǘŜƳ ŘŜ ǎŜǊ ǘƛŘŀ ŎƻƳƻ ŀ 

reunião de várias práticas e necessidades sociais, em que o ato de contextualizar apresenta-

se como uma forma dŜ ƳƛƴƛƳƛȊŀǊ ƻǎ άǇƻǊǉǳşǎέ Řƻǎ ŀƭǳƴƻǎΣ ǊŜǘƛǊŀƴŘƻ-os da condição de 

ŜǎǇŜŎǘŀŘƻǊŜǎ ǇŀǎǎƛǾƻǎ Řŀ ƳŀǘŞǊƛŀέ όǇΦ нфсύΣ ǇŀǊŀ ŀƎŜƴǘŜǎ ŀǘƛǾƻǎ Řŀ ǎǳŀ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳΦ 

No sentido de manter a motivação e a participação altas, a professora estagiária lançou uma 

situação problemática sobre a confeção de um bolo onde a receita referia ǉǳŜ άǇŀǊŀ п ƻǾƻǎ 

ƧǳƴǘŀǊ о ŎƻƭƘŜǊŜǎ ŘŜ ŦŀǊƛƴƘŀέΦ vǳŜǎǘƛƻƴou o grupo se sabiam dizer qual era a razão entre os 

ovos e a farinha e se já se tinham deparado com esta situação no contexto real de vida, a 

turma respondeu que sim quando faziam bolos ou sumos e que a razão era 4 para 3. 

Apesar de estar planificada a audição de vários áudios para o lançamento das situações 

problemáticas e consolidação dos conceitos matemáticos devido a problemas técnicos por 

causa da instabilidade da internet e da conexão através de telemóveis por parte dos alunos os 

áudios não eram audíveis, a professora estagiária optou por ser ela a lançar e explicar as 

situações problemáticas. 

A professora estagiária apoiada pelo Powerpoint (Apêndice D1) continua a explicação do 

conceito razão que se tornou mais significativo para os alunos. Repare-se no diálogo a seguir. 

Aluno 2 - Professora, acho que já sei o que é a razão. 

Professora estagiária - Boa, então explica aos teus colegas. 

Aluno 2 - A razão é uma relação entre duas coisas. 
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Professora estagiária - Entre duas coisas. Consegues explicar melhor? 

Aluno 3 - Professora, já sei entre duas grandezas. 

Professora estagiária - Certo, é uma relação entre partes. 

 

Para se dar início à noção de proporção, partindo do concreto, passando pelo pictórico e 

acabando no simbólico/abstrato promovendo-se o desenvolvimento do pensamento 

algébrico através de situações problemáticas, a professora estagiária, lançou a situação 

ǇǊƻōƭŜƳŀ ŀǇǊƻǾŜƛǘŀƴŘƻ ŀ ǊŀȊńƻ Ƨł ŜȄǇƭŀƴŀŘŀ нΥо ŘƛȊŜƴŘƻ άǉǳŜ ǉǳŜǊ ǊŜŀƭƛȊŀǊ Řǳŀǎ ŎŀƴŜŎŀǎ ŘŜ 

ǎǳƳƻέ ǉǳŜǎǘƛƻƴŀƴŘƻ ƻ ƎǊǳǇƻ ǎƻōǊŜ ŀ ǊŀȊńƻ ǉǳŜ ƛǊƛŀ ƻōǘŜǊΣ ǊŜǇŀǊŜ-se no diálogo. 

 

Professora estagiária - Conseguem dizer qual será a razão? 

Aluno 3 - Professora, vai fazer o dobro, logo 4 para 6, isto é, 4 de sumo para 6 de água, não é? 

Aluno 1 - Está a dobrar a quantidade! 

 

A professora estagiária apresenta a noção de proporção aos alunos referindo que perante as 

razões 2:3 e 4:6 estas eram equivalentes, ou seja, que representam a mesma quantidade. Para 

os ajudar na compreensão desta igualdade pediu aos alunos que realizassem o quociente 

entre 2:3 e 4:6 na máquina de calcular. Os alunos ao chegarem a este resultado afirmaram 

άƻƘ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀ ǉǳŜ ŦƛȄŜ Ş ƛƎǳŀƭΣ ǎńƻ ƛƎǳŀƛǎΣ Ş ǳƳŀ ǇǊƻǇƻǊœńƻέΦ A partir desta descoberta, os 

alunos aprenderam a realizar a leitura e escrita matemática simbólica de uma proporção e a 

identificar se existe igualdade entre duas razões através da propriedade fundamental das 

proporções. 

 

Para ajudar na compreensão e consolidação destes conceitos a professora estagiária propôs 

a realização de quatro tarefas realizadas com o apoio do quadro digital Paint 3D (Figura 1). 

Este recurso digital tornou-se essencial para acompanhar a resolução dos alunos e professora 

estagiária e para que estes verificassem se os seus raciocínios estavam corretos permitindo a 

partilha de ideias. Assim, os alunos beneficiaram de uma aprendizagem mais contextualizada, 

cooperativa e colaborativa, porque, foi permitida a discussão e partilha de ideias entre si, 

fomentando-se desta forma a comunicação oral matemática.  
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Figura 1 

Recurso digital usado durante a aula  

 

Conseguiu-se tornar a aprendizagem numa experiência partilhada, para além de serem 

desenvolvidas incontáveis competências do foro social, como o respeito pelo outro, a 

autonomia e a tolerância (Baía & Martins, 2017), foi promovida ainda, a reflexão das 

aprendizagens construídas ao longo da aula, tendo sido superadas eventuais dificuldades que 

surgiram. Desta forma, o processo de ensino e aprendizagem em E@D tornou-se mais 

motivador e significativo, sendo que os alunos mostraram-se sempre interessados pelas 

atividades planificadas, potenciando-se o desenvolvimento do pensamento algébrico através 

das situações problema e dos conhecimentos, das capacidades e das atitudes elencados nas 

AE e descritas no PASEO. 

De facto, esta experiência para a professora estagiária foi profícua devido às características 

únicas já referidas no texto que o ensino a distância acarreta (Capítulo 3). A mestranda 

aprendeu a realizar a mediação das aprendizagens através de um computador e aprendeu 

também a construir recursos didáticos para as sessões síncronas e assíncronas (Apêndice D3). 

No entanto, foram sentidas algumas dificuldades em apoiar a aprendizagem dos alunos, uma 

vez que muitos destes não exponham as suas dúvidas e porque cinco destes alunos 

encontravam-se em casa sem acesso às aulas síncronas. 

No decorrer das sessões síncronas em E@D, nem sempre se verificou uma assiduidade 

satisfatória por parte dos alunos (facto já referenciado no Capítulo 4) e a existência de um 
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adulto perto destes durante as aulas síncronas, por isso, a realização dos trabalhos 

assíncronos foi difícil de acompanhar.  

Ao nível das condições técnicas, inicialmente verificou-se que muitos alunos possuíam apenas 

um smartphone, dificultando, por vezes, a observação de documentos partilhados durante as 

sessões síncronas.  

Um ponto a melhorar nas aulas em E@D será a utilização de jogos online tipo quizz para ajudar 

na consolidação das aprendizagens e tornar as aulas ainda mais dinâmicas e atuais e permitir 

um estudo em casa mais motivador. 

A avaliação formativa foi realizada com base em tabelas adaptadas pela professora estagiária 

das usadas pelos professores do agrupamento para o ensino não presencial (Apêndice D2). 

5.1.2. A PRÁTICA EDUCATIVA NO 1º CEB ς MATEMÁTICA 

A mestranda quando mudou de ciclo responsabilizou-se por lecionar com o par pedagógico, 

quatro aulas na área curricular de matemática, expostas na Tabela 3. Todas as aulas tiveram 

a duração de 90 minutos, sendo estes repartidos em 45 minutos para cada professora 

estagiária e foram na sua totalidade lecionadas em contexto presencial. Estas foram 

idealizadas, planificadas e os materiais e recursos pedagógicos construídos num trabalho de 

cooperação e colaboração com o par pedagógico, tendo sempre a orientação e validação do 

professor cooperante. 

Tabela 3 

Cronograma síntese da intervenção educativa em matemática no 1º CEB 

Aula          Data Domínio Conteúdo Sumário da aula 

1 
20 de abril 
de 2021 

Geometria 
e Medida 

(GM2) 

Relógios de 
ponteiros e a 

medida do tempo 
em horas, meias 

horas e quartos de 
hora 

Apresentação de instrumentos para 
medir o tempo; observação e 

exploração de alguns instrumentos 
como ampulheta, calendário, relógio de 
sol, relógio analógico e digital; o relógio 
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5.1.1.2. REFLETIR NO 1º CEB ς ά! v¦!w¢! t!w¢9 5! ¦bL5!59έ 

A aula que se vai descrever e realizar a descrição e reflexão crítica corresponde à segunda aula 

dinamizada no dia 27 de abril de 2021, pelo par pedagógico, esta foi uma aula supervisionada 

de 90 minutos. A reflexão é relativa aos 45 minutos finais da aula correspondentes à 

intervenção da professora estagiária, onde foi explorado o conteúdo a quarta parte da 

unidade, relativa aos números racionais não negativos através da abordagem CPA. O plano de 

aula com o enquadramento programático, metas curriculares e aprendizagens essenciais, 

contextualização, recursos, avaliação e respetivo percurso de aprendizagem podem ser 

consultados no Apêndice E. 

 

identificação do ponteiro das horas e 
dos minutos, leitura de horas certas 

2 

27 de abril 
de 2021 

AULA 
SUPERVISIONADA 

Números 
e 

Operações 
(NO2) 

Divisão inteira-Os 
termos «metade», 

«quarta parte». 
Números racionais 

não negativos - 
Frações / , / , 
e como medidas 
de comprimentos 

e de outras 
grandezas 

A metade e a quarta parte da unidade; 
abordagem CPA, utilização de material 
concreto ς maçã, folha de papel dividir 

em quatro partes iguais, círculo 
fracionário, escrita e linguagem 
matemática, aplicação online 

https://www.mathlearningcenter.org/a
pps/fractions 

coloração de figuras representativas da 
quarta parte, Wordwall 

3 
30 de abril 
de 2021 

 
 

Números 
e 

Operações 
(NO2) 

Divisão inteira-Os 
termos «metade», 

«quarta parte».  
Números racionais 

não negativos - 
Frações / , / , 
e como medidas 
de comprimentos 

e de outras 
grandezas 

Revisão dos conceitos falados e 
consolidação dos números racionais 

não negativos ς a quarta parte; tarefas 
de consolidação no WordWall 

4 
19 de maio 

de 2021 

Geometria 
e Medida 

(GM2) 

Relógios de 
ponteiros e a 

medida do tempo 
em horas, meias 

horas e quartos de 
hora 

Horas ς leitura de horas e minutos; as 
horas certas; a meia hora e um quarto 
de hora; leitura em relógios analógicos 
e relógios digitais reais e em esquema 

https://www.mathlearningcenter.org/apps/fractions
https://www.mathlearningcenter.org/apps/fractions
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A planificação construída (Apêndice E) englobou as fases de uma aula de matemática, as quais 

foram tidas em atenção para a preparação e orientação da ação pedagógica. É de considerar 

que para as crianças esta era uma temática nova e por isso, o cuidado em planificar tarefas e 

atividades contextualizadas e manipulatórias uma vez que o conteúdo para estas idades é 

abstrato. 

Relativamente ao percurso didático e de aprendizagem desenvolvido importa referir que este 

teve em consideração as necessidades, capacidades e características de todo grupo turma, 

tendo sido desenvolvidas estratégias adequadas às crianças, de forma a envolvê-las no 

processo de ensino e aprendizagem mais significativo. 

As duas aulas que foram planificadas pelo par pedagógico foram geradas em torno de uma 

história contada com apoio a um Powerpoint dinâmico através dos avatares Sónia e Xavier em 

interdisciplinaridade com o estudo do meio nomeadamente a alimentação saudável. 

Nesta situação formativa, quando as crianças entraram na sala, o Powerpoint orientador da 

aula (Apêndice E2) já estava projetado e os avatares começaram a falar. Este momento 

revelou-se crucial, uma vez que promoveu o envolvimento, atenção e a motivação das 

crianças, visto que as vozes dos avatares eram de criança. Após o término da explicação do 

conteúdo da metade da unidade, a professora estagiária iniciou a sua aula sobre o conteúdo 

ς a quarta parte da unidade ς para isso começou por pedir para as crianças ouvirem a questão 

do avatar Sónia ao Xavier perguntando como poderá dividir a maçã em quatro partes iguais. 

A professora estagiária lançou o desafio para a turma e assim, conseguiu aferir os 

conhecimentos prévios das crianças sobre a quarta parte ou um quarto, questionando o grupo 

com uma maçã real de como poderá dividir a maçã em quatro partes iguais (Figura 2). Repare-

se no diálogo. 

Professora estagiária ς Conseguem ajudar-me a cortar a maçã em quatro partes iguais? 

Aluno 1 ς Sim, tu cortas primeiro em duas partes iguais e depois voltas a cortar essas partes e 

ficas com quatro partes iguais. É como a minha mãe faz para mim. 
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Figura 2 

Professora estagiária a desafiar os alunos para a descoberta da quarta parte da maçã  

 

 

Uma vez que a capacidade de abstração é adquirida ao longo do tempo, o professor deve 

procurar uma abordagem progressiva da matemática, que permita estimular a passagem do 

concreto ao abstrato de forma faseada (Fernandes, 2006), a professora estagiária volta a 

desafiar os alunos com o desafio da folha de papel pedindo para estes fracionarem, dividirem 

em quatro partes iguais a folha fornecida. A tarefa de descoberta revelou-se prática e 

significativa para os alunos pois muitos conseguiram chegar à quarta parte da folha, outros 

necessitaram de apoio, mas no geral conseguiram atingir o objetivo desta tarefa. O professor 

ŘŜǾŜ ǇǊƻǇƻǊ ǇǊƻōƭŜƳŀǎ ŀƻǎ ǎŜǳǎ ŀƭǳƴƻǎ ǇŀǊŀ ǉǳŜ ŜǎǘŜǎ άǎŜ ǇƻǎǎŀƳ ǎŜƴǘƛǊ ŘŜǎŀŦƛŀŘƻǎ ƴŀǎ ǎǳŀǎ 

capacidades matemáticas e assim experimentar o gosto pela descobŜǊǘŀέ όtƻƴǘŜΣ нллрΣ ǇΦ оύΦ 

Volta a questionar o grupo a forma de escrever na linguagem matemática um quarto, mas os 

alunos não conseguem responder de forma acertada, tendo um aluno dito que άǘŜƴǎ ŘŜ 

ŎƻƭƻŎŀǊ ƻ ǘǊŀœƻ ŘŜ ŦǊŀœńƻέΦ A professora estagiária escreve no quadro a fração um quarto e lê 

em voz alta, pedindo que os alunos também o façam. Aproveitando para consolidar as 

aprendizagens tidas até aquele momento, relembrando a divisão da maçã em quatro partes, 

da folha em quatro partes e a escrita simbólica e a leitura da fração (Figura 3). 
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Figura 3 

A representação da quarta parte da unidade 

 

Apoiada novamente no Powerpoint com os avatares Sónia e Xavier a professora estagiária faz 

articulação de saberes com o estudo do meio sobre o diálogo entre os dois avatares em 

relação à mudança de hábitos alimentares da Sónia (Apêndice E2). Aproveitando a imagem do 

bolo fracionado na metade e depois na quarta parte faz uso da aplicação digital - Fraction 

Maths https://apps.mathlearningcenter.org/fractions/ e exemplifica projetando na parede a 

divisão da unidade em duas partes iguais e depois em quatro partes iguais.  

Uma vez que os alunos já tinham na sua posse os círculos fracionários (Apêndice E3) entregues 

na primeira parte da aula, a professora estagiária para mais uma vez consolidar a 

aprendizagem da quarta parte pediu para que estes com apoio no guião de exploração 

(Apêndice E4) explorassem os círculos fracionários (Figuras 4 e 5).  

Figura 4 

Alunos a manipularem os círculos fracionários para a realização das tarefas do guião de exploração I 

 

https://apps.mathlearningcenter.org/fractions/


75 

 

Figura 5 

Alunos a manipularem os círculos fracionários para a realização das tarefas do guião de exploração II 

 

Desta forma a professora estagiária ao recorrer aos diferentes materiais e recursos permitiu 

um envolvimento dos diversos domínios afetivo, psicomotor e cognitivo, numa aprendizagem 

que se pretendeu sempre significativa e ativa, através de um percurso que trespassou do 

concreto para o abstrato. Nesta linha de pensamento, a heterogeneidade dos ritmos de 

aprendizagem dos alunos foi sendo colmatada e respeitada. O tempo da aula esgotou e não 

houve espaço para realizar o quizz no WordWall (Apêndice E) elaborado e criado pelo par 

pedagógico sendo este realizado na aula seguinte. Foi entregue uma ficha de trabalho que foi 

colada no caderno diário para realização em casa (Apêndice E5). 

Segundo Fernandes (2017), todo o processo de ensinar e aprender matemática deve ser 

realizado sempre com uma intencionalidade, incluindo fatores como a alegria, a motivação, o 

diálogo e a segurança na sala de aula, como forma a criar uma boa relação entre todos os 

intervenientes no processo educativo. O papel da professora estagiária teve como objetivo 

criar um ambiente de aprendizagem produtiva, com base no desenvolvimento de estratégias 

e atividades essenciais para motivar e encorajar os alunos para a resolução das diversas 

tarefas matemáticas (Mascarenhas, Maia, & Martínez, 2017) promovendo-se assim, o 

desenvolvimento do pensamento matemático e da comunicação matemática. 

A avaliação formativa foi tida em conta nesta aula através do uso das grelhas de avaliação 

(Apêndice E1), remetendo para a observação direta do grupo turma. 

As tarefas exploradas ao longo da aula permitiram melhorar a autonomia dos alunos, 

desenvolver estratégias de desenvolvimento do pensamento abstrato e a compreensão dos 
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números racionais não negativos nomeadamente a metade e a quarta parte da unidade 

através do uso dos círculos fracionários e da aplicação digital. Ainda se conseguiu uma 

articulação muito evidente com o estudo do meio. As diferentes estratégias e recursos 

utilizados ς Powerpoint, áudios, maçã, folha papel A4, círculos fracionários, aplicação digital 

Fraction Maths, desafios, Guião de Exploração foram fatores essenciais para o sucesso da aula.  

Todavia, é de mencionar a existência de duas fragilidades, sendo estas relativas à gestão do 

tempo e da turma, a mestranda sentiu algumas dificuldades em conseguir chegar a todas as 

crianças, de forma a responder às suas necessidades, dificuldades e especificidades em 45 

minutos.  

A professora estagiária ao socorrer-se dos diferentes materiais pedagógicos estruturados e 

não estruturados permitiu um envolvimento dos diversos domínios afetivo, psicomotor e 

cognitivo, numa aprendizagem que se pretendeu sempre contextualizada, significativa e ativa, 

através de um percurso que atravessou do concreto para o abstrato. Assim, a 

heterogeneidade dos ritmos de aprendizagem dos diferentes alunos foi sendo colmatada e as 

aprendizagens foram-se tornando significativas e úteis para o dia a dia das crianças, 

mostrando-lhes que a matemática tem aplicabilidade no quotidiano indo ao encontro do que 

está elencado no PASEO. 

5.2. O ENSINO DAS CIÊNCIAS E ESTUDO DO MEIO 

Hoje, a ciência e a tecnologia estão cada vez mais presentes na vida do Homem em sociedade, 

por isso, a escola apresenta-se como o local primordial para a aquisição de conhecimentos 

científicos, competências e atitudes. É fundamental que a escola esteja aberta para a área das 

ciências e tecnologia, devendo estas serem trazidas para a sala de aula através do professor 

(Pereira, 2019). Para Cachapuz, Praia e Jorge (2002) é importante desde cedo incentivar a 

curiosidade natural dos alunos e o entusiasmo pela ciência começando pelo ensino das 

ciências, porque a ciência tem como finalidade explicar o mundo (Fiolhais, 2002). A área 

curricular das ciências fornece um contributo muito particular e relevante à formação das 
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crianças em idade escolar, proporcionando-lhes uma educação científica que lhes será útil 

num futuro próximo.  

 

A ideia de literacia científica introduzida por Paul Hurd (1958) (Carvalho, 2009) e o programa 

trienal PISA da OCDE apresentam a definição de literacia científica (OCDE, 2003, p. 133) como: 

άŀ ŎŀǇŀŎƛŘŀŘŜ ŘŜ ǳǎŀǊ ƻ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻ ŎƛŜƴǘƝŦƛŎƻΣ ŘŜ ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǊ ǉǳŜǎǘƿŜǎ Ŝ ŘŜ ŘŜǎŜƴƘŀǊ ŎƻƴŎƭǳǎƿŜǎ 

baseadas na evidência por forma a compreender e a ajudar à tomada de decisões sobre o mundo natural 

e das alterações nele causadas pela atividade humanŀΦέ 

 

A literacia científica é muito mais do que a aquisição de conhecimentos científicos, é o 

desenvolvimento de competências e raciocínios de matemática, ciências e tecnologia que dão 

um novo sentido a ideias e acontecimentos do quotidiano (Costa & Oliveira, 2012).  

 

A aprendizagem das ciências é um direito na formação de qualquer criança. Através desta área 

curricular, a abordagem pedagógica sustenta-se na interdisciplinaridade e no contacto direto 

com o contexto de vida dos alunos, onde o professor se serve da realidade próxima das 

crianças e das referências que lhes são significativas para ensinar e contextualizar o mundo. 

O papel desta disciplina no currículo ganha relevância e justifica-se na ótica da própria ciência 

e na perspetiva do indivíduo pelo seu principal contributo para o desenvolvimento de 

competências e atitudes e também, porque permite à criança adquirir uma compreensão 

científica dos fenómenos e dos acontecimentos que compõem o mundo físico e social de que 

faz parte (Pereira, 2019). Segundo a mesma autora, o modo como se organiza o ensino e 

aprendizagem, como se escolhem recursos ou como se decidem que metodologias seguir 

depende das finalidades que o professor se propõe a desenvolver em sala de aula.  

 

Segundo a autora Santos (2002), a ciêƴŎƛŀ άŜǎǘł ǊŜƭŀŎƛƻƴŀŘŀ ŎƻƳ ŀ ŎƻƳǇǊŜŜƴǎńƻ Řƻ ƳǳƴŘƻ Ŝ 

ŎƻƳ ƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ ŘŜ ŎƻƴŎŜƛǘƻǎ ǉǳŜ ŀƧǳŘŜƳ Ŝǎǎŀ ŎƻƳǇǊŜŜƴǎńƻέ όǇΦолύΦ 5ŀŘƻ ǉǳŜ ŀ 

ciência está em quase todos os domínios da sociedade, torna-se crucial que os alunos 

aprendam a utilizar corretamente as tecnologias e adquiram a capacidade de usar a ciência 

para melhorem a sua vida (Pereira, 2019).  
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Desta forma, abordar conteúdos de forma interdisciplinar nesta área do saber faz todo o 

sentido, uma vez que, só assim, a aprendizagem se torna significativa, motivante, 

contextualizada e, principalmente, torna-se útil para o aluno estando assim de acordo com o 

que vem regulamentado no Decreto-Lei nº 55/2018 referente à flexibilização curricular no 

currículo educativo.  

 

Durante a primeira metade do século XX, devido ao uso das tecnologias, surgiram movimentos 

que preconizavam que o ensino das ciências devia ter relações entre a Ciência, a Tecnologia e 

a Sociedade, ou seja - a abordagem CTS - que está ligada à educação científica e à cidadania 

(Parreira, 2012). Segundo este tipo de abordagem deve-se άǇŜǊǎǇŜǘƛǾŀǊ ŀ ŜŘǳŎŀœńƻ ŎƛŜƴǘƝŦƛŎŀ 

como centrada no aluno, de forma a que este possa dar, simultaneamente, sentido ao 

ambiente social que o rodeia (sociedade), quer natural (ciência) quer construído 

artificialmente (tŜŎƴƻƭƻƎƛŀύέ όtarreira, 2012, p. 150). 

 

O principal objetivo desta abordagem é formar cidadãos informados, responsáveis e críticos, 

capazes de apreciar o papel da ciência e da tecnologia na sociedade/ambiente e vice-versa, 

ou seja, é educar para valorizar e para participar, de forma a tornarem-se eficientes não só a 

nível profissional como também, individual e no coletivo (Galvão & Freire, 2004). Desta forma, 

ŀ ŀōƻǊŘŀƎŜƳ /¢{ ǇǊƻŎǳǊŀ άŦƻǊƳŀǊ ǎǳƧŜƛǘƻǎ ŀǳǘƽƴƻƳƻǎ ǉǳŜ ŎƻƴŦƛŜƳ ƴŀǎ ǎǳŀǎ ǇǊƽǇǊƛŀǎ 

capacidades e nas dos outros para propor alternativas e atuar de modo a contribuir para 

construir uma sociedade mais justa e sustentável ǇŀǊŀ ƘƻƧŜ Ŝ ǇŀǊŀ ƻ ŦǳǘǳǊƻέ ό±ƛŜƛǊŀ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлммΣ 

p.16).  

 

As orientações CTS apresentam o enfoque na promoção da literacia científica e para tal estas 

têm um papel importante, pois valorizam o quotidiano e desta forma o professor trabalha em 

sala de aula com situações reais, o que motiva os alunos para a aprendizagem. Estas situações 

devem ser consideradas ŎƻƳƻ ŀ άǾŜǊǘŜƴǘŜ ƛƴǘŜƎǊŀŘƻǊŀ Ŝ ƎƭƻōŀƭƛȊŀƴǘŜ Řŀ ƻǊƎŀƴƛȊŀœńƻ Ŝ Řŀ 

aquisição dƻǎ ǎŀōŜǊŜǎ ŎƛŜƴǘƝŦƛŎƻǎέ όDŀƭǾńƻΣ CǊŜƛǊŜΣ bŜǾŜǎ ϧ tŜǊŜƛǊŀΣ нлллΣ ǇΦмоύΦ 

 

O apoio do professor é essencial pois permite o aprofundamento das questões, auxiliando a 

construção de conhecimentos mais significativos e rigorosos, a partir dos saberes prévios das 
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crianças (Alonso & Roldão, 2006).  Para tal, é elementar que o professor promova a construção 

de conhecimentos científicos, partindo das conceções que os alunos trazem das experiências 

de vida, estimule a curiosidade e a maturação das capacidades intelectuais, promova hábitos 

de observação cuidadosa que leve a criança a investigar o comportamento de fenómenos, 

hábitos e rotinas de pesquisa e que suscite a capacidade de raciocinar sobre a evidência, 

argumentando de forma lógica e clara (Pereira, 2002).  

 

Posto isto, percebe-se a importância do trabalho em torno da evolução concetual, a 

implementação do trabalho experimental e do trabalho de campo para o ensino das ciências, 

uma vez que permite o contacto direto com o mundo real e uma melhor compreensão dos 

fenómenos em estudo (Viveiro & Diniz, 2009). Entenda-se por evolução concetual a 

necessidade de ter em atenção e de relacionar as conceções alternativas com os conceitos 

científicos aprendidos na escola, valorizando a evolução das ideias dos alunos, em que não há 

uma substituição de ideias alternativas por ideias científicas, mas em que as duas convivem e 

poderão ser empregues no contexto adequado (Pires, 2014). 

 

Surge aqui a situação formativa que é segundo Lopes et al. (2010), uma modelização didática 

que ajuda a organizar o ensino, direcionando-o para a aprendizagem dos alunos que liga e 

interliga o currículo com a gestão de sala de aula (mediação) e com a avaliação. Sendo a 

situação formativa uma modelização didática, o currículo pode apresentar-se sob a forma de 

várias situações formativas interligadas e coerentes de forma a potenciar o desenvolvimento 

das aprendizagens (Lopes et al., 2010). Desta forma, a mediação do professor deve estar 

evidente em sala de aula, uma vez que esta apresenta-se como uma άperspetiva sobre a 

prática de ensino: aquela que está centrada no esforço do professor para promover a 

aprendizagem dos alunos de acordo com os desafios que cada aluno vivencia e os percursos 

de aprendizagem efetuadoǎέ (Lopes et al., 2010, p.5).  

 

Entenda-se por mediação de professor a ação do professor em sala de aula bem como a sua 

linguagem verbal e não verbal com respostas sistemáticas às iniciativas de aprendizagem no 

que concerne o comportamento, competências e valores no aluno (Lopes et al., 2010). 

Procurando, ainda, na sua mediação o envolvimento produtivo dos estudantes, a fim de estes 
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adquirirem aprendizagens significativas, o docente deverá promover práticas epistémicas. 

Definindo-ǎŜ Ŝƴǉǳŀƴǘƻ άǘǊŀōŀƭƘƻ ǉǳŜ ƻ ŀƭǳƴƻ ǊŜŀƭƛȊŀ ŎƻƳ Ǿƛǎǘŀ Ł Ŏƻƴǎǘrução de conhecimento 

ŎƛŜƴǘƝŦƛŎƻ ǘŜƴŘƻ ŎƻƳƻ ǊŜŦŜǊşƴŎƛŀ ŀ ŀǘƛǾƛŘŀŘŜ Řƻǎ ŎƛŜƴǘƛǎǘŀǎέ ό[ƻǇŜǎ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлм3, p. 162), estas 

práticas adquirem um papel preponderante no ensino das ciências ao permitir que os 

estudantes adquiram o seu conhecimento de uma forma mais complexa tendo como ponto 

de partida uma questão, tal como o trabalho realizado pelos cientistas.  

 

As práticas epistémicas estão relacionadas com o trabalho que o aluno realiza em sala de aula, 

orientado pelo professor com vista à apropriação e ou construção do seu conhecimento 

científico através da execução de práticas científicas tendo por base um problema e/ou 

questões para assim, potenciar a observação, o registo, a formulação de hipóteses, verificação 

(Lopes et al., 2010; Barbot et al., 2017) estas permitem o desenvolvimento de atitudes 

positivas nos alunos perante este campo do saber. Ao investigar, conjeturar, analisar, 

observar, comunicar com os seus pares e professores e relacionar os conteúdos com os seus 

conhecimentos informais, os alunos têm a ciência como um ramo a seguir e não como uma 

área que promove a aquisição de conhecimentos e ideias, de uma forma passiva.  

 

A escola devido a este facto deverá proporcionar situações de trabalho experimental, 

seguindo um quadro de procedimentos que se inicia com a escolha de um problema e pela 

elaboração de uma questão, ou seja, uma expressão de algo que não se conhece, mas que se 

pretende dar resposta (Barbot, 2017). O trabalho experimental enquanto trabalho que 

corresponde ao controlo e a manipulação de variáveis, assume-se como central na 

compreensão do processo de construção de conhecimento científico, uma vez que irá 

procurar responder a uma questão inicial.  

 

De acordo com os autores Martins et al. (2007), este tipo de atividades permite envolver os 

alunos com o meio que os rodeia, estimulando assim a evolução de diversas competências de 

cariz cognitivo, afetivo e processual, relacionadas com práticas de caráter epistémico 

próximas do mundo científico. 
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O trabalho experimental, o trabalho de campo, o trabalho laboratorial e o trabalho prático 

assumem-se atividades de ciência que potenciam a aprendizagem e a evolução do 

conhecimento científico por parte dos alunos de forma contextualizada, no entanto, estas 

apresentam definições distintas, mas interligadas. Enquanto o trabalho laboratorial 

representa um trabalho realizado no laboratório e/ou com materiais de laboratório, o 

trabalho de campo realiza-se ao ar livre.  

 

Acresce referir que o trabalho experimental, o trabalho laboratorial e o trabalho de campo 

não deverão ser tidos como compartimentados, uma vez que poderá ser realizado um 

trabalho prático que englobe a componente laboratorial e de campo.  

 

Falando sobre o currículo de estudo do meio, o mesmo apresenta uma organização focada na 

exploração do meio no contexto ǊŜŀƭΣ άƴƻ ǇǊƛƴŎƝǇƛƻ ǎƻŎƛƻƭƽƎƛŎƻ ǉǳŜ ŀŎŜƴǘǳŀ ƻ ŜǎǘǳŘƻ Řƻ ƳŜƛƻ 

local como laboratório experimental de formas de ƛƴǘŜǊǾŜƴœńƻ ƴŀ ǎƻŎƛŜŘŀŘŜέ όaŀǘŜǳǎΣ нллмΣ 

p. 71), promovendo uma grande inter-relação com as restantes disciplinas e um enfoque no 

ensino interdisciplinar, cabe assim ao professor olhar para o programa de estudo do meio de 

uma forma aberta e flexível.  

 

O estudo do meio assume uma perspetiva integrada e integradora para o 1ºCEB. É integrada, 

pois trabalha diversos domínios científicos de uma forma interdisciplinar e é integradora pois 

as suas temáticas são excelentes pontos de partida para trabalhar e explorar as diferentes 

áreas do saber (Silva, 2017). O estudo do meio é a disciplina que para além de ser integradora 

permite trabalhar em metodologia projeto e em dinâmicas de cooperação e entre ajuda e em 

interdisciplinaridade com o português, matemática e transversalmente com a cidadania e 

desenvolvimento (Carvalho & Freitas, 2010).  

 

Esta forma de ensino e aprendizagem do estudo do meio potência em sala de aula práticas 

construtivistas, uma vez que é nestes níveis de escolaridade iniciais que os alunos devem ser 

envolvidos no seu ambiente próximo e tomar contacto de uma forma contextualizada com os 

assuntos e acontecimentos do dia-a-dia de uma forma dinâmica, significativa e reflexiva. 

 



82 

 

O estudo do meio é uma área do saber que é percebida como um conjunto de elementos, 

fenómenos e acontecimentos que ocorrem no meio envolvente e no qual adquirem 

significado na vida, história, fenómenos e atividade das pessoas (Silva, 2017). 

 

Assim, as dinâmicas de sala de aula devem ser orientadas de forma aberta e flexível, de modo 

a proporcionar aos alunos a conceção e desenvolvimento de projetos e a realização de 

atividades investigativas e de exploração. Este tipo de experiências promove aprendizagens 

diversas no domínio cognitivo, ou seja, na aquisição de conhecimentos, nos métodos de 

estudo e estratégias de aprendizagem e no aspeto afetivo-social, nomeadamente, trabalho 

cooperativo, trabalho interativo, desenvolvimento de atitudes e hábitos em sociedade 

(Carvalho & Freitas, 2010).  

 

O estudo do meio deve ser encarado numa perspetiva de desenvolvimento de competências 

a adquirir pelos alunos, não omitindo, no entanto, o papel do professor, enquanto responsável 

por todo o processo de aprendizagem, assumindo a função de facilitador de ambientes 

propícios a aprendizagens diversificadas, aglutinadoras e significativas, já que o 

desenvolvimento das competências essenciais do estudo do meio passa pela sua inter-relação 

com as competências das outras áreas disciplinares e não disciplinares (Mateus, 2001). 

 

Desta forma, o ensino das ciências praticado pela professora estagiária desenrolou-se como 

um ensino humanista, holístico, interdisciplinar e integrador com a abordagem CTS 

respondendo desta forma às exigências do mundo atual para que fosse possível άƛƴŎǳǘƛǊ ƴƻǎ 

Ƴŀƛǎ ƴƻǾƻǎ ƻ ǇǊŀȊŜǊ ŘŜ ŘŜǎŎƻōǊƛǊΣ ƻ Ǝƻǎǘƻ ŘŜ ŀǇǊŜƴŘŜǊΣ ƻ ƎƻȊƻ ŘŜ ƛƳŀƎƛƴŀǊέ ό/ŀǊŀœŀΣ нллмΣ ǇΦ 

10). 

5.2.1. A PRÁTICA EDUCATIVA NO 2º CEB ς CIÊNCIAS NATURAIS  

Na área curricular das Ciências Naturais, no 2º CEB, a mestranda teve a responsabilidade de 

lecionar sete aulas com a duração de 50 minutos cada. De referir que a última aula lecionada 

foi realizada em regime de ensino a distância através da plataforma Google Meet utilizada 

pelo agrupamento de escolas. Ao longo das aulas lecionadas, a mestranda procurou adotar 
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diferentes metodologias e estratégias de ensino com abordagem CTS para promover a 

realização de atividades variadas, contextualizadas e criativas, focando-se no questionamento 

direto, observação e manipulação de material vivo e concreto e na convocação dos saberes 

disponíveis dos alunos. Na Tabela 4 apresenta-se um sumário das aulas, a duração e os 

conteúdos que foram abordados em cada intervenção. 

Tabela 4 

Cronograma síntese da intervenção educativa em ciências naturais no 2º CEB 

 

Aula Data Domínio e Conteúdo Sumário da aula 

1 
23 de novembro 

de 2020 

Diversidade nos animais - 
Revestimento nos animais 
vertebrados: pele nua e 

pele com escamas. 

Observação de imagens reais com 
exemplares de animais com pele nua e 
com escamas; observação de escamas 

de peixe reais 

2 
4 de dezembro de 

2020 

Diversidade nos animais - 
Revestimento nos animais 
invertebrados e os seus 

diferentes tipos de 
revestimento: cutícula, 

quitina, carapaça e concha. 
As diferentes funções do 

revestimento dos animais. 

Observação de imagens reais de 
animais invertebrados; observação e 
manipulação de conchas e carapaças 
reais; observação e manipulação de 

uma minhoca e caracol ao vivo 

3 
15 de dezembro 

de 2020 
Ficha sumativa de avaliação de conhecimentos (construção e 

aplicação) 

4 
5 de janeiro de 

2021 
Diversidade nos animais - 

Locomoção no solo 

Observação de imagens .GIFS sobre a 
locomoção no solo; a marcha, a corrida, 
o salto e a reptação; preenchimento de 

um mapa de conceitos 

5 
12 de janeiro de 

2021 

Diversidade nos animais - 
Diversidade de regimes 

alimentares nos animais. 

Observação de imagens esquema com a 
dentição relacionada com os regimes 

alimentares e crânios de animais 
carnívoros, omnívoros e herbívoros 
como distingui-los; legendagem das 
imagens esquema e coloração da 

dentição de cada regime alimentar: 
dentes incisivos, caninos, molares 

6 

18 de janeiro de 
2021 
AULA 

SUPERVISIONADA 

Diversidade nos animais - 
Diversidade de regimes 

alimentares nos animais. 

O que são aves, os que as distingue dos 
outros animais; apresentação de alguns 
exemplares através de imagens reais de 
aves carnívoras, granívoras, piscívoras e 
filtradoras; as diferentes adaptações do 

bico e patas das aves associadas ao 
regime alimentar; ƻ ƧƻƎƻ άAdivinha 

Quem Sou Euέ relacionando a audição 
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da característica da ave (como bico ou 
pata) com o seu regime alimentar 

7 

23 de fevereiro de 
2021 
AULA 

SUPERVISIONADA 

Reprodução nos animais - 
Metamorfoses na rã e nos 

insetos. 

Em regime de E@D através da 
plataforma Google Meet ς aula 

síncrona 
Apresentação da situação física ς frasco 

com girinos; observação de vídeos 
curtos sobre a metamorfose do sapo e 
borboleta; realização de um Wordwall 

com questões relacionadas com a 
reprodução e a metamorfose 

 

5.2.1.1. REFLETIR NO 2º CEB ς άh w9DLa9 ![La9b¢!w 5!{ !±9{έ 

A aula que se vai descrever e realizar reflexão crítica corresponde à aula dinamizada no dia 18 

de janeiro de 2021 e esta foi uma aula supervisionada. A reflexão é relativa aos 50 minutos da 

aula correspondentes à intervenção da professora estagiária, onde foi explorado o conteúdo 

relacionado com a diversidade de regimes alimentares nos animais ς as Aves.  

 

O plano de aula com o enquadramento programático, metas curriculares e aprendizagens 

essenciais, contextualização, recursos e respetivo percurso de aprendizagem podem ser 

consultados no Apêndice F. 

 

Os novos conteúdos a serem explorados na aula corresponderam às noções relacionadas com 

as características morfológicas e comportamentais do grupo taxonómico Aves: o que 

caracteriza uma ave, os habitats das aves e os diferentes tipos de regimes alimentares das 

aves. Este tema envolvia alguns conhecimentos prévios dos alunos já trabalhados no 1º CEB e 

que foram ativados e mobilizados ao longo da aula. Além destes, os alunos já tinham alguns 

conhecimentos provenientes de aulas passadas, como a noção de meio e habitat, regime 

alimentar: carnívoro, herbívoro e omnívoro.  

Importa salientar que a planificação desta aula foi elaborada tendo em linha de conta o grupo 

de alunos com as características cognitivas e comportamentais já referenciadas no Capítulo 4. 

Devido a esta particularidade a planificação suscitou algumas dificuldades na sua construção 

e idealização para a professora estagiária, uma vez que o grupo necessitava de atividades e 
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tarefas que fossem contextualizadas e adaptadas aos seus perfis e saberes anteriores e que 

os motivasse e os fizesse participar de forma ordenada e correta na aula visto que o grupo 

apresentava um desinteresse total pelas atividades letivas, exibindo de forma constante 

graves problemas comportamentais. 

Por isso, esta aula teve como objetivo promover a atenção e interesse dos alunos para as 

ciências naturais, através de uma motivação contínua, intrínseca à dinâmica contextualizada 

da aula que passou pelo jogo didático idealizado pela mestranda. 

A aula teve um início tumultuoso, os alunos entraram em conta gotas e mostraram atitudes 

agressivas entre eles, chegando ao ponto de dois alunos se agredirem física e verbalmente. A 

professora cooperante teve de intervir pedindo para os alunos envolvidos se dirigirem à sala 

de gestão de conflitos. A professora estagiária tentou de forma calma e atenta controlar estas 

atitudes tumultuosas pedindo para os alunos se sentarem e iniciarem o registo do sumário, 

nos seus cadernos diários, respeitando-se, desta forma, a rotina diária destes. Os alunos aos 

poucos foram respeitando o pedido da professora estagiária e começaram a participar na aula. 

A professora estagiária lançou as seguintes questões: - Vocês já observaram aves? Que tipo de 

aves e onde? Sabem qual é o objeto utilizado para observar aves? 

Os alunos começaram a participar de forma desordenada, tendo a professora estagiária que 

direcionar a questão para que fosse mantida a ordem na sala de aula e não voltasse ao ruído 

inicial. Os alunos sentiram-se envolvidos nas questões iniciais uma vez que todos quiseram 

responder. Repare-se na intervenção destes dois alunos. 

Aluno 1 ς Professora, eu já vi pombas, gaivotas e rolas. 

Aluno 2 ς Eu já vi patos, nos lagos do parque da cidade e pombas nos jardins aqui do bairro. 

Aluno 2 ς Mas não sei com que se observam, não sei o nome, nunca mexi num. 

 

A professora estagiária aproveitou para mostrar os binóculos de observação das aves. Nesta 

fase da aula, foi notório que os alunos ficaram bastante interessados pelo objeto e todos 
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quiseram manipulá-lo. Interessante referir que a grande maioria nunca tinha manipulado uns 

binóculos. 

 

Desta forma, conseguiu-se envolver o grupo turma na aprendizagem e na aula indo ao 

encontro do que afirma Ribeiro (2001) em que a criança ao sentir-se motivada e interessada 

em compreender o conteúdo, por ter o desejo, a necessidade ou a curiosidade de saber, de 

conhecer faz com que se sinta envolvida na aprendizagem. 

Volta a questionar a turma para saber como é que se distingue uma ave dos outros animais e 

de forma ainda desordenada, mas entusiasmada os alunos tentam responder. Atente-se ao 

seguinte diálogo.  

 

Professora estagiária ς Meninos, conseguem dizer o que distingue as aves dos outros animais. 

Aluno 1 ς Tem bico, tem penas e voam. 

Aluno 2 ς Não professora, eu já vi num programa que os pinguins não voam e eles são aves. 

Aluno 3 ς O morcego. 

Professora estagiária ς O morcego não é uma ave, não tem penas, nem bico. 

Aluno 4 ς Pois é, tem razão, tem pelos, é um mamífero, nós já vimos isso nas aulas. 

 

Foi explicado que as aves têm penas e bicos e é gerado uma pequena discussão de ideias que 

permitiram a evolução concetual de alguns conhecimentos anteriores dos alunos. Desta 

forma, esta ideia da mudança conceitual esteve associada ao construtivismo pessoal, que, 

como o nome indica, enfatizou a dimensão pessoal da aprendizagem estando de acordo com 

ƻ ǉǳŜ {ŀƴǘƻǎ όнллнΣ ǇΦ нуύ ŀŦƛǊƳŀ ǉǳŜ ǳƳ άƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ŀǎǇŜǘƻ Řƻ ƳƻŘŜƭƻ ŘŜ ƳǳŘŀƴœŀ 

conceitual é a promoção de conflitos cognitivos como alavanca para a reestruturação das 

ƛŘŜƛŀǎ Řƻ ƛƴŘƛǾƝŘǳƻΦέ 

 

Foi lançada a pergunta que desafiou os alunos ς como será a alimentação das aves; que órgãos 

utilizam para se alimentarem? 
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Os alunos dispersaram um pouco e voltaram a não comunicar de forma correta, falavam alto 

e sempre de forma conflituosa tentavam participar na aula. Com o objetivo de manter os 

alunos atentos e motivados e com interesse na aprendizagem foi projetado um Powerpoint 

com imagens reais de aves (Apêndice F1) onde os alunos tiveram de escutar com atenção um 

áudio que continha diferentes cantares de aves ao mesmo tempo que observavam imagens 

reais de aves como: a perdiz, o melro, o flamingo e a águia.  

Os alunos por breves minutos fizeram silêncio e pediram para ouvir os cantares das aves uma 

segunda vez. A partir das imagens projetadas das diferentes aves a professora estagiária 

explicou as diferentes características anatómicas e os diferentes regimes alimentares das 

aves.  

A dinâmica da aula continuou tendo em conta os padrões da gamificação, seguindo a estrutura 

de um jogo de cartões com a descoberta de um enigma (nome da ave). Desta forma, o jogo 

criado estava de acordo com o contexto real dos alunos que já se encontravam familiarizados 

com jogos de cartas no espaço escolar.  

!ǇǊŜǎŜƴǘŀŘƻ ƻ ƧƻƎƻ ά!ŘƛǾƛƴƘŀ ǉǳŜƳ ǎƻǳ Ŝǳέ ό!ǇşƴŘƛŎŜ Cо Ŝ CƛƎǳǊŀ 6) que iniciou com uma 

música, tendo a professora estagiária entregado a cada aluno os cartões de jogo (duas 

imagens reais da cabeça da ave com bico, patas, regime alimentar, nome da ave), note-se que 

como regra contemplada no plano de contingência do agrupamento devido à COVID-19, os 

alunos não estavam autorizados a trabalhar em grupo, por isso, todo o jogo foi realizado de 

forma individual apesar de poderem trocar ideias durante o decorrer do jogo.  

 

O jogo iniciava com a escuta de um áudio que os alunos tinham de ouvir e associar a 

mensagem aos cartões que tinham em posse para formar o código para conseguirem chegar 

ao nome da ave descrita no áudio (Figura 7).  
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Figura 6 

tǊƻŦŜǎǎƻǊŀ ŜǎǘŀƎƛłǊƛŀ ŀ ŜȄǇƭƛŎŀǊ ŀǎ ǊŜƎǊŀǎ Řƻ ƧƻƎƻ ά!ŘƛǾƛƴƘŀ ǉǳŜƳ ǎƻǳ Ŝǳέ 

 

Figura 7 

!ƭǳƴƻǎ ŀ ƧƻƎŀǊŜƳ ƻ ƧƻƎƻ ά!ŘƛǾƛƴƘŀ ǉǳŜƳ ǎƻǳ Ŝǳέ 

 

 

O uso de materiais didático-pedagógicos como o jogo em algumas disciplinas tem-se tornado 

numa ferramenta motivacional tanto para os professores quanto para os alunos já que 

άǇŜrmitem uma melhor compreensão dos conteúdos de forma dinâmica e prazerosa, 

minimizando, ŀǎǎƛƳ ŀ Ŧŀƭǘŀ ŘŜ ŀǘŜƴœńƻ Ŝ ŀ ŘŜǎƳƻǘƛǾŀœńƻ Řƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ŘǳǊŀƴǘŜ ŀǎ ŀǳƭŀǎέ 

(Guimarães, 2019, p. 7). 

 

Sem dúvida que a sala de aula ganhou vida, os alunos ficaram tão motivados e interessados 

que já nem ouviram as regras do jogo, mesmo desta forma desordenada foi significativo 

observar a felicidade nos rostos das crianças. O jogo decorreu de forma correta mesmo que 

alguns tivessem participado de forma desordenada e tumultuosa. No entanto, foi interessante 

ouvi-los a jogar e a discutirem pormenores do código que tinham de associar para chegar ao 
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nome da ave já com os termos corretos e científicos aprendidos durante a aula. Este momento 

da aula, revelou-se fulcral, uma vez que permitiu à professora estagiária verificar que os 

alunos tinham compreendido os novos conteúdos explorados. 

Terminado o jogo iniciou-se o preenchimento da Ficha de Trabalho de Consolidação (Apêndice 

F2) colada no caderno diário, mas o tempo de aula esgotou tendo sido pedido a sua realização 

como trabalho de casa.  

Torna-se fundamental referir que a dinâmica de jogo e o PowerPoint orientador da aula 

(Apêndice F1 e F3), revelaram-se potenciadores do interesse, da motivação, do envolvimento 

e da participação dos alunos contribuindo para o desenvolvimento de aprendizagens 

significativas e evolução concetual dos conhecimentos.  

A avaliação formativa foi tida em consideração pois permitiu verificar se os alunos adquiriram 

os conhecimentos visados. Desta forma, salienta-se o mérito das grelhas de observação para 

avaliação remetendo para a observação direta (Apêndice F). 

As diferentes estratégias e recursos utilizados como PowerPoint, a utilização de áudios, o Jogo 

ά!ŘƛǾƛƴƘŀ ǉǳŜƳ ǎƻǳ ŜǳέΣ ŦƻǊŀƳ ŦŀǘƻǊŜs cruciais para o sucesso da aula.  Neste momento, 

importa revelar que uma das fragilidades sentidas pela mestranda foi a gestão da participação 

dos alunos, dado que as características desta turma são especiais e devido à inexperiência 

neste território de aprendizagem a gestão dos diferentes conflitos e comportamentos tornou-

se num gasto de tempo para a aula. Pode-se afirmar que a aula teve sucesso e que durante os 

dias seguintes à aula nomeadamente durante o período de confinamento os alunos 

perguntaram quŀƴŘƻ ƛǊƛŀƳ ƴƻǾŀƳŜƴǘŜ άjogar o jogo das avesέΦ  

Como conclusão, os recursos e a dinâmica da aula tiveram em vista a união das ciências com 

o contexto real dos alunos, estimulando, desta forma, o desenvolvimento de aprendizagens 

significativas, o desenvolvimento holístico de todos os alunos e a implementação de práticas 

com uma abordagem CTS. Os alunos estiveram no centro da ação e foram capazes de construir 

e mobilizar os seus saberes. Desta forma, o processo de ensino e aprendizagem tornou-se 

mais motivador e significativo, sendo que os alunos se mostraram interessados, envolvidos 
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potenciando o desenvolvimento dos conhecimentos, das capacidades e das atitudes descritos 

nas AE e no PASEO. 

5.2.2. A PRÁTICA EDUCATIVA NO 1º CEB ς ESTUDO DO MEIO 

No decorrer da PES, as ações pedagógicas no ensino de estudo do meio no 1º CEB foram 

planificadas e implementadas, pelo par pedagógico de acordo com as características, 

interesses e necessidades da turma e seguindo as indicações e validações do professor 

cooperante. Tendo cada aula a duração de 90 minutos, a professora estagiária lecionou os 45 

minutos correspondentes à sua prática. A mestranda lecionou três aulas nesta área curricular, 

tentando durante a sua ação pedagógica apresentar tarefas que fossem o mais diversificadas 

possível, com o objetivo de criar aprendizagens significativas e contextualizadas. Na Tabela 5 

é apresentado um sumário das aulas, o bloco e tópico que foram abordados em cada 

intervenção. 

Tabela 5 

Cronograma síntese da intervenção educativa em estudo do meio no 1º CEB 

 

Aula Data Bloco e tópico Sumário da aula 

1 
11 de maio de 2021 

AULA 
SUPERVISIONADA 

Bloco 1 e tópico 5 
Cidadania e 

desenvolvimento 

A segurança rodoviária - a segurança na via 
pública, os comportamentos errados e 

corretos a adotar na via pública, os sinais de 
trânsito de proibição, obrigatório e perigo; 

como circular na via pública; o jogo dos 
sinais; tarefas de consolidação 

2 
17 de maio de 2021 

 

Bloco 1 e tópico 5 
Cidadania e 

desenvolvimento 

Visita ao exterior ς como circular na via 
pública em segurança; identificação de 

comportamentos errados e corretos na via 
pública; identificação da sinalética da via 

pública 

3 
15 de junho de 2021 

 

Bloco 2 e tópico 2; 
Cidadania e 

desenvolvimento 

Peddy paper sobre a reciclagem e atitudes 
amigas e sustentáveis para o ambiente em 

articulação com o Projeto Geração + da 
Lipor dinamizado pelo par pedagógico 
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5.2.2.1. REFLETIR NO 1º CEB ς ά! {9D¦w!b4! b! ±L! t¨.[L/!έ 

A aula que se vai descrever e realizar reflexão crítica corresponde à aula dinamizada no dia 11 

de maio de 2021, pelo par pedagógico e sendo esta uma aula supervisionada. A reflexão é 

relativa aos 45 minutos iniciais da aula correspondentes à intervenção da mestranda, onde foi 

explorado o tópico 5 - Segurança do seu corpo articulado com a Cidadania e Desenvolvimento 

ς a Segurança Rodoviária. O plano de aula com o enquadramento programático, metas 

curriculares e aprendizagens essenciais, contextualização, recursos, avaliação e respetivo 

percurso de aprendizagem podem ser consultados no Apêndice G. 

A planificação ocupa um lugar essencial no ensino, dado que permite ao professor estabelecer 

a relação entre o programa da sua disciplina e os alunos, ou seja, entre o que tem de ensinar 

Ŝ ŀ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳ ƴƻ ŎƻƴǘŜȄǘƻ Řŀ ǎǳŀ ǎŀƭŀ ŘŜ ŀǳƭŀΣ άŞ ǇƻǊ ƛǎǎƻ Ƴǳƛǘƻ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ǉǳŜ ƻ 

professor se dedique à sua elaboração com a ŀƴǘŜŎƛǇŀœńƻέ ό{ƛƭǾŀ ϧ [ƻǇŜǎΣ нлмрΣ ǇΦ оύΦ Desta 

forma, o par pedagógico trabalhou em conjunto no sentido de criar uma aula contextualizada, 

atual, dinâmica e significativa para os alunos. A temática abordada foi sugerida pelo professor 

cooperante uma vez que ao longo destes dois anos de acompanhamento da turma tem-se 

vindo a observar comportamentos desajustados tanto dos alunos como dos encarregados de 

educação e pais no caminho e no portão da escola básica. Devido a este facto, a planificação 

desta aula tinha como objetivo, para além da aprendizagem do conteúdo curricular, realizar 

um trabalho de prevenção e alteração de comportamentos errados na via pública, indo assim 

ao encontro do que é preconizado na área transversal do conhecimento da Cidadania e 

Desenvolvimento. 

A aula teve início com a observação de um pequeno filme que mostrava a envolvência da 

escola básica. Os alunos podiam observar a via pública, os sinais de trânsito, as passadeiras, 

os passeios e a escola. Desta forma, o ensino foi promotor da aprendizagem que se tornou 

contextualizada uma vez que os alunos reconheceram os locais que frequentam no seu dia a 

dia. Concordando assim com o que afirma Pinheiro (2005) sobre a contextualização do ensino 

e aprendizagem que pode ser vista como um princípio de organização curricular de qualquer 

disciplina, possibilitando a aproximação dos conteúdos ao quotidiano dos alunos.  
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!ƭŞƳ ŘƛǎǎƻΣ ŀ ŎƻƴǘŜȄǘǳŀƭƛȊŀœńƻ Řƻǎ ŎƻƴǘŜǵŘƻǎ ŎǳǊǊƛŎǳƭŀǊŜǎ άŜǾƛǘŀ ǉǳŜ ŜǎǘŜǎ ǎŜƧŀƳ ǊŜǇŀǎǎŀŘƻǎ 

aos alunos de forma abstrata e formulados em graus crescentes de generalizações, o que faz 

com que o aluno tenha dificuldades em aplicá-los em siǘǳŀœƿŜǎ ŎƻƴŎǊŜǘŀǎέ όtƛƴƘŜƛǊƻΣ нллрΣ ǇΦ 

109). Deste modo, a partir da visualização do filme os alunos sentiram-se envolvidos na 

aprendizagem e até comentaram de forma mais interessada e atenta o que observaram no 

filme. Atente-se ao diálogo entre a professora estagiária e os alunos. 

Professora estagiária: Reconhecem o local que foi filmado? 

Aluno 1: Sim, professora, é aqui ao lado da escola. 

Aluno 2: Professora, eu faço esse caminho todos os dias.  

Aluno 3: Eu atravesso sempre naquela passadeira. 

 

Foi estabelecido um diálogo a fim de averiguar os saberes anteriores sobre passadeira, via 

pública, sinais de trânsito, carros, peões e zona habitacional. Através deste diálogo mediado 

pela professora estagiária foi possível verificar que os alunos já eram detentores de alguns 

conhecimentos mesmo apresentando conhecimentos alternativos. É apresentado um 

Powerpoint com os avatares já conhecidos pelos alunos (o Xavier e a Sónia) que fazem uma 

saudação aos alunos e iniciam um diálogo acerca dos sinais de trânsito presentes na via 

pública e questionam a razão destes estarem lá colocados (Apêndice G2). O avatar Xavier pede 

a atenção dos alunos e é mostrada uma imagem representativa dos diversos comportamentos 

a ter na via pública. Os alunos observaram a figura e foram convidados a comentar os 

comportamentos corretos e incorretos e a apontar na tela (Figura 8) onde os estavam a 

visualizar. 

Figura 8 

Aluno apontar na tela um comportamento observado na via pública 
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Repare-se no diálogo tido entre a professora estagiária e os alunos sobre o que estavam a 

observar e comentar sobre a imagem representativa da via pública projetada na parede.  

Professora estagiária: O que conseguem observar como comportamento errado nesta imagem 

Aluno 1: O menino está a travessar fora da passadeira, aqui. 

Aluno 3: Oh professora, mas eu vejo também comportamento certos na imagem. 

Professora estagiária: Muito bem, e o que vês? Consegues descrever e apontar? 

Aluno 3: Aqui e aqui (o aluno aponta para o casal atravessar na passadeira e o menino a andar 

no passeio). 

 

;Σ ǇƻǊ ƛǎǎƻΣ ǉǳŜ ŀ άŜŘǳŎŀœńƻ ǊƻŘƻǾƛłǊƛŀ Ŏƻƴǎǘƛǘǳƛ ǳƳŀ ƴŜŎŜǎǎƛŘŀŘŜ ōłǎƛŎŀ ŘŜ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳ 

ǇŀǊŀ ǘƻŘƻǎέ όwƻǎŀǎ ϧ aŜƛǊŜƭŜǎ-Coelho, 2011, p. 113). Ela desempenha um papel crucial na 

segurança rodoviária e deve ser entendida como um processo pedagógico que ofereça ao 

ƛƴŘƛǾƝŘǳƻ άŀǎ ƳƻǘƛǾŀœƿŜǎΣ ŀǘƛǘǳŘŜǎΣ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻǎ Ŝ ŎƻƳǇŜǘşƴŎƛŀǎ ƛƴŘƛǎǇŜƴǎłǾŜƛǎ Ł 

ƛƴǘŜǊƛƻǊƛȊŀœńƻ Ŝ ŜƴǊŀƛȊŀƳŜƴǘƻ ŘŜ ǇŀŘǊƿŜǎ ŎƻƳǇƻǊǘŀƳŜƴǘŀƛǎ ƴƻǊǘŜŀŘƻǎ ǇŜƭŀ ǎŜƎǳǊŀƴœŀέ όa!LΣ 

2003, p.10). Portanto, a escola é um espaço socializador que apresenta um ambiente 

adequado à aprendizagem e ao desenvolvimento da reflexão e aplicação de regras de 

cidadania, logo é um local de maior importância para se iniciar a educação rodoviária (Rosas 

& Meireles-Coelho, 2011). 

O avatar Xavier volta a desafiar os alunos para observarem uma imagem da sinalética presente 

na envolvência da zona escolar e habitacional próxima dos alunos. Ao observarem as 

diferentes imagens alguns alunos conseguiram identificar o local onde foi tirada a fotografia, 

mas não conseguiram identificar muitos dos sinais trânsito, só identificaram o sinal de 

proibição. A professora explicou os diferentes sinais de trânsito pela cor, informação e forma. 

Para consolidar as aprendizagens foi fornecida uma minificha de tarefas ά/ƛǊŎǳƭŀǊ ŜƳ 

ǎŜƎǳǊŀƴœŀ ƴŀ Ǿƛŀ ǇǵōƭƛŎŀέ para colarem no caderno diário e pintarem mais tarde em casa 

(Apêndice G3). Esta tarefa revelou-se difícil para os alunos uma vez que eram quatro tipos 

diferentes de sinais: obrigação, perigo, informação e proibição. As crianças revelaram alguma 

dificuldade em conseguir categorizar os sinais pela forma e cor. Como resultado desta 

dificuldade, a professora estagiária decidiu alterar o percurso de aprendizagem que estava 
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planificado com o objetivo de manter a motivação para a aula e a compreensão do conteúdo 

que estava a ser dinamizado.  

Estando de acordo com Zabalza (1992, p.48) que nos diz que a planificação didática poderá 

ǎŜǊ ŜƴǘŜƴŘƛŘŀ ŎƻƳƻ άǳƳŀ ǇǊŜǾƛǎńƻ Řƻ ǇǊƻŎŜǎǎƻ ŀ ǎŜƎǳƛǊ ǉǳŜ ŘŜǾŜǊł ŎƻƴŎǊŜǘƛȊŀǊ-se numa 

estratégia de procedimentos que inclui os conteúdos ou tarefas a realizar, a sequência das 

atividades e de alguma forma, a avaliação ou encŜǊǊŀƳŜƴǘƻ Řƻ ǇǊƻŎŜǎǎƻέΦ 5Ŝǎǘŀ ŦƻǊƳŀΣ ƻ 

ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ άŀǎǎǳƳŜ ƻ ŎƻƴǘǊƻƭƻ Řŀ ǎǳŀ ǇƭŀƴƛŦƛŎŀœńƻΣ ŜǎǘŀƴŘƻ ŀ ǎŜǳ ŎŀǊƎƻ ŀ ǘƻƳŀŘŀ ŘŜ ǳƳŀ ǎŞǊƛŜ 

de decisões, nas quais estão implícitas, a sua conceção de educação, práticas didáticas, formas 

de pensar e refletir sobre os ŀǎǎǳƴǘƻǎ ǉǳŜ Ŝǎǘł ŀ ǇƭŀƴƛŦƛŎŀǊ Ŝ ǉǳŜ Ǿŀƛ ƭŜŎƛƻƴŀǊέ ό.ŀǊǊƻǎƻΣ нлмоΣ 

p.11).  

Esta foi uma tarefa complexa que exigiu da professora estagiária um sentido crítico e reflexivo 

imediato do percurso que estava a ser tomado na aula. A responsabilidade que tinha na ação 

pedagógica e dedicação aos seus alunos, fez com que fosse tomada a decisão de parar a tarefa 

que estava a ser realizada e iniciar o jogo didático άh ƧƻƎƻ Řƻǎ ǎƛƴŀƛǎέ (Apêndice G4) idealizado, 

criado e construído pelo par pedagógico para mais tarde voltar a ser realizada a tarefa 

ά/ƛǊŎǳƭŀǊ ŜƳ ǎŜƎǳǊŀƴœŀ ƴŀ Ǿƛŀ ǇǵōƭƛŎŀέ ǇƻƛǎΣ ǘǳŘƻ ŀǉǳƛƭƻ ǉǳŜ ǎŜ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾŜǳ ŘŜǇƻƛǎ ŘŜǎǘŀ 

tomada de decisão foi crucial para que a aprendizagem deste conteúdo tivesse sucesso para 

as crianças desta turma.  

Desta forma, a professora estagiária apresentou o jogo didático de escuta ativa άh ƧƻƎƻ Řƻǎ 

ǎƛƴŀƛǎέ ŀƻǎ ŀƭǳƴƻǎ. Estes de imediato mostraram-se interessados em jogar, a motivação foi 

notória.  Entregou de forma aleatória pelos alunos os sinais de trânsito anteriormente 

explicados e os alunos, após escutarem a descrição do sinal, tinham que levantar o sinal de 

trânsito que achavam ser o correto para aquela descrição.  

O jogo de uma forma geral correu como o esperado e a participação dos alunos foi satisfatória. 

No final da atividade a professora estagiária conseguiu perceber que estes detinham as 

aprendizagens sobre a temática da sinalética da via pública e já conseguiam identificar os 

sinais de trânsito e a regra que eles preconizam (Figura 9). 
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Figura 9 

!ƭǳƴƻǎ ŀ ƧƻƎŀǊ άh ƧƻƎƻ Řƻǎ ǎƛƴŀƛǎέ 

 

A avaliação formativa foi um momento importante da aula, uma vez que permitiu verificar se 

os alunos adquiriram os conhecimentos visados. Desta forma, salienta-se o uso das grelhas de 

avaliação (Apêndice G1), remetendo para a observação direta dos alunos que nesta aula foram 

observados pelo par pedagógico. 

As diferentes estratégias e recursos utilizados ς Filme e imagens reais, PowerPointΣ WƻƎƻ άh 

ƧƻƎƻ Řƻǎ ǎƛƴŀƛǎέΣ ƳƛƴƛŦƛŎƘŀ ŘŜ ǘŀǊŜŦŀǎ άCircular em segurança na via públicaέ ς foram fatores 

essenciais para o sucesso da aula e das aprendizagens significativas e contextualizadas dos 

alunos. Todas as opções tomadas, as estratégias implementadas e os recursos criados e 

manipulados tiveram em vista um ensino construtivista onde no centro da ação se encontrava 

o aluno com os seus saberes anteriores promovendo-se uma evolução concetual dos 

conhecimentos. A dinâmica de aula em formato de desafios através da visualização de 

imagens e filmes da realidade próxima do aluno potenciou uma motivação extra ao longo do 

processo de aprendizagem.  

Concluindo, a professora estagiária teve de tomar decisões sobre a planificação que se 

tornaram importantes para o processo de ensino e aprendizagem, potenciando desta forma, 

uma evolução holística dos alunos, fomentando o desenvolvimento dos conhecimentos, das 

capacidades e das atitudes referidas no PASEO. 
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5.3. A ARTICULAÇÃO DE SABERES  

Partindo do que afirmam Quadros-Flores e Ramos (2016, p. 202) 

 

άƻ ǘŜƳǇƻ ŘŜ ƳǳŘŀƴœŀ ƛƳǇƿŜ ƳǳŘŀƴœŀ ƴŀ ǇǊłǘƛŎŀ ǇŜŘŀƎƽƎƛŎŀ ŜƳŜǊƎƛƴŘƻ ƴƻǾŀǎ ƳŜǘƻŘƻƭƻƎƛŀǎ 

adaptadas aos novos recursos tecnológicos, aos novos interesses pessoais e sociais. Assim, as 

práticas inovadoras sustentáveis que recriam ambientes, desafiam a criatividade, não rompem 

com dinâmicas vigentes, mas reconstroem-ƴŀǎΣ ǇǊƻƳŜǘŜƴŘƻ ǎŀǘƛǎŦŀȊŜǊΣ ŜƴǾƻƭǾŜǊ Ŝ ŀǘƛǾŀǊΦέ  

 

É sabido que a atual dinâmica da evolução científica e tecnológica impulsiona a construção de 

um paradigma em torno da tecnologia da informação, com impacto nas regras de convivência 

social, em novas práticas profissionais e em novos significados e modos de viver a vida. As 

evoluções que se observam e a que a sociedade atual está sujeita levam a que a escola tenha 

que se adaptar e evoluir com elas. Para que isto aconteça é fundamental que se conceba uma 

cooperação entre as diferentes áreas do saber, criando estratégias e metodologias de ensino 

e aprendizagem por parte do professor que prepare os alunos para o futuro pessoal, social e 

profissional. 

 

O paradigma tradicional já não dá resposta aos novos desafios da sociedade atual que dita 

ƛƴŦƻǊƳŀœńƻ Ŝ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻ Ŝ ŜƳ ǉǳŜ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀǊ ǊŜǉǳŜǊ άƛƴƻǾŀǊΣ ǊŜŎǊƛŀǊ Ŝ ǊŜŘŜǎŜƴƘŀǊέ 

(Quadros-CƭƻǊŜǎ ϧ wŀƳƻǎΣ нлмсΣ ǇΦ мфсύ ŎƻƳƻ ŀœƿŜǎ ǉǳŜ ŀǇƻƛŀƳ άǳƳ Ŏƻƴǘexto de mudança, 

atitudes que exigem capacidades de fazer diferente e que geram novas ideias e novas 

ƳŀƴŜƛǊŀǎ ŘŜ ǾƛǾŜǊ ŀ ŜŘǳŎŀœńƻέ όƛŘŜƳύΦ ! ŜǎŎƻƭŀ ŘŜǾŜǊł ǇƻǘŜƴŎƛŀǊ ŜǎǘǊŀǘŞƎƛŀǎ ŘƛǊŜŎƛƻƴŀŘŀǎ ǇŀǊŀ 

a aprendizagem autónoma dos alunos, em que o conhecimento não é conduzido pelo 

professor, mas, construído pelo aluno através de uma relação entre conhecimentos prévios, 

novas pesquisas e interações. Para que isto aconteça é importante aceitar o aluno na sua 

dimensão total como ser único contextualizado numa sociedade onde o ensino deve procurar 

ŘŀǊ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀŘƻ Ł ŎƻƴǎǘǊǳœńƻ ǉǳŜ ŜǎǘŜ ŦŀȊ Řŀ ǎǳŀ ǇǊƽǇǊƛŀ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳΣ ŘŜǎǘŀ ŦƻǊƳŀ άƛƴǘŜǊŜǎǎŀ 

não só o que ensinar, o como fazer, mas também, e sobretudo, o porquê e para quê ensinar 

e fazerέ ό[ŜƛǘŜΣ нллоΣ ǇΦ мрмύΦ 
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!ǎǎƛƳΣ άƻ ŎŜƴłǊƛƻ ŘŜ ƳǳŘŀƴœŀ ƴƻǎ ŀƳōƛŜƴǘŜǎ ŜŘǳŎŀǘƛǾƻǎ Ƨł Ş ǊŜŀƭέ (Souza, Melo, Coelho & 

Quadros-Flores, 2019, p.148). Os professores ŘŜǾŜƳ άŜȄǇƭƻǊŀǊ ŜǎǘǊŀǘŞƎƛŀǎ ǇŜŘŀƎƽƎƛŎƻ-

didáticas baseadas em planificações estrategicamente orientadas para a integração curricular 

quer através de uma abordagem interdisciplinar, quer da abordagem multidisciplinar ou 

ǘǊŀƴǎŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀǊέ όwƻŘǊƛƎǳŜǎΣ нлмтΣ ǇΦпύΦ bŜǎǘŀ ƽǘƛŎŀΣ ŀǎǎǳƳŜ-se a interligação de saberes 

multidisciplinares, porque na realidade nada se encontra compartimentado e/ou fracionado. 

Na atualidade o desejável é proporcionar um desenvolvimento pleno dos indivíduos, a fim de 

formar cidadãos ativos, competentes, capazes, reflexivos e conhecedores, enquanto 

finalidade principal da educação, através de um ensino humanista e construtivista. No 

entanto, nas escolas ainda se observam práticas educativas que promovem um ensino 

fracionado, que levam a uma visão άŘŜǘǳǊǇŀŘŀ Řƻ ǊŜŀƭέ όaƻƴǘŜƛǊƻ ϧ vǳŜƛǊƽǎΣ мффтΣ ǇΦ фύ ǇƻǊ 

parte dos alunos.  

 

A construção de sequências de ensino e de ações pedagógico-didáticas eficazes deverão 

prever não só a compreensão, mas também a realização de atividades, ambas integradas em 

mecanismos complexos que desafiem o desenvolvimento de competências de nível elevado 

ao aluno (Rodrigues, 2017). A articulação de saberes, ao assumir uma visão integradora, 

verosímil, reflexiva e focada na realidade voltada para o indivíduo, assume-se como a principal 

hipótese de resposta (Galvão et al., 2006). Assim, através da articulação das diferentes 

componentes do currículo escolar abre-se espaço para a motivação, a contextualização, a 

ŎƻƳǇƭŜȄƛŦƛŎŀœńƻ Ŝ ŀ ŎƻƴǎƻƭƛŘŀœńƻ Řŀǎ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƴǎέ όwƻŘǊƛƎǳŜǎΣ нлмтύΦ  

 

A promoção de práticas de ensino e aprendizagem que articulem os diferentes saberes é 

necessário para existir a compreensão, ǘŀƭ ŎƻƳƻ ƴƻǎ ǊŜŦŜǊŜ DŀƭǾńƻ Ŝǘ ŀƭΦ όнллсύ άǇƻǊǉǳŜ ŀǎ 

explicações que procuramos para entender as nossas interrogações sobre o mundo não se 

ŎƻƴŦƛƴŀƳΣ ŘŜ ǳƳ ƳƻŘƻ ƎŜǊŀƭΣ ŀ ǳƳŀ ǊŜǎǇƻǎǘŀ ǎƛƳǇƭŜǎέ όǇΦ мтύΦ  

 

Desta forma, a articulação curricular deverá conectar e interrelacionar não apenas os 

conteúdos curriculares, mas também os contextuais e culturais. A articulação de saberes deve 

ser vista como forma para melhorar e estruturar a aprendizagem contextualizada que 

favorece um melhor acesso ao conhecimento cognitivo e uma melhor relação entre esse 
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conhecimento e questões sociais dos alunos (Leite, 2012). Esta prática permite uma 

abordagem contextualizada e global de um determinado tema em que se recorre a diversos 

instrumentos de diferentes áreas curriculares, criando uma relação entre as mesmas. A 

educação só pode ser viável se for uma educação humanista e integral para o ser humano, ou 

seja, esta tem de se dirigir à sua totalidade e não apenas a um dos seus componentes, porque 

o humano é um ser completo, dotado de múltiplas dimensões e competências que o 

centraliza, envolvendo-o em diversos contextos num processo dinâmico e flexível à procura 

de aprendizagens que proporcionam desenvolvimento de competências mais complexo 

(Barroso & Leite, 2011). 

 

A transversalidade convoca a flexibilidade curricular, numa relação que integra a realidade, a 

pessoa e os fatores de contexto, pelo que atualmente ao falarmos do currículo falamos de 

conhecimentos, capacidade, atitudes e valores, expressos no perfil do aluno (Oliveira-Martins, 

2017). Acresce a possibilidade de uma articulação horizontal e vertical de conteúdos 

curriculares que são continuamente convocados na promoção de aprendizagens significativas.  

 

Procurando-se apresentar uma definição para a multidisciplinaridade e a pluridisciplinaridade, 

os dois conceitos associam-se a um nível de articulação onde as disciplinas apenas se 

encontram interligadas pelo tema e não por campos de conhecimento (Pombo, 2005). Quanto 

ao nível de articulação em transdisciplinaridade, o mesmo engloba uma fusão das disciplinas 

envolvidas onde a realidade é destacada (Cosme, 2018), e não se consideram fronteiras entre 

as disciplinas.  

 

Numa sociedade onde impera o desenvolvimento dos domínios do saber estar, do saber fazer 

e do saber ser, a educação terá de seguir um caminho de não especialização. Por outras 

palavras, não se espera que um estudante alcance profundos conhecimentos de uma área 

exígua, mas sim conhecimentos holísticos (Pombo, Guimarães & Levy, 1994). Todavia, para 

que estas competências sejam alcançadas através das aprendizagens essenciais, torna-se 

imperioso destacar a integração das Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC) no 

ensino em articulação de saberes.  
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Promovendo uma aprendizagem mais ativa e contextualizada, dado que se define a era atual 

como digital (Quadros-Flores, 2011), as TIC oferecem oportunidades de ensinar e de aprender 

num paradigma de perfil humanista que reforçam as relações aluno-professor e aluno-aluno 

e as aprendizagens ativas que motivam e respeitam os diferentes ritmos de aprendizagem 

(Quadros-Flores, 2011). Nesta ótica, desenvolvem-se competências que permitem preparar 

da melhor forma os estudantes para o futuro, consciencializando-os do impacto das 

tecnologias e fornecendo todas as ferramentas e competências necessárias do aprender a 

aprender. Nesta linha de pensamento, urge abordar a literacia digital enquanto toda a 

capacidade de trabalhar em ambientes digitais, de uma forma eficaz e conhecedora (Loureiro 

& Rocha, 2012), muito embora a mesma possua uma significação bastante mais extensa 

(Santos, Azevedo & Pedro, 2015). 

 

No entanto, é urgente considerar o importante papel da tecnologia, mas não absoluto já que 

cabe ao professor abordar e aproveitar da melhor forma as experiências que as TIC 

proporcionam, nomeadamente a nível interdisciplinar. Apesar de o uso das TIC proporcionar 

o contacto com o mundo visual e com o quotidiano dos alunos, esta permite preparar os 

alunos para uma cidadania digital, através da partilha de informações e ideias, bem como o 

contacto com diversas realidades que caracterizam a atual sociedade.  

 

A utilização desta metodologia na perspetiva de Rangel e Gonçalves (2010), nas práticas 

educativas garante e favorece nas crianças a estimulação do hábito de questionamento sobre 

o que as rodeia, proporciona uma visão mais correta da escola e da aprendizagem como sendo 

uma escola ao serviço do conhecimento e compreensão do mundo e, ainda, proporciona uma 

maior motivação por parte de quem vai aprender. As TIC têm a capacidade de envolver o 

aluno na sua aprendizagem, tornando-a mais dinâmica, estimulante, emocionante, 

significativa e desafiante, para além de favorecerem a capacidade de pensamento crítico e 

criativo, de melhorarem o sistema cognitivo dos alunos, auxiliando-os na construção e gestão 

ŘŜ άǊŜŘŜǎ ƳŜƴǘŀƛǎέ Řƻ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻ Ŝ ŘŜ ǘǊŀȊŜǊŜƳ ǎŀǘƛǎŦŀœńƻ ŀ ǳƳ ǇǊƻŎŜǎǎƻ ŘŜ 

aprendizagem contextualizado, com sentido para a vida dos alunos (Quadros-Flores & Ramos, 

2017). A utilização das TIC deve ser integrada na prática de articulação de saberes visto que 

esta aparece de forma clara, integrada e contextualizada na prática, não sendo um fim em si 
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mesma, mas uma mais valia para articulação de saberes, motivação, aprendizagem e 

interação do aluno e apoio ao professor (Quadros-Flores & Ramos, 2017). Desta forma, estas 

ŦŜǊǊŀƳŜƴǘŀǎ άǎńƻ ǇƻǘŜƴŎƛŀŘƻǊŀǎ ŘŜǎǎŀ ƳǳŘŀƴœŀΣ ƴńƻ ǎƽ ǇƻǊǉǳŜ ǊŜǎǇƻƴŘŜƳ ŀƻǎ ƛƴǘŜǊŜǎǎŜǎ 

desta nova geração, mas também porque as suas características potenciam a transversalidade 

Řƻǎ ǎŀōŜǊŜǎ Ŝ Řƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ ŘŜ ŎƻƳǇŜǘşƴŎƛŀǎέ όvǳŀŘǊƻǎ-Flores et al., 2018, p. 63). 

 

Em suma, para que a escola consiga formar cidadãos de sucesso e preparados para enfrentar 

os desafios colocados pela sociedade é elementar que estes sejam dotados com 

conhecimentos, capacidades, competências, atitudes e valores. Através de estratégias e 

metodologias de ensino e aprendizagem como a articulação de saberes em interação com as 

TIC que se mostram fundamentais para a formação e preparação pessoal, profissional e social 

dos alunos do e para o século XXI. 

5.3.1. A PRÁTICA EDUCATIVA NO 1º CEB ς ARTICULAÇÃO DE 

SABERES 

Relativamente à articulação de saberes no 1º CEB, a mestranda teve a responsabilidade da 

lecionação de seis aulas todas elas idealizadas, planeadas, planificadas e implementadas em 

par pedagógico sempre em colaboração, cooperação e autorização do professor cooperante 

(Tabela 6). Todas as aulas tiveram a duração de 90 minutos, sendo estes repartidos em 45 

minutos para cada professora estagiária, de referir que o trabalho em coadjuvação esteve 

presente entre o par pedagógico sob a orientação e sugestão do professor cooperante.  

Tabela 6 

Cronograma síntese da intervenção educativa em articulação de saberes no 1ºCEB 

 

Aula 
Data de 

intervenção 
Áreas de 

articulação 
Sumário da aula 

1 13 de abril de 2021 

Português 
Educação 
artística ς 

música 

Noção de Tempo  
audição da canção de António Variações, diálogo 
com os alunos sobre a canção escutada, leitura e 
interpretação da letra da canção e leitura da obra 

literária ά!ǎ ƘƻǊŀǎέ 
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Tarefa de consolidação sobre o texto lido: título, 
autor, editora, resumo da história 

2 4 de maio de 2021 
Estudo do meio 

Português 

As estações do ano  
o calendário de 2021, identificação os meses, das 
semanas, dos dias, marcação das estações do ano 

no calendário, dos feriados e das datas festivas dos 
alunos; leitura de um texto sobre a temática ά!ǎ 
ŜǎǘŀœƿŜǎ Řƻ ŀƴƻέ e jogo άvǳŜ Ŝǎǘŀœńƻ ǎƻǳ Ŝǳ?έ 

3 

26 de maio de 
2021 
AULA 

SUPERVISIONADA 

Português, 
Matemática  

 TIC 

Os Verbos na Robótica  
Abordagem STEAM à classe das palavras - Verbos, 
abordagem inicial à robótica e programação do 

robô Blue Bot para a criação de itinerários 

4 1 de junho de 2021 
Português 
Expressão 
artística 

Dia Mundial da Criança 
Escrita criativa sobre o dia da criança e criação e 

montagem de um fantoche 

5 
8 de junho de 2021 

AULA 
SUPERVISIONADA 

Português, 
Matemática   

TIC 

Consolidação da classe de palavras ς Verbos 
ŀǳŘƛœńƻ Řŀ ƭŜƛǘǳǊŀ ŘŜ ǳƳŀ ƻōǊŀ ƭƛǘŜǊłǊƛŀ άh ǎŜƎǊŜŘƻ 
Řƻ Ǌƛƻέ όŀŘŀǇǘŀŘŀ de Miguel Sousa Tavares); 

exercício de escrita;  
robótica educativa ς as ações do robô Blue Bot 

programadas pelos alunos; identificação de verbos 
na frase 

6 
16 de junho de 

2021 

Português 
Educação para 

a Cidadania 
Expressão 
artística 

άhǊŜƭƘŀǎ ŘŜ ōƻǊōƻƭŜǘŀέ 
Audição da leitura digital da obra literária  

Debate sobre Bullying e empatia 
Classe de palavras ς Adjetivos 

Exercício de escrita 

 

5.3.1.1. REFLETIR NO 1º CEB ς άhS VERBOS b! wh.j¢L/!έ  

 

A aula que se irá descrever e refletir foi a terceira aula de articulação de saberes lecionada no 

dia 26 de maio de 2021 e implementada pelo par pedagógico em articulação de saberes. Foi 

uma aula supervisionada de 90 minutos, sendo que durante os últimos 45 minutos, interveio 

a mestranda, antecedidos pelos 45 minutos iniciais de intervenção do seu par pedagógico 

(trabalho em coadjuvação). O plano de aula com o enquadramento programático, metas 

curriculares e aprendizagens essenciais, contextualização, recursos e respetivo percurso de 

aprendizagem podem ser consultados no Apêndice H. 

 

A aula teve como conteúdo de português a explorar a classe de palavras - os Verbos ς tendo 

sido sugerido pelo professor cooperante o conteúdo e a aula idealizada e planeada em 
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colaboração, para que houvesse um fio condutor entre os dois momentos de intervenção, 

tendo sido sempre partilhada a sua construção com o professor cooperante e professora 

supervisora.  

 

O conteúdo trabalhado foi referente à classe de palavras ς os verbos -  até então desconhecida 

de forma explicita pelos alunos. Adotou-se uma abordagem STEAM permitindo desta forma a 

inovação e a melhoria da qualidade do ensino, para assim se promover uma articulação de 

saberes na sala de aula, estimulando as competências descritas no PASEO. 

Esta abordagem promove a dinamização de atividades ativas, colaborativas, cooperativas e 

experimentais centradas no aluno e sempre relacionadas com o seu quotidiano, dando espaço 

para que ocorra a observação, a experimentação, a construção do conhecimento e a resolução 

de problemas, numa perspetiva investigativa de descoberta ativa por parte dos alunos (Dias, 

2015) envolvendo-as na aprendizagem.  

Assim, foi desenvolvida num ambiente humanista e em trabalho de equipa, baseando a 

aprendizagem na descoberta, de um modo transdisciplinar, tal como vem descrito no Decreto-

Lei nº55/2018 em que a transdisciplinaridade é uma forma de se atingir os objetivos 

educacionais desenhados, envolvendo estratégias de múltiplas áreas, que incluam as 

necessidades, interesses e saberes anteriores dos alunos.  

O conteúdo selecionado permitiu o trabalho com as diferentes áreas do currículo e áreas 

transversais como as TIC ς Robótica Educacional ς programação e robótica em que se 

desenvolveu a capacidade de abstração e criação, programar e testar; na Matemática 

abordou-se a localização e orientação do espaço, no Português trabalhou-se o domínio da 

Gramática e da Oralidade na classe das palavras ς os verbos e de acordo com o PASEO 

desenvolveu-se a capacidade de pensar e de argumentar através de atitudes de empatia e de 

respeito perante o outro, aumento da criatividade, do pensamento crítico, a capacidade para 

trabalhar em equipa, de resolução de problemas e de tomar decisões. 

A preparação prévia da sala de aula foi um dos momentos que o par pedagógico teve em 

consideração, aquando da planificação da aula, porque permitiu criar um clima de 
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aprendizagem contextualizado e envolvente, de partilha e entre ajuda e minimizou o tempo 

gasto no início da aula (Figura 10).  

Figura 10 

Disposição da sala e os grupos de trabalho 

 

 

Esta envolveu a alteração da disposição da sala sendo que se juntaram mesas, de modo a criar 

quatro grupos, uma vez que a cooperação potencia o envolvimento dos alunos na construção 

do seu próprio conhecimento, pela partilha de ideias e experiências, fruto da interação que 

promove e pela aproximação das suas linguagens contribuindo para aumentar os níveis de 

atenção dos alunos para a aprendizagem (Magalhães, 2014). 

No momento de entrada na sala de aula, cada aluno foi chamado e encaminhado para o seu 

grupo que estava numerado na mesa de trabalho, uma vez que a divisão dos grupos e a 

escolha do líder que os iria representar durante a apresentação e resolução dos diferentes 

desafios da aula foi previamente realizada de forma estratégica tendo em consideração a 

diferenciação pedagógica. Cada grupo tinha um número e uma cor distinta que estava 

identificada nos diferentes itinerários (malhas quadriculadas) que foram entregues mais 

tarde.  

A motivação para a aula partiu de uma questão problema inicial e da audição de uma música. 

O quadro foi utilizado e já se encontrava dividido em duas partes com a seguinte questão de 

partida escrita - Programar um robô para quê?  
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Os alunos entravam na sala, liam a questão e tinham de dar as suas soluções de partida após 

uma breve discussão em grupo. Depois a professora estagiária ia apontando as ideias no 

quadro referindo que no final da aula saberiam responder de forma mais clara à questão.  

Importa referir que nesta fase tornou-se importante aferir as conceções alternativas dos 

alunos e até os saberes anteriores que estes detinham sobre a temática da aula. Esta 

abordagem prevê a ativação dos conhecimentos prévios, fundamental numa articulação com 

sentido, como instrumento facilitador da compreensão dos conteúdos curriculares (Gonçalves 

& Martins, 2018). 

! ŀǳƭŀ Ŏƻƴǘƛƴǳŀ ŎƻƳ ŀ ŀǳŘƛœńƻ Řŀ ƳǵǎƛŎŀ άhƭƘŀ ƻ wƻōƻǘέ (de 1984) do grupo Salada de Frutas 

interpretada pela cantora Lena d´Água. Estabelecendo-se no final da audição uma breve 

discussão aberta de ideias sobre o que escutaram e o que entenderam da mensagem das 

diferentes estrofes.  

Foi apresentado um Powerpoint com dois avatares já conhecidos pelos alunos de outras aulas 

já lecionadas - a Sónia e o Xavier que realizam um pequeno diálogo acerca do que gostariam 

de fazer nas férias e os itinerários a realizar durante estas. Do diálogo dos avatares surge a 

ideia de serem ajudados por um robô que gosta muito de trabalhar e traçar caminhos, a 

história acaba com os avatares ŀ ŜȄŎƭŀƳŀǊ ά±ŀƳƻǎ ǇǊƻƎǊŀƳŀǊ ƻ ǊƻōƾΗΗέ ό!ǇşƴŘƛŎŜ H4), foi 

então, apresentado o robô Blue Bot. 

Nesta fase da aula a motivação dos alunos foi audível e visualmente observável. Estes 

mostraram-se muito interessados, quase eufóricos e queriam manipular os Blue Bot sem 

primeiro escutarem a tarefa que teriam de realizar. Neste momento foi necessário controlar 

os alunos para que não dispersassem em conversas paralelas e em realizações de tarefas com 

o robô que não fossem aquelas que estavam planificadas. Foi pedido aos alunos que 

prestassem atenção porque senão não iriam conseguir ajudar os avatares. No quadro a 

palavra - programar (já escrita) - foi sublinhada e foi explicado que iriam aprender a programar 

o robô a fim deste realizar determinadas instruções para cumprir a planificação dos itinerários 

pensados para as férias da Sónia e do Xavier.  
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A cada grupo foi entregue uma malha quadriculada 45x45 cm de plástico, uma folha A4 que 

apresentava uma tabela para localizar os diferentes locais do itinerário, uma imagem do robô 

Blue Bot com a respetiva legenda e uma tabela para a criação do algoritmo de programação 

(Apêndice H2). A aula compreendeu duas grandes atividades ς atividade itinerários parte I e 

atividade itinerários parte II. 

Foi entregue a malha quadriculada com o itinerário a ser realizado pelo robô juntamente com 

a tabela para a criação do itinerário e os alunos em trabalho de equipa tiveram de pensar no 

percurso a ser concretizado e no algoritmo de programação que correspondia a esse percurso; 

na malha quadriculada já estavam definidos os locais de passagem do Blue Bot, sendo referido 

aos alunos qual a ordem dos locais que estes deviam cumprir (Apêndice H2). 

No primeiro momento os alunos tiveram de numerar de 1 a 3 os locais consoante a sequência 

que o robô realizou e indicaram quais as células onde se encontravam os locais referenciados. 

No segundo momento os alunos definiram na malha em papel qual o caminho que o robô 

percorreu. Inicialmente marcaram o percurso que escolheram a lápis e posteriormente 

tiveram de recorrer ao algoritmo de programação - as setas direcionais - para construírem o 

percurso a ser realizado pelo robô depois de criado o algoritmo de programação (Figura 11). 

Figura 11 

Malha quadriculada, folha A4 com os itinerários, tabela para a criação do algoritmo de programação, robô Blue 

Bot 

 

 

A primeira parte da tarefa terminou quando todos os grupos preencheram a primeira tabela, 

delineado o percurso e criado o algoritmo de programação do robô. Cada grupo através do 
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líder explicou à turma o percurso a realizar, o algoritmo de programação idealizado, e as 

alterações se necessárias fossem. 

Importa referir que até este momento da aula não foi referido a classe de palavras ς os verbos, 

no entanto, ao longo da aula foi sendo escrito no quadro os verbos que os alunos iam dizendo 

durante a realização dos desafios propostos na idealização do percurso a ser realizado pelo 

Blue Bot e na criação do algoritmo de programação. Por isso, esta abordagem assente nas TIC 

e de acordo com a opinião de Quadros-Flores (2011) conseguiu-se promover relações entre 

professores e alunos, transformações na aprendizagem que se tornou ativa baseada na 

cooperação e colaboração, que enfatizou o tempo de dedicação à tarefa, e que revelou altas 

expetativas e respeito pela diversidade e modos de aprender e de estar. O aluno foi tido como 

o motor principal da sua motivação e do seu processo de aprendizagem, tornando-se 

simultaneamente produtor e consumidor direto da sua produção.   

Terminada a atividade dos itinerários ς parte I, a professora estagiária lançou a atividade dos 

itinerários ς parte II. Após a criação do algoritmo de programação, os alunos testaram o 

algoritmo criado para a execução do itinerário sugerido.  

CƛƴŘŀ ŀ ǘŀǊŜŦŀ ŀ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŀ ŜǎǘŀƎƛłǊƛŀ ƭŀƴœƻǳ ǳƳ ƴƻǾƻ ŘŜǎŀŦƛƻ ά{ŜƭŜŎƛƻƴŀ ƻ ǾŜǊōƻέ (Apêndice 

H3). Entregou a cada grupo uma coleção de cartões com seis verbos relacionados com as 

imagens reais do contexto de vida dos alunos presentes nas malhas quadriculadas e explicou 

que os alunos deviam destacar dois verbos de ações/atividades do seu quotidiano que se 

façam nos locais representados nas imagens presentes na malha quadriculada (Figura 12). 

Repare-se no diálogo realizado entre a professora estagiária e os alunos aquando da realização 

Řƻ ŘŜǎŀŦƛƻ ά{ŜƭŜŎƛƻƴŀ ƻ ǾŜǊōƻέΦ 

Professora estagiária: Que atividades podemos realizar em casa? 

Aluno: Dormir. 

Aluno: Podemos comer, professora. 

Professora estagiária: E na praia? 

Aluno: Mergulhar e brincar. 
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Figura 12 

¢ŀǊŜŦŀ ά{ŜƭŜŎƛƻƴŀ ƻ ǾŜǊōƻέ ǊŜŀƭƛȊŀŘŀ ŜƳ ŀǳƭŀΦ 

 

Realizado o desafio de seleção dos verbos associados à imagem na malha quadriculada a 

professora estagiária pediu a cada grupo para construírem uma frase simples com o verbo 

escolhido na primeira imagem do itinerário: casa. Apesar de estar planificado, durante o 

decorrer da aula a professora estagiária teve de fazer opções uma vez que a gestão do tempo 

não permitiu que a tarefa fosse realiza desta forma. Assim, e porque o tempo já não o permitia 

foi pedido que os alunos realizassem de forma oral a construção das frases. Desta forma, 

contribuiu-se para a tomada de consciência linguística por parte do aluno, pois assim, este 

teve presente como a língua se estrutura e organiza, ou seja, tomou consciência dos aspetos 

formais da língua (Silva, 2016). 

De uma forma geral os alunos conseguiram construir as frases de forma gramaticalmente 

correta, coadjuvada pelo par pedagógico estas foram escritas no quadro para assim contribuir 

para a consolidação da noção de verbo na frase. Permitindo chamar a atenção dos alunos para 

a particularidade de que os verbos devem sempre estar de acordo com o número, pessoa e 

tempo da frase, realizando com a frase escolhida algumas transformações com a flexão 

pessoa, número e tempo (Sim-Sim, 2005).  

Como o tempo da aula esgotou não foi possível realizar a tarefa ς Vamos praticar ς (Apêndice 

H1) mas foi entregue aos alunos e estes colaram-na no caderno diário para resolução em casa 

tendo sido corrigida na aula seguinte. 

O fecho da aula foi realizado voltando novamente à questão inicial - Programar um robô para 

quê? - a professora estagiária pediu para os alunos responderem novamente à questão tendo 
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estes respondido de imediato que um robô é um objeto que άrealiza tarefas para os 

humanosέ. 

É de salientar que, no decorrer da aula, através do trabalho de grupo e da dinâmica dos Blue 

Bots e seleção dos verbos para as imagens nas malhas quadriculadas, aquando do surgimento 

de dificuldades, foram trabalhados valores muito importantes, como o respeito pela vez do 

outro, empatia, entre ajuda, o saber ouvir, o saber estar, entre outros valores essenciais para 

a vida em sociedade. 

A abordagem STEAM e os recursos utilizados como a música, o quadro, o Powerpoint, as 

malhas quadriculadas, os cartões de verbos, as imagens conhecidas do bairro e freguesia dos 

alunos, os Blue BotΣ ŦƻǊŀƳ ŜǎǎŜƴŎƛŀƛǎ ǇŀǊŀ ŀ ŘƛƴŃƳƛŎŀ Ŝ ǎǳŎŜǎǎƻ Řŀ ŀǳƭŀΣ ǇƻǊǉǳŜ άŀ ŎǊƛŀƴœŀ ƴńƻ 

constrói aprendizagens sozinha. Os processos fundamentais para todas as aprendizagens do 

ser humano acontecem na coletividade, na interação um com o outro e com o meio 

ŜƴǾƻƭǾŜƴǘŜέ όwƛōŜƛǊƻΣ нллуΣ ǇΦму ŀмфύ.  

Apesar do par pedagógico ter lecionado de forma coadjuvada, resultado da diversidade de 

tarefas e recursos, este sentiu alguma dificuldade em acompanhar os diferentes ritmos de 

trabalho dos quatro grupos e do entusiasmo desmedido por parte das crianças, uma vez que 

passaram por um período de quarentena e não tinham hábitos de trabalho em equipa. No 

entanto, a dinâmica dos líderes do grupo falarem pelo grupo facilitou a gestão do 

comportamento e de certa forma o tempo da aula. 

A avaliação foi realizada através da observação direta com o apoio de grelhas de observação 

visando uma avaliação formativa. Este foi um procedimento essencial da aula, uma vez que 

permitiu verificar se os alunos adquiriram os conhecimentos referidos (Apêndice H). 

Concluindo esta descrição e reflexão critica todas as opções tomadas, as estratégias 

implementadas e os recursos criados e manipulados tiveram em vista o papel ativo do aluno 

na construção e mobilização dos conhecimentos, a cooperação em grande grupo e a dinâmica 

de aula em formato de desafios potenciaram uma motivação extra ao longo do processo de 

aprendizagem.  
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Duarte (2008, p.10) refeǊŜ άƻ ǇŀǇŜƭ ŎŜƴǘǊŀƭ Řŀ ŜǎŎƻƭŀ ŜƳ ǇǊƻǇƻǊŎƛƻƴŀǊ Łǎ ŎǊƛŀƴœŀǎ Ŝ ƧƻǾŜƴǎ 

atividades que lhes permitam aperfeiçoar e diversificar o seu uso da língua, alargar o 

desenvolvimento da consciência linguística até estádios superiores de conhecimento explícito, 

apontando ainda essa consciência linguística como um fator que está indiretamente ligado à 

ƻōǘŜƴœńƻ ŘŜ ǎǳŎŜǎǎƻ ŜǎŎƻƭŀǊ ǘŀƳōŞƳ ƴŀǎ ƻǳǘǊŀǎ łǊŜŀǎ ŎǳǊǊƛŎǳƭŀǊŜǎέΦ Assim, os alunos 

conseguiram desenvolver os seus conhecimentos de forma ativa e proativa e alcançaram as 

competências elencadas no PASEO. 

5.4. PROJETOS EDUCATIVOS E INICIATIVAS  

O par pedagógico, além das aulas lecionadas nos dois ciclos de ensino, colaborou, cooperou, 

idealizou e dinamizou vários projetos educativos (Apêndices I e J) que fossem sempre ao 

encontro dos objetivos do projeto educativo e do plano de atividades anual do agrupamento 

ou que trouxessem uma mais valia à formação holística dos alunos. 

No que respeita ao 2º CEB, os projetos educativos nos quais o par pedagógico participou, 

colaborou, idealizou e dinamizou serão comentados, de seguida, juntamente com uma breve 

descrição. No decorrer do estágio no 2º CEB, o par pedagógico colaborou nas olimpíadas da 

matemática assumindo um papel de vigilante da prova. Colaborou nos sprints da matemática 

incluídos no plano de ação melhoria das aprendizagens em matemática realizando o apoio à 

aprendizagem dos alunos através de jogos matemáticos utilizando as TIC e o jogo 

SuperTmatik.  

 

Colaborou no Desafio do Mês, atividade que desafiava os alunos a resolverem uma situação 

problema da matemática todos os meses. O par pedagógico foi incitado a criar o desafio do 

mês de dezembro (Apêndice I1) e a idealizar, valorar e corrigir a ficha de avaliação sumativa 

de conhecimentos de matemática do final do 1º período. Este foi sem dúvida uma tarefa que 

transformou a professora estagiária uma vez que nunca havia realizado uma tarefa deste 

género no contexto real educativo. 
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O mesmo par idealizou e promoveu na área curricular da matemática uma aula para 

consolidar as aprendizagens relativas às operações com números inteiros estando de acordo 

com o plano de ação melhoria da matemática. Com a autorização da professora cooperante, 

dinamizou uma atividade no final do 1º período que estava em sintonia com o plano de ação 

melhoria da matemática cuja fragilidade era as operações com números inteiros naturais. 

Desta forma, foram trabalhadas as tabuadas através dos padrões circulares. No final da 

atividade estes foram expostos no hall da entrada do agrupamento (Apêndice I2). No decorrer 

desta atividade os alunos mostraram-se muito motivados para a realização dos padrões 

circulares e por fim disseram que a aprendizagem da matemática de uma forma mais artística 

é muito mais interessante.  

Relativamente à área curricular de ciências naturais, com o objetivo de promover e fomentar 

a uma atitude consciente e informada sobre os riscos do tabagismo, o par pedagógico 

idealizou e dinamizou a atividade incluída no plano anual de atividades do agrupamento ς O 

dia do não fumador - em articulação com a área curricular da matemática. O par pedagógico 

dinamizou a atividade com apoio do Programa Nacional para a Prevenção do Tabagismo, criou 

um PowerPoint, idealizou tarefas com cálculos com números inteiros, construiu um poster 

com os alunos com mensagens sobre a vantagem de não fumar e entregou uns marca livros 

com as informações mais importantes para esclarecimentos e procura de ajuda para os alunos 

e famílias (Apêndice I3). Esta foi uma atividade muito proveitosa uma vez que os alunos, 

apesar das características que já foram abordadas nos capítulos anteriores, escutaram com 

atenção os relatos em áudio e participaram no debate sobre o tabagismo e nas atividades 

propostas com interesse e entusiasmo. De referir que o trabalho resultante desta atividade 

foi exposto no hall de entrada da escola. O par pedagógico também idealizou, aplicou e 

corrigiu a ficha de avaliação de conhecimentos sumativa de ciências naturais.  

 

O mesmo teve a oportunidade de assistir às duas reuniões do grupo curricular de matemática 

e ciências, que teve como objetivos analisar e refletir sobre as aprendizagens dos alunos, 

balanço das avaliações, balanço do plano de ação melhoria, plano de ação TEIP e plano de 

ação para E@D.  
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Relativamente ao 1º CEB, a mestranda, simultaneamente com o seu par pedagógico, 

participou, idealizou e dinamizou o projeto de intervenção educativa em parceria com a LIPOR 

intitulado ς Geração + (LIPOR). Este projeto já se encontrava implementado no agrupamento, 

mas devido à pandemia estava em standby daí a oportunidade de voltar a ser implementado 

e dinamizado pelo par pedagógico na turma do 2º ano onde intervencionou na PES. 

Estando assim de acordo com as ideias de Mello (2017) onde tem a educação ambiental como 

um processo participativo e contínuo da sociedade, fundamental para a consciência crítica 

acerca dos problemas ambientais já existentes. Após observação da não existência da 

separação dos resíduos orgânicos e inorgânicos dentro da sala de aula e após a autorização 

da direção da escola e do professor cooperante, foram idealizadas três sessões de intervenção 

na turma com o apoio de uma monitora da LIPOR, tendo a coadjuvação do par pedagógico 

(Apêndice J1). Estas sessões tiveram como objetivo alavancar conhecimentos e modificar 

comportamentos relacionados com a separação de resíduos e formas de sustentabilidade 

ambiental nos alunos. Ao longo das sessões, os alunos mostraram muito interesse, motivação 

e sempre muito comunicativos o que permitiu melhorar a forma de identificar, distinguir, 

separar e tomar consciência do lixo que se produz no dia a dia e claro partilhar ideias e 

soluções entre eles. 

Na primeira sessão a turma efetuou uma atividade de separação de resíduos inorgânicos nos 

ecopontos oferecidos pela LIPOR. Estes foram colocados na sala de aula para serem utilizados 

e a reciclagem dentro da sala de aula foi iniciada nesse dia. Na segunda sessão, os alunos 

tomaram consciência do impacto dos plásticos nos oceanos, bem como estes afetam a 

sustentabilidade daquele ecossistema. Na última sessão, os alunos aprenderam o que era o 

lixo orgânico e o composto, bem como, de que forma funciona o compostor e para que serve. 

A LIPOR ofereceu um compostor à escola e este foi colocado no espaço exterior da mesma 

(Apêndice J1). De referir que este projeto terá continuidade no próximo ano letivo, sendo 

elegido um EcoHerói (aluno responsável por verificar se a reciclagem e a compostagem estão 

a ser efetuadas de forma correta) por sala de aula.  
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Resultante deste projeto, o par pedagógico dinamizou um Peddy-paper (Apêndice J1) 

relacionado com a temática da educação ambiental e da reciclagem numa aula de estudo do 

meio.  

O par pedagógico teve ainda a oportunidade de dinamizar uma aula referente à efeméride - 

o Dia Mundial da Criança. Neste dia, criou-se um cartaz alusivo ao significado de άSer criança 

é?έ Ŝ ŀ ŎƻƴǎǘǊǳœńƻ ŘŜ ǳƳ ŦŀƴǘƻŎƘŜ ǉǳŜ ǊŜǇǊŜǎŜƴǘŀǾŀ ŎŀŘŀ ŀƭǳƴƻ Řŀ ǘǳǊƳŀΣ ǊŜƭŀŎƛƻƴŀƴŘƻ-se 

com a escrita criativa e com a expressão artística motivando e envolvendo as crianças 

(Apêndice J2).  

 

Destaca-se ainda, a participação da mestranda no Campeonato de SuperTmatiK das Escolas 

do 1º CEB, organizado pelo grupo de matemática do agrupamento, tendo a mestrada tomado 

o papel de juiz do campeonato e na entrega das medalhas aos alunos vencedores (Apêndice 

J3). 
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6. COMPONENTE INVESTIGATIVA: A ROBÓTICA EDUCATIVA 

NO ENSINO DAS CIÊNCIAS NATURAIS EM AMBIENTE DE 

APRENDIZAGEM NÃO FORMAL 

O presente capítulo contém a componente investigativa em formato de artigo científico. Este 

já foi divulgado numa comunicação escrita e oral como relato de práticas, em agosto e 

setembro de 2021, no XIX ENEC ς Encontro Nacional de Educação em Ciências e IV ISSE ς 

Internacional Seminar on Science Education que ocorreu nos dias 16, 17 e 18 de setembro de 

2021. Na secção Apêndices, do presente RE, encontram-se todos os documentos, gráficos, 

materiais construídos e fotografias que suportam esta componente investigativa (Apêndice K 

ao T). 

 

Resumo 

A robótica educativa tem-se afirmado uma alternativa às abordagens pedagógicas tradicionais 

no ensino e aprendizagem de conteúdos curriculares e na evolução e construção de 

competências essenciais tão úteis para o século XXI. Estando a par com a metodologia STEAM 

a robótica educativa permite ser dinamizada e aplicada tanto em ambientes formais, como 

em ambientes não formais de aprendizagem, no entanto, são ainda escassos os recursos 

presentes nas escolas e nas salas de aula. Este trabalho, integrado na formação de docentes, 

especificamente na PES, do mestrado em ensino de 1º ciclo do ensino básico e matemática e 

ciências naturais do 2º ciclo do ensino básico, da Escola Superior de Educação do Porto, visa 

compreender e mostrar que a robótica educativa permite a evolução concetual de conteúdos 

curriculares da área curricular de ciências naturais em ambientes não formais de 

aprendizagem. Através da dinamização de sessões de trabalho com recurso à plataforma e 

kits de robótica da Lego Education WeDo 2.0, em alunos do 2º ciclo do ensino básico, numa 

escola TEIP da cidade do Porto, verifica-se que as competências adquiridas pela robótica se 

fundem com os conhecimentos adquiridos em ambientes formais de sala de aula e 

transformados através do trabalho colaborativo entre pares em ambientes não formais e da 

construção e programação de robôs. 
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Palavras-chave: Robótica educativa, Construcionismo, Competências, Ambiente Não Formal 

de Aprendizagem. 

 

Abstract 

Educational robotics has become an alternative for the traditional pedagogical approaches by 

teaching and learning curriculum content and in the evolution and construction of essential 

skills that are so useful for the 21st century. Standing side by side, with the STEAM 

methodology, educational robotics can be dynamized and applied in both formal and non-

formal learning environments, however, there are still few resources present in schools and 

classrooms. This work, integrated on the training of teachers, specifically in Supervised 

Teaching Practice, of the Master's Degree in Teaching of 1st Cycle of Basic Education and 

Mathematics and Natural Sciences of the 2nd Cycle of Basic Education of Escola Superior de 

Educação do Porto, aims to understand and show that educational robotics allows the 

conceptual evolution of curricular contents in the natural sciences curriculum area in non-

formal learning environments. Through the dynamization of work sessions using robotic sets 

of Lego Education WeDo 2.0, in students of the 2nd cycle of basic education, in a TEIP school 

in the city of Oporto, it is verified that the skills acquired by robotics merge with the knowledge 

acquired in formal classroom environments and transformed through collaborative work 

among pairs in non-formal environments and the construction and programming of robots. 

 

Key-words: Educational robotics, Constructionism, Skills, Non-formal Learning Environment. 

 

6.1. INTRODUÇÃO 

O presente trabalho de investigação-ação de carácter qualitativo e descritivo pretende dar 

prova do estudo desenvolvido no âmbito da PES, pela professora estagiária, no ano letivo 

2020/2021, numa escola TEIP no concelho do Porto, com alunos sorteados do 2º CEB, do 5º 

ano de escolaridade. Esta teve como objetivo compreender as potencialidades da plataforma 

e kits de robótica da Lego Education WeDo 2.0 (Apêndice L) como mediadores e potenciadores 

de aprendizagem para um conteúdo curricular das ciências naturais e refletir sobre a sua 
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dinâmica em ambiente não formal de aprendizagem utilizando uma abordagem STEAM. Para 

isso, foram dinamizadas sessões de robótica educativa que tiveram como objetivos verificar 

se os kits de robótica educativa da Lego Educattion WeDo 2.0 facilitam/promovem a 

abordagem do conteúdo curricular presente no programa e aprendizagens essenciais de 

ciências naturais para o 5º ano do 2º CEB - Metamorfoses Completas nos Animais e 

testemunhar o desenvolvimento das competências descritas no PASEO. 

6.2. JUSTIFICATIVA 

Segundo Chella (2002), a RE é definida como um ambiente constituído pelo computador, 

componentes eletrónicos, eletromecânicos e programas, onde o aluno, por meio da 

integração destes elementos, constrói e programa dispositivos automatizados com o objetivo 

de explorar conceitos das diversas áreas do conhecimento. São estas particularidades que 

tornam a RE especificamente interessante no processo de ensino e aprendizagem da 

matemática e das ciências naturais e daí estar a tornar-se como uma das ferramentas 

educativas emergentes de maior potencial para o ensino e aprendizagem (Ribeiro, Coutinho 

& Costa, 2011). A sua introdução nas práticas letivas, como uma ferramenta de apoio, tem-se 

vindo a mostrar adequada, nomeadamente numa aprendizagem baseada na resolução de 

problemas concretos como é o exemplo da abordagem STEAM (Noemi, 2018) e άŎǳƧƻǎ 

desafios criados promovem o raciocínio e o pensamento crítico de uma forma ativa, elevando 

ǘŀƳōŞƳ ƻǎ ƴƝǾŜƛǎ ŘŜ ƛƴǘŜǊŜǎǎŜ Ŝ ƳƻǘƛǾŀœńƻ Řƻǎ ŀƭǳƴƻǎ ǇƻǊ ƳŀǘŞǊƛŀǎ ǇƻǊ ǾŜȊŜǎ ŎƻƳǇƭŜȄŀǎέ 

(Ribeiro, Coutinho & Costa, 2011, p. 440).  

 

São estas particularidades, que tornam a RE particularmente atrativa para o ensino e a 

aprendizagem das ciências naturais, porque permitem ao professor trabalhar os conteúdos 

curriculares de uma forma alternativa ao ensino tradicional e que servem para justificar a 

escolha da robótica educativa como ferramenta de ensino e aprendizagem nesta investigação.  

 

O percurso educativo da mestranda vem pautado de uma grande afinidade com as ciências 

exatas e naturais e pelos conjuntos de peças Lego, sobretudo no que diz respeito à construção 

de puzzles Lego. Durante o seu percurso académico e curricular na primeira parte do 
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mestrado, a mestranda desenvolveu um particular interesse pela robótica educativa 

nomeadamente na aprendizagem de conteúdos curriculares através da robótica com 

abordagem STEAM. Observando a realidade onde estava inserida e durante a sua intervenção 

na PES, a mestranda tomou contacto com um grande desinteresse e até descrédito pela área 

curricular das ciências naturais. Por este facto, e após uma curta conversa entre a mestranda 

e um aluno à porta da sala de aula, ŜƳ ǉǳŜ ƻ ŀƭǳƴƻ ǇǊƻŦŜǊƛǳ ƻ ǎŜƎǳƛƴǘŜ ŎƻƳŜƴǘłǊƛƻ άoh 

professora, as ciências só são divertidas quando fazemos experiências. De resto, não servem 

para nada!έ, este foi sem dúvida o motor para a realização desta investigação.  

 

Considerou-se importante dar a conhecer às crianças inseridas neste contexto educativo estas 

ferramentas relacionadas com a RE de forma mais consciente, aplicada e contextualizada para 

motivá-las para a aprendizagem dos diferentes conteúdos curriculares das ciências naturais e 

assim, saberem utilizar as novas tecnologias de modo construtivo, para assim reconhecerem 

a importância desta área curricular para o seu futuro. Estando assim de acordo com a ideia de 

Santos e Menezes (2005) que referem que a robótica pode ser entendida como uma 

ferramenta de mediação que possibilita a criação de novas relações para a construção do 

conhecimento e novas formas de atividade intelectual.  

 

Relativamente à escolha do conteúdo curricular ς metamorfoses completas nos animais - 

prendeu-se com o facto de ter sido lecionado numa aula supervisionada e porque desta forma 

tornou-se o mais adequado para este grupo de participantes, uma vez que envolve a 

compreensão de conceitos sobre noções de ser vivo, transformações e habitat tentando-se 

promover assim uma evolução concetual dos conceitos já abordados. Além disso, entendemos 

que a integração dos robôs nas escolas em ambientes formais e não formais torna-se 

importante para levar inovação e modernidade às salas de aula (Ribeiro, 2006), promovendo-

se a literacia digital e científica, o trabalho colaborativo e o aumento da capacidade criativa e 

inventiva (Costa, 2012), através da promoção do pensamento computacional (Andrade et al., 

2013) tendo como estratégia a resolução de problemas e o saber fazer indo assim ao encontro 

da teoria construcionista de Papert e do que é pedido no perfil do aluno à saída da 

escolaridade obrigatória. 
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6.3. ENQUADRAMENTO TEÓRICO 

6.3.1. A ROBÓTICA EDUCATIVA, O PENSAMENTO 

COMPUTACIONAL E A ABORDAGEM STEAM 

Nos últimos anos foram efetuados vários estudos internacionais que demonstraram a 

importância da robótica enquanto recurso da atividade educativa. Em Portugal, foram já 

realizados vários trabalhos de investigação com resultados muito promissores na motivação 

e aprendizagem que evidenciam a utilização de robôs no contexto educativo uma ferramenta 

com potencial acrescido ς a chamada Robótica Educativa (Peralta & Guimarães, 2018).  

Gonçalves e Freire (2лмнύ ŀŦƛǊƳŀƳ ǉǳŜ άŀ ǊƻōƽǘƛŎŀ ŜŘǳŎŀǘƛǾŀ se caracteriza por ser um 

ambiente de trabalho, onde os alunos têm a oportunidade de montar e programar o seu 

próprio robô, controlando-o através de um computador com um software especializado. O 

aluno torna-se construtor de conhecimento, através da observação, da própria prática e do 

ǘǊŀōŀƭƘƻ ŎƻƭŀōƻǊŀǘƛǾƻ ǉǳŜ ǎǳǊƎŜ ŜƴǘǊŜ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŜǎ Ŝ ŀƭǳƴƻǎέ όǇΦнύΦ  

 

O aluno precisa de saber como usar esta ferramenta e com ela construir coisas significativas 

para que a sua aprendizagem seja significativa (Resnick, 2006). A sua introdução nas práticas 

de sala de aula, como uma ferramenta de apoio, tem-se άvindo a mostrar adequada, 

nomeadamente numa aprendizagem baseada na resolução de problemasέ (Ribeiro, Coutinho 

& Costa, 2011, p. 440). A robótica educativa é uma ferramenta ampla, que pode ser utilizada 

nos diferentes níveis de ensino e como forma de abordar diversos conteúdos programáticos 

sendo integrada num ensino com perspetivas construtivistas e construcionistas (Ribeiro, 

Coutinho & Costa, 2011). Com esta ferramenta os alunos podem obter uma aprendizagem 

mais enriquecedora, contextualizada, real de uma maneira mais criativa. Para que isto se 

torne significativo e válido é necessário que o aluno desenvolva um conhecimento tecnológico 

adquirindo a capacidade e destreza para comunicar com o próprio robô, e que conheça a sua 

linguagem para que ambos possam interagir (Rosa, 2019).  

 

Segundo Oliveira (2004), a RE aparece nas escolas essencialmente sob três formas distintas: 

(I) a Robótica como disciplina tecnológica por si própria que merece uma abordagem 
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autónoma; (II) a Robótica como forma de ensinar/aprender conceitos relacionados com a 

programação; (III) a Robótica utilizada como um recurso pedagógico, que é utilizada como um 

meio para estimular a aprendizagem dos diversos conteúdos e competências em vários níveis 

de ensino. Neste trabalho interessa-nos focar na vertente III, uma vez que desta forma a RE 

pode ser usada nos diversos níveis de ensino e como forma de abordar diversos conteúdos e 

que está integrada no ensino numa perspetiva construtivista (Ribeiro, 2006).  

 

Nos tempos de hoje, em que tudo se transforma tecnologicamente num ápice e de forma 

sempre para facilitar a vida humana a nível de conforto e segurança, é indispensável que a 

educação siga essa evolução. A nível das estratégias de ensino, estas devem ser cada vez mais 

direcionadas para promoção de uma aprendizagem mais lúdica, dinâmica, inclusiva, acessível 

e apoiada nas novas tecnologias, também a escola deve ser um local onde as crianças possam 

aprender a manipular diversos equipamentos inovadores e saberem quais as utilidades que 

têm para a sua vida quotidiana e futura.  

 

Importa, assim, salientar que a par destes aspetos existe o fator cognitivo que se torna 

fundamental de ser potenciado nas crianças desde cedo - o pensamento computacional (PC) 

(Andrade et al., 2013). O PC é um processo que envolve a resolução de problemas, a 

capacidade de projetar sistemas e a compreensão do comportamento humano recorrendo 

aos conceitos fundamentais da ciência da computação (Wing, 2006). O PC é uma metodologia 

muito útil na resolução de problemas que liga o pensamento crítico com os processos e 

técnicas da computação, esta conceção inclui uma vasta variedade de ferramentas mentais 

que refletem o amplo domínio das tecnologias.  

 

Para Zilli (2004), a robótica educativa tem sido apontada como uma alternativa para o 

desenvolvimento do pensamento computacional.  Oliveira e Araújo (2016) referem que um 

dos grandes objetivos da escola é proporcionar aos alunos formas destes desenvolverem as 

competências fundamentais para a vida em sociedade, tais como o raciocínio crítico e 

reflexivo, literacias, valores e atitudes indo ao encontro do que está homologado no Despacho 

nº 6478/2017 de 26 de julho ς Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatoria. 
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Por isso, o PC está contemplado nestas competências essenciais, uma vez que potencia 

diferentes passos metódicos na resolução de problemas, nomeadamente: a formulação de 

problemas de modo que seja possível a utilização de um computador na sua resolução; 

organização de dados de forma lógica; representação de dados através de modelos; criação 

de formas para automatizar as soluções; identificação, análise e implementação de soluções 

possíveis de forma a resolver o problema de forma mais eficiente; generalizar e utilizar este 

processo para outros problemas (Andrade et al., 2013). Todos estes passos servem 

principalmente para partir o problema em partes organizadas de forma a que seja mais 

simples a sua resolução, tentando resolvê-lo com recurso ao computador.  

 

O PC inevitavelmente está implicado com a RE uma vez que durante o desenvolvimento da 

idealização, prototipagem, montagem e programação de robôs, constitui-se como um 

instrumento sólido e efetivo para o desenvolvimento destas habilidades atrás referidas. 

Diversos estudos já demonstraram que a robótica constitui uma ferramenta efetiva de ensino, 

possibilitando aprendizagens de conteúdos e a promoção de novas competências 

relacionadas com o desenvolvimento do pensamento computacional (Avila, Cavalheiro, 

Bordini & Marques, 2017). 

 

Nos últimos anos, a RE tem surgido como um dos instrumentos educativos emergentes de 

maior potencial para a promoção de um ensino interdisciplinar que tanto se investiga e que 

tantos benefícios traz aos alunos e professores que nela se apoiam. A interdisciplinaridade 

pode ser compreendida como um princípio de construção do ensino através da integração 

entre as diferentes áreas do conhecimento que possuem o mesmo objetivo culminando num 

processo efetivo de ensino e aprendizagem. O termo interdisciplinaridade deve ser 

compreendido como um diálogo entre as disciplinas para que tenham uma finalidade comum: 

gerar aprendizagens holísticas (Machado & Júnior, 2019). Para Lenoir (2005), a noção de 

interdisciplinaridade é polissémica. A interdisciplinaridade pode ser definida como uma 

maneira de organizar e produzir conhecimento, tentando-se integrar as diferentes dimensões 

dos fenómenos estudados.  
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Uma das possibilidades de se pensar no ensino interdisciplinar é através da metodologia 

STEM/STEAM. Esta metodologia propõe um ensino integrado de ciências, tecnologia, 

engenharia, artes e matemática (Machado & Júnior, 2019).  

 

A metodologia STEAM passa por ser uma procura em articular e aplicar os conhecimentos das 

diferentes áreas do conhecimento acima referidas interrelacionando-os com a estrutura de 

conhecimento do indivíduo, para que possam assumir significado numa situação concreta 

sendo a introdução das artes motivada pela resposta artística que é fundamental no 

desenvolvimento holístico do futuro adulto considerando-se necessária para a criatividade no 

mundo contemporâneo (Machado & Júnior, 2019).  

 

Inserida num contexto de propostas de ensino que afastem o mesmo do mecanicismo, 

reprodutivo e apático privilegia-se desta forma o questionamento sobre o que é ensinado, a 

procura por estratégias interdisciplinares que visam garantir ao processo de ensino e 

aprendizagem um perfil mais amplo, conduzindo o professor e aluno a uma condição de 

reflexão frente a situações-problema do mundo real, as quais não são passíveis de uma única 

solução, tornando o processo de aprendizagem mais amplo em detrimento do ensino 

tradicional (Machado & Júnior, 2019).  

 

Segundo English (2017), o ensino STEAM tem como objetivo possibilitar o estudo de 

problemas do mundo real contextualizados e é uma forma do aluno adquirir competências 

para que no futuro consiga integrar equipas multidisciplinares que em muitas profissões são 

valorizadas, sendo as habilidades STEAM crescentemente tidas como pré-requisitos para 

atender às exigências de uma formação para a atuação num contexto global atual. 

 

Relatam-se evoluções significativas na aprendizagem dos alunos após um trabalho com 

propostas interdisciplinares STEAM (Noemi, 2018). A aprendizagem promovida pelo ensino 

interdisciplinar tem mostrado reflexos significativamente positivos em relação aos métodos 

disciplinares tradicionais, além de promover no aluno uma visão mais ampla acerca de 

questões quotidianas (Machado & Júnior, 2019).  
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6.3.2. O CONSTRUCIONISMO, CENÁRIOS DE APRENDIZAGEM E A 

EVOLUÇÃO CONCETUAL 

Desta forma, convém enquadrar as teorias pedagógicas que servem de base para confirmar a 

importância da RE como ferramenta de ensino e aprendizagem. Assim, a RE está relacionada 

com a teoria construcionista resultado dos estudos de Papert (1980) e Resnick (2006) entre 

outros investigadores do MIT (Massachusetts Institute of Tecnology) sobre a aprendizagem e 

educação e com as teorias construtivistas. 

 

Papert foi pioneiro na criação da linguagem Logo nos anos 60 e defendeu a aprendizagem das 

crianças usando o computador (Silveira, 2016), por este facto surgiu a ideia do conceito de 

άƳƛŎǊƻƳǳƴŘƻέ (Software ou programa), que se caracterizava por ser um ambiente que simula 

as operações concretas da pessoa no mundo real, através de operações abstratas num 

programa de computador. A teoria construcionista tem como ŦǳƴŘŀƳŜƴǘƻ ŀ άƛƴǘŜǊǾŜƴœńƻ 

pedagógica ao invés da psicologia dƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻέ ό{ƛƭǾŜƛǊŀΣ 2016, p. 122). 

 

O construtivismo refere que o individuo é o sujeito ativo na construção da sua aprendizagem, 

no entanto, a visão construcionista faz enfase das construções particulares do individuo, que 

são externas e sempre partilhadas (Fino, 2000). A mesma ideia partilha Ribeiro, Coutinho e 

Costa (2011) sobre o construcionismo de Papert que defende que os seres humanos 

aprendem melhor quando estão envolvidos com o planeamento e construção de objetos ou 

artefactos que considerem significativos, partilhando-os com a comunidade envolvente. 

Nunes e Santos (2013) acerca do construcionismo ŘƛȊŜƳ ǉǳŜ ŀǎ άŜǎǘǊǳǘǳǊŀǎ ƛƴǘŜƭŜŎǘǳŀƛǎ ǎńƻ 

construídas pelo aluno, ao invés de ensinadas por um professor não significa que elas sejam 

construídas do nada. Pelo contrário, como qualquer construtor, a criança se apropria, para 

seu próprio uso, em materiais que ela encontra e, mais significativamente, em modelos e 

ƳŜǘłŦƻǊŀǎ ǎǳƎŜǊƛŘŀǎ ǇŜƭŀ ŎǳƭǘǳǊŀ ǉǳŜ ŀ ǊƻŘŜƛŀέ όǇΦ оύΦ  

 

Torna-se, assim, importante a ligação entre as entidades mentais existentes para o avanço e 

criação de novas entidades mentais. Desta forma, o professor deve assumir o papel de 

facilitador criativo, oferecendo um ambiente capaz de fornecer conexões individuais e 
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coletivas, como, por exemplo, desenvolvendo projetos vinculados com a realidade dos alunos 

e que sejam integradores de diferentes áreas do conhecimento (Silveira,2016).  

 

Na proposta de ensino construcionista o aluno, utilizando o computador, visualiza as suas 

construções mentais relacionando o concreto e o abstrato por meio de um processo interativo 

favorecendo a construção do conhecimento. Um dos princípios da teoria de Papert é a criação 

de ambientes ativos de aprendizagem que permitam ao aluno testar as suas ideias e teorias 

ou hipóteses (Silveira, 2016).  

 

Os ambientes computacionais e a robótica despertam, na maioria dos alunos a motivação e 

permitem uma interação aluno-objeto, aluno-aluno e aluno-professor, baseada nos desafios 

e desenvolvimento de projetos significativos e trocas de experiências que servem de suporte 

para novas formas de pensamento e aprendizagem (Nunes & Santos, 2013; Ribeiro, Coutinho 

& Costa, 2011).  

 

Papert e o seu grupo do MIT construiu uma visão da educação que se sustentava em quatro 

pilares como aprender, construindo; utilizar objetos concretos; o pensamento através de 

ideias poderosas e a autorreflexão (Ribeiro, Coutinho & Costa, 2011). Desta forma, o 

ŎƻƴǎǘǊǳŎƛƻƴƛǎƳƻ ǘŜƳ ǇƻǊ ƻōƧŜǘƛǾƻ άŜƴǎƛƴŀǊ ŘŜ ŦƻǊƳŀ ŀ ǇǊƻŘǳȊƛǊ ŀ ƳŀƛƻǊ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳ ŀ ǇŀǊǘƛǊ 

do mƝƴƛƳƻ ŘŜ Ŝƴǎƛƴƻέ όtŀǇŜǊǘΣ нллуΣ ǇΦмопΣ Ŏƛǘado por Silveira, 2016, p.125).  

 

Os resultados demonstram que o futuro da aprendizagem das ciências e de outras áreas do 

saber devem estar numa estreita ligação com o avanço tecnológico da sociedade em rede em 

que vivemos. Os professores devem, portanto, incrementar atividades pedagógicas que aliem 

métodos e teorias no sentido de uma aprendizagem de futuro eficaz, em que se desenvolvem 

cenários de aprendizagem que reúnam alunos motivados e em acordo com o processo de 

aprendizagem (Flores, 2014).  

 

O modelo educativo atual necessita de uma mudança efetiva para ajustar a escola e a 

aprendizagem à sociedade atual (Rosa, 2019).  
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tŀǊŀ tŜǊŜƛǊŀ άǎŜ ŀ ŜǎŎƻƭŀ ǎŜ ƳŀƴǘƛǾŜǊ ǘŀƭ ŎƻƳƻ ŀ ŎƻƴƘŜŎŜƳƻǎΣ ŀ ŘŜǎƳƻǘƛǾŀœńƻ Ŝ ƻ ŘŜǎƛƴǘŜǊŜǎǎŜ 

ŀŎŀōŀǊńƻ ǇƻǊ ǎŜǊ ŀǎ ōŀǎŜǎ Řŀǎ ǇƻǎǘǳǊŀǎ Řƻǎ ƴƻǎǎƻǎ ŀƭǳƴƻǎέ όнлмтΣ ǇΦрύΦ ! ǎŀƭŀ ŘŜ ŀǳƭŀ ŘŜǾŜ ǎŜǊ 

considerada como um espaço aberto ao mundo exterior, baseada em modelos pedagógicos 

ativos e interativos, nos quais o professor é o elemento facilitador e provocador da 

aprendizagem (Pereira, Mota & Nogueira, 2014).  

 

Surge aqui a importância da criação de cenários de aprendizagem por parte dos professores 

que contextualizem a realidade e/ou uma realidade imaginada conscientes da necessidade de 

formar indivíduos produtivos, criativos, ativos e com espírito crítico, em harmonia com o 

mundo digital, é urgente que os professores repensem as suas práticas, salientando-se que 

não é o meio que dita o sucesso da educação, mas as estratégias pedagógicas e a postura do 

aluno perante a aprendizagem (DGE, 2021).  

 

A resolução de problemas como estratégia metodológica possibilita desenvolver nas crianças 

um pensamento criativo, assim como a capacidade de aprender a aprender (Rutz; Marinho & 

Silva, 2017). Por este facto torna-se importante desenvolver de forma sistemática atividades 

de carácter criativo para assim potenciar o pensamento criativo nas crianças.  

 

No ensino das ciências o trabalho de solução de uma situação problema (SP) potencia a 

interação entre aluno-professor e aluno-aluno, uma vez que ocorrerá uma permanente 

discussão dos conteúdos abordados o que poderá propiciar uma construção coletiva do 

conhecimento (Rutz; Marinho & Silva, 2017). Percebe-se que quando o aluno se encontra 

perante uma situação problema, ele ativa os seus conhecimentos anteriores para levantar 

ƘƛǇƽǘŜǎŜǎ ƴŀ ǘŜƴǘŀǘƛǾŀ ŘŜ ŘŀǊ ǳƳŀ ǎƻƭǳœńƻΣ ŘŜǎǘŀ ŦƻǊƳŀ ŀǎ ǎƛǘǳŀœƿŜǎ ǇǊƻōƭŜƳŀ άǇǊƻƳƻǾŜƳ ŀ 

aprendizagem significativa, através do movimento constante de construção, modificação, 

ǊŜŦƭŜȄńƻ Ŝ ǊŜŎƻƴǎǘǊǳœńƻ ŘŜ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀŘƻǎέ όwǳǘȊΤ aŀǊƛƴƘƻ ϧ {ƛƭǾŀΣ нлмтΣ ǇΦ млнсύΦ  

 

Para Lima e Neto (2012) o ensino por SP contribui para a aprendizagem dos conceitos por 

parte dos alunos, porque estas são situações didáticas na qual os alunos precisam, para 

alcançar a resolução, de pesquisar as informações, produzindo assim a aprendizagem que é o 

principal objetivo da SP.  
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Muito se tem investigado sobre o ensino das ciências no sentido de uma aprendizagem que 

promova a evolução concetual, ou seja, um ensino em que o aluno seja estimulado ao longo 

do tempo e seja levado a compreender determinado conceito tendo por base as suas 

conceções alternativas.  

 

{ŜƎǳƴŘƻ {ƛƭǾŀ όмфффύ άǳƳ ŎƻƴŎŜƛǘƻ Ş ǳƳŀ ŎƻƴǎǘǊǳœńƻ ƳŜƴǘŀƭ ǉǳŜ ǊŜƭŀŎƛƻƴŀƳƻǎ ŎƻƳ ǳƳŀ 

regulŀǊƛŘŀŘŜ ŜƳ ƻōƧŜǘƻǎ ƻǳ ŜǾŜƴǘƻǎέ όǇΦрύ ǇŀǊŀ ƻ ƳŜǎƳƻ ŀǳǘƻǊ ŀǇǊŜƴŘŜǊ ǳƳ ŎƻƴŎŜƛǘƻ Ş 

ƻōǊƛƎŀǘƻǊƛŀƳŜƴǘŜ άǳƳ ǇǊƻŎŜǎǎƻ ƭƻƴƎƻ Ŝ ŎƻƳǇƭŜȄƻ ǉǳŜ ŜƴǾƻƭǾŜ ǾłǊƛŀǎ ŎƻƳǇƻƴŜƴǘŜǎ Ŝ ǊŜǉǳŜǊ 

refinamentos sucessivos e sem fim, que só podem ser conseguidos usando o conceito em 

conteȄǘƻǎ ŘƛǾŜǊǎƛŦƛŎŀŘƻǎέ όǇΦрύΦ  .ǊǳƴŜǊ όмфтт Ŏƛǘado por {ƛƭǾŀΣ мфффύ ŀŦƛǊƳŀ ǉǳŜ ŀ άŜǾƻƭǳœńƻ 

de um conceito é um processo psicossocial numa hélice sem fim, ao longo da qual o conceito 

adquire níveis de formulação cada vez mais elevados e progressivos, por meio de sucessivos 

ǊŜŦƛƴŀƳŜƴǘƻǎ ŎƻƴǘŜȄǘǳŀƭƛȊŀŘƻǎ ƴǳƳŀ ŜǎǇƛǊŀƭ ŘŜ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƴǎέ όǇΦсύΦ Já para Barbot (2019) 

um conceito é muito mais que uma palavra, usar um conceito é muito mais do que apenas 

dizê-lo, e aprender com sentido implica interrelacioná-los.  

 

Desta forma, o professor de ciências precisa de identificar e considerar as conceções 

alternativas dos seus alunos e em função disso deve planear, desenvolver e avaliar as 

atividades e estratégias de ensino e aprendizagem que ajudam a promover a evolução 

concetual dos conceitos nos alunos na direção dos conceitos cientificamente aceites e válidos 

(Guido,1996). 

6.3.3 CONTEÚDO CURRICULAR E ORIENTAÇÕES TUTELARES 

Houve a necessidade de se recorrer aos documentos oficiais para se perceber quais os 

objetivos, aprendizagens e competências que o ministério da educação considera essenciais 

para o desenvolvimento do aluno na área das ciências naturais e na robótica e programação.  

De seguida, apresenta-se uma contextualização do que vem descrito nos documentos 

curriculares elaborados pela DGE, nomeadamente: o Programa de Ciências Naturais do Ensino 
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Básico, as Metas Curriculares (Bonito et al., 2013) e as AE de Ciências Naturais para o 5º ano 

do 2º CEB.  

Assim, o Domínio - Diversidade de seres vivos e suas interações com o meio; Subdomínio - 

Reprodução nos animais; Conteúdo - Metamorfoses na rã e nos insetos; Metas Curriculares - 

9. Compreender a diversidade de processos reprodutivos dos animais; 9.7. Indicar dois 

exemplos de animais que passem por metamorfoses completas durante o seu 

desenvolvimento; Aprendizagens Essenciais - Interpretar informação sobre animais que 

passam por metamorfoses completas durante o seu desenvolvimento. 

Para além dos documentos referidos anteriormente, a mestranda também se baseou em 

alguns aspetos importantes que constam das Linhas Orientadoras Gerais do documento da 

DGE - άLƴƛŎƛŀœńƻ Ł tǊƻƎǊŀƳŀœńƻ ƴƻ мȏ /ƛŎƭƻ Řƻ 9ƴǎƛƴƻ .łǎƛŎƻέ ς As TIC e Currículo (Figueiredo 

& Torres, 2015). 

6.4. PROBLEMA, QUESTÕES E OBJETIVOS  

Para que uma investigação faça sentido, há que começar pela identificação de um problema 

relevante, para o qual se procura uma resposta convincente (Ponte & Serrazina, 2002). Para 

Barbot (2017), um problema consiste numa necessidade emergente num determinado 

contexto, impedindo a sua dinâmica natural, pelo que este deve ser devidamente 

contextualizado e fundamentado, a fim de ser investigado.  

 

Desta forma o problema levantado para esta investigação esteve alicerçado em quatro pontos 

que foram observados e vivenciados pela mestranda durante o período de observação da PES. 

Estes foram: I. desinteresse pela área curricular das ciências naturais; II. insucesso escolar e 

comportamentos desviantes III. reduzidos conhecimentos anteriores e muitas conceções 

alternativas; IV. aulas expositivas devido à situação pandémica que vivenciamos.  

 

Posto isto, enunciamos as seguintes questões da investigação: 
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a) Poderá a plataforma e kits de robótica educativa da Lego Education WeDo 2.0 serem 

potenciadores de novas abordagens que permitam a lecionação de conteúdos 

curriculares para o 2º CEB? 

b) Poderá o kit de robótica educativa estimular o desenvolvimento de competências 

contempladas no PASEO? 

Por forma a compreendermos as potencialidades da utilização dos robôs como mediadores 

da aprendizagem e refletir sobre a sua dinâmica, foram traçados os seguintes objetivos: 

a) Verificar se os recursos da robótica educativa facilitam/promovem a compreensão do 

conteúdo curricular presente no programa e aprendizagens essenciais para o 5º ano 

do 2º CEB - Metamorfoses Completas nos Animais. 

b) Desenvolver as competências descritas no PASEO. 

c) Promover um maior interesse pela área curricular das Ciências Naturais. 

6.5. METODOLOGIA DE INVESTIGAÇÃO  

Para se iniciar uma investigação é necessário adotar uma metodologia, ou seja, selecionar o 

método com o qual se pretende investigar, assim, uma metodologia de investigação consiste 

num processo de seleção da melhor estratégia de investigação (Baptista & Sousa, 2011).   

 

Deste modo, o trabalho de investigação foi desenvolvido em três fases distintas: (i) observação 

do contexto educativo, (ii) intervenção no âmbito da investigação, (iii) reflexão dos dados 

obtidos sobre o processo efetuado.  

 

Esta investigação inseriu-se num paradigma qualitativo, já que adota uma perspetiva 

interpretativa e subjetiva da realidade educativa (Aires, 2015). Este tipo de investigação não 

se limitou só a análise dos comportamentos, mas teve como foco essencialmente os 

significados que os sujeitos intervencionados atribuíram às suas ações e experiências e às dos 

outros. Desta forma, o objetivo não é o juízo de valor, mas antes, o de compreender o ponto 

de vista dos sujeitos (Aires, 2015).  
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! ƳŜǘƻŘƻƭƻƎƛŀ ǉǳŀƭƛǘŀǘƛǾŀ ǳǘƛƭƛȊŀŘŀ ƴŜǎǘŜ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀœńƻ ǘŜƳ ǉǳŜΣ άƻǎ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŘƻǊŜǎ 

qualitativos frequentam locais de estudo porque se preocupam com o contexto. Entendem 

que as ações podem ser melhor compreendidas quando são observadas no seu ambiente 

Ƙŀōƛǘǳŀƭ ŘŜ ƻŎƻǊǊşƴŎƛŀέ ό.ƻƎŘŀƴ ϧ .ƛƪƭŜƴΣ нлмоΣ ǇΦ пуύΦ  

 

Optámos por uma abordagem do tipo descritiva, que se apoia na observação naturalista 

participante em contexto, usando técnicas qualitativas de recolha de dados. Sendo uma 

investigação descritiva, e tendo em conta que a amostra é reduzida, dez alunos, não se 

pretende generalizar os dados que irão ser apresentados, mas sim compreender as práticas 

educativas através da robótica educativa e a alteração de comportamentos e atitudes e 

competências por parte dos participantes na investigação, considerando os objetivos traçados 

para este trabalho no período de espaço e tempo em que se desenvolveu. 

6.5.1. TÉCNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS  

Atendendo aos objetivos delineados pela mestranda, esta optou por basear a sua recolha de 

informações em elementos de natureza qualitativa, recorrendo a diferentes instrumentos de 

recolha de dados. !ǎ ǘŞŎƴƛŎŀǎ ŘŜ ǊŜŎƻƭƘŀ ŘŜ ŘŀŘƻǎ ŎƻƴǎƛǎǘŜƳ ƴǳƳ άŎƻƴƧǳƴǘƻ ŘŜ ǇǊƻŎŜǎǎƻǎ 

operativos que nos permite recolher os dados empíricos άόBaptista & Sousa, 2011, p. 70). 

Como tal, são uma parte fundamental do trabalho investigativo porque permitem 

operacionalizar a investigação.  

 

Partindo de uma metodologia de carácter qualitativo que se centra mais em aspetos 

narrativos e interpretativos do que numéricos, foram utilizados pela mestranda os seguintes 

instrumentos de recolha de dados: observação participante naturalista ς que é típica num 

estudo de carácter qualitativo, a observação dos acontecimentos é de primordial relevância 

(Aires. 2015).  

 

Recorreu-se à observação direta com recurso a grelhas de observação e registos fotográficos 

(Apêndice M e Q), segundo Vale (2000, citado por Mascarenhas, Maia & Martínez, 2017), é 
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considerada a melhor técnica de recolha de dados de indivíduos que se encontram em 

atividade, pois permite, desde logo, comparar aquilo que é dito, ou não, com o que se faz.  

 

Aplicação de dois questionários aos participantes antes e após ação (Apêndice N e O). Os 

questionários são um instrumento de recolha de dados bastante comum na investigação, uma 

vez que permitem uma recolha simples e de fácil análise, através da colocação direta de 

questões aos sujeitos (Sousa, 2005). De forma a ser possível analisar a perceção inicial do 

grupo face ao conteúdo a ser desenvolvido e às perceções sobre ciência e robótica, kits Lego 

e no final da investigação analisar o impacto que esta intervenção pode ter tido no percurso 

formativo e aprendizagem destes. 

 

Realizou-se uma entrevista estruturada à professora cooperante e titular da turma (Apêndices 

P e P1). A entrevista que se efetuou identifica-ǎŜ ŎƻƳƻ ŜǎǘǊǳǘǳǊŀŘŀΣ ƻƴŘŜ ƻ άŜƴǘǊŜǾƛǎǘŀŘƻ ǘŜƳ 

a possibilidade de exprƛƳƛǊ Ŝ ƧǳǎǘƛŦƛŎŀǊ ƭƛǾǊŜƳŜƴǘŜ ŀ ǎǳŀ ƻǇƛƴƛńƻέ ό.ŀǇǘƛǎǘŀ ϧ {ƻǳǎŀΣ нлммΣ ǇΦ 

умύΦ bǳƳŀ ŜƴǘǊŜǾƛǎǘŀ ŜǎǘǊǳǘǳǊŀŘŀ άŎŀŘŀ ŜƴǘǊŜǾƛǎǘŀŘƻ ǊŜǎǇƻƴŘŜ ŀ ǳƳŀ ǎŞǊƛŜ ŘŜ ǇŜǊƎǳƴǘŀǎ 

ǇǊŜŜǎǘŀōŜƭŜŎƛŘŀǎ ŘŜƴǘǊƻ ŘŜ ǳƳ ŎƻƴƧǳƴǘƻ ƭƛƳƛǘŀŘƻ ŘŜ ŎŀǘŜƎƻǊƛŀǎ ŘŜ ǊŜǎǇƻǎǘŀέ ό!ŦƻƴǎƻΣ нллрΣ 

p. 98). Deste modo, a recolha de palavras, imagens, transcrições, registos foram a base do 

trabalho investigativo onde se analisou ƻǎ ŘŀŘƻǎ άŜƳ ǘƻŘŀ ŀ ǎǳŀ ǊƛǉǳŜȊŀΣ ǊŜǎǇŜƛǘŀƴŘƻΣ ǘŀƴǘƻ 

ǉǳŀƴǘƻ ƻ ǇƻǎǎƝǾŜƭΣ ŀ ŦƻǊƳŀ ŜƳ ǉǳŜ ŜǎǘŜǎ ŦƻǊŀƳ ǊŜƎƛǎǘŀŘƻǎ ƻǳ ǘǊŀƴǎŎǊƛǘƻǎέ ό.ƻƎŘŀƴ & Biklen, 

2013, p. 48).  

 

As narrações multimodais que foram sendo escritas ao longo das intervenções da mestranda, 

cujo foco se encontra no relato pormenorizado das tarefas propostas e desenvolvidas ao longo 

das nove sessões podem ser consultadas no Apêndice Q.  

 

Em linhas gerais, a narração multimodal (NM) é estruturada em episódios; tem como objetivo 

descrever o que acontece na sala de aula durante o desenvolvimento de uma tarefa; incorpora 

a perspetiva do professor e a sua intencionalidade didática; é baseada numa análise prévia 

dos documentos que suportam a narração, entre outros, pode ser utilizada tanto para 

investigar aspetos da sala de aula, como contribuir para a formação do professor (Lopes et al., 

2013; Maria, 2015). Nesta investigação os dados obtidos através das NM foram categorizados 
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tendo sido organizados por: conceções alternativas sobre as ciências naturais, noção científica 

sobre metamorfose (conteúdo do programa), robótica educativa; evolução concetual e 

competências do PASEO.  

 

A NM é um instrumento que dirige a sua atenção para a mediação do professor, uma vez que 

tenta captar como o professor propõe as tarefas aos seus alunos, que recursos são utilizados 

para isso, assim como também tenta apreender qual o trabalho que de facto é realizado pelos 

alunos, quais as reações, posturas, silêncios, tanto dos alunos como dos docentes, que 

permeiam a sala de aula (Maria, 2015).  

 

Em suma, a NM é um documento com vários modos de expressar o que aconteceu na sala de 

aula, por isso, evita a manipulação repetitiva dos dados brutos. Depois de pronta e validada a 

NM não será alterada, facto que permite que seja utilizada em qualquer momento pelos 

investigadores (Lopes et al., 2013).  

 

Utilização de documentos produzidos pelos alunos que passou pelos desenhos esquemáticos 

dos robôs idealizados e construídos, e códigos de programação criados (Apêndice Q). A partir 

destes instrumentos de recolha de dados e análise documental foram obtidos dados, que 

segundo Yin (1994, citado por Coutinho, 2015) proporcionam a possibilidade de cruzamento 

da informação, pois a utilização de múltiplas fontes de dados permite-nos considerar um 

conjunto mais diversificado de tópicos de análise para se chegar a uma conclusão, se possível. 

 

Por razões éticas e devido à Lei da Proteção de Dados Pessoais (Lei nº 43/2004 de 18 de 

agosto) atualmente é, cada vez mais, restritivo tirar fotografias e realizar gravações 

audiovisuaisΣ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭƳŜƴǘŜΣ Łǎ ŎǊƛŀƴœŀǎΣ Ǉƻƛǎ ǳƳŀ ŎŃƳŀǊŀ Ş ǳƳŀ άŀƳŜŀœŀ Ł ǇǊƛǾŀŎƛŘade e ao 

ŀƴƻƴƛƳŀǘƻέ ό.ƻƎŘŀƴ ϧ .ƛƪƭŜƴΣ нлмоΣ ǇΦ мфоύΦ  

 

Em relação a esta investigação a fotografia e a gravação audiovisual foi consentida e 

autorizada pela direção do agrupamento e encarregados de educação. É importante realçar 

que os áudios foram utilizados, apenas para reforçar e auxiliar o que é descrito e foram 

apagados aquando da redação deste relatório. 
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6.6. DESENHO DA INVESTIGAÇÃO 

O presente trabalho de investigação desenvolveu-se ao longo de três meses, abril, maio e 

junho de 2021. No Apêndice K e K1 apresenta-se o cronograma do projeto desenvolvido, bem 

como as fases do desenho da investigação. 

 

Atente-se que as sessões que aqui vão ser apresentadas e o grupo de participantes 

caracterizado (subcapítulo 6.6.1) foram alvo de duas investigações paralelas, por isso, os 

aspetos intrínsecos das investigações bem como os seus objetivos diferem totalmente na sua 

essência, no entanto, as investigações paralelas foram efetuadas em par pedagógico e as 

narrações multimodais apresentadas focam-se nas mediações de cada investigação podendo 

apresentar pontos em comum. 

 

Por forma a se conseguir realizar esta investigação foi pedido inicialmente autorização à 

direção do agrupamento a sua concretização durante o período letivo tendo sido negado a 

sua realização. No entanto, houve abertura para que esta se efetuasse em regime de 

aprendizagem não formal ς workshop de Robótica (nome sugerido pela direção da escola, 

Anexo 1) e com um número máximo de dez alunos, na pausa de almoço dos alunos que era às 

segundas feiras.   

 

A intervenção decorreu na sala de estudo do agrupamento visto ser uma sala ampla com oito 

computadores ligados à internet e com possibilidade de ser efetuado trabalho de grupo 

seguindo as regras de distanciamento social e proteção individual por causa da COVID-19. 

 

Tendo sido dada a autorização por parte da direção e o consentimento informado e autorizado 

por parte dos encarregados de educação foi posto em marcha o projeto de investigação. A 

investigação teve início a 5 de abril e terminou a 7 de junho de 2021. 

 

É importante referir que o agrupamento cedeu as condições físicas a sala e mesas de trabalho 

e materiais tecnológicos como computadores com a plataforma da Lego Education WeDo 2.0 

instalada e ligação à internet e a Escola Superior de Educação do Porto (ESE-IPP) emprestou 
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os três kits de robótica Lego Education WeDo 2.0 para que o projeto de investigação fosse 

concretizável. Importa também referir que a professora cooperante e titular da turma 

prescindiu da sua hora de almoço para acompanhar o par pedagógico durante estes três 

meses de intervenção dos projetos de investigação. 

 

A organização do trabalho de investigação teve como meta prevista a realização de nove 

sessões semanais de robótica, cada uma delas com a duração de 30/35 minutos, 

compreendidas em três fases de complexidade: a fase inicial de ambientação à robótica e à 

plataforma e kits de robótica da Lego Education WeDo 2.0, esta fase inicial teve uma maior 

duração, porque depois da análise das respostas aos inquéritos antes da ação verificou-se que 

os alunos detinham poucos ou nenhuns conhecimentos anteriores sobre robótica e 

metamorfoses, apresentavam uma elevada iliteracia digital e o comportamento na sala de 

trabalho era desajustado.  

 

Seguiu-se depois a fase de desenvolvimento da idealização e construção de um robô para dar 

resposta a uma situação problema apresentada e por fim a fase final com a apresentação dos 

robôs inventados, construídos e programados aos colegas e Diretor de Turma (DT).  

 

Desta forma pretendeu-se com esta ideia criar um projeto de intervenção que fosse atrativo 

e atual para o grupo sorteado, que tivesse um produto final bem definido para que pudesse 

ser apresentado aos colegas e DT e que proporcionasse aprendizagens significativas e 

evolução concetual dos conceitos abordados sobre metamorfoses.  

6.6.1. PARTICIPANTES  

A escolha dos participantes para o estudo foi realizada com o apoio da professora cooperante 

e titular, e com a autorização e orientações do número máximo de alunos por parte da direção 

do agrupamento, uma vez que nos encontrávamos em contexto pandémico. Assim, o número 

máximo de alunos que o trabalho de investigação poderia ter era de dez alunos, deste modo, 

o grupo escolhido resultou de um sorteio efetuado na turma.  
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Foram sorteados cinco rapazes e cinco raparigas para ser um grupo misto e heterogéneo. Os 

alunos apresentavam idades compreendidas entre os 10 e 12 anos e contactavam, 

semanalmente, com a mestranda no bloco de 30 minutos relativo ao Workshop de Robótica 

à hora de almoço.  

 

O grupo onde se realizou a intervenção caracterizava-se por exibir comportamentos e atitudes 

desajustados às práticas na sala de aula e um descrédito total pela área curricular das ciências 

naturais resultando em níveis de aproveitamento escolar muito baixos. Sorteados os dez 

alunos e dados os consentimentos informados e autorizados (Anexo 1) pelos encarregados de 

educação a investigação teve início. 

6.6.2. IMPLEMENTAÇÃO DO PROJETO E RECOLHA DE DADOS 

Foram idealizadas nove sessões de intervenção divididas em três fases ς inicial, 

desenvolvimento e final. Numa primeira fase houve a necessidade de realizar os questionários 

antes da ação e a entrevista à professora cooperante para assim aferir o nível de 

conhecimentos dos alunos sobre as ciências, metamorfoses, Lego e robótica.  

 

Este questionário revelou-se de extrema importância pois permitiu à professora estagiária 

tomar contacto com o panorama dos conhecimentos que eram bastante diminutos e 

recheados de conceções alternativas sobre os itens já falados anteriormente e que serão mais 

aprofundados no subcapítulo a seguir.  

 

Os alunos desenvolveram diversas tarefas de forma a adquirir conhecimentos e competências 

básicas em robótica e programação para o trabalho com os kits de robótica e na plataforma 

da Lego Education WeDo 2.0, uma vez que nunca tinham estado em contacto com este tipo 

de ferramenta educativa.  

 

A primeira fase compreendeu três atividades principais: ativar conhecimentos anteriores e 

aprendizagens efetuadas sobre o conteúdo curricular ς as metamorfoses completas dos 

animais, a construção de robôs seguindo um manual de instruções e a sua programação.  
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A fase de desenvolvimento do trabalho de investigação passou pela apresentação de uma 

situação problema (Apêndice R) onde os alunos teriam de idealizar um robô que sofresse uma 

metamorfose para dar resposta à situação problema apresentada, isto é, o robô teria de 

passar por uma fase A de construção e programação e depois uma fase B de transformação e 

respetiva programação para assim ser dada a solução ao problema, portanto, o robô 

idealizado, construído e programado pelos alunos teria de ter duas fases de concretização.  

 

Toda esta fase de desenvolvimento teve inico com a apresentação da situação problema, 

passou por pesquisas de informação orientada (Apêndice R) por parte dos alunos e terminou 

com a escolha dos dois modelos dos robôs na plataforma da Lego e com as respetivas 

programações dos modelos idealizados e construídos.  Nesta fase do projeto houve alguma 

confusão e dificuldade em pensar e criar por parte dos alunos que mediados pela professora 

estagiária conseguiram chegar às criações e programação descritas no subcapítulo a seguir. 

Os robôs foram na penúltima sessão reconstruídos para se encontrar algum erro na 

construção ou programação e assim testar, verificar, depurar e corrigir alguma falha.  

 

A fase final do trabalho de investigação passou pelo preenchimento de questionários após 

ação para aferir a evolução dos alunos. Nesta fase realizou-se a apresentação dos robôs 

idealizados, construídos e programados aos colegas e DT.  

 

Todas as fases foram acompanhadas pelas gravações audiovisuais aliadas à recolha de 

fotografias e documentos realizados pelos alunos que permitiram uma posterior análise dos 

dados nas narrações multimodais. No final do trabalho de investigação efetuado os alunos 

preencheram o questionário após ação e referiram num diálogo com a professora estagiária 

que queriam continuar este tipo de atividade na escola.  

 

Dado tratar-se de um trabalho de investigação descritivo a preocupação em descrever de 

forma detalhada as atitudes e comportamentos dos alunos participantes foi constante. Assim, 

aconselha-se a leitura das narrações multimodais das nove sessões porque aqui dadas as 

limitações do texto teve que se apresentar uma súmula das observações. 
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6.7. ANÁLISE DE DADOS, APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DE 

RESULTADOS 

Neste subcapítulo apresentam-se a análise dos resultados obtidos aquando da realização 

desta investigação. Por se caracterizar um estudo descritivo dentro de um paradigma 

qualitativo houve sempre a preocupação em descrever, sempre que possível, de forma 

detalhada as atitudes e os comportamentos dos participantes, bem como a sua evolução ao 

longo do projeto de investigação, por isso a leitura das NM (Apêndice Q) tornam-se 

importantes neste trabalho.  

 

Fazendo a leitura atenta do Apêndice K1, sabe-se que esta teve início com a aplicação de um 

questionário antes da ação aos participantes (Apêndice N e T1), este teve a preocupação de 

aferir as conceções alternativas e prévias dos alunos sobre as ciências naturais, sobre o 

conteúdo programático que serviu de base ao projeto ς as metamorfoses completas nos 

animais, sobre os conjuntos Lego, sobre a robótica e programação e claro a forma como estes 

evoluíram ao longo da realização das diversas tarefas planeadas no projeto.  

 

O questionário antes da ação teve como principal objetivo fornecer informações válidas sobre 

as opiniões e conhecimentos prévios dos alunos acerca do que foi referido anteriormente.  

 

Vejam-se os resultados obtidos (Apêndice T1) no grupo I, onde para a maioria dos alunos 

inquiridos as Ciências Naturais não têm grande importância para a sua vida.  

 

Relativamente ao grupo II ς O Lego, a maioria dos alunos conhecia o Lego e já tinha realizado 

construções com Lego, de referir que um aluno não conhecia o Lego e três alunos nunca 

tinham realizado qualquer construção com Lego.  

 

Quanto à pergunta se conheciam a plataforma e kits de robótica da Lego Education WeDo 2.0 

todos os alunos responderam que άnãoέ e o mesmo responderam se achavam ser possível 

aprender conteúdos de ciências naturais através destes conjuntos.  
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Analisando o grupo III ς Metamorfose ς a maioria dos alunos respondeu que άsimέ, mas 

apresentaram desconhecimento sobre o que é uma metamorfose. No entanto, três respostas 

ŀǇƻƴǘŀǾŀƳ ǇŀǊŀ άǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀœƿŜǎ ǉǳŜ ƻŎƻǊǊŜƳ ƴƻǎ ŀƴƛƳŀƛǎέ ŜǎǘŀƴŘƻ ŀǎǎƛƳ ŘŜ ŀŎƻǊŘƻ ŎƻƳ ƻ 

que é pedido nas aprendizagens essências para o conteúdo - Interpretar informação sobre 

animais que passam por metamorfoses completas durante o seu desenvolvimento (AE, 2018, 

p. 9). Passando para o grupo IV ς A robótica - é necessário observar a Figura 13 onde se expõe 

a opinião dos alunos sobre a robótica numa escala de nada, pouco, muito e bastante. 

Figura 13  

Gráfico dos resultados dos alunos à questão 4.1. do questionário antes da ação 

 

 

 

Se se efetuar uma leitura atenta do gráfico da Figura 13 temos que de igual forma os alunos 

acham que a ciência e a tecnologia são pouco e muito importantes para o seu dia a dia, já com 

muito importante a ciência e tecnologia são importantes para o futuro. Quando se questiona 

se a robótica ajudaria a tornar as aulas mais interessantes a maioria responde muito, este 

facto pode estar relacionado com o contexto pandémico em que se estava a viver, uma vez 

que as aulas de ciências naturais não tinham componente prática e os alunos já mostravam 

cansaço pelas atividades teóricas e claro descrédito pela área curricular.  

 

Interessante notar que na questão se a robótica os ajudaria a aprender melhor outros temas 

das aulas a maioria respondeu άpoucoέ, assume-se aqui que estas respostas estão 
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relacionadas com a falta de confiança e descrédito pelas atividades escolares e claro 

desinteresse pela disciplina. Mas aquando na questão se a robótica os ajudaria a estarem mais 

atentos nas aulas a maioria respondeu que άmuitoέ.  

 

Na questão se programar é fácil a maioria respondeu άnadaέ. Todas estas respostas ajudaram 

a justificar a concretização desta investigação e permitiram alavancar mais entusiasmo na 

dinamização deste projeto por parte da professora estagiária. 

 

A realização da entrevista estruturada à professora cooperante e titular da turma da área 

curricular das Ciências Naturais também trouxe opiniões importantes para esta investigação. 

Fazendo a leitura atenta da entrevista à professora cooperante (Apêndice P e P1) que 

acompanhou este trabalho de investigação-ação foi possível verificar que durante o seu 

percurso formativo nunca teve conhecimento desta ferramenta pedagógica, não a conhecia e 

nunca realizou formação nesta área.  

 

Confirmou que utiliza os conceitos da robótica educativa como observar, pensar, descobrir, 

testar, verificar, criar na área curricular na matemática quando realiza tarefas de resolução de 

problemas, já nas ciências naturais vê esses conceitos mais relacionados com o trabalho 

experimental. Referiu, também, que estes tipos de dinâmicas podem ser realizados em 

qualquer contexto educativo tendo-se sempre em atenção as características dos alunos que 

compõem as turmas.  

 

Através desta entrevista ficou visível que as escolas ainda não se apresentam apetrechadas 

com este tipo de ferramentas pedagógicas e que os professores também não têm tempo letivo 

ǇŀǊŀ ŀǎ ŘƛƴŀƳƛȊŀǊ ŦŀŎǘƻ ǉǳŜ ǘŀƳōŞƳ Ş ŘŜǎŎǊƛǘƻ ƴƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ŘŜ wƛōŜƛǊƻ όнллсύ άŜǎǘŀǎ ǘşƳ 

ŦƻƳŜƴǘŀŘƻ ǇǊƻƳŜǎǎŀǎΣ ŘŜ ƎǊŀƴŘŜǎ ǊŜǾƻƭǳœƿŜǎΧ ŜƳōƻǊŀ ƻ ǎŜǳ ƛƳǇŀŎǘƻ ƴŀǎ ǎŀƭŀǎ ŘŜ ŀǳƭŀ όΧύ 

ŀƛƴŘŀ ŜǎǘŜƧŀ Ƴǳƛǘƻ ƭƻƴƎŜ ŘŜ ŀǘƛƴƎƛǊ ƻǎ ƴƝǾŜƛǎ ŘŜǎŜƧŀŘƻǎέ όǇΦнмл Ŝ нммύΦ  

 

Fazendo uma análise das noves sessões implementadas pode-se afirmar que estas correram 

de forma satisfatória e promoveram um aumento do interesse, atenção, criatividade, 

capacidade de resolução de problemas e cooperativismo nos alunos. Todos os episódios que 



138 

 

compõem as narrações multimodais encontram-se no Apêndice Q e relatam os 

acontecimentos ocorridos em períodos de tempo dentro dos 30 minutos disponíveis em cada 

sessão.  

 

As primeiras 5 sessões serviram para os alunos tomarem contacto com a plataforma e kits de 

robótica da Lego que acompanhou as tarefas durante a investigação. Esta fase inicial da 

investigação tinha como objetivo que os alunos se familiarizassem com os recursos, tomassem 

contacto com a linguagem digital e da robótica, e que através do conteúdo programático 

metamorfoses completas ativassem os seus conhecimentos anteriores e/ou efetuassem uma 

evolução conceptual das aprendizagens. Facto que se percebe não estar muito bem 

consolidado o conteúdo programático das metamorfoses com a leitura do seguinte excerto 

do episódio 2 da 1ª sessão (Apêndice Q).  

 

Outro facto que se revelou de extrema importância para os alunos e até para o decorrer das 

sessões seguintes foi o facto de estes modificarem as suas formas de trabalhar e perceberem 

que tinham de ter uma dinâmica de grupo mais vincada. No final da 3ª sessão os alunos 

iniciaram a montagem do robot girino acompanhada pelo manual de instruções (Figura 14 e 

15). 

Figura 14 

A dinâmica entre pares 
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Figura 15  

Utilização do manual de instruções 

 

Nesta sessão revelaram-se a alteração de comportamentos e de atitudes perante a plataforma 

nomeadamente a importância de seguirem um manual de instruções e nas dinâmicas do 

trabalho de grupo relativamente à resolução de problemas. Atente-se ao Apêndice Q ς Sessão 

ς Episódio.  

 

Foi observável a iliteracia digital deste grupo nas 2º e 4ª sessões quando foram desafiados a 

pesquisarem informação orientada nos web sites propostos pela mestranda (Apêndice S), os 

alunos sentiram-se perdidos e não sabiam como efetuar as pesquisas e quando tiveram de 

criar um cenário digital para o habitat dos anfíbios no Powerpoint foi notório a falta de 

conhecimentos básicos em informática.  

 

Esta tarefa revelou-se muito complicada e inesperada para a professora estagiária, pois os 

alunos não sabiam como operar nas ferramentas básicas do Powerpoint como clicar e arrastar 

ícones. Os alunos tiveram de ser apoiados e orientados pelo par pedagógico afim de 

conseguirem terminar a tarefa. Desta forma, pode-se asseverar que esta tarefa permitiu a este 

grupo de participantes uma melhoria e um alavancar de saberes digitais que contribuíram 

para o aumento das suas literacias digitais e desenvolvimento das competências descritas no 

PASEO. 

 

Terminada a fase inicial e estando os alunos aptos a iniciarem a nova fase de desenvolvimento 

do trabalho de investigação iniciou-se com a 6º sessão ς A Situação Problemática ς que se 

revelou essencial para as restantes sessões desta investigação. Com a apresentação da 
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situação problema (SP) (Apêndice R) os alunos em grupo tinham de apresentar uma solução 

que partisse da idealização de um robô inicial (fase A) para um robô transformado (fase B) 

para assim, criarem os códigos de programação respetivos para posterior apresentação em 

público.  

 

A ideia de explorar o uso de SP como uma estratégia de ensino e aprendizagem surge, no 

contexto deste trabalho, como proposta que contempla o objetivo atual da educação básica 

que é a formação de cidadãos críticos e criativos, e incentiva uma prática docente que ainda 

é pouco comum no ensino e aprendizagem das ciências desta forma a utilização da SP foi uma 

tentativa de inovar as práticas (Lima & Neto, 2012) e promover uma dinâmica entre professor 

e aluno mais construtivista.  

 

Assim, reconhecemos na metodologia baseada em SP diferentes possibilidades e recursos 

para a mediação da aprendizagem que se quer construtiva e dialogada (Rutz, Marinho & Silva, 

2017). Partindo desta ideia a apresentação da SP revelou-se bastante rica em dados para a 

presente investigação na medida em que gerou conflito cognitivo, necessidade de pesquisa e 

a vontade de dar resposta ao problema, presentes no Apêndice Q ς Episódio 7 ς 6ª Sessão. 

 

Os alunos foram convidados a realizarem pesquisas orientadas (Apêndice S) sobre ambientes 

e habitats aquáticos, animais aquáticos e poluição aquática. Esta tarefa revelou-se bastante 

positiva pois ajudou a mestranda a verificar a destreza na procura de informação por parte 

dos alunos na web, ajudou também a estruturar os conceitos anteriores dos alunos e ajudou 

a perceber os saberes anteriores e conceções alternativas que estes detinham sobre a 

problemática apresentada (Apêndice Q ς Episódio 3 ς 2ª Sessão).  

 

Nesta sessão os alunos tiveram de realizar um desenho esquema do animal escolhido por 

votação ς cobra que iam montar e depois transformar (Apêndice Q ς Episódio 8 ς 7ª Sessão). 

      

Nas 7.ª e 8ª sessões desta investigação foi possível verificar que os alunos mostraram uma 

desenvoltura ao criar o código de programação na plataforma. Desta forma, os códigos de 

programação dos robôs montados (fase A e fase B) na fase de desenvolvimento (Figuras 16 e 
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17) caracterizaram-se por já serem mais elaborados que os códigos criados na fase da inicial. 

Também é de realçar a ausência do medo de errar tal, como afirma Pedro et al., (2017) que 

durante a aprendizagem com robôs, os alunos reconhecem a importância de refletir sobre as 

decisões tomadas, aprendendo com os erros. 

Figura 16  

Exemplo de código de programação (fase inicial) 

        

Figura 17  

Exemplo código de programação (fase desenvolvimento) 

 

 

Por fim, na última sessão, a 9ª sessão os alunos convidaram a DT para assistir às apresentações 

orais finais do projeto desenvolvido pelos alunos. Todos se mostraram muito animados por 

poderem apresentar aos colegas e professores os robôs que criaram para dar solução à 

situação problema apresentada (Figura 18, 19 e 20).  
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Repare-se que ambos os robôs apresentam transformações que permitem o arrastamento 

dos agentes poluidores para fora do habitat.  

Figura 18  

Robô cobra da fase A 

 

 

Figura 19  

Robô cobra fase B com as transformações braços arrastadores de resíduos 
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Figura 20  

Robô cobra fase B com as transformações braços giratórios para varrer o lixo 

 

 

Por último, no que diz respeito ao questionário aplicado aos alunos após a ação (Apêndice O 

e T2) conclui-se que os alunos modificaram a sua opinião sobre as ciências afirmando agora 

que άas ciências são importantes para o dia a diaέ Ŝ άǇŜǊƳƛǘŜƳ ŎƻƴƘŜŎŜǊ ƻ ƳǳƴŘƻέΦ  

 

Todos afirmaram que é possível aprender ciências através da robótica. Relativamente ao 

conteúdo metamorfoses todos os inquiridos responderam que são άǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀœƿŜǎέ ǉǳŜ 

ocorrem no corpo do animal. 

 

Note-se que as opiniões dos alunos sobre a robótica espelham que há uma notória mudança 

de opinião e conhecimento por parte dos alunos. 

 

Na figura 21 está escrita a opinião de um aluno sobre o que aprendeu com a robótica e 

programação convém realçar que este aluno no início da investigação não sabia definir o que 

era a robótica e programação. 

Figura 21 

Opinião de um aluno no questionário após ação à questão 4.4. 
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6.8. CONCLUSÃO  

A finalidade de uma investigação-ação é problematizar e transformar as práticas educativas. 

A conclusão desta investigação é que o trabalho levado a cabo pela mestranda constituiu uma 

verdadeira experiência de investigação-ação. 

 

Tendo em consideração a fundamentação teórica desta investigação ficou notório que as 

características intrínsecas que justificam a RE em ambiente escolar e interdisciplinar e as 

teorias construtivistas e as práticas construcionistas que a justificam, revelaram-se 

pertinentes para a mudança de comportamento, evolução concetual e capacidade de 

resolução de situações problema que potenciaram o desenvolvimento de competências 

elencadas no PASEO. 

 

Dando resposta à primeira questão desta investigação conseguiu-se mostrar que a plataforma 

e kits de robótica educativa da Lego são potenciadores de novas abordagens para a lecionação 

de conteúdos curriculares para o 2º CEB, fazendo prova todo o percurso efetuado ao longo 

das nove sessões implementadas neste projeto.  

 

Respondendo à segunda questão desta investigação foi notória a evolução dos 

comportamentos e atitudes bem como o desenvolvimento das competências que estão 

descritas no PASEO. 

 

É um facto que foi possível motivar cinco dos dez alunos sorteados para este grupo de 

participantes a prescindirem das suas horas de almoço e participarem num projeto de 

investigação que envolvia construir e programar robôs tendo por base um conteúdo 

programático. O interesse, entusiasmo, motivação e persistência que os alunos 

demonstraram sessão após sessão são respostas às questões desta investigação e vão ao 

encontro do que serviu de justificativa para este projeto.  
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É também um facto que em algumas sessões os alunos apresentaram dificuldades ao nível das 

ferramentas digitais, situação problema, pensamento abstrato, resolução de problemas ao 

nível da construção e programação dos robôs.  

 

No entanto, todos foram revelando gradualmente mais destreza, interesse pela área das 

ciências naturais, um conhecimento evoluído e um desempenho cada vez mais satisfatório ao 

nível do conteúdo programático desenvolvido que culminou na apresentação oral do robô 

inventado, montado e programado, atingindo-se assim os objetivos delineados para esta 

investigação.  

 

 As tarefas delineadas tinham um carácter prático em que os alunos aprendiam através da 

construção e da programação dos robôs partindo de uma situação problema, estando assim 

em linha com a abordagem STEAM interdisciplinar adotada.  

 

As competências dos alunos nestas tarefas foram melhorando e evoluindo de forma clara e 

evidente, através de processos de aprendizagem baseada em resolução de problemas e em 

que a professora estagiária assumiu o papel de mediadora e estimuladora de experiências de 

aprendizagens significativas.  

 

Esta investigação revelou-se marcante para este contexto escolar, uma vez que o 

agrupamento nunca tinha tido projetos deste cariz.  

 

Será muito importante que atividades de robótica educacional sejam realizadas e dinamizadas 

com maior frequência, até para futuras investigações em educação. O facto de as tarefas 

terem sido realizadas em contexto não formal foi também muito significativo para os alunos, 

uma vez que estes se sentiram envolvidos na dinâmica escolar e puderam experienciar 

aprendizagens significativas fora da sala de aula.   

 

Este projeto mostrou limitações, entre as quais a curta duração das intervenções, 30 minutos 

por semana, foi um dos fatores que limitou a possibilidade de realização de mais e diversas 

tarefas com outras plataformas e kits de robótica e o tempo disponível para a implementação 
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da investigação que se revelou curto (cerca de 3 meses) e não possibilitou que fosse realizado 

um estudo profundo das intervenções efetuadas. 

 

Todavia, sendo esta investigação apoiada num grupo de participantes tão reduzido, não seria 

verdadeiro generalizar as conclusões que aqui se expuseram por se tratarem de dados de 

natureza qualitativa e descritiva referentes ao espaço, tempo e grupo de participantes 

apresentados. 
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7. CONSIDERAÇÕES E REFLEXÕES FINAIS  

Chegado o final deste ciclo de estudos e do percurso de formação profissional, no que toca ao 

término do Mestrado em Ensino de 1º CEB e em Matemática e Ciências Naturais do 2º CEB, é 

o momento onde se pode valorizar o que foi efetuado, conseguido e adquirido durante toda 

a prática, lembrando todas as críticas construtivas escutadas e apreendidas, como parte 

integrante do percurso que foi construído com esforço e dedicação pela mestranda.  

 

Para isso todos os intervenientes deste momento de formação profissional tornaram-se 

alicerces desta fase formativa sempre com uma orientação objetiva, uma crítica construtiva e 

uma palavra de alento nos momentos menos bons. Importa dizer que a aceitação do erro 

como parte integrante e importante da formação e a reflexão antes e pós ação permitiram 

tornar esta experiência mais real, mais contextualizada e mais significativa. A autorreflexão é 

um instrumento importantíssimo que vai acompanhar a futura professora no seu percurso 

profissional e que por este facto tem todo sentido realizar a conclusão deste percurso através 

desta ferramenta.  

 

Recordar o contacto com os diferentes contextos educativos, a heterogeneidade de alunos 

presentes na escola e, por sua vez, na sala de aula, requer por parte do professor estagiário 

um estudo, preparação e trabalho pormenorizado que favoreceu a criação de um clima de 

aprendizagem benéfico, onde os interesses e vivências dos alunos foram colocados sempre 

que possível em primeiro plano.  

 

Ao longo do RE, foi apresentada, teoricamente, a necessidade de se considerar o 

conhecimento das características psicocognitivas de cada turma com vista na criação e 

lecionação de aulas mais contextualizadas, atuais e significativas e sempre de acordo com o 

elencado no perfil do aluno para este século e aprendizagens essenciais. De facto, com a 

prática, este ponto teórico tornou-se cada vez mais necessário, atendendo a que foi notório o 

modo como as diferentes turmas alteravam, de forma satisfatória, o seu comportamento e 

interesse quando a atividade em questão procurava ir ao encontro dos seus interesses. 
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Nesta linha de pensamento, a PES proporcionou a vivência de momentos de aprendizagem 

autónoma, criativa e significativa ao ligar ao conceito de lecionar aulas, a vertente de 

dinamizar atividades e projetos interventivos com a comunidade escolar. Com o par 

pedagógico, estas vivências foram desfrutadas em torno de uma amizade construída, sempre 

em cooperação e colaboração plenas. Foi, sem dúvida, um dos grandes pilares da realização 

deste percurso. A entreajuda e o respeito foram de facto importantes durante toda a prática 

pedagógica.  

 

O trabalho colaborativo foi deveras vantajoso, para ambas as partes, no sentido em que as 

dúvidas, receios, dificuldades, vontade de arriscar, interesses e sucessos foram 

constantemente partilhados e resolvidos com base na cooperação existente. Os professores 

cooperantes e os professores supervisores institucionais que acompanharam de perto, o 

percurso da mestranda, contribuíram assim para o seu desenvolvimento pessoal, social e 

profissional, ao serem estimuladas as reflexões sobre o saber estar, saber fazer e mais 

importante de tudo, o saber ser.  

 

De facto, a mestranda considera que ao longo da PES foi alcançando os objetivos pessoais 

traçados, no capítulo referente às Finalidades e Objetivos, bem como os objetivos delineados 

pela DAA da PES, definidos na FUC da PES. Foram adquiridos saberes científicos, pedagógicos 

e culturais que possibilitaram concretizar de modo adequado o trabalho programado e 

planificado, evidenciando a criação de aulas e a intervenção em diferentes projetos e 

atividades presentes no plano anual de atividades do agrupamento, dinamizando com o seu 

par pedagógico o projeto Geração + em parceria com a LIPOR, no 1º CEB relacionado com a 

reciclagem e sustentabilidade ambiental. 

 

Na dimensão investigativa realizou-se uma investigação-ação através da implementação de 

um projeto investigativo na robótica educativa. A sua importância no trajeto formativo da 

mestranda é inquestionável, tendo sido este objeto de publicação e apresentação como relato 

de práticas, em agosto e setembro de 2021, no XIX ENEC ς Encontro Nacional de Educação em 

Ciências e IV ISSE ς Internacional Seminar on Science Education. Esta componente deve ser 

realçada como imprescindível no trajeto académico e de formação profissional do futuro 
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professor, uma vez que permitiu uma verdadeira transformação educativa, contribuindo de 

forma significativa para o alavancar da literacia digital e conhecimentos em robótica e 

programação e claro promoção para o sucesso escolar e pessoal dos alunos participantes.  

 

Importa dizer que é com alegria e orgulho que a mestranda sente que está prestes a alcançar 

um dos objetivos intrínsecos à sua vontade pessoal ς Ser Professora, uma vez que a aplicação 

de todo o conhecimento adquirido poderá ser colocada em prática de modo a incentivar os 

alunos a aprender construtivamente num futuro próximo.  

 

 

Rita Fernandes 
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APÊNDICES 

APÊNDICE A ς CRONOGRAMAS DA PROFESSORA ESTAGIÁRIA DAS REGÊNCIAS E DAS AULAS 
SUPERVISIONADAS DURANTE A PES NO 2º e 1º CEB 
 
Apêndice A1 ς Cronograma da intervenção educativa do 2º CEB 
 

 
 
Apêndice A2 ς Cronograma da intervenção educativa do 1º CEB 
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APÊNDICE A3 ς Horário realizado pela professora estagiária durante o estágio no 2º CEB 
 

Horário Segunda feira Terça feira Quarta feira 

8:10 ς 9:15   
a!¢ όмллΩύ 

9:15-10:05  MAT όрлΩύ 

10:20-11:10 MAT (5лΩύ  
Reunião professoras 

cooperantes 

12:10-13:00 /b όрлΩύ /b όрлΩύ  

14:05-15:00  
Apoio plano ação 

melhoria 
matemática 

 

 
 
APÊNDICE A4 ς Horário realizado pela professora estagiária durante o estágio no 1º CEB 
 

Horário Segunda feira Terça feira Quarta feira Quinta ou 
sexta feira 

9:00-10:30 

Atividade letiva Atividade letiva Atividade letiva 
Sempre que há 

necessidade 
11:00-12:30 

14:00-15:30 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



171 

 

APÊNDICE B ς PLANTA DAS SALAS DO 2º CEB  
APÊNDICE B1 ς SALA DO 5º ANO DE ESCOLARIDADE 
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APÊNDICE B2 ς SALA DO 6º ANO DE ESCOLARIDADE 
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APÊNDICE C ς PLANTA DA SALA DO 2º ANO DO 1º CEB 
 
 

 
 
Legenda: 1- Minibiblioteca; 2- Projetor 
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APÊNDICE D ς PLANO DE AULA DE MATEMÁTICA 6º ANO ς άA RAZÃO E A PROPORÇÃOέ 
 

Plano de aula - E@D ï aula supervisionada  

Ano/Turma: 6º ano A Área Curricular: Matemática  Domínio de 
conteúdo: 
Álgebra 
(ALG6) 

Dura­«o: 50ô Data: 15/02/2021 Nº Alunos: 23 

Metas curriculares: ALG6  
 
Proporcionalidade direta 
4. Identificar uma proporção como uma igualdade 
entre duas razões não nulas e utilizar 
corretamente os termos «extremos», «meios» e 
«termos» de uma proporção. 
 
5. Reconhecer que numa proporção o produto 
dos meios é igual ao produto dos extremos. 
 

Tópico: Proporcionalidade direta Conhecimento 
prévio:  
 
Noção de 
fração. 
 
Noção de 
produto e 
quociente de 
números 
racionais. 
 

Descritores do perfil do aluno:  
 
Conhecedor/sabedor/ culto/ informado (A, B, G, I, J) 
Criativo (A, C, D, J) 
Crítico/ Analítico (A, B, C, D, G) 
Indagador/ Investigador (C, D, F, H, I) 
Respeitador da diferença/ do outro (A, B, E, F, H) 
Sistematizador/organizador (A, B, C, I, J) 
Questionador (A, F, G, I, J) 
Comunicador/ Desenvolvimento da linguagem e da oralidade (A, B, D, E, H) 
Autoavaliador/Participativo/ colaborador (B, C, D, E, F) 
Responsável autónomo (C, D, E, F, G, I, J) 



175 

 

Aprendizagens essenciais:  
Reconhecer os significados de razão e 
proporção e usá-las para resolver problemas. 

Conteúdo:  
Noção de grandezas diretamente proporcionais e de constante de 
proporcionalidade direta. 
Proporções; extremos, meios e termos de uma proporção; propriedades; 
regra de três simples. 
Problemas envolvendo a noção de proporcionalidade direta entre 
grandezas mutuamente dependentes. 
 

Capacidades 
transversais: 
Raciocínio 
matemático. 
Comunicação 
matemática. 
Resolução de 
problemas. 

Objetivo específico: O aluno deve ser capaz de reconhecer os significados de razão e proporção. 

Contextualização:  
A turma é composta por 23 alunos.  
Os alunos apresentam dificuldades na resolução de problemas e nas operações básicas da aritmética (tendo apoios na sua aprendizagem), 
no entanto, apesar de serem bastante distraídos, apresentam uma participação satisfatória nas aulas de matemática. Há um aluno com 
medidas de suporte à aprendizagem e dois alunos com uma retenção escolar.  
Devido ao contexto pandémico da COVID 19, o ensino passou a ser efetuado a distância a partir do dia 8 de fevereiro, assim cada aluno está 
em sua casa utilizando um dispositivo tecnológico (computador, tablet ou telemóvel) próprio. As aulas são lecionadas através da plataforma 
online Google Meet. 
O conteúdo que vai ser explorado pressupõe alguns conhecimentos previamente adquiridos, como a noção de fração irredutível e equivalente, 
noção de quociente e produto de números racionais. Também relativamente à interdisciplinaridade já trabalharam nas aulas de português e 
cidadania e desenvolvimento noções de preços e quantidades, dinheiro gasto, leitura de receitas e instruções. 
Assim, foram elaborados ppts dinâmicos, incluindo áudios, gifs e esquemas para suporte à aprendizagem. Simultaneamente será utilizado o 
recurso Quadro digital disponibilizado pela plataforma utilizada.  
A professora sempre que solicitada esclarece as dúvidas dos alunos. 
Relativamente aos discentes que não frequentam o ensino online, mormente os que não possuem meios tecnológicos, serão entregues em 
formato papel o resumo da aula, ficha de tarefas e a correção da mesma.  
Ao longo da realização de cada tarefa são discutidas as formas de resolução em grupo sempre com o apoio do quadro interativo disponibilizado 
pela plataforma Google Meet, sempre com o objetivo de tornar a aprendizagem mais interativa e para que todos tenham sucesso na sua 
realização. 

Material: PC (ou outro dispositivo eletrónico), Google Meet, colunas de som, MS Power Point, manual parte II. 

Sumário: Razão e proporção. A propriedade fundamental das proporções. 

Percurso de aprendizagem Tempo 

A professora conecta-se com os alunos através da plataforma Google Meet.  
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Solicita que os alunos abram o caderno diário, e que usem um lápis ou caneta e máquina de calcular. 
Realiza a chamada, abre a lição e pede para os alunos copiarem o sumário. 
INICIO 
Como motivação a professora inicia um breve diálogo sobre a presença de razões e proporções na nossa vida quotidiana 
como, por exemplo, na confeção de um bolo ou nas idas ao 
supermercado, mas também refere que estas estão presentes na vida 
profissional de farmacêuticos ou médicos, como na preparação de 
medicamentos ou em estudos pandémicos como é o caso da COVID 
19.  
Questiona o grupo acerca dos seus conhecimentos prévios sobre 
razões e proporções. O que para eles é uma razão ou se sabem o que 
é uma proporção.  
Os alunos podem responder que não sabem, ou que já ouviram muitas 
vezes essa palavra ñraz«oò na televis«o.  
A professora lança a seguinte situação problemática sobre a confeção 
de um bolo e que a receita refere que ñpara 4 ovos juntar 3 colheres de 
farinhaò. Questiona o grupo se sabe dizer qual ® a raz«o entre os ovos e a farinha. 
Os alunos podem responder que não sabem ou então que é 4:3.  
A professora após este diálogo apresenta o percurso a ser realizado durante a aula e refere que irão aprender o que é uma 
razão e uma proporção. 
A professora pede para os alunos escutarem com atenção, um áudio com uma breve história sobre a leitura das instruções 
de como realizar uma ñcaneca de sumoò chamando a sua particular aten­«o para o ñadicionar ao sumo concentrado, água na 
raz«o 2:3ò. 
Os alunos são questionados no sentido de ser averiguado se alguma vez leram instruções deste género. 
Os  discentes podem responder que já leram em receitas, bulas de medicamentos ou então que nunca leram. 
Neste seguimento, a professora refere que a palavra razão é muito utilizada no dia a dia das pessoas e em matemática tem 
um significado próprio. Perguntando aos alunos se sabem o que significa a razão 2:3.  
Os alunos podem dizer que não sabem, ou então que para fazerem uma caneca de sumo precisam de dois copos de sumo 
para três copos de água.  
 
DESENVOLVIMENTO 

5ô 
 
 
 
 
5ô 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
5ô 
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A professora com recurso ao ppt explica a no­«o de raz«o, referindo que: ñuma raz«o ® uma rela­«o entre partesò, que se 
representa em forma de quociente, onde o antecedente é o numerador e o consequente é o denominador. 
De seguida, faz referência à notação de uma razão, onde indica as diferentes formas de a representar, bem como as suas 
formas de leitura. Para exemplificar a situação, recorre a um áudio que explana a leitura da razão pedindo que os alunos 
copiem para o caderno diário a representação da razão, bem como a 
escrita da sua leitura.  
Para dar início à noção de proporção solicita que os alunos ouçam um novo 
áudio com uma questão que é lançada por forma a comentarem e 
responderem, caso concordem, com a decisão que a professora tomou de 
fazer duas canecas de sumo partindo da razão inicial 2:3 (dois está para 
três). 
De novo e com recurso ao ppt explica através de imagens o que foi 
apresentado no áudio, comenta as imagens e questiona os alunos sobre o 
que está a acontecer de forma matemática.  
Os alunos podem dizer que a professora queria fazer uma caneca de sumo, 
mas que depois mudou de ideias e quis fazer duas. 
Desta forma, partindo do concreto, passando pelo pictórico e acabando no simbólico/abstrato tenta-se auxiliar a construção 
cognitiva dos alunos, com o objetivo de os fazer chegar à noção de proporção (desenvolvimento do pensamento algébrico). 
A professora, para eliminar qualquer dúvida, refere que inicalmente queria fazer uma caneca de sumo, mas que depois decidiu 
realizar duas canecas de sumo, portanto, está a dobrar a quantidade de concentrado de sumo e de água. 
Questiona novamente os alunos pedindo para que estes mencionem qual era a razão inicial para uma caneca de sumo. 
Os alunos podem responder ñprofessora dois ter­os, ou dois para tr°sò. 
A professora pergunta, então, qual será a razão correspondente ao dobro da quantidade para realizar duas canecas de sumo. 
Os alunos podem dizer que é só multiplicar por 2 ou então que não sabem.  
A professora apresenta a noção de proporção referindo que perante as razões 2:3 e 4:6 estas são equivalentes, ou seja, que 
representam a mesma quantidade, para provar esta igualdade pede aos alunos que realizem o quociente entre 2:3 e 4:6 na 

5ô 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
5ô 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5ô 
 
 
 
 
 
 
 
 
5ô 
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máquina de calcular (para acelerar a chegada ao resultado), os alunos 
realizam o cálculo e verificam que este dá 0.66. Logo, há proporção entre 
as duas razões apresentadas. 
Em seguida, através de um áudio a professora mostra a leitura de uma 
proporção e a sua definição como sendo a igualdade entre duas razões não 
nulas, pedindo aos alunos para a copiaram para o caderno a diário. 
Com recurso ao ppt são apresentados os termos da proporção, bem como 
a posição que ocupam na proporção. 

 
 
 
 
 
 
 
 

Desta aprendizagem é apresentada e explicada a Propriedade Fundamental das Proporções, pedindo aos alunos que passem 
para o caderno diário a definição desta propriedade ï numa proporção, o produto dos meios é igual ao produto dos extremos. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Para a consolidação destas noções os alunos são convidados a concretizar três tarefas em conjunto com a professora, estas 
serão realizadas com recurso ao quadro digital. 
A primeira tarefa é uma exercício sobre razões, a segunda tarefa é uma exercício de leitura e reconhecimento dos termos de 
uma proporção e de aplicação da propriedade fundamental das proporções, e a terceira tarefa já exige que os alunos 
ponderem e que recorram à propriedade fundamental das proporções para verificarem se há ou não proporção entre os 
termos apresentados. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5ô 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
5ô 
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Se o tempo assim o permitir será apresentado a quarta tarefa que se caracteriza 
por ser uma situação problema sobre a idade da Maria, que os alunos devem 
resolver inicialmente sozinhos e depois se o tempo ainda permitir corrigido pela 
professora. Se não houver tempo para a realização desta tarefa, a professora 
solicita aos alunos que a copiem e que tentem resolver em casa sendo esta 
corrigida na aula seguinte. 
 
 
 
 
Marca o trabalho autónomo - exercicio 1 e 2 da página 21 do manual parte II - e refere que este vai ser corrigido na aula 
seguinte. 
 
SISTEMATIZAÇÃO 
Como síntese da aula, a professora pergunta se alguém quer fazer o resumo da 
aula, lê o penúltimo slide e questiona os alunos sobre eventuais dúvidas. Volta a 
vincar a importância da propriedade fundamental das proporções dizendo que 
numa proporção, o produto dos meios é igual ao produtos dos extremos.  
 
 
 
 
Nota: Para os alunos que não assistem às aulas a distância será enviado um guião de aula composto por um resumo, ficha 
de tarefas de consolidação e exercícios do manual e respetiva correção. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
5ô 

Avaliação: A avaliação vai ser executada de forma continua e ao longo das aulas. Será sempre dado feedback ativo e constante aos alunos.  
Nesta aula os alunos serão avaliados através da grelha de observação (em anexo .exe). 

Expectativas iniciais:  
As minhas expectativas iniciais prendem-se muito com a dinâmica e todos os constrangimentos que no ensino a distância podem acontecer. 
O tempo da aula acho que vai ser suficiente para abordar todos os conteúdos. Espero que a aula se torne motivadora para os alunos, uma 
vez que vou utilizar vários recursos para manter a atenção e interesse destes, a audição de histórias contextualizadas com a realidade, a 
realização das tarefas ao mesmo tempo que os alunos pode tornar o ensino e aprendizagem mais próximo do aluno mesmo estando a distância 
e fazer com que estes sintam mais interesse pela matemática, logo pela disciplina. 
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Esta aula é o início de uma sequência didática que realizei e construí com o meu par pedagógico. Serão utilizados recursos dinâmicos com 
audição e observação de imagens dinâmicas, bem como a realização de tarefas contextualizadas com a vida real, uma vez que torna a 
aprendizagem da matemática mais lúdica, mas também mais concreta o que para esta turma é de especial interesse, porque são alunos com 
algumas dificuldades de aprendizagem. 
Partir de situações da vida real para o ensino e aprendizagem para lecionar o tópico da proporcionalidade direta vai tornar a aprendizagem 
contextualizada, uma vez que estes alunos têm experiências de vida como fazer sumos, comprar gomas ou fazer bolos.  
Não posso deixar de referir, que este contexto da COVID 19 é para mim um potenciador de novas aprendizagens, quer ao nível da planificação 
de aulas, quer ao nível de idealizar situações de aprendizagem mais motivantes e interativas para os alunos que neste momento se encontram 
confinados em casa. 

Reflexão final: 
A aula correu bem e o tempo foi cumprido. 
O ppt estava dinâmico e gerou motivação e interesse pelo conteúdo nos alunos. Uma vez que conseguiram associar ideias e contextualizar 
as razões e proporções no seu dia a dia, facto que tomei consciência com comentários como: ñprofessora isso ® quando lemos as receitas 
n«o ®ò. O ppt estava também interativo, mas em alguns momentos gerou-se a impossibilidade de serem escutados os áudios, mas foram 
ultrapassados com a minha voz off. Muitas vezes ocorrem estas interferências que estão muito relacionadas com o fraco sinal de internet dos 
alunos e incompatibilidades entre sistemas operativos, uma vez que na sua grande maioria os alunos estão conectados na aula através do 
telemóvel. A interligação com o quotidiano através de situações e de imagens reais e com exemplos de situações no contexto profissional 
contextualizou o conteúdo e, por conseguinte, a aprendizagem. 
Senti que estava segura e firme, e senti também que os alunos estavam a acompanhar a aula porque realizei constantemente questionamentos 
dirigidos e obtinha sempre feedbacks por parte da turma. 
A utilização do quadro digital através do Paint 3D também permitiu realizar as tarefas de consolidação ao mesmo tempo que os alunos, logo 
eram dissipadas as dúvidas. Consegui utilizar de forma eficaz a linguagem científica aliada com a linguagem mais corrente para explicar os 
conceitos de razão e proporção e no final os alunos já sabiam ler uma razão e uma proporção. 
Um ponto a melhorar será a utilização de jogos online tipo quizz para ajudar na consolidação das aprendizagens e tornar a aula ainda mais 
dinâmica e atual (ao E@D) e assim deixar a sistematização passar a não ser tão tradicional. 
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APÊNDICE D1 ς POWERPOINT - RECURSO UTILIZADO NA AULA άA w!½%h 9 twhthw4%hέ 
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APÊNDICE D2 ς GRELHA DE AVALIAÇAO FORMATIVA DA AULA άA RAZÃO E PROPORÇÃOέ 
 

 DOCENTE:  DISCIPLINA: Matemática     

 TURMA: 6ºA MÊS: fevereiro     
         

Grelha de registo de observação de desempenho da aula por videoconferência 

  Descritores de desempenho Legenda 

    

Participa 
ativamente nas 

tarefas 
propostas. 

Demonstra 
empenho e 

entusiasmo nas 
tarefas. 

Visualiza o(a) 
vídeo/apresentação e retira 
a informação essencial para 

a aula. 

Responde a 
questões 

orais. 

Utiliza de 
forma correta 

as T.I.C. 

Demonstra 
autonomia nas 

tarefas 
propostas. 

S - Sim 
N - Não 

AV - Algumas vezes 
NS - Não Observado 

    15/02/2021 15/02/2021 15/02/2021 15/02/2021 15/02/2021 15/02/2021 Observações: 

1   S S S S S S   

2  AV AV AV AV S N   

3                

4  S S S S S S   

5  AV AV S AV S AV   

6 Transferido               

7                

8  NS NS AV AV S AV   

9                

10  AV AV AV AV S AV   

11  S S S S S S   

12  S S AV S S S   

13                

14  NS NS NS AV AV N   
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15                

16  NS NS NS AV AV N 

O ALUNO TEVE DE SER 
CHAMADO ATENÇÃO POR 
CAUSA DA LINGUAGEM 
IMPRÓPRIA  

17  S S S S S AV   

18  S AV AV S S S   

19  S S S S S AV 
O ALUNO ESTEVE MUITO 
MOTIVADO PARA 
APRENDIZAGEM 

20  AV AV AV AV S N   
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APÊNDICE D3 ς TAREFAS ASSÍNCRONAS DE APOIO À APRENDIZAGEM DO DIA 15 DE 
FEVEREIRO DE 2021 
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APÊNDICE E ς PLANO DE AULA DE MATEMÁTICA 2º ANO ς άA QUARTA PARTE DA UNIDADEέ 
 

Plano de aula ï 27 de abril (aula supervisionada) 
Professora estagiária: Rita Fernandes 

Ano/Turma: 2º ano Nº alunos: 24 Duração: 45ô 

Área Curricular: Matemática  
Articulação com Estudo do Meio e Tecnologias da Informação e Comunicação 

Programa de Matemática no Ensino Básico:  
Domínio: Números e Operações (NO2) 
Tópico: 
Divisão inteira-Os termos «metade», «terça parte», «quarta parte» e 
«quinta parte»; 

Números racionais não negativos - Frações  , , ȟȟ ȟ ȟ  e como 

medidas de comprimentos e de outras grandezas; 
Metas curriculares: 
Números e Operações (NO2) 
Divisão inteira  
9. Efetuar divisões exatas de números naturais;  
9.5. Utilizar adequadamente os termos «metade», «terça parte», «quarta 
parte» e «quinta parte», relacionando-os respetivamente com o dobro, o 
triplo, o quádruplo e o quíntuplo. 
Números racionais não negativos  
11. Dividir a unidade 

11.3. Utilizar as frações , , ȟȟ ȟ  ȟ   para referir cada uma das 

partes de um todo dividido respetivamente em duas, três, quatro, cinco, 
dez, cem e mil partes equivalentes. 

Aprendizagens Essenciais: 
Números e Operações 
Números racionais não negativos - Reconhecer 
frações unitárias como representações de uma parte 
de um todo dividido em partes iguais, em diferentes 
contextos, e dar exemplos. 
Raciocínio matemático - Exprimir, oralmente e por 
escrito, ideias matemáticas, e explicar raciocínios, 
procedimentos e conclusões. 
Comunicação matemática - Desenvolver interesse 
pela Matemática e valorizar o seu papel no 
desenvolvimento das outras ciências e domínios da 
atividade humana e social. 
Programa de Estudo do Meio: 
Bloco 1 ï À descoberta de si mesmo 
4. A SAÚDE DO SEU CORPO  
Conhecer e aplicar normas de:  
ð Higiene alimentar (identificação dos alimentos 
indispensáveis a uma vida saudável, importância da 
água potável, verificação do prazo de validade dos 
alimentosé); 
Aprendizagens essenciais: 
Natureza - Refletir sobre comportamentos e atitudes, 
vivenciados ou observados, que concorrem para o 
bem-estar físico e psicológico, individual e coletivo. 
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Conhecimentos prévios:  
 

 Noção de distribuir equitativamente; 
 Noção de dividir em partes. 
 

Descritores do perfil do aluno:  
 

 Conhecedor/sabedor/ culto/ informado (A, B, G, I, 
J) 

 Criativo (A, C, D, J) 
 Crítico/ Analítico (A, B, C, D, G) 
 Indagador/ Investigador (C, D, F, H, I) 
 Respeitador da diferença/ do outro (A, B, E, F, H) 
 Sistematizador/organizador (A, B, C, I, J) 
 Questionador (A, F, G, I, J) 
 Comunicador/ Desenvolvimento da linguagem e 
da oralidade (A, B, D, E, H) 
 Autoavaliador/Participativo/ colaborador (B, C, D, 
E, F) 
 Responsável autónomo (C, D, E, F, G, I, J) 

Objetivo específico: No final da aula, o aluno deve ser capaz de compreender, reconhecer e ler a metade e quarta parte em 
esquemas e em linguagem simbólica. 

Material: 
 Maçã; 
 Folhas Brancas A4.  
 Material manipulável ï círculos fracionários; 
 Guião de exploração ï círculos fracionários 
 Ficha tarefas TPC 

Contextualização: 
A turma é composta por 24 alunos.  É um grupo bastante heterogéneo, revelando, na sua maioria, pouca autonomia e um 
aproveitamento satisfatório. Apesar disso é uma turma bastante participativa e interessada. 
Existe um grupo reduzido de alunos que apresenta bastantes dificuldades na leitura e na escrita, sendo que três destes alunos 
apresentam medidas de suporte à aprendizagem frequente, nas áreas de linguagem oral e escrita, na leitura, de salientar que um 
dos alunos apresenta baixa audição. 
A turma é acompanhada por uma professora de apoio que, sob orientação do professor titular, seleciona o rupo de alunos com 
que trabalha semanalmente. 
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Devido ao contexto pandémico a lecionação de conteúdos ficou um pouco comprometida, estando neste momento os alunos a 
colmatar esse período de ensino online. 
De chamar a atenção e indo de encontro ao projeto educativo desenvolvido pela escola para o 1ºCEB, sempre que a turma 
demonstra estar muito agitada e com pouca atenção é realizado um pequeno momento de mindfullness. 
Esta planificação integra uma metodologia de diferenciação pedagógica uma vez que a turma se caracteriza por ter 
heterogeneidade na aquisição de conteúdos, bem como diferentes ritmos de trabalho. Os alunos já aprenderam a divisão inteira e 
já exploraram a tabuada do 2, 3 e 4. 
 

Expectativas anteriores à aula: 
A preocupação está relacionada com a gestão do tempo, uma vez que o conceito de fração é considerado complexo, mas, 
simultaneamente, fundamental na aprendizagem matemática das crianças. A literatura sugere que este conceito só está 
completamente adquirido quando o aluno é capaz de trabalhar com frações em todas as interpretações do conceito e de utilizar e 
traduzir frações em todos os modos de representação (concreto, pictórico, simbólico) estando de acordo com as fases de 
aprendizagem de matemática de Bruner.  
A idealização desta aula tendo por base uma articulação (estudo do meio e matemática) entre os bons hábitos alimentares e o 
conceito de fração com relação entre o quotidiano das crianças e a matemática temos para nós que irá permitir ao aluno a 
consolidação das noções dos termos «metade» e «quarta parte», facilitando a aprendizagem da linguagem representativa da 
fração e consequentemente a simbólica. 
A realização de atividades de exploração permitirá ao aluno tomar contacto com os termos de metade e quarta parte de forma 
progressiva e desafiante característica desta metodologia de ensino e aprendizagem.  
Partir de uma história do quotidiano das crianças com áudios num MsPPT dinâmico, promover a manipulação de círculos 
fracionários manipuláveis para a compreensão da metade e de um quarto da unidade, bem como realizar leituras das frações 
unitárias da metade e de um quarto tornará a aprendizagem mais ativa, onde, no centro desta estará a criança.  
Esperamos que com esta metodologia tornar a aprendizagem mais significativa e permitirá a compreensão do conceito de número 
racional não negativo importante para o 3º e 4º ano e mais tarde quando ingressarem no 2º ciclo do ensino básico. 
Esperando que os alunos cooperem e participem nas atividades propomos atividades de escuta ativa, visualização de imagens, 
contextualização com o quotidiano das crianças, exploração com manipulação dos objetos falados através de diálogos em grupo, 
ou questionamento dirigido e ao mesmo tempo com dinâmicas de grupo, e por fim, para a consolidação das aprendizagens um 
jogo interativo no Wordwall que permitirá tornar a aula mais direcionada, ativa e contextualizada.  
A utilização do quadro para o registo da matéria irá ajudar a que os alunos consigam registar a informação no caderno diário e a 
colagem da ficha de tarefas para casa permitirá ter o registo do percurso de aprendizagem realizada para futuras pesquisas. 
 

Percurso da aula Tempo 
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2º momento ï 45ô ï Rita Fernandes (14h45 ï 15h30) 

 A professora continua com a projeção do MsPPT din©mico e lan­a um novo conceito ñO que será um quarto?ò 
introduzido pelo avatar Sónia; 
  
 
 
 
 
 
 
 

 
     Quest»es da professora: ñVoc°s conseguem ajudar a S·nia, t°m alguma ideia?ò, ñComo ® que a S·nia pode partilhar 
de igual forma a ma­« com os seus tr°s amigos? acham que o Xavier tem raz«o?ò 

     Poss²veis respostas dos alunos: ñProfessora, eu acho que temò, ñProfessora, podemos dividir a ma­« em quatro 
bocados, porque eles s«o quatro amigosò. 

 
 Explica a ideia do Xavier de querer partilhar a maçã de igual forma pelos quatro amigos, refere que a Sónia terá de 

a partir em quatro partes iguais; 
 

 A professora depois de perceber as conceções que os alunos detêm sobre 
um quarto ou a quarta parte, volta a utilizar a maçã inteira perguntando como 
poderá dividi-la em quatro partes iguais. Após o diálogo a professora mostra a 
maçã já dividida em quartos 

 Refere também que a maçã é a unidade, se a partimos na sua metade 
ficamos com duas partes iguais ï a metade - e partindo (fracionando) essas 
metades novamente ao meio obtemos um quarto ou a quarta parte da 
unidade; 
 
 

 Voltando ao MsPPT lança novo desafio aos alunos através de uma atividade de exploração ï encontrar a quarta 
parte de uma folha branca A4. O desafio consiste numa atividade de exploração de uma folha de papel A4 branca, 

     
 
 
 
5ô 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5ô 
 
 
 

 
 

 
 

 
8ô 
 
 
 
 

 
 
 
 

S·nia, divides a tua 

ma­« connosco?
Como?Xavier, hoje 

para o lanche 

trouxe ma­«!

Boa!! Estou a ver 

que est§s a 

melhorar os teus 

h§bitos alimentares.

£ f§cil! Cada um fica com 

um quarto da ma­«.
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que é entregue a cada aluno, para que estes descubram como é possível dividir a folha em quatro partes iguais. 
Após a descoberta é pedido aos alunos que selecionem um dos quartos da folha com uma cruz vermelha (X), 
numa fase inicial a professora não presta qualquer auxílio na primeira dobragem da folha deixando os alunos 
explorarem livremente, contudo, num segundo momento, uma vez que é uma atividade relativamente complexa, a 
professora circulará pela sala de forma a auxiliar os alunos na dobragem da segunda metade da folha, para que 
assim todos consigam encontrar a quarta parte)  

 
 

 A professora verifica se todos realizaram as dobragens e a seleção de um quarto da folha; quando já tiverem a 
folha dividida em quatro partes, a professora pede para mostrarem e partilharem com a turma as descobertas que 
realizaram; 

 
 

 
 
 

 Diz aos alunos que acabaram de descobrir a quarta parte ou um quarto de uma unidade. De ressalvar que é 
possível dobrar a folha em quatro partes de duas formas diferentes e que caso os alunos não descubram a 
professora mencionará; 

 
 
 
5ô 
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 Volta ao MsPPT e é apresentada a amiga da Sónia que faz a pergunta 
ñcomo se representa um quarto da unidade?ò, a professora questiona a 
turma sobre as ideias dos alunos sobre a forma de representação de um 
quarto; 

      Quest»es da professora: ñConseguem ter alguma ideia de como se 
representa um quarto ou a quarta parte, lembrem-se da fra­«o um meioò 

      Poss²veis respostas dos alunos: ñcom aquilo do tra­o de fra­«oò, ñn«o seiò 
 

 A professora escreve no quadro o traço de fração, explicando que no 
numerador está a quantidade de partes que selecionámos (1), e que no denominador está o algarismo que 
corresponde ao número de partes iguais em que a unidade foi dividida (4) (de ressalvar que os termos 
denominador e numerador não serão mencionados); 

 A professora pede para os alunos copiarem para o caderno diário de matemática: ñquarta parte è  è um quarto ò 

e efetua a leitura «um quarto», pedindo que os alunos a repitam em voz alta; 

 Pede para escreverem na parte selecionada na folha A4 a fração  , referindo que esta se l° ñum quartoò ou ñquarta 

parteò e refere que na linguagem matem§tica a quarta parte representa-se pela fração  (um quarto), realizando as 

seguintes questões: 
      Quest»es da professora: ñem quantas partes dividimos a unidade (neste caso a folha)ò  
      Poss²veis respostas dos alunos: ñem quatro, professoraò, 
      Quest»es da professora: ñquantas partes selecionamos dessas quatro partesò; 
      Poss²veis respostas dos alunos: ñumaò. 

 No seguimento da história dinâmica, o amigo da Sónia comenta que ela antes de ter uma alimentação saudável 
comia metade de um bolo e ela responde que agora só come um quarto; 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
5ô 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2ô 

Como se representa 

um quarto da 

unidade?
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 A professora pergunta aos alunos o que estes pensam sobre a 

mudança de alimentação da Sónia;  
     Quest»es da professora: ñAcham que a S·nia est§ a adotar um 
comportamento de alimenta­«o mais saud§velò 

     Poss²veis respostas dos alunos: ñSim, ela agora come mais fruta e menos 
bolosò, 
 

 Aproveita a chamada de atenção do avatar Xavier e mostra a aplicação 
https://apps.mathlearningcenter.org/fractions/ de forma a explicar como 
é possível dividir a unidade (neste caso um bolo) em quatro partes 
iguais. Voltando a explicar aos alunos que a unidade que tínhamos foi 
dividida em quatro partes iguais e que dessas partes escolhemos uma 

e que esta parte corresponde a um quarto - 
 
   

 
 

 Voltando aos círculos fracionários e aos guiões de exploração já 
entregues a cada aluno, pede para os alunos, em pares, utilizarem as 
peças e que as mostrem da forma que acharem mais correta (os alunos têm disponível a unidade, a metade e a 
quarta parte); 
 

 A professora refere as alíneas que estes têm de realizar - alínea c e d. As tarefas serão corrigidas de forma oral, 
sendo alguns pares convidados a partilharem as suas resoluções; 

 

S·nia, antes tu 

comias metade do 

teu bolo preferido.

Eagora s· 

como um 

quarto!

Reparem!

ƘǧǇǎΥκκŀǇǇǎΦƳŀǘƘƭŜŀǊƴƛƴƎŎŜƴǘŜǊΦƻǊƎκŦǊŀŎǝƻƴǎκ

https://apps.mathlearningcenter.org/fractions/
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 Para efetuar a consolidação das noções trabalhadas da quarta parte realiza um mini quiz com três perguntas de 
escolha múltipla no Wordwall com link de acesso: https://wordwall.net/pt/resource/15238444 

 

 
 

 
 
 
 
 
 

Guião de exploração - ñA S·nia e o Xavierò 

a) Mostra a unidade ao teu par. 

 

b) Mostra a fração 
1

2
 ao teu par. Podes dizer que mostraste a 

______________ ou ______________ da unidade. 

 

c) Mostra a fração 
1

4
 ao teu par. Podes dizer que mostraste a _______ 

parte ou _____________ da unidade. 

 

d) Mostra a metade do bolo que a Sónia comia e a quarta parte do bolo 

que agora come. 

 

 

 

 

 

https://wordwall.net/pt/resource/15238444
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 No final da 
aula, entrega a cada aluno para colarem no caderno diário de matemática uma 
situação problema para resolverem em casa, sendo esta posteriormente corrigida 
em sala de aula. 
 

 
 
Nota: devido à gestão do tempo algumas tarefas podem ser suprimidas em detrimento de outras. 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

.________________________________________________

____________________________________________ 

 

 

Descobre quantos rebuçados tem cada um dos amigos. 

O Gonçalo tem _____ rebuçados.  

A Susana tem ____ rebuçados. O João tem ____ rebuçados. 

O João tem a _____________ parte dos rebuçados da 

Susana ou _________ dos rebuçados do Gonçalo. 
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APÊNDICE E1 ς Dw9[I! 59 !±![L!4%h Chwa!¢L±! ¦¢L[L½!5! b! !¦[! 5! ά! v¦!w¢! t!w¢9 5! ¦bL5!59έ 
 
Avaliação: A avaliação vai ser executada de forma contínua e ao longo das aulas. Será sempre dado feedback ativo e constante aos alunos. 
 Nesta aula, os alunos serão avaliados através da seguinte grelha de observação. 

Avaliação formativa - Matemática 

Alunos 

Números racionais não negativos ï A metade e a quarta parte 

O aluno identifica 
a metade 

O aluno identifica 
a quarta parte 

O aluno lê as 
frações ½ e ¼ e 

escreve-as  
 

O aluno resolve as 
situações 

problemáticas 
propostas 

O aluno comunica 
de forma 
adequada 

respeitando a sua 
vez 

O aluno adequa os 
comportamentos com 
vista ao cumprimento 
de normas e regras na 

sala de aula 

A CA NF NO A CA NF NO A CA NF NO A CA NF NO A CA NF 
NO 

 
A CA NF NO 

1  X    X    X    X      X X    

2  X     X    X   X   X    X    

3 X     X    X    X   X    X    

4  X    X    X    X   X    X    

5 X     X    X    X   X    X    

6 X     X    X    X    X    X   

7 X     X    X    X   X    X    

8  X    X    X    X    X    X   

9 FALTOU 

10  X    X    X    X   X    X    

11  X    X    X    X   X    X    

12  X    X    X    X   X    X    

13 X    X    X    X    X    X    

14 X     X    X    X   X    X    

15 X     X    X    X   X    X    

16 X    X    X    X    X    X    

17  X    X    X    X   X    X    

18 X    X    X    X    X    X    

19 X    X    X    X    X    X    

20 X     X    X    X   X    X    

A-Autónomo, CA-Com apoio, NF-Não fez, NO-Não observável 
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21  X    X    X    X    X    X   

22  X    X    X    X   X    X    

23  X    X    X    X      X X    

24  X    X    X    X   X    X    
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APÊNDICE E2 ς POWERPOINT - RECURSO DE AULA UTILIZADO NA AULA άv¦!w¢! t!w¢9 5! ¦bL5!59έ 
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APÊNDICE E3 ς RECURSO DE AULA ς CIRCULOS FRACIONÁRIOS ENTREGUES AOS ALUNOS  
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APÊNDICE E4 ς GUIÃO DE EXPLORAÇÃO DOS CIRCULOS FRACIONÁRIOS UTILIZADO NA AULA  
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APÊNDICE E5 ς FICHA DE TRABALHO PARA REALIZAR EM CASA  
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APÊNDICE F ς PLANO DE AULA DE CIÊNCIAS NATURAIS 5º ANO ς ά!{ !±9{έ 
 

Plano de aula ï Aula supervisionada 

Ano/Turma: 5º A Área Curricular: Ciências 
Naturais  

Domínio:  
Diversidade de 
seres vivos e 
suas interações 
com o meio 

Duração: 50ô Data: 18/1/2021 Nº Alunos: 16 

Metas curriculares: 
8. Compreender a diversidade de regimes alimentares dos animais tendo em 
conta o respetivo habitat  
8.1. Apresentar exemplos de animais que possuam distintos regimes 
alimentares.  
8.2. Descrever adaptações morfológicas das aves à procura e à captação de 
alimento, com base em documentos diversificados.  
8.3. Comparar os comportamentos dos animais na obtenção de alimento 
com as caraterísticas morfológicas que possuem. 

Subdomínio:   
Diversidade nos animais. 

Conhecimento 
prévio:  
Noção de meio,  
Regime 
alimentar 
carnívoro, 
herbívoro, 
omnívoro  
 

Descritores do perfil do aluno:  
Conhecedor/sabedor/ culto/ informado (A, B, G, I, J) 
Criativo (A, C, D, J) 
Crítico/ Analítico (A, B, C, D, G) 
Indagador/ Investigador (C, D, F, H, I) 
Respeitador da diferença/ do outro (A, B, E, F, H) 
Sistematizador/organizador (A, B, C, I, J) 
Questionador (A, F, G, I, J) 
Comunicador/ Desenvolvimento da linguagem e da oralidade (A, B, D, E, H) 
Auto avaliador/Participativo/ colaborador (B, C, D, E, F) 
Responsável autónomo (C, D, E, F, G, I, J) 

Aprendizagens essenciais:  Conteúdo:  



209 

 

Relacionar os regimes alimentares de alguns animais com o respetivo 
habitat, valorizando saberes de outras disciplinas (ex.: História e Geografia 
de Portugal). 

Diversidade de regimes alimentares nos animais. 

Capacidades transversais: 
Descrever e classificar entidades e processos com base em critérios, compreendendo a sua pertinência; 
Formular e comunicar opiniões críticas e cientificamente fundamentadas sobre questões de cariz ciência-tecnologia -sociedade-
ambiente; 
Integrar saberes de diferentes disciplinas para aprofundar temáticas de Ciências Naturais. 

Objetivo específico: O aluno deve ser capaz de referir algumas adaptações morfológicas das aves (como bicos e patas) para 
procura e captação de alimento. 

Contextualização: A turma é composta por 18 alunos, no entanto, em sala de aula estão apenas 16 pois um deles tem medidas 
adicionais de suporte à aprendizagem e não frequenta a aula de Ciências Naturais e outro está a usufruir de apoio individual 
síncrono ao abrigo do despacho nº8553-A/2020.  
 
Os alunos apresentam grandes dificuldades em saber estar numa sala de aula, havendo ausência no cumprimento de regras. A 
turma é conflituosa, ocorrendo por vezes desacatados verbais entre os alunos. Há, nomeadamente, dois elementos dentro da sala 
de aula que estão constantemente a desafiar a autoridade e a perturbar o bom funcionamento da aula. No geral, são participativos 
e interessados, contudo sempre de forma desordenada e confusa.  
 
Os alunos apresentam muitas atitudes infantis, como por exemplo: não estão corretamente sentados na cadeira, pintam as mesas, 
utilizam a máscara de forma errada e não participam de forma ordenada. Isto poderá ser uma consequência do meio 
socioeconómico ou do confinamento a que estes alunos estiveram sujeitos durante o ano letivo anterior, devido à pandemia da 
COVID-19. 
Relativamente ao aproveitamento escolar, o mesmo é insuficiente devido à imaturidade, falta de atenção, ausência de hábitos e 
métodos de estudo e desresponsabilização por parte dos alunos e encarregados de educação. Por este motivo a metodologia de 
ensino para este contexto será na base abordagem CTS e questionamento dirigido para assim evitar participações desordenadas 
e conflituosas e incumprimento de regras. 
Os alunos estão sentados em fila, um por mesa. A sala tem um videoprojector e tela, e dois quadros de giz. Convém mencionar 
que também pelo contexto de pandemia, os alunos têm a maioria das aulas numa sala de oficina de EV e ET, sendo esta muito 
comprida e os alunos que estão nos lugares de trás têm menos visibilidade para a tela e para o quadro. Devido ao contexto da 
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COVID 19 não será efetuado trabalho de grupo ou de pares.  A professora, sempre que solicitada, esclarece as dúvidas, no 
entanto, a proximidade entre aluno e professor está muito limitada por causa do distanciamento social. 
Os alunos já estudaram os diferentes revestimentos e tipos de locomoção dos animais, para além disso, já sabem distinguir animais 
carnívoros de herbívoros e de omnívoros e já reconhecem a dentição dos mamíferos e as suas adaptações aos seus diferentes 
regimes alimentares. 

Material: Manual, tela, PC, colunas de som, cartões de jogo, Bostik, fluxograma. 

Sumário: Adaptações das aves ao seu regime alimentar. 

Percurso de aprendizagem Tempo 

A professora acolhe os alunos, abre a lição e escreve o sumário. 
 
INCIO 
A professora questiona os alunos se alguma vez já observaram aves, que tipo de aves e onde. 
Os alunos podem dizer que já observaram pombas, gaivotas, andorinhas, patos, e os locais onde as 
observaram pode ter sido no jardim, na praia, no parque da cidade e no lago. 
 
Questiona com que objeto se podem observar as aves com mais promenor? 
Os alunos podem responder com binóculos ou telemóvel ou que não sabem. 
 
A professora aproveita para mostrar uns binóculos aos alunos e afirma que é com objetos parecidos com aquele 
que as aves se observam e se estudam na natureza. Afirma que são os ornitólogos que estudam as aves e que 
estas apresentam mais de 10 mil espécies que se podem encontrar em todas as regiões do planeta Terra. 
Refere também que a ave maior é a avestruz (com 2,5 metros de envergadura) e a ave mais pequena é o colibri 
(com 5 cm). Afirma que 10% das aves encontram-se em perigo de extinsão devido à caça ilegal ou pela 
destruição de habitat. 
 
A professora questiona de forma dirigida que características têm as aves que as distingue dos outros animais. 
Os alunos podem dizer que as aves têm penas, bicos e que voam. 
A professora refere que as aves têm penas e bicos, e que algumas voam e outras não (apresentando como 
exemplo: as galinhas, o pinguim e as avestruzes). Chama a atenção para o morcego que apesar de voar, não 
é uma ave, mas um mamífero. 

 
 
 
 
 
 
 
 
5ô 
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A professora refere que já conhecemos o revestimento das aves ï pele com penas e a forma de locomoção ï 
voar.  
Pergunta então como será a alimentação? Que órgãos as aves utilizam para se alimentarem?  
 
DESENVOLVIMENTO 
Os alunos podem dizer que são os bicos as estruturas responsáveis pela alimentação das aves. A professora 
acrescenta que as patas também são importantes na recolha ou captura do alimento.  
 
Realiza uma breve revisão aos conteúdos abordados na aula anterior e relembra que os animais necessitam 
de se alimentar para obterem energia, para conseguirem crescer e cumprir com o seu ciclo de vida. E refere 
que ao conjunto dos alimentos que o animal se alimenta dá-se o nome de regime alimentar.  
Relembra, que existem animais cujo regime alimentar se define por carnívoro (qunado se alimentam de outros 
animais), herbívoros (quando se alimentam de plantas ou partes de plantas) ou omnívoros (quando se 
alimentam de animais e plantas). A professora indica que o regime alimentar do animal está relacionado com o 
meio onde ele habita. 
 
A professora refere que conforme o seu regime alimentar, os animais possuem órgãos de procura e captação 
e, que no caso das aves são os bicos e as patas. 
Escreve no quadro que os órgãos responsáveis pela procura e captação de alimento nas aves são os 
bicos e as patas (pede para os alunos copiarem a frase para os seus cadernos diários). 
 
A professora realiza a projetação no quadro de imagens que apresentam diferentes bicos e patas de aves e as 
suas respetivas adaptações aos diferentes regimes alimentares. Pede para os alunos escutarem o som do 
canto das aves e menciona que este canto serve para identificar muitas vezes a espécie de ave.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
15ô 
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Aproveitando os exemplos de aves dados pelos alunos na conversa tida inicialmente pergunta em que regime 
alimentar colocariam por exemplo a andorinha ou a pomba e que expliquem porquê? 
Os alunos podem responder que colocariam as andorimhas no insetívoro porque se alimenta de insetos ou 
então podem dizer que não sabem. 
 

Solicita para que os alunos observem a imagem projetada e chama a atenção para os bicos e patas das: aves 
carnívoras (alimentam-se de animais) apresentam bico curvo e forte e as patas  têm garras fortes, aguçadas 
e curvas, questiona o grupo para referirem um exemplo de ave carnívora (exemplo: águia, falcão) 
 
Na mesma imagem, identifica uma ave granívora (alimenta-se de grãos e sementes) que apresenta bico 
cónico e duro (para partir as sementes) e patas adaptadas à marcha , questionando novamente o grupo para 
um exemplo de ave granívora (exemplo: pomba, perdiz, pintassilgo) 
 
Outro bico para o qual a professora chama a atenção é o das aves insetívoras: o bico é comprido e 
pontiagudo (para entrar nas ranhuras dos troncos das árvores) e apresentam patas com dois dedos para a 
frente e dois dedos para trás para se empoleirarem nas àrvores  (exemplo: pardal, pica pau, melro).  
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
10ô 
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Também realça as aves filtradoras que apresentam bicos planos e largos e patas que podem estar ligadas 
a pernas longas e com membranas interdigitais nos dedos (exemplo: flamingo).  
 
Dá um exemplo de ave piscívora - o pelicano cujo bico é grande e tem uma espécie de saco para armazenar 
o peixe. 
 
Depois de realizar a apresentação das adaptações das aves ao seu regime alimentar, desafia os alunos a 
jogarem o jogo ñAdivinha quem eu souò.  
 
(Nas mesas já se encontram os self made e os cartões de jogo ï bico+pata+regime alimentar+exemplo de ave). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Esclarece que para jogarem os alunos devem manter um 
comportamento ajustado à prática de jogo.  
Explica as regras do jogo: O objetivo é o aluno após escutar o aúdio descritivo do bico e patas da ave a advinhar 
terá de realizar a construção da sequência ouvida no self made para depois mostrar aos colegas.  
A primeira jogada será executada em conjunto com a professora para dissipar alguma dúvida. 
As regras do jogo: 

 
1. Os alunos devem escutar a descrição em aúdio; 

 
 
 
 

10ô 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
10ô 
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2. Após ouvirem as descrições aúdio, devem associar os cartões em sequência até conseguirem identificar 
a ave (ver exemplo) 
 

carnivoro.m4a

+   +            +   =  

 

3. Quando conseguirem associar o bico + pata + regime alimentar + ave exemplificativa dizem ñj§ adivinheiò 
e dizem o nome da ave presente no cartão, mostrando a todos a sequência construida no seu self made. 
 

4. Ganha uma estrela                 o aluno mais rápido a dizer ñ j§ advinheiò e a acertar 
 

5. Quem tiver mais estrelas no final do jogo ganha. 
FINAL 
O jogo desenvolve-se até passarem pelos regimes alimentares falados na aula. Pode ser repetido com outros 
aúdios se o tempo for suficiente. 
A professora entrega aos alunos um fluxograma para colarem no caderno diário para consolidação da matéria, 
pedindo a um aluno para ler em voz alta e para preencherem os espaços em branco, ao mesmo tempo que 
corrige o fluxograma, projeta a correção no quadro. Se o tempo da aula não for suficiente será resolvido como 
trabalho de casa para ser corrigido na aula seguinte. 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
5ô 
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Avaliação: A avaliação vai ser executada de forma contínua e ao longo das aulas. Será sempre dado feedback ativo e constante 
aos alunos. Nesta aula, os alunos serão avaliados através da seguinte grelha de observação. 
 
 

Alunos  

ADAPTAÇÃO DAS AVES AO SEU REGIME ALIMENTAR 

O aluno reconhece 
uma ave, bico e pata 

O aluno identifica 
uma ave carnívora 

O aluno identifica 
uma ave granívora 

O aluno identifica uma 
ave insetívora 

O aluno identifica 
uma ave filtradora 

O aluno adequa os 
comportamentos no jogo, 
respeita a sua vez e a dos 
outros 

O aluno adequa os 
comportamentos com 
vista ao cumprimento de 
normas e regras na sala de 
aula  

A CA NF NO A CA NF NO A CA NF NO A CA NF NO A CA NF NO A CA NF NO A CA NF NO 

1  X    X    X    X    X    X     X  

2  X    X    X    X    X    X    X   

3  X    X    X    X    X    X    X   
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4  X    X    X    X    X    X    X   

5                             

6  X    X    X    X    X    X    X   

7  X    X    X    X    X    X    X   

8  X    X    X    X    X    X    X   

9  X    X    X    X    X    X    X   

10                             

11  X    X    X    X    X    X     X  

12    X  X    X    X    X     X    X  

13  X    X    X    X    X     X    X  

14                             

15  X    X    X    X    X     X    X  

16 FALTOU 

17                             

18    X  X    X    X    X     X    X  

19                             

20  X    X    X    X    X    X    X   

21 
 

 X    X    X    X    X    X    X   

 
 
Observações: 
O aluno nº 12 esteve particularmente agitado e agressivo, tendo tido falta disciplinar. 
 

Expectativas iniciais:  
Esta é a minha primeira aula de supervisionada, por isso as minhas expectativas estão altas.  
A gestão do tempo e a mediação são sempre questões que me geram algum receio. Não só ainda pela reduzida experiência a 
lecionar, mas também na gestão de comportamentos desajustados, na gestão de conflitos e na retoma da organização da sala de 
aula devido ao perfil complicado que esta turma apresenta desde o 1º período.  
Estas situações, por vezes perturbam o normal funcionamento da aula, criam ruído e fazem com que o gasto de tempo a resolver 
estas situações levem a que o normal desenrolar da aula seja alterado e a aprendizagem prejudicada. 
Como vou implementar um jogo tenho muito receio que gere alguma excitação, desordem e que por isso pode-se tornar um 
obstáculo para o normal funcionamento da aula e do próprio jogo.  
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No entanto, creio que através desta forma lúdico-didática as tarefas epistémicas idealizadas para a explanação e consolidação 
dos conteúdos sobre a adaptação das aves ao seu regime alimentar sejam mais eficazes e significativas para os alunos.  
O recurso ao jogo espero que se revele num agente motivador para a aprendizagem.  
Espero também que através deste recurso (o jogo) o comportamento dos alunos se adeque à prática do jogo em sala de aula, 
melhore a atenção e participação dos alunos. Será a primeira vez que estes alunos vão jogar em sala de aula. Espero que corra 
bem! Lamento, esta situação da Covid-19, uma vez que limita muito a dinâmica de jogo, o trabalho em colaboração e cooperativo 
que seria tão promissor para estes alunos. 
 

Reflexão final: 
A reflexão desta aula que consigo realizar é que a vida de professor é bastante desafiadora não só porque é um agente de 
mudança e de promoção de conhecimento, mas também é um gestor de conflitos de todas as formas que eles possam existir 
dentro de uma sala de aula. A aula iniciou-se de uma forma tumultuosa, conflituosa, barulhenta e até com o registo de uma 
agressão entre dois alunos. 
Tentei acalmar os alunos falando baixo tentando trazê-los para dentro do contexto de sala de aula. Os alunos aos poucos 
começaram a acalmar e passaram o sumário. 
A exposição do conteúdo iniciou-se com um breve diálogo em grupo e por vezes dirigido para criar dinâmica e atenção nos alunos. 
Estes participaram de forma correta e até foram partilhadas algumas conceções alternativas sobre aves e pássaros que serviram 
como promotores de aprendizagens e evolução concetual dos conceitos. 
Quando mostrei os binóculos ouviu-se um certo ñborburinhoò normal neste tipo de situa­«o, uma vez que muitos alunos nunca 
tinham tido nas mãos uns binóculos. Quando pedi para que escutassem o cantar das aves, por breves minutos ouviu-se silêncio, 
o que foi para mim bastante significativo, tendo até um aluno pedido para repetir o áudio. Quando pedi para observarem os 
diferentes bicos e patas de aves, os alunos ficaram bastante interessados e realizaram várias questões sobre o que estavam a 
observar. Quando iniciei o jogo os alunos demonstraram muito interesse, ficaram muito curiosos sobre as regras do jogo o que 
dificultou por vezes, as minhas explicações sobre o funcionamento do jogo, quando entreguei os cartões de jogo estes já nem me 
ouviam começaram a falar alto, e por incrível que pareça começaram a discutir pormenores que foram falados durante a exposição 
da matéria. O jogo foi jogado sempre de forma tumultuosa, mas acho que no fim da aula os alunos estavam interessados em 
continuar o jogo e j§ usavam termos como: ñave filtradora ou at® garras fortes, ou bico comprido e agu­adoò. O jogo foi sem dúvida 
uma boa estratégia para motivar estes alunos para a aprendizagem e fez com que discutissem noções sobre o conteúdo de uma 
forma interessada e significativa. Sinto felicidade porque consegui motivar esta turma para a aprendizagem de um conteúdo das 
ciências naturais. 



218 

 

 
 

 
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



219 

 

APÊNDICE F1 ς POWERPOINT - RECURSO DE AULA UTILIZADO NA AULA ά!{ !±9{έ 
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APÊNDICE F2 ς FICHA DE TRABALHO ENTRGUE AO ALUNOS PARA COLAR NO CADERNO DIÁRIO ¦¢L[L½!5! b! !¦[! ά!{ !±9{έ 
 

 
 

 
 



221 

 

APÊNDICE F3 ς /!w¢!{ 5h WhDh ά!5L±LbI! v¦9a {h¦ 9¦έ ¦¢L[L½!5!{ b! !¦[! ά!{ !±9{έ 
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APÊNDICE G ς PLANO DE AULA DE ESTUDO DO MEIO 2º ANO ς ά! {9D¦w!b4! wh5h±L#wL!έ 
 

Plano de aula ï 11 de maio (aula supervisionada) 
Professora estagiária: Rita Fernandes 

Ano/Turma: 2º ano Nº alunos: 24 Duração: 90 min (45ô + 45ô) 

Área Curricular: Estudo do Meio 
Articulado com Cidadania e Desenvolvimento 

Estudo do Meio 
 
Programa de Estudo do Meio no Ensino Básico:  
Bloco 1: À descoberta de si mesmo 
 
Tópico 5: A segurança do seu corpo (2º ano) 
Conteúdo: Conhecer e aplicar normas de prevenção rodoviária 
(sinais de trânsito úteis para o dia-a-dia da criança: sinais de peões, 
pistas de bicicletas, passagens de n²vel, é) 
 
Aprendizagens Essenciais: 
Domínio: Natureza  
- Refletir sobre comportamentos e atitudes, vivenciados ou 
observados, que concorrem para o bem-estar físico e psicológico, 
individual e coletivo 
- Identificar situações e comportamentos de risco para a saúde e a 
segurança individual e coletiva, propondo medidas de prevenção e 
proteção adequadas. 

Cidadania e desenvolvimento 
 
2º Grupo  
 
Segurança rodoviária 

Conhecimentos prévios:  
 

¶ Noção de via pública  

Descritores do perfil do aluno:  
 

¶ Conhecedor/sabedor/ culto/ informado (A, B, G, I, J) 

¶ Criativo (A, C, D, J) 

¶ Crítico/ Analítico (A, B, C, D, G) 
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¶ Indagador/ Investigador (C, D, F, H, I) 

¶ Respeitador da diferença/ do outro (A, B, E, F, H) 

¶ Sistematizador/organizador (A, B, C, I, J) 

¶ Questionador (A, F, G, I, J) 

¶ Comunicador/ Desenvolvimento da linguagem e da oralidade (A, 
B, D, E, H) 

¶ Autoavaliador/Participativo/ colaborador (B, C, D, E, F) 

¶ Responsável autónomo (C, D, E, F, G, I, J) 
 

Objetivo específico: 
No final da aula o aluno deve ser capaz de identificar o tipo de sinal 
de trânsito (obrigação, perigo, informação, proibição) e referir 
comportamentos corretos e incorretos na via pública. 

Material: 

¶ Fichas de tarefas 

¶ Material manipulável (sinais de trânsito)  
 

Contextualização: 
A turma é composta por 24 alunos.  É um grupo bastante heterogéneo, revelando, na sua maioria, pouca autonomia e um aproveitamento 
satisfatório. Apesar disso é uma turma bastante participativa e interessada. 
Existe um grupo reduzido de alunos que apresenta bastantes dificuldades na leitura e na escrita, sendo que três destes apresentam medidas 
de suporte à aprendizagem frequente, nas áreas de linguagem oral e escrita, na leitura, de salientar que um dos alunos apresenta baixa 
audição. 
A turma é acompanhada por uma professora de apoio que, sob orientação do professor titular, seleciona o grupo de alunos com que trabalha 
semanalmente. 
Devido ao contexto pandémico a lecionação de conteúdos ficou um pouco comprometida, estando neste momento os alunos a colmatar esse 
período de ensino online. 
De chamar a atenção e indo de encontro ao projeto educativo desenvolvido pela escola para o 1ºCEB, sempre que a turma demonstra estar 
muito agitada e com pouca atenção é realizado um pequeno momento de mindfulness. 
Esta planificação integra uma metodologia de diferenciação pedagógica, uma vez que a turma se caracteriza por ter heterogeneidade na 
aquisição de conteúdos, bem como nos ritmos de trabalho. 
 

Expectativas anteriores à aula: 
A preocupação está relacionada com a gestão do tempo, uma vez que o conteúdo a ser lecionado é muito significativo e real para os alunos 
logo exigirá tempo para ser explorado, dialogado e discutido. 
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Partir de um filme real, no contexto próximo das crianças tornará a aprendizagem mais ativa, o que permitirá alavancar e consolidar saberes 
disponíveis e desenvolver uma mudança concetual das conceções alternativas existentes. 
Realizar a observação de situações reiais na via pública permitirá a compreensão do conceito mais real, concreto e com utilidade para o dia 
a dia da criança. 
Relativamente ao conteúdo, este revela-se pertinente, uma vez que está presente no quotidiano de todos. Esperamos que os alunos cooperem 
e participem nas atividades que propusermos, como por exemplo, atividades de escuta ativa, visualização de imagens e filmes, jogar jogos 
online, contextualização no quotidiano das crianças, sempre com manipulação dos objetos falados através de diálogos em grupo, ou 
questionamento dirigido e ao mesmo tempo com dinâmicas de grupo, que irão tornar as aulas mais direcionadas, ativas e contextualizadas.  
A mediação professor- aluno estará presente sempre com o objetivo de alterar comportamentos e melhorar atitudes. A colagem das fichas de 
tarefas permitirá ao aluno ter o registo do percurso de aprendizagem realizada para futura pesquisa. 
 

Percurso da aula Tempo 

1º momento ï 45ô ï Rita Fernandes (11h ï 11h45) 
 

¶ A professora acolhe os alunos e fornece algum tempo para se sentarem, organizarem o material e abrirem a lição. Escreve no 
quadro a lição e pede aos alunos que copiem para o caderno diário de estudo meio; 

 

¶ De seguida, pede a atenção dos alunos pois irão observar um filme representativo do espaço envolvente da escola e da via 
pública; 

 

¶ Pede para os alunos comentarem o que acabaram de observar: 
Questões da professora: ñReconhecem o local? O que viram?ò 
Respostas dos alunos: ñProfessora, ® o meu bairro e o meu ATLò, ñ£ o passeio por onde eu andoò. 

 

¶ A professora realiza a mediação da conversa, guiando os alunos para os seguintes conceitos: estrada, passeio, peão, 
passadeira, zona habitacional, escola, carros, sinais de trânsito; 

 

¶ De seguida, a professora volta a passar o filme, fazendo pausas em alguns momentos e questionando os alunos sobre o que 
veem; 

Respostas dos alunos: ñprofessora, vejo um carro, a nossa escola, uma pessoa, vejo a passadeiraò. 
 

     
 
 
10ô 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5ô 
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¶ A professora inicia a apresentação do MsPPT com os avatares da Sónia e do Xavier. Estes já são conhecidos pelos alunos. F 
azem apenas uma saudação e iniciam um diálogo acerca dos sinais de trânsito e a razão para existirem na via pública;  

 

  
 

¶ Seguidamente, o Xavier pede atenção das crianças para estas observarem uma imagem com diversos comportamentos na via 
pública (comportamento corretos e incorretos). As crianças são convidadas a indicarem o que pensam sobre estes 
comportamentos. A professora irá orientar o diálogo para que estes entendam que as regras de segurança rodoviária existem 
para serem cumpridas, para que todos se sintam seguros; 
 
 
 

   

 
 
 
 
 
 
 
 
8ô 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
8ô 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

S·nia Xavier Sabes Xavier, no 

outro dia estava a 

passear com a 

minha m«e e reparei 

que na estrada 

existem muitos 

sinais.

A s®rio? Que 

sinais?

Estes!

S·nia, sabes 

porque ® que 

estes sinais 

existem?

N«o, n«o 

sei..

REPARA! - Haver regras na estrada;

- Evitar acidentes;

- Os condutores e os pe»es andarem em 

seguran­a na rua.



226 

 

¶ O avatar Xavier pede novamente para os alunos observarem imagens reais que apresentam diversos sinais de trânsito; 
 

   
¶ A professora questiona os alunos sobre os sinais observados: 
       Quest»es da professora: ñque sinais observaram, reconheceram algum, j§ os tinham visto, o que ser§ que significam?ò 
Respostas dos alunos: ñprofessora, eu j§ vi, n«o sei, o meu pai diz que ® proibidoò 

 

¶ A professora apresenta os sinais de proibição, obrigação, perigo e informação, referindo a sua forma e cor, bem como o tipo de 
regra que estes indicam; 

 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
7ô 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
7ô 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
7ô 
 

OBSERVA COM 

ATEN¢ëO

{Lb!L{ 59 ¢w$b{L¢h

{ƛƴŀƭ ŘŜ 
ǇŜǊƛƎƻ

{ƛƴŀƭ ŘŜ 
ǇǊƻƛōƛœńƻ

{ƛƴŀƭ ŘŜ 
ƛƴŦƻǊƳŀœńƻ

{ƛƴŀƭ ŘŜ 
ƻōǊƛƎŀœńƻ
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¶ É fornecida a cada aluno uma minificha de tarefas (para colar no caderno diário) em que estes devem associar a imagem do 
sinal à regra que este indica e à sua descrição. A correção é realizada no MsPPT; 
 

  
 

¶  A professora, a fim de consolidar o conteúdo abordado, desafia os alunos para um jogo. É apresentado o jogo dos sinais: cada 
aluno recebe um sinal de trânsito aleatoriamente; serão passados áudios com afirmações que remetem para um tipo de sinal 
(através das características destes ou do tipo de regra implícita); os alunos terão de estar atentos para identificarem qual o tipo 
de sinal a que se refere o áudio.; os alunos que têm o sinal correspondente têm de o levantar; 

 
 
 
 
 

  
Nota: Devido à gestão de tempo, algumas atividades poderão ser suprimidas em benefício de outras. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
10ô 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 
 

VAMOS APLICAR!
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APÊNDICE G1 ς GRELHA DE AVALIAÇÃO FORMATIVA DA AULA DO DIA 11 DE MAIO DE 2021 
 

Avaliação: A avaliação vai ser executada de forma contínua e ao longo das aulas. Será sempre dado feedback ativo e constante aos alunos. 

 Nesta aula, os alunos serão avaliados através da seguinte grelha de observação. 

Alunos 

Avaliação formativa: Estudo do meio ï articulado com Cidadania e desenvolvimento 

Segurança na via pública (Bloco 1 ï À descoberta de si mesmo) 

O aluno identifica os 
sinais de proibição, 

obrigação, informação e 
perigo 

O aluno identifica a 
estrada, o passeio, a 
passadeira, semáforo  

O aluno reconhece 
comportamento corretos 

e incorretos na via 
pública 

O aluno realiza as 
fichas de tarefas 

O aluno comunica de 
forma adequada 

respeitando a sua vez 

O aluno adequa os 
comportamentos com vista 

ao cumprimento de normas e 
regras na sala de aula 

A CA NF NO A CA NF NO A CA NF NO A CA NF NO A CA NF NO  A CA NF NO 

1  x   x     x    x   x    X    

2  x   x     x    x   X    X    

3 x    x    x     x   x    X    

4  x    x   x    x    x    X    

5 x    x    x    x    x    X    

6    x    x    x    x X    x    

7 x     x   x    x     x    X   

8  x    x    x    x   X    x    

9 Faltou 

10    x    x    x    x    x    x 

11  x    x    x    x   X    x    

12  x    x    x    x   x    X    

13    x    x    x    x    x    x 

14 X    x    x    x    x    x    

15  x    x    x     x   x    X   

16 x    X    x    X    x    X    

17 X    x    X    x    X    X    

18  X    x    x    x   x    x    

19 x    x    x    x    x    X    

20 x    x    x    X    x    X    

21 X    x    x    x    X    X    

22  x    x    x    x    x    X   

23   x     x    x  x    x    X   

24  x    x    x    x   x    X    

 
 
 



229 

 

APÊNDICE G2 ς POWERPOINT - RECURSO DE AULA DE APOIO À AULA ά! {9D¦w!b4! wh5h±L#wL!έ 

 
 



230 
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APÊNDICE G3 ς MINIFICHA DE TRABALHO ά/Lw/¦[!w 9a {9D¦w!b4! b! ±L! t¨.[L/!έ PARA CONSOLIDAÇÃO DA MATÉRIA  
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APÊNDICE G4 ς t94!{ 5h WhDh 5! {9D¦w!b4! wh5h±L#wL! άh WhDh 5h{ {Lb!L{έ - RECURSO DE AULA (IDEALIZADO PELO PAR 
PEDAGÓGICO) 
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APÊNDICE H ς PLANO DE AULA DE ARTICULAÇÃO DE SABERES ς άh{ ±9w.h{ 9 h{ wh.h¢{έ 
 

Plano de aula ï 26 de maio (aula supervisionada) 
Professora estagiária: Rita Fernandes 

Ano/Turma: 2º ano Nº alunos: 24 Duração: 90 min (45ô + 45ô) 

Área curricular: Articulação de saberes  
ï Português; 
ï Matemática; 
ï Iniciação à robótica. 

Português 
Programa e Metas Curriculares de 
Português: 
Gramática (G2): Classe das palavras: Verbo;   
Leitura e Escrita (LE2): Compreensão de um 
texto: Vocabulário, alargamento, adequação e 
variedade; 
 
Metas curriculares 
Gramática (G2) 
24. Explicitar regularidades no funcionamento 
da língua. 
24.3. Identificar verbos. 
Leitura e escrita (LE2) 
14. Desenvolver o conhecimento da ortografia 
14.5 - Elaborar e escrever uma frase simples, 
respeitando as regras de correspondência 
fonema ï grafema e utilizando corretamente 
as marcas do género e do número nos nomes, 
adjetivos e verbos.; 

Matemática 
Programa e Metas Curriculares de 
Matemática: 
Geometria e Medida - GM2  
Localização e orientação no espaço  
- Direções no espaço relativamente a um 
observador;  
- Voltas inteiras, meias voltas, quartos de 
volta, viragens à direita e à esquerda;  
- Itinerários em grelhas quadriculadas. 
 
Metas curriculares 
Localização e orientação no espaço  
1. Situar-se e situar objetos no espaço  
1.1. Identificar a «direção» de um objeto ou de 
um ponto (relativamente a quem observa) 
como o conjunto das posições situadas à 
frente e por detrás desse objeto ou desse 
ponto.  
1.2. Utilizar corretamente os termos «volta 
inteira», «meia volta», «quarto de volta», 

1º Ciclo ï Iniciação à programação 
Linhas orientadoras gerais: 

o Descrever e representar 
simbolicamente sequências de ações 
de atividades do quotidiano;  

o Planificar sequências de instruções 
que permitam a realização de uma 
dada tarefa;  

o Criar sequências de instruções que 
envolvam seleção e repetição;  

o Analisar algoritmos, identificando o 
seu resultado;  

o Reconhecer que um algoritmo pode 
ser reutilizado em diferentes 
situações; 

o Apresentar um projeto desenvolvido 
pelo seu grupo e partilhá-lo com 
outros; 
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14.6 - Detetar eventuais erros ao comparar a 
sua própria produção com a frase escrita 
corretamente, e mostrar que compreende a 
razão da grafia correta. 
 
18. Redigir corretamente.  
18.1. Respeitar as regras de concordância 
entre o sujeito e a forma verbal.  
18.2. Utilizar, com coerência, os tempos 
verbais; 
 
 
Aprendizagens essenciais 2º ano 
Gramática 
- Identificar a classe das palavras: 
determinante artigo, nome (próprio e comum), 
adjetivo, verbo, pronome pessoal e 
interjeição. 
- Conhecer a forma do infinitivo dos verbos. 
- Depreender o significado de palavras a partir 
da sua ocorrência nas diferentes áreas 
disciplinares curriculares. 
 
Leitura e escrita  
- Redigir textos coerentes e coesos com 
recurso a elementos como a concordância 
entre constituintes, a correlação de tempos 
verbais, a sinonímia e a pronominalização. 

 

«virar à direita» e «virar à esquerda» do 
ponto de vista de um observador e relacioná-
los com pares de direções.  
4. Representar numa grelha quadriculada 
itinerários incluindo mudanças de direção e 
identificando os quartos de volta para a direita 
e para a esquerda. 
 
Aprendizagens essenciais 2º ano 
Geometria e Medida 
Å Identificar, interpretar e descrever rela­»es 
espaciais, situando-se no espaço em relação 
aos outros e aos objetos. 
Resolução de problemas 
Å Conceber e aplicar estrat®gias na resolu­«o 
de problemas envolvendo a visualização e a 
medida em contextos matemáticos e não 
matemáticos, e avaliar a plausibilidade dos 
resultados. 

 
Linhas orientadoras para a robótica: 
 

o Abordar os conceitos científicos interligando-
os com a prática - Promover a articulação 
com conteúdos abordados nas áreas 
curriculares e nas áreas transversais; 

 
o Explorar as linguagens de programação 

visual e outras aplicações digitais - Aplicar 
as funções e potencialidades das linguagens 
de programação visual para criar soluções 
diversas, para os problemas identificados e 
para problemas do dia-a-dia; 

 
 

Conhecimentos prévios:  
 noção de frase;  

 noção de construção de uma frase;  

Descritores do perfil do aluno:  
 Conhecedor/sabedor/ culto/ informado (A, B, G, I, J) 

 Criativo (A, C, D, J) 
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 noção de orientação espacial; 

 noção de itinerário. 

 

 Crítico/ Analítico (A, B, C, D, G) 

 Indagador/ Investigador (C, D, F, H, I) 

 Respeitador da diferença/ do outro (A, B, E, F, H) 

 Sistematizador/organizador (A, B, C, I, J) 

 Questionador (A, F, G, I, J) 

 Comunicador/ Desenvolvimento da linguagem e da oralidade (A, 

B, D, E, H) 

 Autoavaliador/Participativo/ colaborador (B, C, D, E, F) 

 Responsável autónomo (C, D, E, F, G, I, J) 

 

Objetivo específico:  

O aluno no final da aula deve ser capaz de identificar um verbo.  

 

Material: 
Música;  
Blue-bot; 
Malha mapa; 
Ficha de tarefas de consolidação  

Contextualização: 

A turma é composta por 24 alunos.  É um grupo bastante heterogéneo, revelando, na sua maioria, pouca autonomia na realização das tarefas 

em sala de aula, no entanto, demonstram um aproveitamento satisfatório. É uma turma bastante participativa e interessada. 

Existe um grupo reduzido de alunos que apresenta bastantes dificuldades na leitura e na escrita, sendo que três destes alunos apresentam 

medidas de suporte à aprendizagem frequente, nas áreas de linguagem oral e escrita, bem como na leitura, de salientar, ainda, que um dos 

alunos apresenta baixa audição. A turma é acompanhada por uma professora de apoio que, sob orientação do professor titular, seleciona um 

grupo de alunos com quem trabalha semanalmente. 

Devido ao contexto pandémico a lecionação de conteúdos ficou um pouco comprometida, estando neste momento a serem colmatadas 

algumas dificuldades inerentes ao período de ensino a distância. 

De chamar a atenção e indo de encontro do projeto educativo desenvolvido pela escola para o 1ºCEB, sempre que a turma demonstra estar 

muito agitada e com pouca atenção é realizado um pequeno momento de mindfulness. 

Esta planificação integra uma metodologia de diferenciação pedagógica uma vez que a turma se caracteriza por ter heterogeneidade na 

aquisição de conteúdos, bem como ritmos de trabalho. Neste momento, os alunos já detêm aprendizagens sobre o conceito de nome e adjetivo 

(classe das palavras) e já tiveram contacto primordial com o robô Blue-Bot. 
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Expectativas anteriores à aula: 

Partindo das ideias da metodologia STEAM pretendemos com esta aula articular diversos conhecimentos e competências nas diferentes áreas 

curriculares como o português, matemática, iniciação à programação e saberes em diferentes níveis da sua complexidade, para assim, irmos 

ao encontro do que vem descrito nas competências para o perfil do aluno à saída do ensino básico e tão importantes para encarar o século 

XXI. 

Sabemos que este trabalho deve ser um contínuo com um propósito e com o objetivo de colocar no centro da aprendizagem a criança com 

as suas conceções alternativas, proporcionando-lhes tarefas dinâmicas que promovam a sua evolução conceptual, para assim, no futuro se 

tornarem mais criativas, reflexivas e preparadas para o mundo. 

Com esta aula pretendemos que as crianças aprendam de forma ativa e contextualizada a identificar um verbo tendo para isso atividades 

integradas, interrelacionadas e transdisciplinares de trabalho colaborativo e de escuta ativa, para assim programarem através de um código 

de programação um determinado itinerário a ser cumprido pelo robô Blue-Bot (articulando com a robótica educativa).  

Claro que há sempre um receio pela gestão do tempo, visto sermos professoras estagiárias e a prática só agora se iniciou.  

Relativamente ao conteúdo a ser lecionado ï verbos ï este é novo e desconhecido de forma explícita pelos alunos. Contudo, visto já terem 

contacto com a língua de forma implícita, esta aula pretende tornar consciente e explícito a noção de verbo, ainda que de uma forma inicial. 

Há também receio na gestão do tempo e mediação dos diálogos com os grupos de trabalho, uma vez que são alunos do 2º ano de escolaridade 

e a autonomia só agora começa a ser adquirida e exigida. Consideramos que desta forma conseguiremos potenciar o pensamento 

computacional tão importante e exigente nos dias de hoje. 

 

Percurso de aula Tempo 

1º momento ï 9h ï 9h45 ï Constança Moncada 
 

 Nota introdutória: a sala está organizada em quatro grupos, pois os alunos irão trabalhar dessa forma durante a aula (será 

nomeado um líder do grupo que fica responsável pelas comunicações). O quadro está dividido em duas partes, uma das 

partes será utilizada para escrever alguns verbos que vão sendo utilizados ao longo da aula para mais tarde serem 

abordados. 

 

 Os alunos entram na sala de aula, são encaminhados para as mesas de trabalho, sentam-se, organizam o material e 

abrem o caderno de português para escreverem o dia; 

 

 
 
 
 
 
 
5ô 
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 A professora apresenta a seguinte quest«o inicial ñProgramar um robô: para quê?ò. Escuta as ideias dos alunos e afirma 

que no final da aula saberão responder; 

 
Quest»es da professora: ñSabem o que ® um rob¹? O que quer dizer programar?ò  

Poss²veis respostas dos alunos: ñUm rob¹ ® uma coisa que se mexeò, ñN«o sei o que ® professoraò, ñProgramar rob¹s ® por 

ele a mexerò 

 

 A professora apresenta a música e letra da can­«o ñOlha o robotò do grupo Salada de Frutas, interpretada por Lena 

Dô§gua. Os alunos escutam a m¼sica duas vezes e ® iniciado um di§logo mediado acerca do que ouviram.; (link da m¼sica: 

https://www.youtube.com/watch?v=FQnGnkZgQV4) 

 

Questões da professora: ñQual ® o assunto da m¼sica? Conseguiram entender? Fala-nos de quê? Já tinham ouvido esta 

m¼sica?ò 

Poss²veis respostas dos alunos: ñFala do rob¹, ñEu nunca ouviò, ñ£ dif²cil de perceberò, ñ£ um robot que ® do menino e da 

meninaò 

 

 Após o curto diálogo, a professora lê a letra da canção e pergunta aos alunos qual a sua mensagem;  

 

 

 

Olha o robot 
É pro menino e pra menina 

 
Olha o robot 

Trabalha muito e gasta pouco 
 

Olha o robot 
É muito útil pra quem manda 

 
Olha o robot 

Está pronto a ser programado 
 

 
 
 
 
 
 
5ô 
 
 
 

 
 
 
5ô 
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Poss²veis respostas dos alunos: ñFala do rob¹ que ajuda as pessoas que mandam neleò, ñO rob¹ trabalha muitoò, ñO rob¹ 

faz coisas para as pessoas descansaremò 

 

 De seguida, a professora aborda as estrofes 4, 6 e 8: ñOlha o robot / Trabalha muito e gasta poucoò , ñOlha o robot / £ 

muito ¼til pra quem mandaò e ñOlha o robot / Est§ pronto a ser programadoò; 

Quest»es da professora: ñQue mensagem nos diz esta estrofe? Porque ® que o rob¹ trabalha muito?ò 

Possíveis respostas dos alunos: ñProfessora, ® que os rob¹s s«o comandados, eles fazem o que n·s queremosò 

Quest»es da professora: ñE na estrofe ñEst§ pronto a ser programadoò que mensagem nos quer ser dada pela letra da 

canção? Será que tem alguma coisa a ver com a pergunta que tent§mos inicialmente responder?ò 

Poss²veis respostas dos alunos: ñProgramar ® andarò, ñEu acho que programar ® fazer coisasò, ñN«o sei o que ® 

programarò, ñ£ a mesma pergunta de antesò 

 

 A professora explica que um robô é um dispositivo ou grupo de dispositivos, eletromecânicos capazes de realizar trabalhos 

de maneira autónoma ou pré-programada. Os robôs são utilizados na realização de tarefas que os humanos não querem 

realizar ou para serem mais rápidos; 

 

 É apresentado um MsPPT com dois avatares já conhecidos pelos alunos, a Sónia e o Xavier que apresentam um pequeno 

diálogo acerca do que gostariam de fazer nas férias e os itinerários a realizar durante as férias, do diálogo dos avatares 

surge a ideia de serem ajudados pelo robô que gosta muito de trabalhar e traçar caminhos, a história acaba com os 

meninos a exclamar ñVamos programar o rob¹!!ò; 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
5ô 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
10ô 
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 É apresentado o robô Blue-bot, ajudante da Sónia e do Xavier que os irá ajudar a executarem os diferentes itinerários 

pensados ao longo das suas férias; 

 

Itinerários: 1 ï Casa > cabeleireiro > biblioteca 
               2 ï Casa > confeitaria > praia 
               3 ï Casa > museu > horta 
               4 ï Casa > feira > festa 
 

 A professora sublinha a palavra programar já escrita no quadro e explica que irão aprender a programar o robô a fim deste 

realizar determinadas ordens para cumprir a planificação dos itinerários pensados para as férias da Sónia e do Xavier. É 

apresentada a malha quadriculada com células descriminadas, colunas de A a C e linhas de 1 a 3, tendo um total de 9 

células; 
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 A professora explica a tarefa a ser realizada exemplificando-a numa malha projetada executando os passos da tarefa. 

Posteriormente entrega a malha com o itinerário a ser realizado pelo robô juntamente com o código para a criação do 

itinerário e pede para os alunos pensarem no percurso a ser concretizado e que código corresponde a esse percurso; 

 

 Atividade dos itinerários ï parte I: 

Cada grupo tem uma malha quadriculada 45x45cm e uma folha A4 composta por uma malha em pequena escala, uma tabela 

para localizar os locais do itinerário, a legenda dos botões do robô e a tabela para criação do algoritmo de programação. Na 

malha quadriculada já estão definidos os locais de passagem, sendo referido aos alunos qual a ordem dos locais que estes 

devem cumprir.  

No primeiro momento os alunos terão de numerar de 1 a 3 os locais consoante a sequência que o robô terá de realizar e 

indicarem quais as células onde se encontram os locais referenciados.  

No segundo momento os alunos têm de definir na malha em papel qual o caminho que o robô irá percorrer. Inicialmente 

marcam o percurso que escolheram a lápis e posteriormente recorrem ao código de programação - as setas direcionais - 

para construírem o percurso a ser realizado pelo robô depois de programado (criação do algoritmo da programação).  

A primeira parte da tarefa termina quando todos os grupos tiverem preenchido a primeira tabela, delineado o percurso e 

criado o código de programação do robô. Para facilitar a construção do código de programação o robô pode ser utilizado em 

modo off só para ajudar na orientação espacial no percurso. 

Cada grupo através do líder explica à turma o código de programação idealizado. 

 
 

 
15ô 
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(durante toda a atividade a professora circula pelos grupos prestando apoio, sendo coadjuvada pelo par pedagógico)  

Nota: as atividades iniciadas na parte I têm continuidade no segundo momento da aula.  

(Devido à gestão do tempo, algumas tarefas poderão sofrer ligeiras alterações em benefício de outras) 

 

2º momento ï 9h45 ï 10h30 ï Rita Fernandes 
 

¶  Atividade dos itinerários ï parte II: 
Após a criação do código de programação, os alunos ligam o robô Blue-Bot para o programarem com o código de 

programação idealizado e testam-no para a execução do itinerário sugerido. Caso necessário, os grupos realizam alterações 

ao código de programação e voltam a testar o código de programação alterado. 
(durante toda a atividade a professora circula pelos grupos prestando apoio, sendo coadjuvada pelo par pedagógico) 

 

 A professora recolhe os robôs utilizados, lançando novo desafio ñSeleciona o verboò ï entrega a cada grupo uma coleção de 

seis verbos relacionados com as imagens que aparecem na malha e explica que os alunos devem destacar dois verbos de 

ações/atividades que se façam nos locais do itinerário, por exemplo: concerto: cantar e ouvir, e escrevê-los nos espaços 

indicados nas imagens da folha A4. Dá alguns minutos para os alunos discutirem quais os verbos mais adequados e no final 

da tarefa cada grupo partilha os verbos que escolheram. Pede para cada grupo construir uma frase simples com o verbo 

escolhido na primeira imagem do itinerário ï casa; 

 

 De seguida, partindo das frases criadas pelos grupos, a professora escreve-as no quadro e explora apenas uma delas, de 

forma oral para que os alunos aprendam que os verbos são palavras que indicam acontecimentos representados no tempo, 

e que são fundamentais para a construção de uma frase. A professora explica numa linguagem adaptada que os verbos 

estão sempre de acordo com o número, pessoa e tempo da frase, realizando com a frase escolhida algumas transformações 

com a flexão pessoa, número e tempo e escreve no quadro, os alunos copiam para o caderno; 

 

 Para realizar a consolidação das aprendizagens efetuadas sobre os verbos é apresentada a tarefa ï Vamos Praticar - a 

professora entrega a cada aluno uma tarefa de escrita com verbos para colarem no caderno. A tarefa consiste em rodear o 

verbo correto conforme a frase apresentada. Dá uns minutos para a realização da tarefa de forma autónoma e depois realiza 

a correção, projetando-a, questionando de forma dirigida a turma. 

 
 
 
 
10ô 
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 Em jeito de conclus«o, a professora relembra a quest«o inicial ñProgramar um rob¹: para qu°?ò, explorando com os alunos 

que os robôs realizam tarefas: ações (relacionado com os verbos).  

 

(Devido à gestão do tempo, algumas tarefas poderão sofrer ligeiras alterações em benefício de outras) 

 

Articulação de saberes ï Português / Matemática/Iniciação à programação 

Avaliação: A avaliação vai ser executada de forma contínua e ao longo das aulas. Será sempre dado feedback ativo e constante aos alunos. 

Nesta aula, os alunos serão avaliados através da seguinte grelha de observação. 

A
lu

n
o

s
 

VERBOS 

O aluno escuta a 
canção 

O aluno idealiza o 
código de 

programação 

O aluno identifica o 
verbo 

O aluno realiza as 
tarefas de 

consolidação 
sobre verbos 

O aluno comunica de 
forma adequada 

respeitando a sua vez no 
trabalho 

colaborativo/equipa 

O aluno adequa os 
comportamentos com vista ao 

cumprimento de normas e 
regras na sala de aula 

A CA NF NO A CA NF NO A CA NF NO A CA NF NO A CA NF NO  A CA NF NO 

1 X     X    X      X  X   X    

2 X     X     X     X  X   X    

3 X    X     X      X  X   X    

4 X       X  X      X  X   X    

5 X     X    X      X  X   X    
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6 X     X   X       X  X   X    

7 FALTOU 

8 X         X      X  X   X    

9 FALTOU 

10 X      X   X      X  X   X    

11 X     X    X      X  X   X    

12 X     X    X      X  X   X    

13 X     X   X       X  X   X    

14 X      X    X     X  X   X    

15 X     X    X         X    X  

16 FALTOU 

17 X    X    X       X  X   X    

18 X     X    X      X  X   X    

19 X    X    X       X  X   X    

20 X    X    X       X  X   X    

21 X     X   X       X  X   X    

22 X     X    X         X    X  

23 X    X      X     X  X   X    

24 X     X    X      X  X   X    
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APÊNDICE H1 - TAREFA DE CONSOLIDAÇÃO DAS APRENDIZAGENS ς άVAMOS PRATICARέ  
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APÊNDICE H2 ς MALHAS QUADRICULADAS ENTREGUES EM A4 
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APÊNDICE H3 ς LISTAGEM DE VERBOS COLOCADOS NOS CARTÕES  
 

 
















































































































































































