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RESUMO 

O presente relatório apresentado no âmbito do Mestrado em Ensino do 1.º Ciclo 

do Ensino Básico e em Matemática e Ciências Naturais do 2.º Ciclo do Ensino Básico 

apresenta uma caracterização da Prática de Ensino Supervisionada II. Este encontra-

se organizado em duas partes. A primeira descreve as práticas pedagógicas desenvol-

vidas no 1.º e 2.º Ciclo do Ensino Básico, com uma análise comparativa e refletida de 

ambos os contextos. A segunda refere-se à investigação realizada numa turma do 3.º 

ano, no contexto de uma escola privada em Massamá. 

O estudo procurou compreender Como promover as práticas do Pensamento 

Computacional através de tarefas interdisciplinares entre a Matemática e o Estudo do Meio. 

Para tal, foram desenvolvidas e implementadas tarefas interdisciplinares idealizadas 

para promover o Pensamento Computacional, permitindo identificar as dificuldades evi-

denciadas nestas práticas ao resolver as tarefas e analisar a evolução das mesmas ao 

longo do estudo. 

O estudo, de natureza qualitativa e paradigma interpretativo, seguiu uma abor-

dagem de investigação-ação, envolvendo a recolha de dados através da observação 

direta com consequente registo de notas de campo e de um pré-teste, cinco tarefas 

intermédias e de um pós-teste. Os dados foram analisados com recurso à análise de 

conteúdo, sendo os seus resultados codificados e interpretados segundo categorias de 

análise. 

Os resultados evidenciam progressos significativos nas aprendizagens dos alu-

nos, tanto na aplicação das práticas do PC, como na compreensão de conceitos inter-

disciplinares. A análise das tarefas revelou que o uso de estratégias de PC contribuiu 

para o desenvolvimento de competências interdisciplinares, promovendo raciocínios 

mais estruturados e maior autonomia na resolução de desafios. Todavia, persistiram 

algumas dificuldades em conceitos específicos, evidenciando a necessidade de reforço 

pedagógico. Estes resultados sugerem que a incorporação do Pensamento Computaci-

onal em atividades interdisciplinares pode ser uma estratégia eficaz para potenciar 

aprendizagens significativas e promover competências transversais nos alunos. 

 

Palavras-Chave: Pensamento Computacional; Interdisciplinaridade; Aprendiza-

gem; Matemática; Estudo do Meio. 

  



ABSTRACT 

This report, which forms part of the Master's Degree in Teaching, is concerned 

with the 1st Cycle of Basic Education and with Mathematics and Natural Sciences in the 

2nd Cycle of Basic Education. It provides a characterization of Supervised Teaching 

Practice II. The report is organized into two parts. The first describes the teaching prac-

tices developed in the 1st and 2nd Cycles of Basic Education, with a comparative and 

reflective analysis of both contexts. The second part refers to the research carried out in 

a 3rd grade class in a private school in Massamá. 

The objective of the study was to ascertain the impact of integrating computa-

tional thinking into interdisciplinary activities in mathematics and environmental studies 

on students' learning outcomes in these subjects. To this end, interdisciplinary tasks de-

signed to promote computational thinking were developed and implemented, enabling 

the identification of the practices employed by students and the evaluation of their con-

tribution to the learning of concepts. 

The study employed a qualitative, interpretative paradigm and an action research 

approach, whereby data were collected through direct observation, resulting in the doc-

umentation of field notes and a pre-test, five intermediate tasks, and a post-test. The 

data were then subjected to content analysis, with the results coded and interpreted ac-

cording to pre-established categories. 

The results demonstrate notable advancement in the students' learning, both in 

terms of the application of CP practices and in the comprehension of interdisciplinary 

concepts. The analysis of the tasks revealed that the use of CP strategies contributed to 

the development of interdisciplinary skills, promoting more structured reasoning and 

greater autonomy in solving challenges. However, some difficulties persisted in specific 

concepts, highlighting the need for pedagogical reinforcement. These results suggest 

that incorporating computational thinking into interdisciplinary activities can be an effec-

tive strategy for boosting meaningful learning and promoting transferable skills in stu-

dents. 

Keywords: Computational Thinking; Interdisciplinarity; Learning; Mathematics; 

Environmental Studies.  
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O presente relatório surge no âmbito da Unidade Curricular (UC) de Prática de 

Ensino Supervisionada (PES) II, que integra o plano de estudos do 2.º ano do Mestrado 

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

2.º CEB. 

Este Relatório Final (RF) abrange a intervenção realizada tanto no 2.º CEB, 

como no 1.º CEB. Em ambos os contextos de prática, que decorreram entre janeiro de 

2024 e maio desse mesmo ano, foi-nos proposto que, tendo em conta as potencialida-

des e fragilidades das turmas em questão, concebêssemos e implementássemos um 

Projeto de Intervenção (PI) para colmatar as maiores dificuldades sentidas pelos alunos. 

Para esse fim, foram definidos objetivos gerais e específicos, estratégias e atividades 

para cada uma das turmas nas quais ocorreu a PES. No que respeita ao 1.º CEB, em 

simultâneo com a prática educativa realizada, elaborou-se um estudo investigativo entre 

abril e maio de 2024, numa turma do 3.º ano de escolaridade, parte substancial deste 

relatório. 

Neste sentido, este RF visa espelhar todos esses aspetos desenvolvidos ao 

longo desta UC. Como tal, encontra-se dividido em duas partes, sendo que a primeira é 

composta por três capítulos e corresponde à descrição sintética da prática pedagógica 

desenvolvida em ambos os contextos e consequente análise crítica, e a segunda, divi-

dida em cinco capítulos, explana o estudo desenvolvido de forma interdisciplinar com a 

área da Matemático e a área do Estudo do Meio. 

Nos primeiros dois capítulos da primeira parte é realizada uma caracterização 

sumária dos contextos do 1.º CEB e do 2.º CEB, respetivamente, onde são apresenta-

dos todos os dados recolhidos ao longo das PES II, quer no âmbito da caracterização 

dos contextos educativos – instituições e respetivas turmas –, como ainda ao nível das 

problemáticas de intervenção emergentes nos contextos e tudo o que lhes está subja-

cente – objetivos gerais, estratégias globais de intervenção e de integração curricular, 

as atividades implementadas e os processos de regulação e avaliação mobilizados nos 

PI. Posteriormente, no último capítulo da primeira parte, são comparados os dois con-

textos de estágio de forma crítica, reflexiva e fundamentada, tendo por base alguns cri-

térios como (i) desenvolvimento dos alunos; (ii) métodos de ensino/aprendizagem; (iii) 

relação pedagógica; e (iv) processos de regulação e avaliação das aprendizagens e dos 

comportamentos sociais. 

Na segunda parte do RF apresenta-se o estudo que pretende responder à ques-

tão de investigação Como promover as práticas do Pensamento Computacional através 
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de tarefas interdisciplinares entre a Matemática e o Estudo do Meio?, parte integrante do 

projeto “Cenários de aprendizagem interdisciplinar na aprendizagem de Língua Portu-

guesa, Matemática e Estudo do Meio no 1.º ciclo”1. Como tal os objetivos deste estudo 

são (i) Identificar as dificuldades nas práticas do PC evidenciadas por alunos do 3.º ano 

na resolução de tarefas interdisciplinares; e (ii) Caracterizar a evolução das práticas do 

PC quando são implementadas tarefas interdisciplinares. 

No primeiro capítulo – Apresentação do estudo –, é realizada uma contextuali-

zação do estudo concretizado, salientando a pertinência do tema e a questão e respeti-

vos objetivos que guiaram a investigação. Neste capítulo é ainda mencionado o motivo 

pelo qual elegi este tema. 

Já o segundo capítulo – Fundamentação teórica – tem por base uma revisão da 

literatura, pelo que neste se encontram explicados conceitos basilares relacionados com 

o tema como o PC e a interdisciplinaridade. 

No capítulo da Metodologia – terceiro capítulo – é apresentada a caracterização 

do contexto e descrição dos participantes, bem como todas as opções metodológicas 

tomadas, mais concretamente no que se refere às tarefas implementadas, ao método e 

natureza do estudo e ainda as técnicas e instrumentos de recolha e análise de dados 

mobilizadas. Por fim, é feita alusão aos princípios éticos do processo de investigação 

realizado, os quais são essenciais para manter todas as informações recolhidas no ano-

nimato, mantendo-as confidenciais. 

O quarto capítulo diz respeito aos Resultados do estudo tendo em conta a ques-

tão orientadora da investigação. Neste são ainda são apresentados e analisados os 

resultados do estudo com base em evidências e na revisão de literatura realizada. 

Por fim, o quinto e último capítulo – Conclusões – apresenta uma síntese dos 

dados mobilizados no capítulo anterior de forma a alcançar uma conclusão para este 

estudo, bem como alguns constrangimentos ao mesmo. 

Faz ainda parte deste RF uma Reflexão Final que apresenta uma ponderação 

sobre o percurso efetuado na PES II e o seu impacto, quer na minha identidade en-

quanto futura profissional, como nas aprendizagens realizadas a nível pessoal. 

Posteriormente, são ainda apresentadas as Referências mobilizadas ao longo 

do presente relatório, bem como os Anexos que o suportam.  

 
1 Projeto Cenários de aprendizagem interdisciplinar na aprendizagem de Língua Portuguesa, 
Matemática e Estudo do Meio no 1.º ciclo (CAI1Ciclo) - ESELX/IPL-CIED/PICA/2021/A04 
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Neste capítulo irá ser realizada uma breve descrição dos dados recolhidos no de-

correr do período de observação relativos ao contexto organizacional e pedagógico da ins-

tituição e da turma onde intervi. Assim, quanto aos métodos de recolha da informação a 

apresentar em seguida, foi dada primazia às notas de campo retiradas diariamente através 

da utilização da observação direta, às conversas informais com a Orientadora Cooperante 

(OC) e com os próprios alunos, o feedback e a visão da OC, bem como uma entrevista 

semiestruturada realizada à mesma e, por fim, análise documental.  

 

1.1. Caracterização do Contexto Socioeducativo 

1.1.1. A instituição   

A instituição cooperante onde foi realizada a PES II é uma instituição de ensino parti-

cular que se localiza na freguesia de Massamá – Monte Abraão, no concelho de Sintra e 

que abrange várias valências, nomeadamente: Creche, Educação Pré-Escolar (EPE) e 1.º 

CEB. Além disso, possui um Centro de Apoio de Tempos Livres.  

A instituição tem uma missão centrada no aluno que visa assegurar a formação de 

indivíduos críticos, criativos, autónomos e participativos, de forma a capacitar os cidadãos 

com um leque de oportunidades, experiências e aprendizagens que o permitem inserir-se 

de forma responsável e ativa na sociedade envolvente (Projeto Educativo do Colégio, 2022-

2025). É ainda de referir que o Colégio procura comummente incluir na sua missão a for-

mação de indivíduos digitalmente competentes para que possam acompanhar a evolução 

do nosso quotidiano, de forma a prepará-los para responder aos desafios que se nos vão 

apresentando através do desenvolvimento de competências científicas, tecnológicas, artís-

ticas e emocionais. Desta forma, este possui os seus valores em concordância com o esta-

belecido pelo Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória e que se encontram 

centrados na responsabilidade, integridade, excelência, exigência, curiosidade, reflexão, 

inovação, cidadania, participação e liberdade (Projeto Educativo do Colégio, 2022-2025).  

 

1.1.2. O grupo turma 

A turma cooperante na qual o PI incidiu, é do 3.º ano de escolaridade, constituída 

por 22 alunos, 12 do sexo masculino e 10 do sexo feminino com idades compreendidas 

entre os 8 e os 9 anos. Importa mencionar a existência de 5 alunos abrangidos pelo Decreto-

Lei n.º 54/2018, de 6 de julho, dos quais 2 possuíam medidas seletivas. É de aludir ao facto 

de que, destes alunos que beneficiam de medidas de suporte à aprendizagem e à inclusão, 
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1 possuía dislexia, 2 possuíam autismo de nível 1 e outro possuía Perturbação de Hiperati-

vidade e Défice de Atenção. Estes alunos dispunham de uma diferenciação do trabalho 

pedagógico. Por fim, no que diz respeito à condição socioeconómica dos alunos e respeti-

vas famílias, e de acordo com a informação veiculada pela OC na entrevista realizada, este 

pode ser considerado como médio-alto com tendência para o médio. 

Com a informação recolhida foi possível depreender-se quais as potencialidades e 

fragilidades da turma, sendo uma das grandes preocupações para com esta turma o fo-

mento da entreajuda e a cooperação, uma vez que os alunos apresentavam dificuldade em 

trabalhar em conjunto. Além disso, a OC ressalvou o facto destes alunos gostarem de impor 

a sua ideia e a sua forma de ver as coisas, mas depois terem dificuldade em respeitar o 

outro. Desta forma, surgiu a necessidade de se trabalhar as competências empáticas dos 

mesmos para que se conseguissem integrar na sociedade que os envolve e desenvolverem 

a tolerância, a aceitação e as relações interpessoais dos alunos para com os outros. Estas 

aptidões têm por base a aquisição de alguns valores relacionados com a empatia e a con-

vivência em sociedade. Foi ainda possível observar que, apesar dos alunos serem autóno-

mos e empenhados, demonstrando gosto pela aprendizagem, apresentavam um alto nível 

de competitividade com os colegas e para consigo mesmo, não aceitando o próprio erro 

nem as opiniões dos seus colegas. Na Tabela 1 é possível observar com maior detalhe as 

potencialidades e fragilidades identificadas nesta turma. 

 

Tabela 1 

Diagnose das potencialidades e fragilidades da turma do 1.º CEB 

   Potencialidades  Fragilidades  

C
o

m
p

e
tê

n
c

ia
s
 S

o
c

ia
is

  

• Demonstravam autonomia no momento da realiza-

ção das tarefas;    

• Cumpriam o que era acordado nas aulas relativa-

mente às regras de sala de aula;    

• Demonstravam capacidade crítica ao colocar 

questões pertinentes;    

• Eram participativos;    

• Demonstravam gosto pela aprendizagem;    

• Apresentavam rápida aquisição dos conteúdos.   

• Apresentavam dificuldades em tra-

balhar em conjunto;    

• Eram conversadores;    

• Demonstravam ser competitivos en-

tre si;    

• Não aceitavam as opiniões dos co-

legas;    

• Não aceitavam o erro próprio.  
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P
o

rt
u

g
u

ê
s
  

• Apresentavam boa capacidade ao nível da expres-

são e comunicação oral quando expunham as 

suas ideias;    

• Demonstravam gosto pela leitura;    

• Possuíam vocabulário alargado.   

   

• Apresentavam dificuldades na pon-

tuação ao nível da produção es-

crita;    

• Apresentavam dificuldades em inter-

pretar os exercícios;    

• Apresentavam dificuldades ao nível 

da gramática;    

• Apresentavam dificuldades ao nível 

da aplicação das regras das apre-

sentações orais;    

• Apresentavam dificuldades em de-

senvolver uma produção escrita cui-

dada, com sentido e lógica.   

M
a

te
m

á
ti

c
a
  • Demonstravam interesse pela disciplina e gosto na 

resolução de exercícios;    

• Apresentavam facilidade na memorização das ta-

buadas. 

• Apresentavam dificuldades ao nível 

das conversões.   

E
s
tu

d
o

 

d
o

 M
e
io

  • Demonstravam gosto e interesse pela área das Ci-

ências Naturais.   

• Não foi possível observar.   

E
d

u
c
a
ç
ã

o
 A

rt
ís

ti
c
a
  

• Demonstravam gosto e interesse pela área musi-

cal;    

• Demonstravam gosto e interesse pela área das Ar-

tes Visuais;    

• Conseguiam depreender qual o tipo de técnica de 

pintura que deveria ser utilizada perante a apre-

sentação do exercício que devem realizar. 

• Não foi possível observar.   

E
d

u
c
a
ç
ã

o
 

F
ís

ic
a

 

• Demonstravam gosto e interesse pela área da 

Educação Física.   

• Não foi possível observar.   

Nota. Construída pela autora do RF. 
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1.1.3. Métodos de ensino/aprendizagem 

No 1.º CEB, visto que o eixo basilar do ensino da OC era o Movimento da Escola 

Moderna (MEM), o mesmo foi aplicado pelo par de estágio, pelo que o foco da aprendiza-

gem era centrado nos alunos, sendo o docente apenas um mediador do conhecimento que 

ia intervindo apenas quando necessário para os orientar a realizar descobertas e aprendi-

zagens, privilegiando o recurso a momentos do quotidiano para estabelecer uma ligação 

com a vida em sociedade (Niza, 2012). No MEM os alunos são agentes ativos e participati-

vos no processo de construção do seu próprio conhecimento, o que os auxilia a integrarem-

se e fazerem parte da sociedade democrática em que vivemos (Movimento da Escola Mo-

derna, 2024). Para além disso, devido ao facto do professor de 1.º CEB trabalhar em mo-

nodocência e com um horário organizado de forma contínua, com poucas interrupções en-

tre as aulas, existiu a possibilidade de se realizar uma gestão mais flexível do currículo de 

acordo com o que se pretendia implementar. 

 

1.2. Problematização sumária dos dados recolhidos e identificação da 

problemática de intervenção 

1.2.1. Objetivos gerais 

No final do período de observação, e através da análise paralela das potencialida-

des e fragilidades que se observam na Tabela 1, foi definido onde era necessário focar a 

atenção e ação ao longo do período de intervenção de forma a converter as primeiras – 

potencialidades – em situações de aprendizagem mais consistentes e que permitiam aos 

alunos aprendizagens de maior qualidade, enquanto se deduzia das segundas – fragilida-

des – quais os pontos críticos que seriam objeto de uma ação transformadora no sentido 

de os minimizar ou mesmo anular.  

Neste sentido, foi identificada e definida a questão problemática que teve por base: 

“Como promover a cooperação e a entreajuda entre os alunos através de dinâmicas cola-

borativas?”. Em conformidade com a questão apresentada, identificaram-se como objetivos 

globais de intervenção: (i) Desenvolver competências empáticas; e (ii) Desenvolver o sen-

tido de entreajuda. 
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1.2.2. Estratégias globais de intervenção e de integração curricular 

Tendo em conta a problemática e os objetivos gerais que iriam ser trabalhados, fo-

ram alinhavadas e concebidas as estratégias globais de intervenção e de integração curri-

cular a implementar. As mesmas estão descritas na Tabela 2. 

 

Tabela 2 

Plano de Ação relativo aos Objetivos Gerais da turma do 1.º CEB 

                 Objetivo Geral 

  

Áreas Curriculares  

1. Desenvolver competências 

empáticas  

2. Desenvolver o sentido de entre-

ajuda  

Português 
1.1. Melhoramento de texto;  2.1. Trabalho a pares, pequenos e 

grandes grupos;  

Matemática 
1.2. Escuta do raciocínio dos co-

legas;  

2.2. Trabalho a pares, pequenos e 

grandes grupos;  

Estudo do Meio 

  2.3. Exploração de jogos;  

2.4. Exploração da forma como os 

animais trabalham em con-

junto;  

Educação Artística  

 

1.3. Role-play  

1.4. Sequenciação coreográfica  

1.5. Dinamização do correio dos 

afetos  

1.6. Roda dos afetos  

2.5. Sequenciação coreográfica  

2.6. Construções em artes plásti-

cas  

2.7. Criação de um ritmo para a his-

tória do livro  

Educação Física  2.8. Jogos  

Competências Sociais 
1.7. ClassDojo  

1.8. Partilha e feedback  

2.9. Pintura estragada;  

Nota. Construída pela autora do RF. 

 

1.2.3. Atividades implementadas 

De modo a proporcionar uma abordagem integrada e interdisciplinar, o trabalho foi 

desenvolvido de forma transversal em todas as áreas curriculares, com atividades especí-

ficas que reforçaram os objetivos de intervenção e integração curricular. Cada área de en-

sino — Matemática, Português, Estudo do Meio e Educação Artística e Educação Física — 

foi cuidadosamente planeada para incorporar estratégias que fomentassem a cooperação, 
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a entreajuda, o diálogo e a partilha entre os alunos, promovendo habilidades sociais e cog-

nitivas essenciais para o desenvolvimento coletivo e individual. 

Para dinamizar as aulas de Matemática recorreu-se à exploração de material mani-

pulável para introduzir alguns temas, vídeos educativos, fichas de consolidação, um ca-

derno de educação financeira, momentos coletivos de debate tendo por base conceitos do 

quotidiano, robôs educativos, um Diagrama de Venn, role-play e jogos. Já no que diz res-

peito à área do Português, a base de exploração dos conteúdos programáticos foram algu-

mas obras com consequentes fichas de interpretação de texto e gramática. Ainda assim, 

foram utilizados alguns materiais manipuláveis. Nesta área foi ainda construída uma história 

da turma com consequente melhoramento de texto. No que respeita ao Estudo do Meio, foi 

utilizado material manipulável, a construção de um friso cronológico, vídeos educativos su-

cedidos de debates, fichas de revisão, o recurso a uma obra, um caderno de educação 

financeira, mapas de conceito e um Diagrama de Venn. No que concerne à Educação Ar-

tística, os alunos construíram alguns animais com massa de moldar. Para além disso, foi 

ainda realizada uma coreografia da canção “Baby Shark”, role-play e uma teia das emoções 

para perceber as noções dos alunos relativamente à empatia. Por fim, relativamente a Edu-

cação Física, foram dinamizados alguns jogos. 

De forma a ir ao encontro do estipulado no nosso objetivo “Desenvolver o sentido 

de entreajuda”, foram realizadas propostas que envolviam a realização de trabalhos de 

grupo ou a pares, de forma a fomentar o trabalho cooperativo e a entreajuda. 

 

1.2.4. Processos de avaliação e regulação 

Existindo um PI, surge a necessidade de se avaliar o desenvolvimento dos alunos 

ao longo da sua implementação – avaliação formativa –, bem como o PI em si, refletindo-

se acerca dos mesmos.  

Respeitante às aprendizagens dos alunos, com incidência na área da Matemática, 

e tendo em conta todos os temas e atividades realizadas para os abordar, de forma geral, 

foi possível considerar-se que a turma conseguiu alcançar um nível positivo, no entanto, em 

alguns conteúdos denotou-se que alguns alunos permaneceram com algumas dificuldades. 

Na área do Português, foi possível averiguar-se que a turma, de forma geral, conseguiu 

realizar uma evolução ao nível da interpretação de enunciados, bem como na atividade de 

melhoramento de texto. Porém, em algumas aulas, apesar de se ter verificado uma evolu-

ção na aquisição dos conteúdos gramaticais, esta observou-se como diminuta, pois os alu-



12 
 

 

nos continuaram a apresentar dificuldade em resolver exercícios gramaticais. No que res-

peita a Estudo do Meio, esta foi a área que mais se destacou. Os alunos demonstraram 

facilidade em adquirir os conhecimentos, evidenciaram por diversas vezes e em distintas 

ocasiões, já possuir conhecimentos prévios sobre os temas e encontraram-se sempre par-

ticipativos e interessados. Quer em Educação Artística, como em Educação Física, foi per-

cetível que os alunos possuem gosto pelas áreas, ficando entusiasmados e participando 

ativamente, pelo que estas possuem um nível positivo. Todavia, por serem atividades com 

dinâmicas mais lúdicas, os alunos, regra geral, tenderam a manifestar a sua indisciplina, 

tendo de ser retirados das mesmas ou, por vezes, tendo ainda de se terminar uma atividade 

sem que esta tivesse sido concluída. Quanto à área da Cidadania e Desenvolvimento, esta 

constitui-se como a área que obteve um maior foco durante a implementação do PI, visto 

ser a área que demonstrava um maior grau de fragilidade, pelo que a mesma irá ser avali-

ada nos parágrafos seguintes.  

Já no que concerne à avaliação do PI, surge a necessidade de analisar os objetivos 

traçados no mesmo a partir das estratégias inicialmente delineadas e tendo por base as 

grelhas de avaliação realizadas semanalmente. Posto isto, os objetivos eram “Desenvolver 

competências empáticas”, e “Desenvolver o sentido de entreajuda”.  

Relativamente ao primeiro objetivo, e tendo em conta o anexo A, é percetível que a 

taxa de sucesso é positiva, tendo atingido 84% do seu grau de concretização. Todos os 

indicadores utilizados para avaliar este objetivo tiveram uma taxa de sucesso positiva, po-

rém, esta progressão não foi linear. Pudemos constatar que os alunos apresentaram uma 

evolução, na medida em que nas últimas semanas de intervenção se observou que os mes-

mos já eram capazes de desenvolver atividades que pressupõe a cooperação e a entrea-

juda. Os alunos já conseguiram trabalhar em grupo sem rebaixar os seus colegas e conse-

guiram avaliar as expressões e emoções dos seus pares para determinar se algo foi ou não 

do seu agrado. Ainda assim, no geral, o primeiro objetivo ainda precisava de mais tempo 

para ser trabalhado, pois apesar de já conseguirem autonomamente compreender as emo-

ções/sentimentos de alguns alunos, ainda não o conseguiam realizar sempre. Em cerca de 

seis semanas, apesar de termos colaborado no desenvolvimento dessas capacidades em-

páticas, não conseguimos contribuir para que eles atingissem esse objetivo na sua pleni-

tude.  

Quanto ao objetivo da entreajuda, e tendo em conta o anexo A, é percetível que a 

taxa de sucesso é positiva e elevada, tendo atingido 88% do seu grau de concretização. 

Igualmente ao verificado no objetivo descrito acima, todos os indicadores utilizados para 
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avaliar este objetivo tiveram uma taxa de sucesso positiva que, apesar de não ter sido linear, 

foi gradualmente melhorando. Este objetivo foi, portanto, bem conseguido, uma vez que os 

alunos começaram, não só a participar mais no decorrer das sessões, como ainda foi pos-

sível que trabalhassem em grupo e de facto existisse uma cooperação entre os pares, dei-

xando de parte a competitividade excessiva. Ainda assim, apesar de existirem vários alunos 

que compreenderam a importância do diálogo e da entreajuda, outros ainda não se encon-

travam nesse nível, porém, estão num bom caminho para tal.  
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2.DESCRIÇÃO SINTÉTICA DA 

PRÁTICA PEDAGÓGICA DESEN-

VOLVIDA NO 2.º CEB 
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Neste capítulo, similarmente ao ocorrido no anterior, irei realizar uma breve descri-

ção dos dados recolhidos no decorrer do período de observação relativos ao contexto or-

ganizacional e pedagógico da instituição e da turma onde intervi. Os métodos de recolha da 

informação a apresentar em seguida são os mesmos do capítulo anterior.  

 

2.1. Caracterização do Contexto Socioeducativo 

2.1.1. A instituição 

A instituição cooperante onde foi realizada a PES II é uma instituição de ensino pú-

blico e localiza-se no concelho e distrito de Lisboa, na freguesia de São Sebastião da Pe-

dreira. Esta é uma das quatro escolas pertencentes ao Agrupamento de Escolas que me 

acolheu. Este abrange tanto a EPE, como o 1.º, 2.º e 3.º CEB, Educação e Formação de 

Adultos – incluindo a população reclusa do Estabelecimento Prisional de Lisboa – e cursos 

de Português Língua de Acolhimento.  

Este agrupamento foi integrado no Programa TEIP3, visto estar rodeado de bairros 

onde as situações de degradação habitacional, o realojamento, os problemas socioeconó-

micos e de segregação social fazem parte do quotidiano dos alunos.  

Posto isto, o Agrupamento possui uma missão centrada no aluno e que visa asse-

gurar que cada indivíduo possua iguais condições de vingar na vida, quer a nível pessoal, 

como intelectual, social e profissional, independentemente da sua cultura, estatuto social e 

económico, isto é, capacita os cidadãos com um leque de oportunidades, experiências e 

aprendizagens que o permitem inserir-se de forma responsável na sociedade envolvente. 

Assim sendo, os seus valores estão centrados no respeito, tolerância, solidariedade, res-

ponsabilidade, cooperação, rigor, exigência e qualidade (Projeto Educativo do Agrupa-

mento, 2021-2025). É ainda de referir que o Agrupamento procura comummente incluir na 

sua missão a população adulta. Consequentemente, os eixos fundamentais do Agrupa-

mento passam pela melhoria do ensino e da aprendizagem e pela prevenção do abandono, 

absentismo e indisciplina. 

 

2.1.2. O grupo turma 

As turmas cooperantes nas quais o PI incidiu eram lecionadas pela mesma OC em 

ambas as áreas curriculares. A turma do 6.º A era composta por 23 alunos, 16 do sexo 

masculino e 7 do sexo feminino com idades compreendidas entre os 11 e os 14 anos. Im-

porta mencionar que existiam 9 alunos abrangidos pelo Decreto-Lei n.º 54/2018, de 6 de 
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julho, dos quais 4 possuíam medidas seletivas, encontrando-se 2 destes alunos com medi-

das adicionais, pelo que um usufruía de um currículo alternativo e de apoio tutorial especí-

fico – não frequentando as aulas observadas – e outro dispunha de apoio tutorial e apoio 

de Educação Especial. Além dos alunos identificados com medidas de suporte à aprendi-

zagem e à inclusão, existiam ainda 3 alunos que tinham sido sinalizados por dificuldades 

na aquisição de aprendizagens, no entanto, ainda sem relatório. Salienta-se que destes 

alunos supramencionados 2 sofriam de epilepsia, 1 de hiperatividade, 2 de dislexia, 2 de 

ansiedade, 1 de dificuldades de concentração e, por fim, um apresentava autismo.  

A turma do 6.º B, era constituída por 22 alunos, 12 do sexo feminino e 10 do sexo 

masculino com idades compreendidas entre os 11 e os 13 anos. 10 alunos possuíam me-

didas de suporte à aprendizagem e à inclusão, sendo que 4 usufruíam de medidas seletivas. 

Resta ainda mencionar que destes 10 alunos, 4 deles possuíam ainda algumas caracterís-

ticas importantes de realçar, tais como: deficiência intelectual e transtorno de Déficit de 

Atenção, comportamentos disruptivos, epilepsia e hiperatividade. Por fim, uma das alunas 

abrangidas pelo Decreto-Lei n.º 54/2018, de 6 de julho, apresentava um perfil intelectual 

globalmente inferior ao esperado para a idade e marcado por maior dificuldade nas provas 

mais dependentes da organização percetiva e da velocidade de processamento. É ainda 

de referir que, no geral, os alunos não respeitavam as regras da sala de aula e denotavam 

uma falta de hábitos de estudo. Dos alunos que apresentavam comportamentos mais de-

sapropriados, 2 já sofreram algumas medidas sancionatórias com suspensão e 2 apenas 

sofreram medidas corretivas em período suplementar ao horário letivo. Pelo que foi supra-

mencionado, foi atribuído o apoio tutorial a 5 alunos. Não obstante, 10 alunos encontravam-

se a frequentar os apoios do Centro de Apoio às Aprendizagens.  

Por fim, e sobre a condição socioeconómica dos alunos, em ambas as turmas, e de 

acordo com a informação veiculada pela OC na entrevista realizada, pode-se considerar de 

média-baixa, sendo esta predominantemente baixa 

Com a informação recolhida, e através da observação direta, foi possível observar 

que a maior dificuldade que ambas apresentavam se traduzia ao nível da compreensão de 

enunciados, porém, divergiam nas restantes fragilidades e potencialidades. Posto isto, fo-

ram diagnosticadas as principais potencialidades e fragilidades das turmas em questão, 

como se pode observar/analisar na Tabela 3. 
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Tabela 3 

Diagnose das potencialidades e fragilidades das turmas do 2.º CEB 

 6.ºA 6.ºB 

P
o
te

n
c
ia

lid
a
d
e

s
 

Competências Sociais: 

-Tinham boa comunicação com os alunos 

estrangeiros; 

-Incentivavam-se uns aos outros; 

-Tinham empatia pelos outros; 

- Competências Sociais: 

-Cooperavam com os pares; 

-Eram participativos; 

-Respeitavam-se uns aos outros; 

-Incentivavam-se uns aos outros; 

-Tinham empatia pelos outros; 

-Tinham alta expectativa a nível social e es-

colar. 

Matemática: 

-Empenhavam-se após compreenderem os 

conteúdos. 

Matemática: 

-Empenhavam-se inicialmente na realização 

dos exercícios. 

Ciências Naturais: 

-Demonstravam interesse pelos conteúdos 

da disciplina. 

Ciências Naturais: 

-Empenhavam-se inicialmente na realização 

dos exercícios. 

F
ra

g
ili

d
a
d
e

s
 

Competências Sociais: 

-Não respeitavam as regras da sala de aula; 

-Eram muito conversadores; 

-Falta de concentração; 

-Apresentavam pouca autonomia na realiza-

ção das tarefas propostas; 

-Não cooperavam com os colegas na reali-

zação de exercícios; 

-Não apresentavam métodos de estudo e 

trabalho; 

-Não englobavam a diversidade cultural no 

contexto de sala de aula; 

-Tinham baixa expectativa a nível social e 

escolar. 

Competências Sociais: 

-Não respeitavam a opinião dos colegas; 

-Eram muito conversadores; 

-Apresentavam falta de concentração; 

-Apresentavam pouca autonomia na realiza-

ção das tarefas propostas; 

-Tinham pouco tempo de foco na realização 

das tarefas; 

-Não apresentavam métodos de estudo e 

trabalho. 
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Matemática: 

-Apresentavam dificuldade na compreensão 

e interpretação de problemas (enunciados); 

-Não sabiam as tabuadas; 

-Não realizavam os cálculos intermédios, re-

correndo às soluções para realizarem os 

exercícios; 

- Apresentavam falta de pré-requisitos. 

Matemática: 

-Apresentavam dificuldade na compreensão 

e interpretação de problemas (enunciados); 

-Não sabiam as tabuadas; 

-Não realizavam os cálculos intermédios, re-

correndo às soluções para realizarem os 

exercícios; 

-Apresentavam falta de pré-requisitos. 

Ciências Naturais: 

-Apresentavam dificuldade na compreensão 

e interpretação dos exercícios (enunciados); 

-Apresentavam dificuldade em relacionar os 

conceitos com a sua definição; 

- Apresentavam falta de pré-requisitos. 

Ciências Naturais: 

-Apresentavam dificuldade na compreensão 

e interpretação dos exercícios (enunciados); 

-Apresentavam dificuldade em relacionar os 

conceitos com a sua definição; 

- Apresentavam falta de pré-requisitos. 

Nota. Construída pela autora do RF. 

 

2.1.3. Métodos de ensino/aprendizagem 

No 2.º CEB, imperava o ensino tradicional onde o docente era o detentor de todo o 

conhecimento e os alunos se averiguam como meros recetores do mesmo, estando o foco 

centrado na memorização e na reprodução de informações. Sendo as aulas mais expositi-

vas, os alunos possuíam um papel mais passivo na construção do seu conhecimento. Ainda 

assim, e apesar deste ser o método utilizado pela OC, é de realçar que foram implementa-

das estratégias para que os alunos se colocassem como a fonte do conhecimento, quer nos 

momentos de exploração de material manipulável, como nos momentos de atividades la-

boratoriais e práticas, por exemplo. Segundo Borges e Alencar (2014), citado por Simplicio 

et al. (2019), “a utilização d[e] metodologias [ativas, perpetuando as passivas,] pode favo-

recer a autonomia do educando, despertando a curiosidade, estimulando tomadas de deci-

sões individuais e coletivas, advindos das atividades essenciais da prática social e em con-

textos do estudante” (p. 4), pelo que, as metodologias ativas se averiguam como mais be-

néficas que o modelo tradicional. Para além disso, devido ao facto dos horários do 2.º CEB 

serem mais fragmentados e existir um docente para trabalhar cada área curricular, não foi 

possível realizar-se uma articulação curricular entre ambas a área da Matemática e a área 

das Ciências Naturais. 
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2.2. Problematização sumária dos dados recolhidos e identificação da 

problemática de intervenção 

2.2.1. Objetivos gerais 

No final do período de observação, e diagnosticadas as principais potencialidades 

e fragilidades das turmas em questão, foi possível de perceber quais as maiores preocupa-

ções da OC, bem como de que forma era possível minimizar as fragilidades para que exis-

tisse uma ação transformadora nas aprendizagens. 

Posto isto, conseguimos identificar e definir, a problemática de intervenção: “Como 

combater a falta de motivação pela aprendizagem, melhorar a compreensão dos enuncia-

dos/problemas e interiorizar as regras de sala de aula?”. Em conformidade com a questão 

apresentada, identificaram-se como objetivos globais de intervenção: (i) Melhorar a com-

preensão dos enunciados e problemas; (ii) Desenvolver a motivação dos alunos; e (iii) De-

senvolver uma rotina para gerir a indisciplina.  

 

2.2.2. Estratégias globais de intervenção e de integração curricular 

De forma a colocar em prática os objetivos definidos, maioritariamente foram imple-

mentadas atividades em pequeno e grande grupo para promover a cooperação, a entrea-

juda, o diálogo, a aceitação, a partilha de ideias e estratégias, entre outras. 

Assim sendo, as mesmas são apresentadas de seguida na Tabela 4.  

 

Tabela 4 

Plano de Ação relativo aos Objetivos Gerais das turmas do 2.º CEB 

Objetivo Geral 

 

Áreas  

Curriculares 

1. Melhorar a 

compreensão 

dos enunciados 

e problemas 

2. Desenvolver a moti-

vação dos alunos 

3. Desenvolver uma rotina 

para gerir a indisciplina 

Matemática 

1.1. Fornecer da-

dos para a criação 

de enunciados, em 

grande grupo e a 

pares. 

2.1. Utilizar material ma-

nipulável a Matemática; 
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Ciências Natu-

rais 

 2.2. Apresentar/visuali-

zar vídeos (bilingue) re-

lacionados com a maté-

ria de Ciências Naturais; 

2.3. Realizar atividades 

experimentais a Ciên-

cias Naturais. 

 

Matemática + 

Ciências Natu-

rais 

1.2. Explicar o 

objetivo de cada 

verbo indicador; 

1.3. Colocar a ne-

grito os verbos in-

dicadores; 

1.4. Acrescentar 

uma tradução a in-

glês em conceitos 

e testes/fichas. 

2.4. Utilizar plataformas 

digitais, como o Kahoot 

e Quizizz, para consoli-

dar conhecimento; 

 

Competências 

Sociais 

 2.5. Realizar tarefas que 

promovam o trabalho 

em grupo; 

2.6. Questionar a turma 

sobre o tipo de ativida-

des que gostariam de 

realizar; 

2.7. Promover a explo-

ração de jogos; 

2.8. Criar a rotina da Ca-

derneta de cromos. 

3.1. Relembrar ativamente as 

regras de sala de aula; 

3.2. Orientar a construção de 

um cartaz com as regras, em 

grande grupo, para expor na 

sala de aula; 

3.3. Definir com a turma, em 

grande grupo, metas a cumprir 

todas as semanas relativas à 

implementação das regras de 

sala de aula; 

3.4. Estipular um porta-voz se-

manal para gerir o comporta-

mento da turma à entrada na 

sala de aula. 

Nota. Construída pela autora do RF. 
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2.2.3. Atividades implementadas 

Salientando que ambas as turmas se encontravam ao mesmo nível da lecionação 

dos conteúdos, tanto na área da Matemática como na área de Ciências Naturais, e das 

fragilidades observadas, as estratégias e atividades implementadas foram as mesmas. De 

forma a ir ao encontro ao estipulado no objetivo “Desenvolver a motivação dos alunos”, 

foram realizados tanto exercícios que envolviam o trabalho de grupo, como a pares, de 

forma a fomentar o trabalho cooperativo e a entreajuda. 

Para dinamizar as aulas de Matemática recorreu-se a uma rotina de exercícios de 

cálculo mental no início de cada aula, à exploração de material manipulável para introduzir 

alguns temas, ao recurso de plataformas digitais como o Kahoot para consolidar as maté-

rias, vídeos educativos, a construção de um glossário com os verbos inquisidores com con-

sequentes atividades para descodificar o significado dos mesmos, grupos interativos por 

estações para consolidar as matérias para as fichas sumativas, uma ficha de avaliação su-

mativa, atividades de PC com exercícios do Castor Informático Bebras, um Diagrama de 

Venn e um tabuleiro do jogo da glória que continha casas com perguntas no âmbito do 

corpo humano, de cálculo mental e relativas ao tema das Figuras Planas, perguntas essas 

que tiveram por base o jogo do SuperTmatik.  

Na área das Ciências Naturais, foram projetados vídeos educativos, fichas de con-

solidação, foi realizado um trabalho ABRP em pequenos grupos, foi realizada uma atividade 

laboratorial/experimental, foram igualmente utilizadas plataformas digitais como o Quizizz 

para consolidar matérias, foi ainda executada uma atividade prática para simular o exame 

à vítima com consequente simulacro por parte dos alunos para saberem “Como detetar a 

ausência de sinais de ventilação e acionar o sistema integrado de emergência medica”, 

juntamente com um panfleto. Similarmente ao ocorrido na área da matemática, e de forma 

a combater uma das fragilidades dos alunos, foi-lhes dado tiras com dados científicos para 

que fossem construídas possíveis questões e onde constassem os verbos trabalhados an-

teriormente na disciplina de matemática. Foi ainda realizada uma ficha sumativa, foram cri-

adas groud rules em grande grupo para abordar o tema da puberdade, seguido de um car-

taz, uma caixa de perguntas anónima, um Diagrama de Venn, o recurso a um modelo 3D 

do corpo humano e discussões coletivas sobre os temas. É de salientar que, no início do 

estudo de cada capítulo foi realizado um brainstorming e, no final, um mapa conceptual. 
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2.2.4. Processos de avaliação e regulação 

Existindo um PI surge a necessidade de se avaliar o desenvolvimento dos alunos 

ao longo da sua implementação – avaliação formativa –, bem como o PI em si, refletindo-

se acerca dos mesmos. 

Respeitante às aprendizagens dos alunos, e no que respeita à área da Matemática, 

tendo em conta todos os temas e atividades realizadas para os abordar, de forma geral, foi 

possível considerar-se que a turma conseguiu alcançar um nível positivo, ainda que dimi-

nuto, pelo que em alguns capítulos denotou-se que alguns alunos permaneceram com al-

gumas dificuldades. A área das Ciências Naturais foi a que mais se destacou. Apesar dos 

alunos demonstraram alguma dificuldade em adquirir os conhecimentos, evidenciaram por 

diversas vezes e em distintas ocasiões já possuírem conhecimentos prévios sobre os temas 

e encontraram-se sempre participativos e interessados. Já no que diz respeito à área da 

Cidadania e Desenvolvimento, esta constitui-se como a área que obteve um maior foco 

durante a implementação do PI, visto ser a área que demonstra um maior grau de fragili-

dade, pelo que a mesma irá ser avaliada nos parágrafos seguintes. 

Tendo em conta os objetivos gerais delineados, resta avaliar a sua eficácia. No ge-

ral, o primeiro objetivo foi parcialmente atingido, isto porque, no que diz respeito à interpre-

tação dos enunciados, os alunos, apesar de já conseguirem autonomamente compreender 

o intuito de algumas questões, ainda não o conseguiam realizar sistematicamente. Ou seja, 

a turma, de forma geral, conseguiu realizar uma evolução ao nível da compreensão dos 

enunciados, porém, esta demonstrou-se ser diminuta, não tendo estes, consequentemente, 

consolidado as aprendizagens ao nível da interpretação com consecutiva resolução de pro-

blemas. Este facto teve lugar, pois a interpretação de um texto não é algo fácil de compre-

ender e necessitam de um período mais prolongado de foco para serem apreendidos na 

sua totalidade.  

Quanto ao objetivo da motivação, este foi alcançado, uma vez que os alunos come-

çaram a participar mais no decorrer das sessões e foi possível que trabalhassem em grupo 

e de facto existisse uma cooperação entre os pares. Ainda assim, apesar de existirem vários 

alunos que compreenderam a importância do diálogo e da entreajuda, outros ainda não se 

encontram nesse nível, porém, estão num bom caminho para tal.  

Por fim, o terceiro objetivo não foi tão bem conseguido, pois os alunos demonstra-

ram resistência à aprendizagem, distraindo-se muito e não prestando a atenção devida às 

regras de sala de aula, o que impediu a consecução do fim delineado.  
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3.ANÁLISE CRÍTICA DA PRÁ-

TICA OCORRIDA EM AMBOS OS 

CICLOS 
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No presente capítulo irá ser realizada uma análise crítica, reflexiva e fundamentada 

entre os dois contextos de estágio explanados à priori, de forma a perceber em que aspetos 

os mesmos se identificam e/ou diferenciam. 

 

3.1. Desenvolvimento dos alunos 

Tendo em conta os objetivos de ambos os PI, uma das desigualdades encontradas 

entre estes dois ciclos de ensino residiu na dinâmica dos trabalhos de grupo.  

As diferenças entre o trabalho de grupo de alunos do 3.º e do 6.º ano podem ser 

compreendidas à luz de alguns teóricos. Vygotsky (1978) enfatiza que a interação social é 

fundamental para o desenvolvimento cognitivo, destacando que, à medida que as crianças 

crescem, também as suas habilidades de comunicação e colaboração se tornam mais so-

fisticadas, o que é crucial para o trabalho em grupo. Já Piaget, citado por Schirmann, Mi-

randa, Gomes e Zarth (s.d.), explica que as crianças que se encontram no estágio operaci-

onal concreto – como as do 3.º ano – tendem a pensar de maneira mais literal e concreta, 

necessitando de maior estrutura e orientação. Em contraste, as crianças que já alcançaram 

o estágio das operações formais – como as do 6.º ano – começam a desenvolver o pensa-

mento abstrato, o que lhes permite gerir o trabalho em grupo de forma mais autónoma. 

Assim, Piaget salienta que o desenvolvimento dessas habilidades cooperativas e a capaci-

dade de trabalhar em grupo tendem a melhorar com a idade, ou seja, os alunos mais velhos 

possuem uma maior capacidade de auto-organização e responsabilidade em contextos de 

grupo, isto porque, à medida que os alunos avançam na escola, os mesmos aprendem a 

colaborar de maneira mais eficaz, adquirindo habilidades como comunicação, resolução de 

conflitos e interdependência positiva. 

Ora, nesta competência, e tendo em conta o esperado segundo os estágios de Pi-

aget, foi possível verificar-se que, apesar de nenhuma das turmas se encontrar habituada 

a trabalhar em grupos, quando essa metodologia foi colocada em prática, os alunos do 1.º 

CEB demonstraram alguma dificuldade em organizar e dividir as tarefas dentro dos seus 

próprios grupos de trabalho, enquanto os alunos do 2.º CEB não tiveram essa dificuldade. 

Ainda assim, no 3.º ano a maior dificuldade residiu na competição que existia entre os alu-

nos, mesmo dentro dos grupos de trabalho. Já o obstáculo do 6.º ano centrava-se na bar-

reira linguística, uma vez que os alunos portugueses não dominavam o inglês e os alunos 

estrangeiros não dominavam o português. 
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3.2. Métodos de ensino/aprendizagem 

Outra das diferenças observadas entre os dois ciclos de ensino residiu nos métodos 

de ensino/aprendizagem. Tal como referido em capítulos anteriores, existe uma diferença 

na abordagem pedagógica colocada em prática, pois no 1.º CEB a metodologia alinha-se 

com os princípios do MEM, enfatizando uma aprendizagem centrada no aluno, onde este é 

um protagonista ativo e o professor atua como mediador. Esta abordagem é alinhada com 

as ideias de Niza (2012) e Movimento da Escola Moderna (2024), que destacam o valor da 

participação ativa dos alunos na construção do conhecimento e na aprendizagem significa-

tiva. Este modelo encoraja o desenvolvimento de autodescoberta e autonomia nos alunos, 

além de relacionar a aprendizagem com experiências do quotidiano, atribuindo-lhe signifi-

cado, promovendo a cidadania ativa e a integração democrática.  

Já no 2.º CEB, o modelo de ensino é mais tradicional e focado na transmissão direta 

de conhecimentos, onde o professor assume o papel central como detentor do saber e os 

alunos são recetores. Considero que este enfoque limita a participação ativa dos alunos, 

priorizando a memorização e reprodução de conteúdos, onde o aluno apenas se lembra 

dos conteúdos para realizar uma avaliação, sem uma compreensão profunda, enquanto o 

desenvolvimento de habilidades críticas, investigativas e criativas fica em segundo plano. 

Este modelo limita as oportunidades dos alunos construírem conhecimentos de forma signi-

ficativa e contextualizada. Desta forma, este método de ensino pode limitar a criatividade, a 

curiosidade, a iniciativa dos alunos e, consequentemente, a sua motivação. 

Assim, enquanto o MEM fortalece a construção ativa do conhecimento, o modelo 

tradicional do 2º CEB apresenta desafios para incorporar uma abordagem ativa de maneira 

integrada e contínua. Em resumo, julgo que a implementação de metodologias ativas, como 

as defendidas pelo MEM, promovem uma aprendizagem mais rica e participativa, enquanto 

o ensino tradicional tende a limitar o desenvolvimento pleno da autonomia e participação 

dos alunos. 

Todavia, uma abordagem comum a ambos os contextos teve por base a utilização 

dos grupos de trabalho para explorar um conhecimento. Ressalva-se que em ambos os 

ciclos houve a urgência de se trabalhar uma quantidade avultada de conteúdos num tempo 

reduzido – por indicação das OC –, o que condicionou a exploração de uma abordagem 

mais ativa dos alunos, contudo, sempre que possível esta foi colocada em prática. 

Outra semelhança encontrada residiu no facto de ambos os ciclos possuírem uma 

sala fixa com as mesas dispostas em filas, pelo que, quando existia necessidade de se 
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realizar trabalhos de grupo, a sala tinha de ser reorganizada para que existisse a coopera-

ção. No entanto, enquanto que no colégio o espaço de sala de aula estava organizado e 

cada área curricular tinha o seu espaço para arrumação dos materiais, no 2.º CEB, cada 

turma tinha uma sala fixa, não precisando de trocar de sala quando mudavam a disciplina, 

o que levava a que nem sempre fosse fácil ter acesso ao material necessário para a reali-

zação de algumas atividades laboratoriais, o que culminou na adaptação de algumas ativi-

dades experimentais na própria sala. Julgo que, apesar de uma sala fixa ser benéfica para 

os alunos a nível de organização pessoal, nem sempre esta é a forma mais proveitosa a 

nível escolar, uma vez que, tal como relatei, nem sempre tínhamos as condições necessá-

rias para realizar determinadas atividades, o que não se sucederia se existissem espaços 

próprios para algumas áreas como as Ciências Naturais. 

Por fim, quanto à gestão e organização do currículo, estas foram similares. É o do-

cente que planifica as tarefas que o grupo turma irá realizar na semana seguinte. Apesar 

do 1.º CEB ter os seus eixos basilares no MEM, as aulas de Matemática e Estudo do Meio 

eram planificadas segundo as unidades temáticas dos manuais escolares, tal como acon-

tecia no 2.º CEB, e tendo por base as Aprendizagens Essenciais. Apenas as aulas de Por-

tuguês – 3.º ano – eram planificadas segundo as dificuldades observadas em sala de aula, 

visto não ser adotado nenhum manual no Colégio. Ainda assim, de forma geral, no início 

das aulas escrevia-se o sumário/plano do dia e, posteriormente, era explicado o que se 

encontrava planeado para a área curricular em questão e só depois se dava início à mesma. 

Creio que esta introdução no início das aulas permite aos alunos ter uma melhor perceção, 

não só dos conteúdos que vão ser abordados, como ainda do que é esperado dos mesmos 

a nível de concentração e prestação, pelo que aumenta a produtividade e a disponibilidade 

dos alunos para uma plena concretização dos fins planeados. Tal como tive oportunidade 

de presenciar, quando este plano não era realizado, os alunos dispersavam a sua atenção 

e o mesmo não era cumprido na sua totalidade, pois o desconhecimento do que era espe-

rado dos alunos desmotivava-os. 

 

3.3. Relação pedagógica 

A empatia surge como emoção principal a ser desenvolvida com os alunos para a 

criação de uma relação mútua de respeito. Santos (2021) corrobora esta afirmação ao sa-

lientar que a relação empática entre aluno-professor é algo que deve ser extremamente 

fomentada, visto que, se se criar uma relação à base do respeito, ambas as partes irão tê-

lo mutuamente, o que permitirá momentos de aulas mais fluidos e com um bom clima. 
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Em ambas as práticas pedagógicas foi possível desenvolver-se uma relação posi-

tiva, próxima e afetiva com todos os alunos. Ainda assim, esta relação foi melhor conse-

guida no 1.º CEB, facto esse que deve ter em conta, não só a idade dos alunos, como 

também o trabalho em monodocência. Ainda assim, no 2.º CEB também foi possível de-

senvolver-se esta relação, embora esta fosse mais distante.  

Quanto à relação entre os alunos, em ambos os contextos verificou-se que a mesma 

era díspar consoante os mesmos se encontrassem dentro ou fora da sala de aula. Relati-

vamente à turma do 3.º ano, dentro da sala de aula, e tal como referido em capítulos ante-

riores, os alunos não sabiam cooperar, ouvir o próximo e comunicar de forma respeitosa e 

pertinente devido ao nível de competição existente entre eles, contudo, nos espaços exte-

riores este ambiente era anulado e os alunos mantinham uma relação de amizade e res-

peito. Já no que concerne ao 6.º ano, o mesmo era observado, porém, o motivo já não se 

centrava na competição, mas sim na barreira linguística que levava os alunos portugueses 

a segregar os alunos estrangeiros dentro da sala de aula em momentos de atividade. To-

davia, no final da PES II foi possível observar-se algumas melhorias em ambos os ciclos.  

Como futura professora considero imprescindível criar esta relação empática com 

os alunos desde o início para que os mesmos a repliquem entre si e exista entreajuda, 

cooperação, partilha de ideias e resolução autónoma de conflitos. 

 

3.4. Processos de regulação e avaliação das aprendizagens e dos com-

portamentos sociais 

Em relação aos processos de regulação e avaliação das aprendizagens e dos com-

portamentos sociais dos alunos, foi possível aferir-se que em ambos os ciclos predominava 

a avaliação sumativa. Porém, existiam outros elementos que norteavam esta avaliação, 

mas que contavam com um menor peso e que se diferenciavam nos dois contextos. Logo, 

no 1.º CEB era comummente implementada uma avaliação formativa através de fichas for-

mativas mensais, ao passo que no 2.º CEB eram observados os trabalhos de grupo. 

As avaliações formativas e sumativas têm propósitos, métodos e impactos distintos 

na aprendizagem dos alunos. Brookhart (2008) enfatiza que a avaliação formativa é proje-

tada para proporcionar um feedback contínuo entre professores e alunos, de forma a me-

lhorar o processo de aprendizagem e ajustar o ensino conforme necessário. Neste tipo de 

avaliação, devido às observações, discussões e questionamentos, para além dos alunos 

serem capazes de identificar as suas próprias lacunas de conhecimento, os professores 
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têm a possibilidade de modificar as suas estratégias de ensino para atenderem às necessi-

dades individuais dos alunos. Considero que o erro é uma parte fulcral da aprendizagem e 

que dela surgem resultados positivos que ajudam os alunos a crescer e a sentirem-se mo-

tivados a melhorar e aprimorar os seus conhecimentos, favorecendo a sua autonomia. Ora, 

sem este processo intermédio de avaliação, o erro não poderia ser corrigido e aperfeiçoado, 

permitindo ao aluno melhorar e continuar a explorar o desconhecido. Por outro lado, a ava-

liação sumativa, de acordo com Taras (2008), é utilizada para avaliar a aprendizagem dos 

alunos no final de um semestre/ano. Essa avaliação é geralmente expressa em notas ou 

resultados quantitativos, servindo para medir o desempenho total dos alunos em relação 

aos objetivos estabelecidos.  

Em modo comparativo, Clark (2012) observa que, embora a avaliação sumativa 

possa motivar os alunos para se dedicarem aos estudos, esta também pode gerar ansie-

dade e uma abordagem superficial à aprendizagem, focada mais em alcançar classifica-

ções elevadas do que em compreender profundamente o conteúdo. Todavia, estas duas 

abordagens de avaliação não são mutuamente exclusivas. Bennett (2011) sugere que am-

bas podem ser integradas de forma eficaz para apoiar uma aprendizagem mais holística e 

significativa. A combinação de avaliações formativas e sumativas permite que os docentes 

não só monitorizem e aperfeiçoem o progresso dos alunos ao longo do tempo, mas também 

avaliarem o seu desempenho final de maneira justa e abrangente. Acredito que combinar 

avaliações formativas e sumativas seja realmente uma abordagem equilibrada e eficaz para 

a aprendizagem. A avaliação formativa, por exemplo, permite que o aluno tenha uma visão 

constante de seu progresso, identificando áreas que precisam de mais atenção e, assim, 

construindo conhecimento de maneira gradual e contínua. Por outro lado, a avaliação su-

mativa ainda cumpre o seu papel de avaliar o desempenho final, mas de forma mais justa 

e com menos pressão para os alunos, já que este já recebeu suporte e feedback ao longo 

do processo. Desta forma, a combinação de ambas oferece não só um incentivo à melhoria 

contínua, mas também promove uma visão mais justa e completa do desenvolvimento dos 

estudantes, valorizando a aprendizagem em si e não apenas as notas finais. 

No que respeita ao feedback, é possível referir que este era transmitido de uma 

forma geral e diariamente no decorrer das aulas. Contudo, no 6.º ano era também transmi-

tido um feedback sobre a prestação de cada aluno no final de cada semana no momento 

da entrega dos cromos para a sua Caderneta de cromos. No 3.º ano ponderou-se imple-

mentar a ClassDojo mas, devido ao excesso de conteúdos a lecionar e aos dois estudos do 

par de estágio a serem implementados, não foi possível. Gonçalves (2019) argumenta que 
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o feedback deve ser específico, construtivo e adaptado às necessidades dos alunos, pro-

movendo uma compreensão clara do desempenho e incentivando a autoavaliação e a me-

lhoria contínua de forma a contribuir para um ambiente de aprendizagem mais colaborativo 

e centrado no aluno. É de realçar que o feedback realmente teve um papel muito positivo 

no progresso dos alunos, pois contribuiu para a construção de uma relação mais próxima 

para comigo. No caso do 6.º ano, a entrega semanal dos cromos, junto com o feedback, 

funcionou como um reforço motivacional, tornando o processo de avaliação estimulante. 

Este tipo de prática favoreceu um ambiente em que os alunos se sentiram acompanhados 

e valorizados, o que, em última análise, promoveu um desenvolvimento contínuo e o forta-

lecimento da autonomia. 

É de salientar que em ambos os contextos, e no decorrer deste processo de regu-

lação e avaliação, foi colocada em prática uma diferenciação pedagógica. No caso do 1.º 

CEB, apenas foram implementadas estratégias diferenciadoras aos alunos que apresenta-

vam o seu currículo adaptado. Assim sendo, os mesmos foram acompanhados de forma 

mais particular, tentando por vezes adaptar as tarefas para os mesmos. Comummente foi 

ainda disponibilizado mais tempo para que estes alunos em questão realizassem as suas 

tarefas, bem como, em momentos de avaliação, as folhas eram dadas uma de cada vez, e 

apenas com frente. É de realçar que não foram realizadas fichas formativas nem fichas de 

trabalho com tarefas adaptadas às necessidades dos alunos, uma vez que estas já conti-

nham um nível de complexidade inferior e adequado, pelo que a OC não verificou como 

sendo necessário. Infelizmente, nem sempre conseguimos realizar essa diferenciação cur-

ricular, pelo que a mesma ficou aquém do que o par tinha previsto inicialmente. A inclusão 

escolar deve ser pensada tendo em vista a generalidade dos alunos e não apenas aqueles 

que necessitam de apoios especiais, isto porque, a mesma apresenta um caráter social que 

permite integrar as crianças na sociedade de forma equitativa, independentemente dos de-

safios que se lhes apresentem (Albuquerque, 2017). Relativamente a este último ponto, é 

possível afirmar que em certas aulas esta diferenciação deveria ter sido antecipada e ocor-

rido, e não só para os alunos sinalizados, visto que algumas crianças não possuísam pré-

requisitos que já deviam de estar consolidados neste ano de escolaridade. Nestes momen-

tos, e de forma improvisada, utilizou-se algum material manipulável para auxiliar os alunos 

a adquirir estas conceções. 

Já no 2.º CEB, estas estratégias de diferenciação pedagógica dividem-se, por um 

lado, tendo em conta as particularidades de um aluno que apresentava autismo e, por outro, 

considerando os alunos estrangeiros, pelo que estas foram distintas comparativamente à 
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restante turma. Assim sendo, para o aluno com autismo foram criadas atividades adaptadas 

em formato de jogos, palavras cruzadas, escolhas múltiplas, ligações, entre outros. Estes 

recursos foram todos projetados de forma a serem colocados em prática através de recur-

sos digitais/informáticos – wordwall, cctic, slides.com. Em relação aos alunos com Portu-

guês Língua Não-Materna, sempre que foram projetados vídeos, estes continham as legen-

das em inglês, de forma a superar a barreira linguística existente. Comummente foram en-

tregues os conceitos matemáticos e científicos que iriam ser abordados durante o decorrer 

do período de atuação e, por fim, similarmente, foi entregue uma tradução dos enunciados 

e questões do teste realizado em ambas as áreas. Quanto aos restantes alunos que apre-

sentavam o seu currículo adaptado, e tendo em conta o observado e acordado com a OC, 

realizaram-se testes com tarefas adaptadas às necessidades dos alunos, com um nível de 

complexidade inferior. 

Ao observar que a integração curricular poderia ter beneficiado um número maior 

de alunos, ficou evidente a relevância desta prática para além dos estudantes sinalizados. 

Estas experiências revelaram que a diferenciação curricular, ao se estender a mais alunos, 

favorece uma aprendizagem mais inclusiva e equitativa, garantindo que todos possam pro-

gredir ao seu próprio ritmo. A inclusão pedagógica não deve ser vista apenas como um 

suporte adicional para alunos com medidas de suporte à aprendizagem e à inclusão, mas 

como uma abordagem que pode enriquecer a aprendizagem de todos, promovendo um 

ambiente escolar mais justo e acolhedor. 
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1. APRESENTAÇÃO DO ESTUDO 
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Esta investigação está subordinada ao tema Pensamento Computacional na Edu-

cação: Uma abordagem interdisciplinar com Matemática e Estudo do Meio numa turma do 

3.º ano do 1.º CEB, tema esse que considero deveras importante, pertinente e atual, visto 

que, em Portugal, o PC foi formalmente integrado e homologado em 2021 nas Aprendiza-

gens Essenciais de Matemática para o Ensino Básico. Este documento curricular estabe-

lece as capacidades-chave que os alunos devem adquirir, destacando a importância do PC 

na resolução de problemas e na construção de conhecimento. A inclusão do PC no currículo 

visa preparar os alunos para enfrentar os desafios do século XXI, promovendo competên-

cias que vão além da matemática e das ciências exatas, englobando a capacidade de re-

solver problemas de maneira criativa e colaborativa (Canavarro et al., 2021). 

Assim sendo, o PC desempenha um papel fundamental na educação atual, sendo 

uma capacidade crucial para o desenvolvimento cognitivo dos alunos. Este assume impor-

tância na sala de aula por permitir que os estudantes abordem problemas de maneira es-

truturada e lógica, utilizando práticas como “a abstração, a decomposição, o reconheci-

mento de padrões, a análise e definição de algoritmos, e o desenvolvimento de hábitos de 

depuração e otimização dos processos” (Canavarro et al., 2021, p. 3). Segundo Wing 

(2006), o PC não se restringe à programação, mas envolve habilidades que podem ser 

utilizadas em diversas áreas do conhecimento, contribuindo para o desenvolvimento de 

uma mentalidade crítica e inovadora, o que facilita a procura por soluções eficientes. Grover 

e Pea (2013) reforçam esta ideia, salientando que o PC em contextos educacionais pode 

melhorar a capacidade dos alunos de pensar logicamente e resolver problemas de maneira 

criativa. 

No que respeita à seleção do objeto de estudo, Sousa e Baptista (2011) pronun-

ciam-se e referem que este deve ter em conta três critérios para a sua definição, sendo 

estes o da familiaridade do objeto de estudo, o da afetividade e o dos recursos. Ora, na UC 

de Didática da Matemática no 1.º e no 2.º CEB, inserida no plano de estudos do curso de 

Mestrado em Ensino do 1.º CEB e de Matemática e Ciências Naturais no 2.º CEB, tive o 

privilégio de conhecer, explorar e interagir com o PC pela primeira vez. Este, por sua vez, 

suscitou-me grande interesse e curiosidade, pelo que foi colocado em prática na PES I, o 

que se demonstrou como sendo uma prática interessante para abordar conceitos e conte-

údos programáticos, tendo tido êxito na turma em que foi colocado em prática. Destes dois 

momentos de exploração surgiu o interesse de o explorar noutras áreas do saber e perceber 
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se o mesmo apresentava resultados positivos e satisfatórios. Além disso, a prática educa-

tiva onde o estudo teve lugar ocorreu numa turma que se mostrava curiosa e interessada 

por desafios que recorrem ao PC. 

Deste modo, e tendo em conta os motivos referidos, a investigação procurará dar 

resposta à seguinte questão de investigação: Como promover as práticas do Pensamento 

Computacional através de tarefas interdisciplinares entre a Matemática e o Estudo do 

Meio?. Para tal, definiram-se como objetivos do estudo: (i) Identificar as dificuldades nas 

práticas do PC evidenciadas por alunos do 3.º ano na resolução de tarefas interdisciplinares; 

e (ii) Caracterizar a evolução das práticas do PC quando são implementadas tarefas inter-

disciplinares. 
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2. FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 
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Neste capítulo será apresentado o quadro conceptual que suporta o estudo reali-

zado. Assim, será apresentada uma revisão da literatura, no que concerne aos conceitos e 

temas essenciais relacionados com a problemática. 

 

2.1. Pensamento Computacional  

2.1.1. Definição de Pensamento Computacional 

Papert (1980), um dos pioneiros no campo da Educação e da informática, desen-

volveu o conceito de PC como uma forma de desenvolver o raciocínio lógico e a resolução 

de problemas através do uso da computação. Este autor acredita que a aprendizagem de 

conceitos de programação e a interação com computadores poderiam promover um pen-

samento mais estruturado e analítico em crianças. Valente (2016) vai mais a fundo e, ao 

citar outros autores, aborda uma variedade de ferramentas educacionais que servem para 

explorar o PC, como programação visual (Scratch), robótica educacional (Lego Mindstorms) 

ou jogos e ambientes virtuais, ferramentas essas que facilitam o ensino de PC de maneira 

lúdica e interativa para os alunos. No entanto, este autor também aborda ferramentas edu-

cacionais que servem para explorar o PC sem recurso a computadores ou dispositivos di-

gitais. A estas atividades dá-se o nome de unplugged (Espadeiro, 2021, citado por Rua, 

2024). As mesmas envolvem jogos, quebra-cabeças e exercícios que ensinam conceitos 

fundamentais de lógica, algoritmos, e decomposição de problemas de forma prática e inte-

rativa (Valente, 2016). Deste modo, o PC pode ser entendido como um conjunto de habili-

dades cognitivas voltadas para a resolução de problemas, que se baseiam em métodos e 

processos típicos da ciência da computação (Brackmann, 2017). O autor ressalva que o PC 

é visto como uma abordagem para a resolução de problemas e a construção de conheci-

mento que pode ser aplicada em diversas áreas além da programação. 

Segundo Wing (2006), o PC envolve práticas fundamentais como a decomposição 

de problemas, o reconhecimento de padrões, a abstração, a algoritmia e a depuração. Estas 

práticas permitem que os alunos entendam melhor os problemas complexos e desenvolvam 

soluções eficazes. 

Assim, o PC é uma abordagem de resolução de problemas que envolve a formula-

ção de problemas. 
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2.1.2. Práticas do Pensamento Computacional 

As práticas associadas ao PC englobam várias estratégias fundamentais para re-

solver problemas. Para clarificar, estas incluem (i) a decomposição, (ii) o reconhecimento 

de padrões, (iii) a abstração, (iv) a algoritmia e (v) a depuração. Cada uma destas práticas 

é apoiada por um conjunto de autores que contribuiu significativamente para o seu entendi-

mento no contexto educacional.  

A primeira prática do PC refere-se à capacidade de dividir problemas grandes e 

complexos em partes menores e mais manobráveis. De acordo com Brennan e Resnick 

(2012), a decomposição permite aos alunos compreender e resolver problemas passo a 

passo, identificando subproblemas que podem ser tratados separadamente. Esta prática é 

essencial, não apenas na programação, mas em muitas áreas curriculares, onde problemas 

complexos podem ser fragmentados para uma análise mais detalhada e procura de solu-

ções mais eficientes. 

Já a segunda prática refere-se à habilidade de identificar semelhanças ou padrões 

em dados ou processos. Wing (2006) sugere que o reconhecimento de padrões é funda-

mental para desenvolver generalizações que ajudam a simplificar problemas complexos, ao 

facilitar o desenvolvimento de soluções eficientes. Quando os alunos identificam padrões, 

eles podem aplicar soluções previamente conhecidas a problemas novos, economizando 

tempo e recursos. 

Relativamente à terceira prática, esta é a atividade de reduzir a complexidade, fo-

cando nos aspetos essenciais de um problema. De acordo com Grover e Pea (2013), a 

abstração é uma habilidade-chave no PC porque permite que os alunos desenvolvam mo-

delos ou representações de problemas que são simplificados o suficiente para serem ma-

nipulados e compreendidos, mas detalhados o suficiente para capturar a essência do pro-

blema. 

A criação de algoritmos consiste em desenvolver uma sequência de passos ou re-

gras para resolver problemas de maneira sistemática e repetível. Grover e Pea (2013) des-

tacam que os algoritmos são uma prática central para o PC, pois envolvem a construção de 

procedimentos precisos que podem ser implementados para resolver problemas específi-

cos de maneira sistemática. O ensino de algoritmos também desenvolve habilidades de 

pensamento lógico e estrutural, que são úteis em diversas áreas do conhecimento. 

Finalmente, a quinta prática é o processo de identificar, analisar e corrigir erros ou 

falhas num processo ou programa. Esta prática é fundamental no desenvolvimento do PC, 
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pois envolve uma abordagem iterativa para resolução de problemas, onde os erros são 

considerados oportunidades de aprendizagem. Segundo Pea (1986), a depuração promove 

uma mentalidade de teste e melhoria contínua, incentivando os alunos a adotar uma postura 

ativa e persistente frente a desafios. A depuração ajuda os alunos a entender não apenas 

o erro, mas também a lógica por detrás do funcionamento correto, aprimorando o seu raci-

ocínio analítico. 

 

2.1.3. O ensino do Pensamento computacional 

O PC é cada vez mais reconhecido como uma capacidade essencial para o século 

XXI, relevante para diversas áreas além da ciência da computação, como por exemplo a 

matemática e as ciências (Wing, 2010). Wing (2006) argumenta que o PC não é apenas 

uma habilidade técnica, mas uma forma de pensar que pode ajudar a resolver problemas 

complexos de maneira sistemática e lógica em qualquer campo. O PC promove o desen-

volvimento de habilidades de pensamento crítico e resolução de problemas, que são fun-

damentais para a aprendizagem em qualquer disciplina. 

Barr e Stephenson (2011) destacam que a integração do PC no currículo escolar 

pode melhorar o desempenho dos alunos em disciplinas tradicionais, promovendo uma 

aprendizagem interdisciplinar onde os conceitos e métodos de diferentes disciplinas são 

utilizados para resolver problemas complexos. Isto cria uma ponte entre as disciplinas e 

prepara os alunos para enfrentar desafios do mundo real. 

A evolução do PC tem as suas raízes na ciência da computação, raízes que foram 

evoluindo até ao reconhecimento do PC como uma competência essencial na educação 

moderna. Inicialmente o conceito de PC envolvia a criação e execução de algoritmos, mas 

com o tempo começou a expandir-se para além do campo da computação na década de 

2000. A crescente aceitação e formalização do PC, com modelos e frameworks estabeleci-

dos para a sua definição e ensino, refletem a sua importância crescente em diversas disci-

plinas (Grover & Pea, 2018).  

Desta forma, o estado da arte do PC na educação é marcado por um crescente 

interesse e reconhecimento da importância de integrar as suas práticas em currículos es-

colares ao redor do mundo. O PC é visto como uma competência essencial para preparar 

os alunos para enfrentar os desafios complexos que surgem no mundo digital em que vive-

mos e que se encontra em constante evolução. A pesquisa de Shute, Sun e Asbell-Clarke 

(2017) aponta que as práticas de PC podem melhorar significativamente o desempenho 
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académico dos alunos e aumentar o seu interesse por disciplinas relacionadas com a tec-

nologia.  

Wing (2006) foi uma das primeiras a destacar a relevância do PC, descrevendo-o 

como uma competência fundamental para todos, não apenas para cientistas da computa-

ção. Esta autora argumenta que o PC envolve competências que são essenciais em muitas 

áreas do conhecimento, além da programação. Grover e Pea (2013) também realizaram 

uma revisão abrangente da literatura e de estudos empíricos, concluindo que o PC pode 

ser integrado efetivamente em várias disciplinas, como Matemática e Ciências, e que a sua 

implementação precoce nas escolas ajuda a desenvolver habilidades cognitivas e de reso-

lução de problemas. Estes autores argumentam que países que introduzem o PC no seu 

currículo preparam melhor os seus estudantes para lidar com problemas complexos e de-

senvolver um raciocínio lógico e estruturado. Brennan e Resnick (2012) exploraram espe-

cificamente o uso de ferramentas de programação visual, como o Scratch, para ensinar PC. 

Os autores enfatizam que estes ambientes de aprendizagem permitem que os estudantes, 

desde cedo, experimentem e desenvolvam uma compreensão intuitiva de conceitos funda-

mentais de programação, como loops, variáveis e eventos, que são centrais para o PC. 

Yadav et al. (2017) destacam a importância do PC em currículos internacionais, observando 

que diversos países têm incluído a programação e o raciocínio algorítmico como parte das 

suas diretrizes educacionais. Os autores argumentam que essa integração é crucial para 

promover uma alfabetização digital ampla, permitindo que os estudantes sejam não apenas 

consumidores passivos de tecnologia, mas também criadores ativos. Resnick et al. (2009) 

sugerem que a implementação do PC em currículos globais reflete uma mudança na edu-

cação, que passa de um foco apenas em habilidades de leitura, escrita e aritmética, para 

incluir também a capacidade de pensar de forma computacional, que é vista como uma 

habilidade essencial para o século XXI. 

Nos últimos anos, muitos países têm integrado o PC nos seus currículos escolares, 

reconhecendo a sua importância para o desenvolvimento de habilidades essenciais para o 

futuro. Por exemplo, Inglaterra tornou obrigatória a educação em ciência da computação 

para todas as faixas etárias desde 2014, com ênfase no desenvolvimento das práticas do 

PC desde cedo (Royal Society, 2017). Nos Estados Unidos a integração do PC varia bas-

tante entre os estados e distritos. Algumas áreas implementaram o PC como parte de inici-

ativas mais amplas de STEM (Ciência, Tecnologia, Engenharia e Matemática), enquanto 

outras ainda estão a desenvolver estratégias e currículos específicos para o PC. Por outro 

lado, em muitos países europeus, como a Estônia e a Finlândia, o PC está a ser integrado 
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de forma inovadora e é parte integrante do currículo nacional, com um foco em habilidades 

digitais e pensamento crítico. Na Alemanha e em França, o PC ainda está a começar a 

ganhar destaque, mas a integração ainda é desigual (Bocconi et al., 2022). Em Portugal, a 

integração do PC no currículo escolar é um desenvolvimento recente e que se encontra em 

vigor desde 2022, estando apenas incluído nas Aprendizagens Essenciais de Matemática. 

Contudo, estudos indicam que muitos professores ainda enfrentam dificuldades para se 

adaptarem às novas exigências pedagógicas, especialmente em termos de domínio da tec-

nologia e metodologias inovadoras para ensino do PC (Wing, 2008). 

No entanto, apesar do progresso, a implementação enfrenta desafios significativos, 

como a necessidade de formação adequada de professores, o desenvolvimento de recur-

sos didáticos apropriados e a superação de barreiras relacionadas ao acesso e equidade 

(Wing, 2008). Yadav et al. (2017) discutem que muitos professores ainda não se sentem 

preparados para ensinar conceitos de PC devido à falta de formação específica e de mate-

riais de apoio. Lye e Koh (2014) também destacam a necessidade de desenvolver currícu-

los que integrem o PC de forma mais efetiva, utilizando abordagens pedagógicas que cati-

vem os alunos e sejam adaptáveis a diferentes contextos escolares. Além disso, questões 

de acesso a recursos tecnológicos e infraestruturas adequadas continuam a ser um desafio 

em muitas regiões, limitando a equidade na educação de PC (Grover & Pea, 2013). 

 

2.1.4. Métodos e instrumentos para avaliar o Pensamento Computacional 

Para compreender melhor o impacto do PC na abordagem educacional, torna-se 

fundamental a avaliação dos resultados da sua implementação. Neste sentido, irei abordar 

um conjunto de métodos e instrumentos que podem ser usados para realizar essa avalia-

ção. 

Segundo Grover (2014), os testes padronizados desempenham um papel crucial na 

avaliação das práticas do PC, especialmente em contextos educacionais formais.  Este au-

tor discute como os testes de avaliação podem ser usados para medir o crescimento cog-

nitivo dos alunos ao longo do tempo de forma objetiva e mensurável. Barr e Stephenson 

(2011) também abordam a importância de testes padronizados, porém, vão mais além e 

salientam que os testes devem incluir componentes que avaliem a capacidade dos alunos 

de aplicar práticas como a abstração e a decomposição em problemas novos e desconhe-

cidos, fornecendo assim uma avaliação mais precisa e abrangente do domínio do PC pelos 

alunos. Ukkonen, Pajchel e Mifsud (2024) complementam referindo que a avaliação do PC 
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requer uma definição clara dos critérios e habilidades que se deseja medir. Isso inclui en-

tender quais práticas do PC são relevantes para a avaliação. 

Além disso, Grover (2014) destaca o uso de avaliações pré e pós-teste como uma 

estratégia eficaz para percecionar o desenvolvimento das práticas dos alunos no PC. A 

avaliação pré-teste estabelece uma linha de base das práticas existentes dos alunos antes 

da introdução de intervenções educacionais. Após a implementação de atividades de PC, 

a avaliação pós-teste permite uma comparação direta dos resultados, revelando assim o 

impacto direto das intervenções na aprendizagem dos alunos.  

Em suma, é possível concluir que a avaliação das práticas associadas ao PC deve 

ser entendida como um processo contínuo e adaptativo, capaz de fornecer informações 

essenciais sobre o progresso dos alunos, porém, mais do que apenas uma ferramenta para 

medir resultados, é também um meio de compreender melhor os processos de aprendiza-

gem dos alunos. A adoção de métodos diversificados, como testes padronizados, avalia-

ções pré e pós-teste, e instrumentos de análise detalhados, contribui para uma compreen-

são mais abrangente do impacto das intervenções pedagógicas. Além de aferir o desenvol-

vimento das competências relacionadas ao PC, estas avaliações ajudam a moldar estraté-

gias educacionais mais eficazes, promovendo uma aprendizagem significativa e prepa-

rando os alunos para os desafios de um mundo cada vez mais digital e interconectado. 

Assim, a avaliação deixa de ser um simples mecanismo de medição, assumindo um papel 

central no aperfeiçoamento das práticas educacionais e na promoção de uma educação 

mais inclusiva e alinhada com as exigências atuais. 

 

2.2. Interdisciplinaridade  

2.2.1. Definição de Interdisciplinaridade 

A interdisciplinaridade é um conceito que tem ganho destaque no campo da educa-

ção, sendo compreendida como a integração e interação de diferentes áreas do conheci-

mento para abordar um tema, problema ou questão de maneira mais holística e abrangente. 

Esta abordagem promove uma conexão entre os saberes, deixando de parte uma aborda-

gem compartimentada e isolada, como é comum no modelo tradicional de ensino, o que 

proporciona uma visão mais integrada da realidade (Pombo, s.d.; Bonatto et al., 2012). Se-

gundo Morin (1999) e Pombo (s.d.), a interdisciplinaridade não se resume apenas à justa-

posição de disciplinas, mas também implica uma postura de abertura, diálogo e colaboração 
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entre os diferentes saberes e práticas, promovendo uma aprendizagem mais significativa e 

contextualizada da realidade. 

A interdisciplinaridade pode ser definida como uma abordagem de ensino e apren-

dizagem que procura acabar com a fragmentação do conhecimento. Esta visa a construção 

de uma compreensão mais integrada e profunda de determinados conteúdos, fazendo uso 

das contribuições e métodos de diversas disciplinas. De acordo com Japiassu (1976), a 

interdisciplinaridade é uma atitude de pesquisa e de ensino que se caracteriza pela coope-

ração entre diferentes ramos do saber para resolver problemas complexos que não podem 

ser adequadamente abordados a partir de uma única perspetiva disciplinar. 

 

2.2.2. Benefícios da Interdisciplinaridade para a Educação 

Os benefícios da interdisciplinaridade para a educação são diversos e têm sido am-

plamente discutidos por diversos estudiosos. Primeiramente, essa abordagem promove 

uma aprendizagem mais significativa. Ao relacionar conceitos de diferentes disciplinas, os 

alunos conseguem perceber a relevância e aplicação dos conhecimentos em contextos di-

versos e na resolução de problemas reais, pois conecta o conhecimento percecionado na 

escola com as suas experiências de vida e interesses pessoais (Bonatto et al., 2012). 

Quando os estudantes percebem que os conteúdos aprendidos na escola têm relação com 

o mundo fora dela, a motivação e o empenho na aprendizagem tendem a aumentar, o que 

resulta num processo educacional mais eficaz e transformador. Como argumenta Morin 

(2000), o conhecimento fragmentado dificulta a compreensão dos fenómenos na sua totali-

dade, e a interdisciplinaridade permite a construção de um saber mais contextualizado e 

relevante para o aluno. 

Além disso, a interdisciplinaridade estimula o desenvolvimento de habilidades cog-

nitivas superiores, como o pensamento crítico, a criatividade e a capacidade de resolução 

de problemas complexos. Isso ocorre porque os alunos são incentivados a analisar proble-

mas sob diferentes ângulos e a integrar múltiplas perspetivas, o que enriquece o processo 

de aprendizagem e promove uma visão mais completa do conhecimento (Japiassu, 1976; 

Behrens, 1999). 

Por outro lado, a interdisciplinaridade prepara os estudantes para lidarem com pro-

blemas reais e complexos do mundo contemporâneo e que frequentemente requerem so-

luções que vão além dos limites de uma única disciplina. Gibbons et al. (1994) aponta que 

a interdisciplinaridade é essencial para enfrentar os desafios do século XXI, pois promove 
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a formação de indivíduos capazes de compreender e intervir em contextos diversos e dinâ-

micos, utilizando uma abordagem integradora e multidimensional.  

Outro benefício importante é a promoção do trabalho colaborativo. A interdisciplina-

ridade estimula tanto professores quanto alunos a trabalhar em conjunto, partilhando co-

nhecimentos e experiências, o que fortalece o espírito de cooperação e a construção cole-

tiva do saber (Bonatto et al., 2012). Tal perspetiva é reforçada por Moran (s.d.), que destaca 

que a integração de disciplinas pode promover uma cultura de colaboração, fundamental 

para o desenvolvimento de competências socioemocionais nos estudantes. 

Em síntese, a interdisciplinaridade é uma abordagem educacional que promove a 

integração de diferentes áreas do conhecimento, oferecendo uma série de benefícios para 

a formação dos estudantes, como o desenvolvimento do pensamento crítico, a preparação 

para a resolução de problemas complexos, o estímulo à colaboração e o aumento da rele-

vância e do significado da aprendizagem.  

Pereira (2014) corrobora estes factos e destaca o potencial do Estudo do Meio como 

um ponto de convergência para práticas interdisciplinares entre Matemática e Ciências. A 

autora enfatiza que, ao abordar temas de forma integrada, os alunos conseguem explorar 

conceitos matemáticos e científicos de forma mais prática e significativa, relacionando-os 

com o seu dia a dia. Pereira (2014) apresenta ainda exemplos concretos em que estas 

áreas são trabalhadas conjuntamente mostrando que estratégias interdisciplinares enrique-

cem a aprendizagem e promovem o desenvolvimento de competências amplas, como a 

resolução de problemas e o pensamento crítico. Entre os exemplos destacados estão ativi-

dades que exploram o ambiente envolvente, como o estudo de habitats naturais e urbanos, 

que proporcionam oportunidades para aplicar conceitos matemáticos, como medições e 

contagem, e conteúdos científicos, como a biodiversidade. Este exemplo sublinha como a 

integração de disciplinas não apenas facilita a aprendizagem, mas também fomenta o en-

volvimento dos alunos com o mundo ao seu redor, promovendo um olhar global e conectado 

sobre o conhecimento. O trabalho realça ainda a importância de tornar as aprendizagens 

significativas através de metodologias interativas e contextualizadas. Assim, estas práticas 

revelam que a interdisciplinaridade não apenas facilita a compreensão dos conteúdos, mas 

também reforça a relação entre os saberes escolares e o mundo real, criando aprendiza-

gens mais relevantes e duradouras. 

 

 



44 
 

 

2.3. O potencial interdisciplinar do Pensamento Computacional 

2.3.1. O caso da Matemática e das Ciências 

O PC, embora reconhecido como uma habilidade essencial para o século XXI, ainda 

é mencionado de forma limitada nas diretrizes curriculares de muitas disciplinas do contexto 

português. No contexto educacional, o PC apenas aparece explicitamente nas Aprendiza-

gens Essenciais de Matemática, onde é abordado como uma capacidade para desenvolver 

a aptidão de resolver problemas complexos e compreender conceitos matemáticos abstra-

tos. Embora esta inclusão seja importante para fomentar habilidades críticas no raciocínio 

matemático, a menção limitada do PC no currículo português sugere que o seu potencial 

interdisciplinar ainda não é plenamente explorado. Esta inclusão restrita pode limitar o po-

tencial do PC de ser uma competência interdisciplinar, capaz de promover o desenvolvi-

mento do raciocínio lógico, da criatividade e da capacidade de solucionar problemas em 

diversas áreas do conhecimento, como as Ciências, as Línguas e as Ciências Sociais, pro-

movendo uma abordagem educativa mais abrangente e integrada que prepare melhor os 

alunos para os desafios da era digital. Para aproveitar plenamente os benefícios do PC, 

seria necessário expandir o seu ensino para outras disciplinas, promovendo uma aborda-

gem mais holística e integrada no currículo escolar que contribuiria para o desenvolvimento 

de competências transversais essenciais no mundo contemporâneo. 

Ora, a Matemática é uma das disciplinas mais naturalmente associadas ao PC. Pa-

pert (1980), propõe o uso de computadores para ensinar Matemática através de uma abor-

dagem construtivista. Este autor sugere que o PC pode ser usado para reforçar conceitos 

matemáticos, permitindo que os alunos experimentem, testem e visualizem conceitos abs-

tratos de forma interativa. O uso de linguagens de programação, como o Scratch e Python, 

em aulas de Matemática, permite que os alunos criem simulações e jogos, o que facilita a 

compreensão de conceitos complexos como variáveis, funções e lógica. 

No ensino das Ciências, o PC pode ser utilizado para promover uma compreensão 

mais profunda de sistemas dinâmicos e complexos. Wilensky e Resnick (1999) discutem 

como o uso de abordagens baseadas em níveis de análise pode ajudar os alunos a com-

preender fenómenos naturais ao relacionar o comportamento de agentes individuais com 

padrões emergentes de grupo. Esta abordagem permite que os estudantes aprendam a 

pensar em múltiplos níveis simultaneamente, desenvolvendo uma compreensão mais só-

lida de conceitos científicos, como ecossistemas e processos evolutivos, ao considerar 

como ações individuais se reúnem para criar comportamentos globais complexos. Ogegbo 
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e Ramnarain (2022) corroboram estes factos e destacam que a utilização de práticas como 

a decomposição de problemas complexos em partes menores, o reconhecimento de pa-

drões e a criação de algoritmos permite que os estudantes façam conexões mais claras 

entre conceitos e dados, contribuindo para uma aprendizagem ativa e crítica. Segundo es-

tes autores, a utilização das práticas do PC aumenta a motivação e o envolvimento dos 

alunos, tornando as aulas de Ciências mais dinâmicas e interativas. Esta abordagem é vista 

como essencial para preparar os alunos para os desafios do mundo digital, pois desenvolve 

habilidades de resolução de problemas que são aplicáveis e úteis para diferentes disciplinas 

e contextos profissionais (Ogegbo & Ramnarain, 2022). 

 

2.3.2. Estudos empíricos 

Diversos estudos de caso exploram a integração do PC nos currículos e demons-

tram como o mesmo pode enriquecer a aprendizagem em diversas disciplinas.  

Grover e Pea (2013), apesar de não terem conduzido estudos de caso específicos, 

realizaram uma revisão abrangente da literatura e de vários estudos empíricos, programas 

e intervenções educacionais relacionados ao PC conduzidos por outros investigadores so-

bre a implementação do PC na educação K-12. Com esta revisão, o objetivo destes autores 

consistiu na exploração do estado atual do tema e entender como o PC tem sido implemen-

tado nas escolas, quais as práticas pedagógicas que foram usadas e quais os benefícios e 

desafios associados.  

Na área da Matemática foi estudado o uso de programação visual (como por exem-

plo o Scratch). Neste, estudantes do ensino básico utilizaram ambientes de programação 

visual para criar simulações matemáticas e resolver problemas algorítmicos. Entre os be-

nefícios observados destacam-se a melhoria na resolução de problemas, o aumento da 

motivação dos alunos e um maior envolvimento com conceitos matemáticos. Já ao nível da 

integração do PC nas Ciências, em alguns estudos, o PC foi usado para simular fenómenos 

científicos, como simulações de ecossistemas ou processos de evolução. Assim foi possível 

observar que, ao utilizar o PC, os alunos obtiveram uma maior compreensão de conceitos 

científicos complexos e habilidades de simulação. Quanto ao nível do desenvolvimento de 

softwares educativos, em alguns programas, os alunos foram incentivados a desenvolver 

os seus próprios softwares educativos, o que envolvia tanto habilidades de programação 

quanto conhecimento de conteúdo.  
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Durante a realização destes programas, denotou-se o aumento da criatividade e 

habilidades de design e uma melhor compreensão dos conceitos abordados no software 

desenvolvido. Grover e Pea (2013) concluíram que o PC tem o potencial de enriquecer a 

educação ao promover habilidades críticas, como a resolução de problemas, o pensamento 

algorítmico e a inovação. 

Por outro lado, Weintrop et al. (2016) desenvolveram um estudo de caso envolvendo 

alunos do ensino secundário nas aulas de Ciências e Matemática em várias escolas nos 

Estados Unidos.  

Os alunos participaram de atividades de programação que exigiam (i) a criação de 

algoritmos para simular fenómenos científicos, como o movimento de planetas ou a simu-

lação de reações químicas, (ii) a resolução de problemas matemáticos complexos, como 

por exemplo o desenvolvimento de scripts para calcular probabilidades ou desenvolver 

equações complexas, e (iii) a análise de dados usando ferramentas de programação para 

criar gráficos e interpretar resultados experimentais.  

Ao realizarem este estudo, Weintrop et al. (2016) referem que os alunos mostraram 

uma compreensão mais profunda de conceitos complexos em Matemática e Ciências ao 

usarem ferramentas de programação para explorar esses tópicos, isto porque a criação de 

algoritmos e simulações permitiu aos alunos visualizar conceitos abstratos de forma mais 

concreta e interativa. Além disso, o estudo mostrou que os alunos desenvolveram habilida-

des importantes para resolver problemas de forma estruturada e lógica. Isto é, ao construir 

programas para resolver problemas específicos, eles aprenderam a dividir tarefas comple-

xas em partes menores e mais gerenciáveis. Comummente, ao trabalharem em grupos em 

projetos de programação, os alunos desenvolveram habilidades de colaboração. Eles pre-

cisaram de comunicar para dividir tarefas e solucionar problemas, o que fortaleceu a sua 

capacidade de trabalhar em equipa e de trocar ideias. Por fim, a exposição ao PC preparou 

os alunos para desafios futuros num mundo cada vez mais orientado pela tecnologia. Eles 

adquiriram não apenas habilidades técnicas, mas também uma mentalidade adaptável que 

pode ser aplicada em várias disciplinas e situações profissionais. Posto isto, os benefícios 

incluem tanto a melhoria na compreensão conceitual de tópicos complexos, o desenvolvi-

mento de habilidades de colaboração e comunicação, o fortalecimento do pensamento ló-

gico e algorítmico e uma boa preparação para o futuro. 

Com base nos resultados destes estudos, é possível afirmar que a integração do 

PC em diferentes áreas do ensino oferece uma abordagem prática para a aprendizagem, 
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que prepara os alunos para os desafios complexos do futuro. Os estudos de caso e a lite-

ratura disponível demonstram que, ao promover práticas como a resolução de problemas, 

a criatividade, a colaboração e a preparação profissional, o PC torna-se uma ferramenta 

indispensável na educação moderna. 
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3. METODOLOGIA 
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Neste capítulo irá ser realizada uma caracterização sumária do contexto do estudo 

e dos seus participantes. Comummente irão constar as opções metodológicas tomadas, 

bem como os princípios éticos que nortearam a investigação. 

 

3.1. Caracterização do contexto e participantes 

O presente estudo foi implementado numa turma do 3.º ano de escolaridade do 1.º 

CEB. A mesma era composta por 22 alunos com idades compreendidas entre os 8 e os 9 

anos. A instituição localiza-se no concelho de Sintra e pertence à rede privada. A descrição 

da turma e o modelo pedagógico apresentados na primeira parte deste RF, no capítulo 

dedicado ao 1.º CEB, fornecem uma contextualização abrangente sobre este tema, contri-

buindo para uma compreensão mais aprofundada e detalhada do mesmo. A turma em 

questão possuía o Caderno de Cálculo e Desafios Matemática do Plim!, o qual incluía uma 

variedade de atividades de Matemática, abordando conceitos como cálculos, resolução de 

problemas, lógica e operações numéricas. Neste, o PC estava presente de forma implícita 

em algumas atividades, como desafios que incentivavam a resolução de problemas, a de-

composição de situações, a identificação de padrões, a criação de algoritmos simples e a 

abstração de conceitos. Foi notório que este recurso era utilizado com frequência para col-

matar “tempos mortos” dentro da sala de aula, uso esse que era empregue com motivação 

para deslindar os desafios. Todavia, foi observável que os alunos, apesar de saberem jus-

tificar as suas respostas, não as incluíam nas tarefas, maioritariamente por não consegui-

rem passar para o papel os seus pensamentos. 

Para realizar este estudo, e no que respeita aos participantes, foram tidos em conta 

a totalidade dos alunos desta turma. Utilizar a população total da turma, em vez de uma 

amostra, como sugere Creswell (2009), pode ser vantajoso em contextos educativos, pois 

permite uma análise detalhada e contextualizada dos resultados. Isto é particularmente re-

levante quando se pretende compreender o impacto direto das intervenções pedagógicas 

numa turma específica. Creswell (2009) discute ainda que a escolha entre utilizar uma po-

pulação inteira ou uma amostra depende da natureza da pesquisa e dos objetivos do es-

tudo. Quando a população é utilizada, o investigador consegue obter resultados mais abran-

gentes e precisos, uma vez que todos os elementos relevantes são considerados.  
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3.2. Opções metodológicas 

3.2.1. Método e natureza do estudo 

O estudo descrito pode ser classificado como utilizando o método indutivo, conforme 

discutido por Creswell (2007). Segundo o autor, este método parte da observação de fenó-

menos específicos, como o desempenho e as interações dos alunos nas tarefas propostas, 

para gerar uma compreensão mais ampla e fundamentada sobre como as práticas do PC 

e as cadeias alimentares são desenvolvidas e aplicadas em sala de aula. Merriam e Tisdell 

(2016) reforçam que o método indutivo é essencial para explorar questões complexas e 

dinâmicas, como as interações em sala de aula, uma vez que este privilegia a análise dos 

detalhes e singularidades dos fenómenos estudados. No caso deste estudo, ao interpretar 

os dados e as aprendizagens dos alunos a partir das tarefas propostas, é possível ir-se 

construindo conhecimentos a partir das evidências recolhidas, o que contribui para uma 

compreensão mais profunda do fenómeno educativo. 

Tendo em conta o objeto de estudo, a presente investigação tem por base uma 

metodologia de natureza qualitativa com paradigma interpretativo associada a uma investi-

gação-ação. 

A investigação qualitativa, conforme salientado por Bogdan e Biklen (1994), procura 

compreender os significados e processos que os participantes atribuem às suas experiên-

cias em contextos naturais, permitindo uma análise aprofundada das dinâmicas de ensino 

e aprendizagem. Creswell (2007) reforça que este tipo de abordagem é especialmente ade-

quado quando se pretende explorar a complexidade dos fenómenos educativos, pois per-

mite uma análise interpretativa que considera perceções e práticas dos participantes e as 

particularidades do contexto de sala de aula. No contexto educacional, a metodologia qua-

litativa facilita a compreensão de como os alunos desenvolvem e aplicam conhecimentos 

em tarefas que envolvem o PC e as cadeias alimentares. Segundo Merriam e Tisdell (2016), 

esta abordagem permite captar os aspetos subjetivos e contextuais das experiências dos 

alunos, proporcionando uma visão mais rica e detalhada das suas interações. 

No contexto do estudo realizado com a turma de 22 alunos, em que se analisou a 

influência do PC em atividades interdisciplinares de Matemática e Estudo do Meio, a abor-

dagem qualitativa permitiu uma compreensão abrangente de como os alunos aplicam o PC 

em situações de aprendizagem prática, contribuindo para uma análise rica e contextuali-

zada das suas respostas e desenvolvimentos ao longo do estudo, pois foi realizado um pré-

teste e um pós-teste. A aplicação de testes antes e depois das atividades forneceu dados 
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numéricos que foram analisados para identificar mudanças significativas no desempenho 

dos alunos, provendo evidências concretas sobre a eficácia das atividades desenvolvidas. 

Já no que respeita à investigação-ação, de acordo com Yin (2003), esta é uma me-

todologia que combina a pesquisa com a prática, permitindo que o investigador, intervenha 

diretamente para provocar mudanças e observar os efeitos dessas alterações. Yin (2003) 

destaca que, ao adotar um ciclo contínuo de planeamento, ação, observação e reflexão, a 

investigação-ação permite uma adaptação dinâmica das práticas com base em dados em-

píricos e feedback direto. Esse processo cíclico é essencial para aprimorar as práticas edu-

cativas, pois promove uma abordagem de pesquisa que é ao mesmo tempo investigativa e 

interventiva.  

A investigação-ação, conforme descrita por Tripp (2005), desempenhou um papel 

crucial no estudo, permitindo não apenas a observação dos efeitos das atividades, mas 

também a intervenção ativa para ajustar e aprimorar as práticas educativas ao longo do 

processo. Para o estudo apresentado, inicialmente foi planificado um pré-teste (cf. Anexo 

B), pelo que foram procuradas tarefas adequadas ao ano de escolaridade dos participantes. 

Após a realização individual do mesmo, foram concebidas 5 tarefas (cf. Anexo C), as quais, 

após realização de forma individual, foram corrigidas em grande grupo, com o meu auxílio, 

de modo a compreender os conhecimentos que os alunos possuíam sobre as práticas do 

PC e o conteúdo das cadeias alimentares e auxiliar nesta perceção/utilização de práticas 

para alcançar um fim. Para finalizar, os alunos realizaram um pós-teste (igual ao pré-teste).  

Estas atividades intermédias foram retiradas/adaptadas ou construídas de raiz 

tendo por base o PLIM!: Caderno de Cálculo e Desafios Matemática – 3.º ano, o MSI 6: 

Matemática sob investigação – Pensamento Computacional e o Vai&Vem: Missão MAT 6. 

As mesmas foram selecionadas para que fosse possível existir uma variedade de tarefas 

com diferentes formas de recorrer às práticas do PC, bem como existir uma interdisciplina-

ridade. É de realçar que as mesmas continham conteúdos que ainda não haviam sido abor-

dados em sala de aula e os quais eram desconhecidos pelos alunos. 

Na educação matemática existem diferentes tipos de tarefas e as mesmas desem-

penham papéis importantes no desenvolvimento do pensamento matemático dos alunos. 

Dentro deste leque de tarefas, saliento os problemas, as explorações e os jogos. Segundo 

Martins (2016), os problemas são tarefas que apresentam desafios específicos para os 

quais a solução não é imediatamente óbvia, exigindo que os alunos apliquem conhecimen-

tos matemáticos, desenvolvam estratégias de resolução e exercitem o raciocínio lógico. Já 

as explorações incentivam os alunos a investigar conceitos matemáticos de maneira aberta 
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e investigativa, permitindo a descoberta de padrões, a formulação de conjeturas e a cons-

trução de generalizações. Os jogos, por sua vez, combinam elementos de desafio e diver-

são, ajudando os alunos a desenvolver as suas habilidades matemáticas de forma lúdica e 

motivadora. Estes três tipos de tarefas foram a base das atividades que os alunos desen-

volveram e são essenciais para uma abordagem pedagógica equilibrada, proporcionando 

várias oportunidades para os alunos aprenderem novos conhecimentos. 

Tanto o pré e pós-teste, como as tarefas intermédias – à exceção da última – foram 

apresentadas em formato de papel e continham o enunciado. A última tarefa intermédia foi 

entregue em papel e realizada em grande grupo, mas, devido a ser um jogo, o enunciado 

foi proferido pela investigadora. Em todos estes momentos circulei pela sala e foram retira-

das dúvidas meramente quanto à interpretação do enunciado. À exceção da tarefa referida 

anteriormente, todos estes momentos foram de cariz individual. 

Assim, o pré-teste para perceber os conhecimentos prévios dos alunos foi realizado 

no dia 14 de maio. As tarefas intermédias foram realizadas entre 20 e 27 de maio e o pós-

teste para verificar a evolução dos alunos foi realizado no dia 29 de maio. As correções das 

tarefas intermédias foram realizadas no próprio dia ou no dia seguinte e nestes momentos 

existiu uma partilha coletiva de ideias e trocas de conhecimentos, pelo que me averiguei 

como uma mediadora do debate. Todos estes dados se encontram apresentados no Anexo 

D. 

O ciclo de pré-teste, atividades intermédias e pós-teste ilustra uma abordagem cí-

clica típica da investigação-ação, na qual o investigador reflete e adapta o ensino com base 

nas observações feitas durante o estudo. 

A aplicação desta metodologia neste estudo permitiu não apenas avaliar o recurso 

às práticas PC nas aprendizagens dos alunos, mas também entender como diferentes es-

tratégias pedagógicas afetam o desenvolvimento cognitivo dos estudantes, promovendo 

assim melhorias práticas e pedagógicas, o que é um dos grandes objetivos da investigação-

ação. 

 

3.2.2. Técnicas e instrumentos de recolha de dados 

Ao longo da investigação privilegiei como técnicas de recolha de dados a observa-

ção direta e a análise documental das resoluções dos alunos das tarefas realizadas (pré-

teste, tarefas intermédias e pós-teste).  
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A observação direta é essencial para compreender comportamentos e interações. 

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a observação permite ao investigador recolher dados de 

forma imersiva, estando presente no ambiente de estudo. Esta abordagem é importante 

porque captura informações verbalizadas/não verbalizadas e oferece uma compreensão 

mais rica das dinâmicas observadas (Merriam & Tisdell, 2016). Além disso, Creswell (2007) 

destaca que o investigador deve manter uma postura reflexiva para garantir a validade dos 

dados, minimizando influências pessoais. Em suma, a observação direta é uma ferramenta 

poderosa quando aplicada com rigor e sensibilidade. 

Já as notas de campo desempenham um papel fundamental na pesquisa qualita-

tiva, pois são instrumentos essenciais para registar as observações do investigador durante 

o processo de recolha de dados. Estas notas permitem capturar de maneira detalhada os 

comportamentos, interações e contextos observados no ambiente de estudo, fornecendo 

uma visão mais rica e contextualizada dos fenómenos investigados. Além disso, as notas 

de campo funcionam como uma ferramenta reflexiva, ajudando o investigador a refletir so-

bre as suas próprias perceções, emoções e possíveis influências durante o processo de 

pesquisa (Emerson, Fretz, & Shaw, 2011). Ao documentar de maneira sistemática o que 

ocorre na sala de aula, as notas contribuem para a interpretação e análise dos dados, sendo 

um recurso vital para compreender a complexidade das situações observadas e para a 

construção de um conhecimento mais profundo e significativo. Em estudos como este, es-

tas anotações enriquecem a análise dos processos de aprendizagem, oferecendo insights 

valiosos sobre a interação entre alunos, tarefas e estratégias pedagógicas (Emerson, Fretz, 

& Shaw, 2011). Relativamente a este instrumento, as notas registadas tiveram como foco o 

que era proferido relativamente à atividade, isto é, nas respostas dadas nos momentos de 

correção conjunta das tarefas intermédias. 

Alves, Saramago, Valente e Sousa (2021) e Sá et al. (2021) destacam a análise 

documental como uma técnica central no desenvolvimento da pesquisa científica, ressal-

tando a sua capacidade de aceder e interpretar informações contidas em diversas fontes 

documentais ou textuais. Os autores argumentam ainda que a análise documental não só 

facilita a sistematização dos dados, como também enriquece a pesquisa ao fornecer uma 

compreensão mais profunda e contextualizada dos fenómenos estudados.  

Sá-Silva, Almeida e Guindani (2009) argumentam que a pesquisa documental en-

volve algumas etapas metodológicas, como a definição do problema de pesquisa, a seleção 

e organização dos documentos e a análise interpretativa dos dados. Este autor salienta 
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ainda que a pesquisa documental, se conduzida de maneira rigorosa, pode oferecer uma 

contribuição significativa para a construção do conhecimento nas ciências sociais.  

Durante o desenvolvimento deste estudo, foram implementadas diversas tarefas 

práticas (cf. Anexo B; Anexo C) que proporcionaram o contexto necessário para a aplicação 

das técnicas de recolha de dados. Estas tarefas foram concebidas para criar situações que 

facilitassem a observação e o registo de informações relevantes para os objetivos do es-

tudo. 

Estes instrumentos de recolha de dados foram aplicados de forma sistemática, as-

segurando a obtenção de dados que refletissem diretamente o desempenho dos alunos. 

As tarefas permitiram observar a aplicação de conhecimentos teóricos em contextos práti-

cos e recolher informações sobre competências específicas, como as práticas do PC. Além 

disso, as tarefas possibilitaram captar não apenas os resultados finais dos alunos, mas tam-

bém os processos de aprendizagem subjacentes, como o raciocínio adotado e a forma 

como utilizaram o PC. Esta abordagem garantiu uma recolha de dados que abrangeu não 

só os produtos finais, mas os desafios enfrentados pelos alunos ao longo das atividades. 

Embora as tarefas tenham desempenhado um papel essencial na recolha de dados, a des-

crição detalhada de cada uma delas, assim como a análise dos dados obtidos, será apre-

sentada no capítulo de análise de dados. 

Por forma a alcançar uma maior veracidade dos dados recolhidos, procedi à trian-

gulação entre estas técnicas de recolha de dados, pois como Meirinhos e Osório (2010) 

referem, a triangulação é uma estratégia de validação que permite “aumentar a fiabilidade 

da informação” (p. 60). 

 

3.2.3. Técnicas e instrumentos de análise de dados 

Depois de recolhidos os dados, resta analisá-los. Embora este estudo se concentre 

na promoção das práticas do PC por meio de tarefas interdisciplinares entre a Matemática 

e o Estudo do Meio, foi identificado o potencial do Estudo do Meio como uma área-chave 

para fortalecer a aprendizagem, o que justifica a sua inclusão na análise. Apesar de não 

estar diretamente incluída nos objetivos do estudo, esta análise procura explorar as suas 

contribuições no contexto interdisciplinar, assegurando que as tarefas propostas equilibram 

a abordagem de fragilidades no PC com o aproveitamento das potencialidades já observa-

das no Estudo do Meio. A análise da área da Matemática, com enfoque na vertente dos 

números, justifica-se pela sua presença nas tarefas interdisciplinares implementadas, 
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sendo uma componente essencial para compreender de que forma os alunos aplicam com-

petências matemáticas no contexto das práticas do PC. Esta escolha decorre da relevância 

da Matemática no desenvolvimento do raciocínio lógico, na resolução de problemas e no 

reconhecimento de padrões, elementos fundamentais das práticas do PC. 

No estudo descrito, as técnicas de análise de dados tiveram por base a análise de 

conteúdo. Conforme abordada por Quivy e Campenhoudt (2008), esta desempenha um 

papel crucial na interpretação dos dados qualitativos das tarefas dos alunos. Esta técnica 

permite a codificação e categorização sistemática das respostas dos alunos nos pré-testes, 

tarefas práticas e pós-testes, facilitando a identificação de padrões e temas recorrentes. 

Através da análise de conteúdo, é possível transformar dados qualitativos em dados quan-

titativos, o que possibilita a análise estatística do desempenho dos alunos e a comparação 

entre os resultados iniciais e finais. Além disso, esta abordagem oferece uma visão mais 

aprofundada sobre a compreensão dos alunos e as áreas onde os mesmos enfrentaram 

dificuldades ou melhoraram, enriquecendo a avaliação das intervenções educacionais rea-

lizadas. Neste estudo, estas tarefas foram analisadas tendo por base grelhas de avaliação 

organizadas em 3 categorias, sendo elas: (i) Pensamento Computacional, (ii) Matemática e 

(iii) Estudo do Meio. É de realçar que apenas a primeira categoria é transversal a todas as 

tarefas implementadas, pelo que as restantes só surgem em algumas tarefas. Nesta cate-

goria – PC –, as respostas dos alunos foram categorizadas em relação às cinco práticas do 

PC: Abstração, Decomposição, Reconhecimento de Padrões, Algoritmia e Depuração, tal 

como definidas por Grover e Pea (2013). Esta subdivisão permitiu observar, de forma deta-

lhada, como cada prática foi aplicada ao longo das diferentes atividades e em quais mo-

mentos os alunos apresentaram maior evolução ou dificuldade. Ora, cada categoria encon-

tra-se subdividida em indicadores de avaliação que me auxiliaram a interpretar os dados 

(cf. Anexo E). Cada aluno foi analisado individualmente, no entanto, existe uma avaliação 

global da turma no final da grelha. 

Tal como foi referido acima, as grelhas de avaliação do pré-teste/pós-teste seguem 

os mesmos moldes, tendo exatamente as mesmas categorias. De igual forma, cada cate-

goria encontra-se subdividida em indicadores de avaliação que me auxiliaram a interpretar 

os dados (cf. Anexo F) e as respostas foram categorizadas tendo em conta as práticas do 

PC. Cada aluno foi analisado de forma individual, contudo, foi realizada também uma ava-

liação global da turma, apresentada no final da grelha. Além disso, os resultados do pré-

teste e do pós-teste foram analisados conjuntamente, com as perguntas dispostas lado a 

lado, permitindo visualizar de forma clara se ocorreu evolução entre os dois momentos. 
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Posteriormente realizou-se uma análise de todas as tarefas resolvidas, convertendo 

os resultados em códigos segundo uma determinada categorização das respostas obtidas 

(cf. Anexo E, Anexo F), organização essa que vai de 0 – totalmente errado, a 1 – parcial-

mente correto ou 2 – totalmente correto. Estes foram utilizados tendo em conta os indica-

dores de avaliação estabelecidos para cada uma das tarefas realizadas.  

Este método – categorização – envolve a criação de categorias com base em ca-

racterísticas comuns observadas nas informações recolhidas. Após a definição dessas ca-

tegorias, os dados são organizados de acordo com elas, permitindo uma compreensão mais 

profunda do fenómeno estudado. Assim sendo, a categorização ajuda a simplificar dados 

complexos ao dividi-los em grupos temáticos, facilitando a interpretação e a construção de 

significados (Creswell, 2009). Segundo Creswell (2009), a categorização permite que os 

investigadores lidem com dados não estruturados de maneira mais sistemática, mantendo 

a riqueza da informação enquanto tornam o processo de análise mais compreensível. Em 

síntese, a categorização é uma ferramenta poderosa na pesquisa qualitativa, pois possibilita 

a organização de grandes volumes de dados de maneira que facilite a compreensão dos 

padrões e das relações subjacentes, permitindo a construção de uma análise profunda e 

detalhada. 

Comummente, esta análise de conteúdo incidiu ainda nas notas de campo regista-

das. Esta análise baseou-se em selecionar momentos ao longo das notas de campo de 

cada tarefa que fossem validar as minhas descobertas de forma a conseguir dar uma res-

posta ao objetivo deste estudo. Assim, a análise de conteúdo contribuiu para uma compre-

ensão mais completa e detalhada dos efeitos das estratégias de ensino empregadas no 

estudo. 

Assim sendo, inicialmente foram analisadas as práticas do PC que poderiam ser 

mobilizadas em cada atividade, tal como se pode observar na Tabela 5. 

 

Tabela 5 

Práticas do pensamento computacional possíveis de constarem nas atividades 

Práticas do PC 
Tarefas 

Abstração Decomposição Reconhecimento 
de padrões 

Algoritmia Depuração 

Pré-teste/ Pós-teste x x x x x 

Atividade A x x x x x 

Atividade B x x x x x 

Atividade C x x x x x 

Atividade D x x x x x 
Atividade E x x x x x 

Nota. Construída pela autora do RF. 
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Posteriormente, foi realizada uma triangulação com os registos efetuados no for-

mato de notas de campo para alcançar uma melhor interpretação e compreensão dos da-

dos recolhidos. 

 

3.3. Princípios éticos de investigação  

Na Carta Ética da Sociedade Portuguesa de Ciências da Educação (2021) encon-

tram-se estabelecidas normas cruciais para a prática da pesquisa e atuação profissional na 

educação, enfatizando a importância do respeito pelos participantes, integridade e transpa-

rência. Esta orienta os investigadores a garantir a dignidade e a privacidade dos participan-

tes, exigindo o consentimento informado e a proteção dos dados recolhidos. Com estes 

princípios assegura-se que a pesquisa seja conduzida de forma ética e responsável. Como 

tal, este estudo foi desenvolvido tenho por base estas normas, pelo que a preservação da 

confidencialidade e o consentimento informado foram obtidos. 

Estrela e Silva (2010) corroboram o descrito acima sobre a preservação da confi-

dencialidade dos dados e o consentimento informado e enfatizam que a confidencialidade 

dos dados protege a privacidade e a dignidade dos indivíduos, assegurando que informa-

ções pessoais e sensíveis sejam acessíveis apenas a pessoas autorizadas e usadas de 

forma ética.  

Gil (2008) sugere ainda que os pesquisadores devem adotar medidas rigorosas 

para assegurar a segurança dos dados, como o uso de codificações. Desta forma, os no-

mes dos alunos em causa foram substituídos por siglas. 
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4. RESULTADOS 
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4.1. Análise do pré-teste 

Durante os momentos de caráter individual de realização da tarefa inicial deste es-

tudo, e tal como mencionado anteriormente noutros capítulos, apenas foram retiradas dúvi-

das ao nível da interpretação dos enunciados. 

Apesar do pré-teste não ter sido seguido de um momento de debate em grande 

grupo para se proceder à realização da correção da tarefa, o mesmo foi analisado posteri-

ormente pela investigadora. Importa referir que neste momento, a totalidade da turma (22 

alunos) encontrava-se presente e realizou a tarefa. 

Ora, durante a realização desta fase, os alunos foram desafiados a resolver ques-

tões, não só relacionadas às cadeias alimentares, como ainda que suscitavam o uso das 

práticas do PC. Este momento inicial permitiu estabelecer uma linha de base sobre o nível 

de conhecimento dos alunos antes da implementação das tarefas educativas. 

Assim sendo, no que diz respeito à primeira questão desta tarefa, cujo primeiro 

enunciado solicitava que os alunos completassem 3 frases tendo em conta um esquema 

representativo das cadeias alimentares, destacam-se as seguintes observações: 18 alunos 

conseguiram associar a expressão "produz o seu próprio alimento" ao conceito de produtor. 

Destes 18, dois alunos identificaram corretamente o alimento do consumidor primário e do 

consumidor secundário. No entanto, quatro alunos indicaram que tanto o consumidor pri-

mário quanto o consumidor secundário se alimentam deles próprios, enquanto 12 alunos 

afirmaram que o consumidor primário se alimenta do secundário e vice-versa. Por outro 

lado, quatro alunos não foram capazes de realizar a associação mencionada. 

Já na segunda questão do pré-teste, cuja questão enuncia “Segue as pistas e cons-

trói uma cadeia alimentar usando setas”, os alunos perceberam que numa cadeia alimentar 

os seres vivos alimentam-se uns dos outros, pelo que 18 alunos completaram a atividade 

com sucesso. Desses 18, 12 posicionaram as setas na direção correta, estabelecendo ade-

quadamente a cadeia alimentar com os quatro seres vivos, enquanto seis colocaram as 

setas na direção errada, indicando o fluxo de energia de forma invertida, uma vez que con-

sideraram que a cadeia alimentar começa no ser vivo que come o seguinte invés de iniciar 

no ser vivo que é comido. Três alunos excluíram um dos seres vivos (a cobra), criando uma 

cadeia alimentar com apenas três níveis tróficos. Um aluno apresentou setas sem lógica ou 

conexão com o contexto da proposta (cf. Figura 1). 
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Figura 1 

Resolução do aluno Tg 

 

Nota. Tarefa retirada de Mota et al. (s.d.) 

 

Ora, nesta questão, que envolvia construir uma cadeia alimentar com setas, a de-

composição foi aplicada na divisão do problema em subtarefas, como organizar os seres 

vivos e estabelecer conexões entre eles. Já o reconhecimento de padrões foi mais evidente, 

com 12 dos 18 alunos completando corretamente a tarefa, enquanto a algoritmia foi traba-

lhada implicitamente ao exigir que os alunos seguissem uma sequência lógica para criar a 

cadeia alimentar. Contudo, muitos demonstraram dificuldades em seguir esta sequência de 

forma precisa. 

Na terceira questão, onde os alunos tinham de classificar como verdadeiras ou fal-

sas um conjunto de 4 frases, 14 alunos responderam corretamente no pré-teste, enquanto 

oito apresentaram erros. Dentre os que erraram, cinco consideraram como falsa a afirma-

ção de que os seres vivos se alimentam uns dos outros. Um aluno afirmou que, geralmente, 

uma planta está no final da cadeia alimentar, enquanto outro acrescentou que, além da 

planta no final da cadeia, os seres vivos não se alimentam uns dos outros. Por fim, um aluno 

afirmou que uma planta geralmente aparece no final da cadeia alimentar e que o produtor 

não ocupa a posição inicial. 

Nesta proposta, que envolvia classificar frases como verdadeiras ou falsas, os alu-

nos precisaram de recorrer à abstração para identificar as informações essenciais em cada 

frase. A prática da depuração não foi amplamente observada, já que os alunos não verifi-

caram as suas respostas para corrigir possíveis equívocos. 

Na quarta questão, cujo enunciado referia “Um ecossistema possui grilos e aves. 

Os grilos alimentam-se de plantas e as aves alimentam-se de grilos. Cada grilo precisa de 

20 folhas por dia para sobreviver e cada ave come 5 grilos por dia. Devido à seca, metade 



61 
 

 

das plantas num ecossistema morreu. Isso afetou toda a cadeia alimentar. Se havia 20 aves 

antes da seca, quantas aves restarão após a morte das plantas? Calcula o número final de 

aves e apresenta todos os cálculos que realizares.”, os resultados foram mais diversifica-

dos. No pré-teste, 14 alunos especificaram as relações entre os diferentes seres vivos, 

sendo que 7 acertaram o resultado final. Desses 7, cinco limitaram-se a dividir o número de 

aves ao meio, e dois realizaram cálculos sem lógica. Por outro lado, 9 alunos erraram as 

respostas, com justificativas variadas: (i) 2 assumiram que todas as plantas morreriam, (ii) 

um utilizou números inexistentes no enunciado, (iii) 2 começaram a tarefa corretamente, 

mas não concluíram algumas etapas finais e (iv) 4 apresentaram respostas sem nexo e sem 

recorrer a cálculos. Adicionalmente, 5 alunos utilizaram desenhos para resolver o problema, 

com diferentes graus de precisão: (i) 2 concluíram erroneamente que nenhuma ave sobre-

viveria, interpretando que todas as plantas morreriam, (ii) outros 2 representaram correta-

mente as informações, mas erraram nos cálculos e (iii) um aluno chegou ao resultado por 

acaso, visto que o seu desenho não representava nem justificava a resposta correta. Por 

fim, é de realçar que um aluno optou por não responder. 

Nesta questão, que envolvia cálculos relacionados à cadeia alimentar após uma 

redução nas plantas devido à seca, a decomposição foi parcialmente aplicada, mas muitos 

alunos não conseguiram dividir o problema adequadamente, resultando em erros nos cál-

culos. A abstração também se revelou limitada, com alguns alunos focando-se em informa-

ções irrelevantes ou criando estratégias simplistas, como dividir o número de aves ao meio 

sem justificar adequadamente o resultado. A algoritmia, necessária para executar uma se-

quência lógica de etapas, foi observada apenas em alguns casos, enquanto a maioria apre-

sentou cálculos sem lógica ou pouco relacionados ao contexto da tarefa. 

Por fim, na última questão, onde era apresentada uma afirmação sobre as ameaças 

que as cadeias alimentares podem ter que enfrentar, no pré-teste 15 alunos demonstraram 

compreender que, ao ser afetada uma espécie, os demais elementos da cadeia alimentar 

também são impactados, uma vez que dependem uns dos outros como alimento (cf. Figura 

2). No entanto, sete alunos apresentaram outras associações incorretas: (i) 2 reconheceram 

que as espécies seriam afetadas, mas não explicaram o motivo, (ii) 2 atribuíram o impacto 

ao local onde o animal foi afetado, alegando que uma doença acometeria todos os animais, 

(iii) um aluno apresentou uma resposta incoerente, (iv) outro afirmou que as espécies só 

seriam ameaçadas caso o ser humano interferisse na cadeia alimentar, e (v) o último indicou 

que os demais animais não estariam em perigo, uma vez que não haviam sido maltratados. 
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Figura 2 

Resolução da aluna T 

 

Nota. Tarefa adaptada de Mota et al. (s.d.) 

 

Nesta proposta, os alunos tinham de analisar uma afirmação sobre as ameaças que 

as cadeias alimentares podem enfrentar, avaliando se a exclusão de um ser vivo poderia 

comprometer a estabilidade da cadeia. Esta tarefa permitiu trabalhar várias práticas do PC. 

A decomposição foi aplicada, pois os alunos precisaram dividir o problema em partes me-

nores, isto é, identificar os seres vivos envolvidos, as suas interações e o impacto de sua 

exclusão. Dos 22 alunos, 15 demonstraram compreender corretamente que a ausência de 

uma espécie afeta toda a cadeia alimentar. No entanto, sete alunos apresentaram dificul-

dades, com interpretações equivocadas. O reconhecimento de padrões esteve presente 

quando os alunos analisaram a interdependência entre as espécies. Enquanto a maioria 

conseguiu identificar essas relações, alguns alunos não reconheceram o padrão de inter-

dependência como um conceito-chave, apresentando respostas inconsistentes. A abstra-

ção foi exigida para que os alunos se focassem no conceito central da ameaça à cadeia 

alimentar, abstraindo detalhes secundários. Contudo, alguns alunos apresentaram dificul-

dades nesta prática, como ao considerar que o impacto só existiria em situações específi-

cas, como a destruição de habitats. 

Em suma, nesta fase inicial, e no que se refere ao uso das cinco práticas do PC, 

observou-se que algumas delas foram mais evidentes do que outras, ou seja, o pré-teste 

revelou a presença inicial de práticas de PC, mas com limitações significativas. A decom-

posição destacou-se na tentativa dos alunos dividirem os problemas apresentados em 

partes menores, como a identificação dos elementos das cadeias alimentares e das 

relações entre eles, ainda que muitas vezes com limitações nas etapas subsequentes. 
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O reconhecimento de padrões foi aplicado em situações como a construção da cadeia 

alimentar, mas, para muitos alunos, faltou consistência na interpretação do fluxo de 

energia e das interações ecológicas. Quanto à abstração, foi notável a dificuldade em 

identificar e utilizar informações essenciais de forma eficiente, especialmente em tarefas 

que exigiam maior análise conceitual. A algoritmia, embora necessária na resolução dos 

cálculos relacionados às cadeias alimentares, revelou-se um desafio, com muitos alu-

nos apresentando passos incoerentes ou respostas sem lógica. Por fim, a depuração 

foi pouco observada nesta fase, indicando uma dificuldade generalizada em revisar so-

luções e identificar erros durante a realização das tarefas.  

Posto isto, é possível aferir que a decomposição e o reconhecimento de padrões 

foram as práticas mais evidentes, enquanto a abstração, a algoritmia e a depuração se 

mostraram menos desenvolvidas. Estes resultados refletem, não só, um ponto de par-

tida que sublinha as lacunas no uso do PC pelos alunos, fornecendo uma base para a 

análise das evoluções observadas no pós-teste, como ainda refletem a necessidade de 

reforçar estas competências nas tarefas educativas subsequentes. 

 

4.2. Análise dos momentos de correção das tarefas intermédias 

Durante os momentos de caráter individual de realização das 5 tarefas intermédias 

[(i) Quem é Quem, (ii) Ecossistema marinho, (iii) Barqueiro, (iv) Valor de cada nível trófico e 

(v) Cadeia alimentar com cartões], foi observável que os alunos apenas queriam terminar a 

realização das mesmas, pois realizavam as operações necessárias mentalmente e apenas 

colocavam o resultado na folha, não explicando ou exemplificando o seu raciocínio para 

encontrar as soluções solicitadas, mesmo estando solicitado nas tarefas.  

Apesar de, com o tempo, eu ir reforçando que era necessário colocar sempre a 

forma como alcançamos uma resposta, isto é, a nossa estratégia, o nosso raciocínio, esta 

operacionalização, ao início, não foi tão bem conseguida como era esperado, uma vez que 

a maioria das resoluções dos alunos evidenciam a sua resposta, mas não o caminho ou 

percurso que os levou a alcançá-la (e.g. A tarefa “Ecossistema marinho”, na sua última 

pergunta apenas contou com 7 justificações). Não obstante, foram visíveis algumas mudan-

ças em determinados alunos que começaram a justificar as suas decisões, isto porque, no 

decorrer das correções, momentos que sucediam a realização individual das fichas, ocor-

reram diversas ocasiões de partilha onde, em grande grupo, os alunos iam resolvendo as 

atividades propostas no quadro, expondo a sua resolução e entreajudando-se sempre que 

era visível que o caminho não era o mais correto ou que a certa altura este se desviava da 
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verdade, condição que me permitia realizar registos escritos sobre estes momentos (notas 

de campo com alguns comentários realizados pelos alunos). Durante estes períodos de 

partilha, depois dos alunos tentarem em conjunto perceber a resposta, eu intervinha e au-

xiliava, se necessário, corrigia ou incitava outros alunos a expor o seu raciocínio. Nestas 

correções foi observável que os seus raciocínios tinham por base algumas das práticas do 

PC, como tal, serão exemplificados de seguida as práticas subjacentes às tarefas que ob-

servei os alunos utilizarem. 

No que diz respeito à primeira tarefa, “Quem é Quem”, cujo enunciado afirmava 

“Completa os espaços em branco com as imagens dos seres vivos disponibilizados”, onde 

a partir de uma série de perguntas os alunos iam eliminando as suas opções e encontrando 

o lugar correto de cada ser vivo, destacam-se algumas das observações realizadas no de-

correr da discussão coletiva.  

Apesar de conseguirem distinguir um animal de uma planta, nove alunos não con-

seguiram associar o girassol como sendo o ser vivo que produz flores, isto porque o identi-

ficaram como sendo uma flor e não uma planta que produz flores. Ou seja, o seu erro deveu-

se a falta de conhecimento ao invés de falhas nas práticas do PC (e.g. O aluno Br afirmou 

“Se o girassol é uma flor então ele não produz flores”). Assim, percebeu-se que os alunos 

se focaram em cada critério de identificação individualmente, analisando cada pergunta se-

paradamente das restantes de forma a decompor as características dos seres vivos para 

os eliminar gradualmente, criando subconjuntos menores e mais específicos que ajudam a 

reduzir o número de escolhas possíveis, uma vez que compreenderam primeiramente que 

não se tratava de um animal nem de uma planta aquática. 

Num momento seguinte, julgo ter existido alguma distração por parte de determina-

dos alunos, pois quando foi solicitado que o aluno V explicasse qual o ser vivo que não era 

um animal, mas que ao mesmo tempo era aquático, o mesmo respondeu que seria o tuba-

rão. Quando questionado quanto à sua certeza, a aluna N interrompeu e confirmou que o 

tubarão era aquático, logo a resposta estava correta. Deste modo, a sua possível distração 

levou a que se evidenciasse o uso da abstração, dado que os alunos se focaram na carac-

terística questionada no momento (é aquático), ignorando o facto de não se tratar de um 

animal (pergunta anterior). 

Quanto à categoria dos animais, quando se depararam com a pergunta que qualifica 

os animais não carnívoros de grandes dimensões, dois alunos consideraram o coelho como 

sendo a resposta correta ao invés de veado. Deste modo, apesar dos alunos terem utilizado 

a abstração, focando-se apenas nas características questionadas, ignorando as restantes 
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que não tinham sido exploradas, e a decomposição, analisando cada pergunta separada-

mente das restantes até à questão de ser um animal carnívoro, focando-se num critério de 

identificação cada vez, estes não conseguiram responder corretamente à questão colo-

cada, não devido às falhas destas práticas, mas à falta de conhecimento. Quando solicitado 

que justificassem a sua opção, os alunos responderam que na imagem fornecida o coelho 

era maior do que o veado. Esta justificação demonstra que os mesmos usaram as etapas 

do PC referidas anteriormente, no entanto, o veado não é um animal com o qual eles este-

jam habituados para que reconheçam as suas dimensões de forma a proceder à resposta 

correta. 

No momento final da correção, foi notório que os 22 alunos conseguiram dividir e 

distinguir os seres vivos entre plantas e animais, não só pelas suas características, mas 

também tendo em conta a pergunta inicial. Foi-me possível chegar à compreensão de que 

os alunos fizeram uso do reconhecimento de padrões quando os questionei quanto à pos-

sibilidade de nomear cada uma das categorias que surgiram depois da pergunta inicial “É 

um animal?” e tendo em conta os elementos agrupados de cada uma das setas que partiam 

dessa pergunta, ao que os alunos responderam que seriam plantas (lado esquerdo) versus 

animais (lado direito), tal como observado abaixo na Figura 3.  

 

Figura 3 

Resolução do aluno Di 

 

Nota. Tarefa adaptada de Conceição et al. (s.d., p. 14). 

 



66 
 

 

Tendo em conta que os alunos completaram a atividade com sucesso, desenvol-

vendo uma série de passos que resultaram na utilização de todas as imagens que lhes 

foram disponibilizadas para identificar os seres vivos correspondestes às questões, pode-

mos perceber que a algoritmia foi colocada em prática. 

Destaca-se ainda que a depuração foi passível de ser verificada, pois os alunos 

foram confirmando se as imagens correspondiam aos requisitos solicitados nas questões, 

eliminando as restantes imagens (e.g. Aquando da pergunta face às dimensões do animal, 

gerou-se uma discórdia entre os alunos, sendo necessário confirmar-se se a escolha cor-

reta seria o veado ou o coelho. A aluna Mg referiu “Mas o meu coelho é mais pequeno que 

um cavalo e o veado é parecido com um cavalo, por isso aqui é o veado”). Assim, e tendo 

em conta a correção realizada com os alunos, conseguiu-se perceber que na atividade do 

“Quem é Quem” todas as práticas do PC foram usadas. 

Já no que respeita à segunda tarefa intermédia, “Ecossistema marinho”, cujas pri-

meiras questões enunciam “Observa o ecossistema apresentado e os seres vivos disponí-

veis. Recorta e cola as imagens no lugar certo de forma a criares uma cadeia alimentar com 

apenas 3 níveis tróficos. Justifica as tuas escolhas”, os alunos perceberam que só poderiam 

escolher 3 dos seres vivos apresentados para realizar a tarefa (abstração) e deduziram que 

a cadeia alimentar se trata de uma sequência de seres vivos na qual um serve de alimento 

para o outro (reconhecimento de padrões). Ainda assim, os alunos não compreenderam 

que a mesma necessita de ter início num produtor, pelo que a maioria dos exemplos forne-

cidos era sempre iniciada com o camarão ou o peixe e não com a alga, o único produtor 

apresentado na tarefa. Ainda assim, o aluno R referiu que “a cadeia alimentar tem que co-

meçar sempre com um produtor que é a alga”, o que também é visível na sua resolução (cf. 

Figura 4).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 



67 
 

 

Figura 4 

Resolução do aluno R 

 

Nota. Tarefa adaptada de Mota et al. (s.d., p. 66) 

 

O aluno B acrescentou que depois do produtor surgem os consumidores, tal como 

mencionado na sua resposta escrita (cf. Figura 5). Quando questionado sobre o seu conhe-

cimento, o mesmo acabou por admitir ter andado a pesquisar sobre o tema depois de ter 

realizado o pré-teste. Após este momento, todos os alunos responderam que sendo assim 

não seria possível criar-se mais nenhuma cadeia alimentar, visto não existirem mais produ-

tores (reconhecimento de padrões), todavia, alguns alunos referiram que os animais tam-

bém se alimentam de outros animais, pelo que as cadeias apenas com animais deveriam 

ser consideradas corretas. Neste momento, face a este comentário, expliquei que o produ-

tor precisa de se encontrar na base de uma cadeia alimentar, pois é o único ser vivo que 

consegue produzir o seu próprio alimento, ao passo que os restantes seres vivos presentes 

não conseguem ser autónomos nesta produção e necessitam de outros seres vivos para 

sobreviverem. Foi, ainda, percetível que a algoritmia esteve presente nesta tarefa, uma vez 

que os alunos, apesar de não saberem o conceito de cadeia alimentar, seguiram uma se-

quência lógica de pensamento para realizarem os exercícios. 
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Figura 5 

Resolução do aluno B 

 

Nota. Tarefa adaptada de Mota et al. (s.d., p. 66) 

 

Quanto à última pergunta desta tarefa, a aluna T foi a única que conseguiu referir 

todas as possíveis combinações para se estabelecerem as cadeias alimentares (cf. Figura 

6). Após este momento, e depois de perceberem que no primeiro nível trófico apenas podia 

surgir a alga e no segundo nível trófico o peixe ou o camarão, vários alunos referiram que 

bastava usar a multiplicação (sentido combinatório) para resolver a tarefa. Em particular 

nesta tarefa, diversos alunos fizeram uso da depuração para tentar perceber que cadeias 

eram possíveis de serem criadas (e.g. a aluna C afirmou que sabia uma cadeia alimentar e 

deu o seguinte exemplo “alga-pinguim-polvo”, ao que o aluno JP respondeu “O pinguim 

come algas? Acho que tens que trocar o pinguim pelo peixe, os polvos comem é peixe”). 
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Figura 6 

Resolução da aluna M 

 

Nota. Tarefa construída pela autora do RF. 

 

Por fim, resta mencionar que a decomposição também foi uma das práticas utiliza-

das pelos alunos, uma vez que os mesmos perceberam que existe um lugar específico para 

cada ser vivo numa cadeia alimentar e que este depende dos seus hábitos alimentares. 

Nesta segunda tarefa intermédia é de salientar que o uso da abstração foi mais 

notável, pois na primeira tarefa houve uma discussão sobre a necessidade dos alunos se 

focarem nos detalhes que os enunciados forneciam para não se dispersarem e perceberem 

o que realmente é pedido na questão. 

No que diz respeito à terceira tarefa, "Barqueiro", denotou-se que foi a menos con-

seguida, uma vez que apenas 3 alunos conseguiram solucionar o problema, ainda que os 

mesmos tenham referido já terem realizado anteriormente uma tarefa semelhante com a 



70 
 

 

assistente educativa da sua sala de aula. Apesar das várias tentativas dos alunos para re-

solverem a tarefa que detinha como enunciado “Um barqueiro tem de atravessar um rio de 

barco e precisa de transportar uma lebre, uma cenoura e um lobo. Para além de si, só pode 

levar mais um elemento de cada vez. Se forem deixados sozinhos numa das margens, o 

lobo come a lebre e a lebre come a cenoura. Refere como é que o barqueiro os pode levar 

de uma margem do rio para a outra, sem que a lebre coma a cenoura ou o lobo coma a 

lebre. Menciona qual o menor número de viagens que o barqueiro pode fazer”, apenas a 

aluna M e o aluno Dg conseguiram explicar como é que os três seres vivos conseguiam 

fazer a travessia de barco de um dos lados da margem do rio para o outro sem que a cadeia 

alimentar deixasse de existir.  

No momento em que a aluna M, com a ajuda do aluno Dg, foi ao quadro explicar o 

seu raciocínio através da realização de um esquema no quadro, foram aplicadas a decom-

posição e a algoritmia na medida em que os alunos iam explicando porque é que levavam 

cada ser vivo em determinada vez e não outro e que efeitos essa travessia, ou outras, teriam 

na cadeia alimentar (cf. Figura 7). Os restantes alunos mencionaram que não tinham com-

preendido que podiam voltar a levar seres vivos para o lado da margem em que estes se 

encontravam no início do problema. Por outro lado, antes desta resposta ter sido explicada, 

um dos alunos referiu que o barqueiro podia levar a cenoura e o lobo ao mesmo tempo no 

barco, ignorando a regra de que apenas um ser vivo podia atravessar de cada vez. Outro 

aluno referiu que o lobo era o primeiro a atravessar para a outra margem, deixando a lebre 

com a cenoura e ignorando o aviso de que estes dois seres vivos não podiam ficar sozinhos 

sem a presença do barqueiro. Foi, também, mencionado que a cenoura devia ser a primeira 

a realizar a travessia. Perante estas respostas mencionadas e repetidas por diversos alu-

nos, foi notória a falta de uso da abstração (que anteriormente tinha sido colocada em prá-

tica) ou reconhecimento de padrões por parte de 14 dos alunos que participaram na tarefa. 

Todavia, os alunos B e Mi iam comentando que estas travessias não eram seguras e que, 

como tal, não eram possíveis, pelo que a depuração foi colocada em prática. 
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Figura 7 

Resolução da aluna M 

 

Nota. Tarefa retirada de Valério e Faneco (2023, p. 7). 

 

Já na segunda parte desta tarefa, foi evidente que os alunos compreenderam que 

a perda da cenoura iria afetar a cadeia alimentar, pelo que a abstração e, consequente-

mente, a decomposição e o reconhecimento de padrões foram colocados em prática (e.g. 

a aluna Ma referiu que sem a cenoura a lebre não se podia alimentar e que sem alimento 

acabaria por morrer e o mesmo aconteceria ao lobo, visto a lebre ser o seu alimento – cf. 

Figura 8). Todavia a depuração não foi utilizada nesta questão, visto que nenhum aluno 

apresentou uma proposta para que se criasse uma nova cadeia alimentar. Ainda assim, a 

algoritmia foi aplicada no momento em que os alunos descreveram situações para que esta 

cadeia alimentar sobrevivesse (e.g. alguns alunos mencionaram que o barqueiro procurava 

a cenoura no rio e a encontrava, outros relataram que a lebre ia buscar a cenoura e o lobo 

ajudava). 
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Figura 8 

Resolução da aluna Ma 

 

Nota. Tarefa adaptada de Mota et al. (s.d., p. 66) 

 

No fim desta tarefa posso afirmar que foi colocada em prática a abstração, no en-

tanto, alguns alunos não recorreram à mesma, tal como o fizeram em tarefas anteriores, o 

que contribuiu para que os mesmos não a conseguissem realizar corretamente. 

No que concerne à tarefa “Valor de cada nível trófico”, os alunos conseguiram apre-

sentar várias estratégias para responder à primeira questão que dizia respeito à descoberta 

do valor individual de cada ser vivo para, posteriormente, se descobrir o valor de todos os 

seres vivos juntos, recorrendo à adição, à subtração ou ainda à multiplicação. No momento 

da discussão coletiva, onde se evidenciou o uso das estratégias referidas, os alunos encon-

travam-se entusiasmados e referiram que gostavam de fazer exercícios deste género. É de 

realçar que os alunos que apresentaram a estratégia relativa à adição sucessiva de um 

mesmo número até encontrar a resposta pretendida não só replicaram este processo em 

todas as suas descobertas (abstração), como ainda recorreram à algoritmia e à depuração 

através da tentativa e erro. Da mesma forma, estes alunos utilizaram a decomposição para 

perceber o resultado final da tarefa. Saliento ainda que apenas 6 alunos foram capazes de 

deduzir a regra subjacente à questão, a qual recaía sob o facto dos valores dos seres vivos 

serem múltiplos de 3, pelo que neste tarefa existiu o reconhecimento de padrões, tal como 

é observável na Figura 9. 
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Figura 9 

Resolução da aluna C 

 

Nota. Tarefa adaptada de Mestre e Gonçalves (2022, p. 14). 

 

A segunda questão foi aquela que levou os alunos a possuírem mais dúvidas na 

sua resolução. O aluno P foi ao quadro e através de uma representação gráfica desenhou 

um esquema com as quantidades de seres vivos necessários para dar resposta à questáo, 

pelo que recorreu à prática da decomposição (cf. Figura 10).  
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Figura 10 

Resolução do aluno P 

 

Nota. Tarefa construída pela autora do RF. 

 

Já a aluna C explicou que recorreu à multiplicação para realizar a tarefa, exemplifi-

cando no quadro como a mesma se efetuava e porquê, apesar de ter errado o resultado na 

sua tarefa (cf. Figura 11). A aluna T referiu que ambas as estratégias eram iguais, apenas 

se apresentavam de maneira diferente. Já o aluno Di referiu que as operações complemen-

tavam a estratégia apresentada pelo colega anteriormente (reconhecimento de padrões). 

Assim, foi visível que ambos os alunos recorreram à algoritmia para encontrar a sua res-

posta, embora com estratégias diferentes. 
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Figura 11 

Resolução da aluna C 

 

Nota. Tarefa construída pela autora do RF. 

 

Quanto à terceira questão desta tarefa, no geral, todos os alunos concordaram que 

o aparecimento de um novo animal na cadeia alimentar iria acabar com a mesma, visto a 

quantidade de plantas existente diminuir (cf. Figura 12). Um aluno sugeriu que a cadeia 

poderia continuar, caso a serpente se alimentasse do novo animal, mesmo que os ratos 

morressem. No seguimento desta sugestão, outro aluno referiu que o novo animal poderia 

matar a cadeia alimentar por ser tóxico para os restantes seres vivos. Quando questionados 

face à possibilidade de todos estes seres vivos coexistirem na mesma cadeia alimentar, a 

aluna T referiu que era possível, porém, iria existir menos quantidade de ratos e do novo 

ser vivo, uma vez que o alimento já não dava para todos. Perante todas estas possibilidades 

apresentadas e argumentadas em turma, foi possível perceber-se que os alunos tiveram 

em conta a interdependência dos seres vivos (abstração), decompondo a cadeia em causa 

para perceber em que momento esta seria, ou não, afetada e que alterações ocorreriam na 

mesma (reconhecimento de padrões). 
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Figura 12 

Resolução da aluna C 

 

Nota. Tarefa adaptada de Mota et al. (s.d., p. 66) 

 

De um modo geral, nesta tarefa intermédia todos os alunos recorreram às práticas 

da abstração, decomposição, reconhecimento de padrões e algoritmia. Deduzo que esta 

evolução do uso das práticas do PC só tenha sido possível devido à extensa correção rea-

lizada na tarefa anterior com explicação do passo a passo que poderia ter sido realizado 

para se alcançar a resposta correta. 

Por fim, a última tarefa realizada, “Cadeia alimentar com cartões”, destacou-se por 

permitir avaliar se os alunos tinham consolidado aprendizagens com as tarefas intermédias 

anteriores. Esta atividade foi realizada em grande grupo, envolvendo a participação ativa 

dos alunos. Cada um tinha de justificar perante os colegas por que razão o seu ser vivo 

deveria fazer parte de uma cadeia alimentar com os outros participantes. Este momento 

proporcionou uma oportunidade valiosa para observar a capacidade dos alunos de aplicar 

os conhecimentos adquiridos de forma prática e articulada, reforçando os objetivos do es-

tudo. Assim, aleatoriamente, distribuí alguns cartões com as imagens de seres vivos pelos 

alunos presentes em sala de aula e expliquei a dinâmica que consistia na formação de 

cadeias alimentares com 3 níveis tróficos. Assim que marquei o início da atividade, foi no-

tável que os alunos que tinham os produtores andavam à procura de animais que se ali-

mentassem do ser vivo em questão. Alguns destes alunos referiram que tinham o início da 

cadeia alimentar. O mesmo aconteceu com os alunos que possuíam os consumidores. Foi 

no momento da apresentação dos trios formados que se depreendeu os seus conhecimen-

tos (cf. Figura 13).  
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Figura 13 

Resolução da tarefa dos alunos 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Tarefa construída pela autora do RF. 

 

No decorrer da apresentação e justificação das cadeias alimentares em causa, al-

guns dos alunos foram referindo que os produtores tinham de ser os primeiros a aparecer 

e que sem eles não existia uma cadeia alimentar (decomposição). Outros salientaram, 

ainda, que existiam muitas hipóteses de se construir as cadeias e que o seu ser vivo tam-

bém podia pertencer a outras opções já apresentadas (e.g. A aluna Mo referiu que o pás-

saro também comia grãos, pelo que o rato não era o único animal a poder pertencer ao 
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segundo nível trófico – reconhecimento de padrões). Face a este último comentário, sete 

concluíram que podiam ter entrado noutra cadeia alimentar, pois o seu ser vivo alimentava-

se de diversos seres vivos também presentes no jogo. O aluno R referiu “mas a aluna Mo 

não pode trocar com a aluna N porque a coruja não come o pássaro” (depuração). É de 

salientar que apenas um dos trios não conseguiu criar uma cadeia alimentar (plâncton → 

camarão → garça), todavia, este trio tinha noção deste facto quando apresentou a sua re-

solução, tendo referido que nenhum colega aceitou trocar de lugar, pois na altura não con-

sideravam que existiam mais opções para além das criadas. 

Durante o desenvolvimento do estudo, foi possível observar uma evolução signifi-

cativa no uso das práticas do PC pelos alunos. Ao comparar os resultados destas cinco 

tarefas intermédias, notou-se um progresso considerável, tal como pode ser observado na 

Tabela 6, tabela essa que permite comparar as diferentes práticas do PC em cada tarefa 

intermédia, bem como conteúdos matemáticos e científicos.  

 

Tabela 6 
Grelha de análise e comparação das tarefas intermédias 

 

Nota. Tabela construída pela autora do RF tendo por base a média de cada prática nas diferen-

tes tarefas. 
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Ao analisá-la, constatou-se que da 1ª para a 2ª tarefa houve melhorias notáveis na 

prática da abstração, visto que na 1ª apenas 36% dos alunos a colocaram em prática e na 

2º 74% fizeram uso da mesma, conseguindo focar-se no que era relevante e evitar distra-

ções com elementos irrelevantes (cf. Anexo E).  

No entanto, da 2ª para a 3ª tarefa, apesar de manterem um bom nível de abstração 

(9 em 19 alunos utilizaram a abstração nas suas resoluções), os resultados nesta prática 

diminuíram (cf. Anexo E), possivelmente devido à complexidade da atividade.  

Da 3ª para a 4ª tarefa, todos os indicadores de desempenho, exceto a depuração, 

melhoraram significativamente (na 3º tarefa apenas recorreram a práticas do PC 56%, 29%, 

30% e 29% dos alunos, sendo estes valores atribuíveis à abstração, decomposição, reco-

nhecimento de padrões e algoritmia, respetivamente, ao passo que na 4ª tarefa, a percen-

tagem do número de alunos aumentou para 74%, 57%, 58% e 37%, respetivamente) o que 

é atribuível à preparação nas atividades anteriores (cf. Anexo E).  

Finalmente, da 4ª para a 5ª tarefa, observou-se uma realização correta e eficiente 

de práticas como abstração, decomposição e algoritmia por parte de todos os alunos (cf. 

Anexo E), confirmando uma evolução contínua e sólida no uso dessas práticas ao longo 

das atividades propostas. 

Ao finalizar esta análise, posso afirmar que, enquanto investigadora, durante o mo-

mento de criação de todas as tarefas implementadas, a prática que considerei ser mais 

difícil de observar foi a depuração. Esta prática exige que os alunos registem os seus pen-

samentos no papel, demonstrando que exploraram alternativas para validar a solução es-

colhida. Contudo, durante as correções orais em grande grupo, ficou evidente que essa 

prática era utilizada, mesmo que de forma implícita. 

Na tarefa "Quem é Quem", inicialmente previ que a prática mais evidente seria a 

decomposição, o que se confirmou. Os alunos analisaram cada pergunta individualmente, 

concentrando-se num critério de cada vez. Já na tarefa do "Ecossistema Marinho", espe-

rava observar o reconhecimento de padrões, dado que os alunos deveriam identificar rela-

ções alimentares entre os seres vivos. No entanto, esta prática revelou-se menos eficaz, 

com alguns alunos baseando as suas escolhas em critérios como "vivem todos no mar" ou 

"são de tamanhos semelhantes". Na tarefa "O Barqueiro", supus que a prática predomi-

nante seria a abstração, mas a maioria dos alunos desconsiderou as regras para a travessia 

com os seres vivos. Na atividade "Valor de cada nível trófico", julguei que a decomposição 

fosse a prática mais observável e, de facto, esta foi bem-sucedida no primeiro exercício, 

onde os alunos identificaram os valores individuais de cada ser vivo. Contudo, na questão 
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seguinte, que exigia calcular a quantidade de plantas necessárias para alimentar sucessi-

vamente os animais da cadeia alimentar, os resultados não foram tão satisfatórios. Por fim, 

na atividade "Cadeia Alimentar com Cartões", considerei que a prática mais recorrente fosse 

novamente o reconhecimento de padrões, o qual foi realizado com êxito, demonstrando que 

os alunos conseguiram identificar e justificar as conexões entre os seres vivos na cadeia 

alimentar.  

Em síntese, considerei que a última tarefa intermédia foi a que apresentou maior 

sucesso, dado que, embora fosse uma atividade mais simples, foi realizada no culminar do 

processo. Neste momento, os alunos já dispunham de um repertório mais sólido e abran-

gente dos conteúdos trabalhados, o que contribuiu para uma execução mais eficiente e 

confiante da tarefa. 

 

4.3. Análise do pós-teste e evolução dos alunos 

O pós-teste, realizado após a implementação das tarefas intermédias, serviu como 

meio de comparação para verificar se existiu alguma evolução na utilização das práticas do 

PC para resolver tarefas. Como tal, este subcapítulo apresenta uma breve descrição do 

registo que os alunos fizeram ao resolver a tarefa e, de seguida, uma análise comparativa 

entre o uso das práticas evidenciado neste instrumento e o descrito à priori no pré-teste. 

Assim sendo, no pós-teste, e no que respeita à primeira questão, apenas um aluno 

não conseguiu associar a expressão "produz o seu próprio alimento" ao conceito de produ-

tor (cf. Figura 14). Dos 21 alunos que conseguiram realizar esta associação, 17 identifica-

ram corretamente o alimento do consumidor primário e do consumidor secundário. O aluno 

Dg, apesar de não ter realizado a primeira associação, identificou corretamente o alimento 

dos consumidores das cadeias alimentares. De igual forma, 3 alunos indicaram que tanto o 

consumidor primário quanto o consumidor secundário se alimentam deles próprios. Por ou-

tro lado, apenas 1 aluno afirmou que o consumidor primário se alimenta do secundário e 

vice-versa. 
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Figura 14 

Resolução do aluno Dg 

 

Nota. Tarefa adaptada de Mota et al. (s.d.) 

 

Tendo em conta estes dados, e comparando os mesmos, é observável que existiu 

uma evolução significativa na aquisição destes conteúdos, pois o número de respostas cor-

retas aumentou, embora 4 alunos continuem com dificuldades em separar os conceitos e 

em entendê-los, ao passo que no pré-teste este número era de 20 alunos (cf. Tabela 7). 

Estes valores indicam um avanço considerável na compreensão dos alunos sobre o papel 

do produtor na cadeia alimentar, bem como desenvolveram uma compreensão mais clara 

das interações entre os diferentes níveis da cadeia alimentar 
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Tabela 7 

Grelha de análise e comparação do pré-teste/pós-teste 

 

Nota. Tarefa construída pela autora do RF. 

 

Já no que concerne à segunda questão desta tarefa, e tendo em conta os critérios 

analisados, é possível afirmar que no pós-teste 15 alunos acertaram a resposta desta tarefa, 

pois 5 alunos inverteram o sentido do fluxo de energia e 1 aluno esqueceu-se de colocar o 

sentido do fluxo, tendo apenas realizado segmentos de reta entre os seres vivos. É de des-

tacar que apenas 1 aluno excluiu um dos seres vivos (a cobra) presentes na tarefa. O aluno 
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Tg, que anteriormente realizou a tarefa sem lógica, no pós-teste realizou-o corretamente 

(cf. Figura 15). 

 

 

Figura 15 
Resolução do aluno Tg 

 

Nota. Tarefa retirada de Mota et al. (s.d.) 

 

Ora, é possível identificar várias práticas do PC em ambas as etapas desta avalia-

ção. Primeiramente, a decomposição é evidente, pois o problema é dividido em partes me-

nores, como a identificação dos elementos da cadeia e as suas relações, com base nas 

pistas. Tirando os 10 alunos que não conseguiram realizar esta tarefa corretamente no pré-

teste/pós-teste, bem como os 4 alunos que suprimiram a necessidade de existirem 4 seres 

vivos na cadeia alimentar, os alunos demonstraram conseguir compreender que a cadeia 

alimentar é composta por 4 níveis tróficos e qual a direção correta do fluxo de energia (re-

conhecimento de padrões). Relativamente à abstração, esta foi colocada em prática com 

sucesso, à exceção dos 4 alunos que não cumpriram todas as indicações presentes nas 

pistas e deixaram um ser vivo de parte. Por fim, a questão exige a aplicação de algoritmos, 

na medida em que os alunos devem seguir uma sequência lógica de passos para construir 

corretamente a cadeia alimentar, utilizando as pistas como instruções para chegar à solu-

ção. Embora no pré-teste seis alunos tenham invertido a direção do fluxo de energia, no 

pós-teste apenas quatro alunos cometeram este erro, o que sugere uma melhoria na com-

preensão da direção correta do fluxo de energia na cadeia alimentar. Isto indica que a mai-

oria dos alunos conseguiu entender que o fluxo de energia começa no ser vivo que é con-

sumido, e não no que consome. 

Relativamente à terceira proposta, no que concerne ao pós-teste, dos 22 alunos que 

resolveram a tarefa, 20 realizaram-na corretamente (e.g. Figura 16). Ainda assim, um aluno 
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referiu que os seres não se alimentam uns dos outros e outro mencionou que os animais 

consumem todos o mesmo tipo de alimento.  

 

Figura 16 

Resolução da aluna M 

 

Nota. Tarefa adaptada de Mota et al. (s.d.) 

 

Houve uma melhoria notável no desempenho dos alunos entre o pré-teste e o pós-

teste. No pré-teste, 14 alunos responderam corretamente, enquanto no pós-teste, 20 alunos 

o fizeram, o que indica que a maioria dos alunos conseguiu assimilar o conteúdo abordado 

na tarefa. Embora tenha ocorrido um progresso significativo, ainda persistiram alguns equí-

vocos, como a ideia errónea de que "os seres não se alimentam uns dos outros" ou que 

"todos os animais consomem o mesmo tipo de alimento". Isso sugere que, embora a maioria 

dos alunos tenha compreendido a dinâmica da cadeia alimentar, algumas noções incorretas 

ainda precisam ser corrigidas. Por outro lado, alguns alunos ainda apresentaram dificulda-

des em entender corretamente a posição dos seres vivos na cadeia alimentar, como no 

caso de se referirem a plantas no final da cadeia ou questionarem a posição do produtor. 

No pós-teste, de igual forma ao observado na questão 4 do pré-teste, observou-se 

uma variedade de respostas e níveis de compreensão. Apesar de 15 alunos terem especi-

ficado as relações existentes entre os seres vivos apresentados, apenas 9 alunos apresen-

taram uma resposta correta, mas entre estes, 6 simplesmente dividiram o número de aves 

ao meio (cf. Figura 17), enquanto um aluno apenas forneceu o resultado final, e outro fez 

cálculos que não estavam relacionados ao exercício. Alguns alunos cometeram erros ao 

ignorar que apenas metade das plantas morreu, com 2 deles afirmando que todas as plan-

tas haviam morrido, o que levou a respostas incorretas. 1 aluno afirmou que apenas metade 

das folhas não gerava alimento suficiente para a cadeia alimentar subsistir (cf. Figura 18). 

Outros alunos identificaram corretamente a escassez de alimento, mas não souberam 

aplicá-la ao cálculo das aves. Houve ainda respostas com equívocos mais graves, como 

um aluno que somou o número de folhas e grilos, e outro que calculou o número de folhas 
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que cada grilo iria consumir se restassem apenas 20 folhas, sem considerar as interações 

corretas da cadeia alimentar. Além disso, alguns alunos apresentaram cálculos irrelevantes 

ou ilegíveis, e um aluno fez cálculos relacionados às plantas em vez das aves, o que de-

monstrou uma falta de foco na questão proposta.  

 

Figura 17 

Resolução da aluna Mo 

 

Nota. Tarefa construída pela autora do RF. 
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Figura 18 
Resolução do aluno P 

 

Nota. Tarefa construída pela autora do RF. 

 

Apesar dos alunos especificarem as relações existentes entre os seres vivos, no 

pré-teste apenas 7 chegaram ao resultado correto, com muitos cometendo erros de cálculo 

ou realizando etapas sem lógica. No pós-teste, 9 alunos apresentaram a resposta correta, 

o que indica que houve uma pequena melhoria na compreensão do problema, embora 

ainda persistam erros e abordagens inadequadas. Por outro lado, ao analisar estas respos-

tas, é visível que muitos alunos continuaram a cometer erros na interpretação das informa-

ções do enunciado, especialmente no que diz respeito à morte das plantas. Ainda sobre 

esta interpretação, é fulcral evidenciar que, embora o uso de representações visuais seja 

uma estratégia válida, a compreensão dos conceitos subjacentes é crucial para a eficácia 

dessa abordagem.  

Nesta tarefa, e no que concerne às práticas do PC, existem algumas observações 

a serem realizadas. Os alunos foram desafiados a dividir o problema em partes menores, 

como identificar as relações entre os seres vivos, calcular o número de aves sobreviventes 

e entender o impacto da morte das plantas. A decomposição está presente na tentativa de 

os alunos entenderem as etapas do problema, porém, é evidente um decréscimo nesta 

prática. Por outro lado, alguns alunos foram capazes de reconhecer padrões na cadeia ali-

mentar, como a interdependência entre as plantas, os grilos e as aves, e entender que a 

morte de metade das plantas impactaria toda a cadeia. No entanto, nem todos os alunos 
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conseguiram aplicar esse padrão corretamente, o que resultou em respostas equivocadas, 

como o erro de achar que todas as plantas morreriam ou de não aplicar corretamente a 

escassez de alimento nas aves. A tarefa exigia ainda que os alunos abstraíssem informa-

ções essenciais, como a quantidade de plantas que morreram e a quantidade de alimento 

disponível para os grilos e, por consequência, para as aves, todavia, tal como referi acima, 

esta prática sofreu um decréscimo na sua aplicação prática durante o momento de realiza-

ção do pós-teste. A resolução da tarefa envolvia a execução de uma sequência de etapas 

lógicas, ou um algoritmo, para calcular o número de aves sobreviventes, baseado nas in-

formações fornecidas. Muitos alunos, no entanto, aplicaram o algoritmo de forma inade-

quada, seja dividindo as aves ao meio de maneira simplista ou realizando cálculos sem 

lógica. Esta constatação indica que a habilidade de seguir um algoritmo de forma sistemá-

tica ainda não foi completamente dominada por todos. 

Por fim, no que respeita à última questão desta tarefa, no pós-teste, 19 alunos con-

seguiram associar a exclusão de um dos seres vivos da cadeia alimentar a uma ameaça à 

sua destruição. Porém, 2 alunos afirmaram não concordar com este facto, pois a destruição 

de um habitat não afeta os seres vivos (cf. Figura 19). 1 aluno apresentou uma resposta 

sem nexo. 

 
Figura 19 
Resolução do aluno D 

 

Nota. Tarefa adaptada de Mota et al. (s.d.) 

Ora, no pós-teste, 19 alunos demonstraram compreender corretamente que a ex-

clusão de um ser vivo de uma cadeia alimentar pode ameaçar sua estabilidade, o que re-

presenta um progresso considerável em relação ao pré-teste, onde 15 alunos apresentaram 

essa compreensão. Isto indica que, ao longo do processo de aprendizagem, os alunos apri-

moraram a sua capacidade de entender como a interdependência entre as espécies afeta 
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a saúde da cadeia alimentar. Apesar do avanço, ainda existem equívocos persistentes. Es-

tes erros sugerem que, embora a maioria tenha internalizado o impacto das ameaças às 

cadeias alimentares, algumas conceções equivocadas ainda precisam ser abordadas. 

Posto isto, a diferença entre os resultados do pré-teste e do pós-teste demonstra 

que, com o tempo e a continuidade do processo educativo, a maioria dos alunos é capaz 

de superar erros iniciais, mas também destaca a necessidade de reforçar conceitos que 

ainda causam confusão. Este facto reforça a ideia de que o processo de aprendizagem 

pode ser desigual, com algumas dificuldades específicas que precisam ser abordadas indi-

vidualmente.  

Importa referir que se observou uma evolução significativa na compreensão dos 

alunos sobre os conceitos abordados. A análise comparativa dos resultados demonstra 

avanços em quase todas as tarefas, embora algumas dificuldades tenham persistido. 

Em suma, e realizando um balanço geral, durante o estudo observou-se uma evo-

lução diferenciada nas cinco práticas do PC entre o pré-teste, as tarefas intermédias e o 

pós-teste, refletindo o progresso dos alunos no uso destas habilidades. 

No pré-teste, a decomposição já foi evidente em algumas tarefas, pois os alunos 

conseguiram dividir os problemas em partes menores, como identificar elementos das ca-

deias alimentares. No entanto, a aplicação desta prática revelou-se limitada, com erros na 

estruturação das relações entre os seres vivos. Com o desenvolvimento das tarefas inter-

médias, esta prática foi gradualmente reforçada, atingindo um nível mais consolidado na 

última atividade, onde todos os alunos conseguiram identificar os elementos de forma cor-

reta e integrada. No pós-teste, a prática da decomposição demonstrou uma utilização mais 

consistente por parte dos alunos, evidenciando avanços no reconhecimento e divisão de 

problemas com etapas menores. No entanto, foram ainda observadas dificuldades em 

questões mais complexas, como aquelas relacionadas aos cálculos da cadeia alimentar, 

onde alguns alunos apresentaram falhas na estruturação lógica das etapas necessárias 

para a resolução completa do problema. 

O reconhecimento de padrões, embora menos evidente no pré-teste, evoluiu signi-

ficativamente nas tarefas intermédias, com os alunos a começar a identificar relações e 

interdependências entre os seres vivos e os níveis tróficos. No entanto, padrões mais abs-

tratos, como o fluxo de energia, continuaram a ser desafiadores. No pós-teste, a maioria 

dos alunos demonstrou domínio desta prática em questões mais diretas, embora as dificul-

dades persistissem em situações que exigiam maior abstração. 
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Por sua vez, a abstração, inicialmente muito limitada, mostrou melhorias considerá-

veis nas tarefas intermédias, com os alunos aprendendo a focar-se nas informações rele-

vantes e a descartar detalhes irrelevantes. Esta evolução foi visível especialmente em ati-

vidades que exigiam escolhas com base em critérios claros. Contudo, no pós-teste, obser-

vou-se um leve retrocesso, com alguns alunos voltando a distrair-se com elementos secun-

dários, o que impactou o desempenho em tarefas mais desafiadoras. 

A algoritmia, embora implícita em muitas tarefas, apresentou progressos mais len-

tos. No pré-teste, os alunos tiveram dificuldades em seguir sequências lógicas para resolver 

os problemas. Nas tarefas intermédias, atividades como "Barqueiro" e "Valor de cada nível 

trófico" ajudaram a reforçar esta prática, embora nem todos os alunos a aplicassem corre-

tamente. No pós-teste, houve uma melhoria visível, mas ainda se identificaram falhas em 

questões que exigiam maior rigor sequencial. 

Por fim, a depuração, considerada a prática mais difícil de observar, não foi evidente 

no pré-teste, dado que os alunos não reviam as suas respostas ou corrigiam erros. Nas 

tarefas intermédias, especialmente durante as correções em grande grupo, os alunos co-

meçaram a rever as suas estratégias e corrigir caminhos incorretos, demonstrando pro-

gresso. No entanto, no pós-teste, o uso dessa prática ainda se manteve limitado, evidenci-

ando a necessidade de maior incentivo para que os alunos internalizem a revisão dos seus 

processos como parte essencial da resolução de problemas. 

 

4.4. Triangulação entre os instrumentos de avaliação 

A análise dos diferentes instrumentos de recolha de dados evidencia uma relação 

estreita entre os resultados obtidos no pré-teste, nas tarefas intermédias e no pós-teste, 

corroborada pelas grelhas de análise e pelas notas de campo. Inicialmente, os dados do 

pré-teste revelaram que os alunos apresentavam dificuldades significativas na compreen-

são de conceitos relacionados com cadeias alimentares e na aplicação de práticas do PC, 

tais como identificação de padrões e criação de algoritmos simples. Estas dificuldades fo-

ram igualmente observadas nas primeiras tarefas intermédias, em que a maioria das res-

postas dos alunos se revelou incompleta ou incorreta. 

À medida que o projeto foi progredindo, os resultados das tarefas intermédias de-

monstraram uma evolução gradual e consistente no desempenho dos alunos, conforme 

indicado pelas grelhas de análise. Esta melhoria foi especialmente visível na aplicação de 

práticas como a decomposição e a abstração, o que se deve, em grande parte, aos mo-
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mentos de correção em grande grupo e à interação colaborativa entre os alunos. As dinâ-

micas coletivas, destacadas nas notas de campo, foram fundamentais para este progresso, 

permitindo que os alunos discutissem ideias, corrigissem erros e assimilassem novas es-

tratégias de raciocínio. Apesar disso, os avanços registados nas tarefas intermédias não se 

refletiram diretamente nos resultados do pós-teste, onde apesar de se ter verificado uma 

melhoria relativamente aos conceitos de Estudo do Meio e de Matemática, os do PC dimi-

nuíram em comparação com o pré-teste. 

Contudo, é importante notar que, apesar da evolução mencionada, algumas dificul-

dades identificadas no pré-teste mantiveram-se no pós-teste. A confusão acerca do fluxo 

energético nas cadeias alimentares, bem como a identificação do produtor inicial, foram 

erros recorrentes, registados tanto nas grelhas de análise como nas observações. Esta per-

sistência sugere que determinados conceitos exigem estratégias pedagógicas mais direci-

onadas e um reforço adicional para garantir a sua compreensão plena pelos alunos. 

A triangulação dos diferentes instrumentos de recolha de dados demonstra que o 

progresso dos alunos foi significativamente influenciado pela abordagem estruturada e pro-

gressiva adotada ao longo do estudo. O impacto positivo das correções detalhadas, do fe-

edback constante e das interações em grupo evidencia a relevância destas estratégias para 

a melhoria do desempenho. Todavia, as dificuldades pontuais que persistiram indicam 

áreas de aperfeiçoamento que podem ser exploradas no futuro. 
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5. CONCLUSÕES 
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5.1. Apresentação das conclusões do estudo 

Os momentos de realização das tarefas intermédias permitiram observar que, inici-

almente, os alunos demonstraram resistência em justificar as suas respostas, limitando-se 

a apresentar os resultados sem detalhar os raciocínios subjacentes. Contudo, à medida que 

as atividades foram sendo corrigidas e debatidas em grande grupo, verificou-se uma me-

lhoria substancial na utilização das práticas do PC. Este progresso é especialmente rele-

vante no âmbito da questão de investigação deste estudo: Como promover as práticas 

do Pensamento Computacional através de tarefas interdisciplinares entre a Matemá-

tica e o Estudo do Meio?, que procura compreender de que forma estas tarefas podem 

incentivar os alunos a desenvolver e aplicar práticas como a abstração, a decomposição e 

o reconhecimento de padrões em diferentes contextos.  

A análise inicial dos dados permitiu responder ao primeiro objetivo do estudo, que 

consistia em identificar as dificuldades nas práticas do PC evidenciadas por alunos 

do 3.º ano na resolução de tarefas interdisciplinares no pré-teste. As dificuldades ob-

servadas estavam relacionadas principalmente com a abstração, onde os alunos mostra-

ram dificuldade em selecionar informações relevantes, e com a algoritmia, já que muitos 

não seguiram sequências lógicas para resolver os problemas. Além disso, notaram-se erros 

recorrentes na decomposição e no reconhecimento de padrões, como na interpretação das 

relações alimentares entre os seres vivos, indicando lacunas importantes no uso destas 

práticas antes da intervenção. 

O segundo objetivo, caracterizar a evolução das práticas do PC quando são 

implementadas tarefas interdisciplinares, foi abordado por meio da análise das tarefas 

intermédias e do pós-teste. A evolução foi visível nas práticas de abstração, decomposição 

e reconhecimento de padrões, especialmente durante as tarefas intermédias, onde o feed-

back contínuo e os momentos de partilha em grande grupo desempenharam um papel de-

terminante. Por exemplo, atividades que envolviam cadeias alimentares e cálculos ecológi-

cos permitiram que os alunos internalizassem melhor as relações ecológicas e aplicassem 

estratégias mais eficazes. No entanto, os dados do pós-teste sugerem que a aplicação de 

algumas práticas ainda não está completamente consolidada, especialmente em situações 

de maior complexidade, como o cálculo relacionado a fluxos energéticos. 

Ora, tal como referi no capítulo da metodologia, embora a questão de investigação 

e, consequentemente, os objetivos deste estudo, não estejam apoiados na área do Estudo 

do Meio, considero importante verificar/analisar se a mesma continua a ser uma potenciali-

dade, quando interligada com o PC, que se verificou como sendo uma das fragilidades da 



93 
 

 

turma em questão. De igual forma, a área da Matemática irá ser analisada, quer no que diz 

respeito às práticas do PC, como ainda no que se refere ao uso dos números e operações. 

Assim sendo, ao comparar os resultados das tarefas intermédias com os desempe-

nhos obtidos no pré-teste e pós-teste, é evidente que as correções detalhadas e o feedback 

estruturado durante as tarefas práticas contribuíram para a consolidação de conceitos fun-

damentais. No pós-teste, o número de respostas corretas na categoria do Estudo do Meio 

aumentou substancialmente em relação ao pré-teste, demonstrando uma evolução clara na 

compreensão de conceitos como fluxos energéticos e interdependência entre os seres vi-

vos nas cadeias alimentares. Por outro lado, persistiram equívocos pontuais, como a con-

fusão sobre o início da cadeia alimentar e interpretações incorretas sobre a exclusão de 

espécies e a estabilidade dos ecossistemas. Este facto sugere que, embora a maioria dos 

alunos tenha assimilado os conteúdos, alguns conceitos específicos requerem abordagens 

pedagógicas mais dirigidas. 

A vertente dos Números na área da Matemática também revelou progressos impor-

tantes, com os alunos a aplicarem conceitos matemáticos de forma mais estruturada e con-

textualizada. No entanto, os dados destacam que a consolidação plena destas competên-

cias requer práticas continuadas e atividades planeadas com maior ênfase em situações 

mais complexas, promovendo uma integração ainda mais sólida entre conteúdos matemá-

ticos e práticas do PC. Este estudo reforça a relevância de abordagens interdisciplinares no 

Ensino Básico, mostrando como estas podem potencializar a aprendizagem e preparar os 

alunos para desafios futuros. 

No que diz respeito às práticas do PC, os dados revelam que as tarefas desenvol-

vidas promoveram avanços significativos em competências como a abstração, a decompo-

sição, a algoritmia e o reconhecimento de padrões. Estas práticas foram fundamentais para 

a resolução dos problemas propostos, uma vez que permitiram que os alunos identificas-

sem elementos essenciais, dividissem tarefas complexas em partes mais simples e formu-

lassem sequências lógicas para alcançar os objetivos pretendidos. A implementação destas 

tarefas demonstrou que o trabalho colaborativo e os momentos de partilha, aliados ao fe-

edback estruturado, facilitaram a integração destas práticas, contribuindo para que os alu-

nos não apenas resolvessem os problemas, mas também começassem a justificar as suas 

estratégias. A persistência de dificuldades em áreas específicas, como a abstração de con-

ceitos mais complexos, evidencia a necessidade de reforço contínuo e de atividades diver-

sificadas que promovam uma aplicação prática e contextualizada do PC no processo edu-

cativo. 
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Estas observações permitiram validar não apenas os progressos observados, mas 

também identificar as dificuldades enfrentadas durante o processo de aprendizagem. Por 

exemplo, erros recorrentes relacionados com abstração e algoritmia apontaram para a ne-

cessidade de reforçar estas práticas em atividades futuras. Além disso, a utilização de re-

presentações visuais, embora válida, revelou que, em certos casos, os alunos apresenta-

vam dificuldade em traduzir esses esquemas em raciocínios lógicos e sistemáticos. 

Todavia, comparando os resultados do pré-teste com o pós-teste, onde as tarefas 

aplicadas foram as mesmas, observou-se uma diminuição na utilização das práticas do PC. 

Apesar das melhorias nas tarefas intermédias, esta diminuição pode estar relacionada com 

diversos fatores. Uma explicação possível é o aumento da complexidade das propostas do 

pré/pós-teste em comparação com as tarefas intermédias realizadas (Schunk, 2012). Além 

disso, durante o desenvolvimento destas tarefas, os alunos foram capazes de melhorar gra-

dualmente as suas habilidades por meio de um feedback contínuo e da repetição das prá-

ticas, o que favoreceu um desempenho cada vez melhor ao longo das atividades. No en-

tanto, o facto do pós-teste ser um instrumento de avaliação final, sem a possibilidade de 

repetição ou feedback imediato, pode ter aumentado a dificuldade para alguns alunos de-

vido ao stress causado, o que é salientado por Hattie e Timperley (2007). 

Por fim, pude concluir que as práticas do PC, mesmo que nem sempre evidenciadas 

de forma explícita nas resoluções escritas das tarefas intermédias, foram utilizadas pelos 

alunos, no entanto, os mesmos não têm ainda a capacidade de colocar por escrito o seu 

pensamento. Dadas as justificações e partilhas que ocorreram durante as correções, con-

sidero que os momentos de correção foram os pontos chave para este meu RF, pois é 

através deles que se depreende a aplicação efetiva das práticas. 

Em síntese, as tarefas intermédias desempenharam um papel crucial no fortaleci-

mento das práticas do PC, com avanços significativos na abstração, decomposição e reco-

nhecimento de padrões. Contudo, os resultados do pós-teste sugerem que a aplicação de 

algumas práticas ainda não está completamente consolidada, destacando a importância de 

atividades contínuas e focadas para garantir a retenção e o domínio dessas competências. 

Concluindo, o PC está a tornar-se uma competência fundamental na Educação con-

temporânea, oferecendo ferramentas poderosas para o desenvolvimento de habilidades de 

resolução de problemas, criatividade e pensamento crítico em várias disciplinas. Ao explorar 

como diferentes áreas do conhecimento podem beneficiar do PC, é essencial continuar a 

pesquisa e o desenvolvimento de práticas educacionais que promovam esta habilidade de 

forma acessível e inclusiva. 
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5.2. Constrangimentos no desenvolvimento do estudo 

Durante a realização deste estudo, foram identificados alguns constrangimentos 

que impactaram o seu desenvolvimento e a análise dos dados obtidos. Um dos principais 

desafios foi a exigência de cumprimento do programa curricular, o que resultou num ritmo 

acelerado e na necessidade de abordar uma grande quantidade de conteúdos num espaço 

de tempo limitado. Esta circunstância levou à necessidade de realizar as atividades no con-

texto do Apoio ao Estudo (último período letivo do dia). Este contexto específico revelou-se 

menos propício à realização do estudo, uma vez que os alunos demonstraram um notório 

cansaço, acompanhado de dificuldades em registar por escrito os seus pensamentos. Tal 

limitação dificultou a avaliação direta das suas práticas, sendo necessário recorrer à análise 

das tarefas intermédias em grande grupo para compreender melhor os seus raciocínios e 

processos. 

Outro fator que contribuiu para os constrangimentos no desenvolvimento deste es-

tudo, tal como mencionado acima, foi a redução da possibilidade de planear mais atividades 

que permitissem explorar de forma mais aprofundada as práticas do PC. A pressão para 

acompanhar os objetivos letivos estabelecidos limitou não apenas a quantidade de tarefas 

implementadas, mas também a profundidade com que estas foram abordadas, restringindo 

o potencial de análise e de desenvolvimento das competências previstas.  

Outro obstáculo crítico foi a ausência de justificativas claras por parte dos alunos em 

relação às suas respostas, o que comprometeu a análise mais detalhada dos processos de 

pensamento e estratégias utilizadas para a resolução das tarefas. 

Estes constrangimentos destacam a importância de dispor de mais tempo e de criar 

condições para promover maior envolvimento e participação ativa dos alunos, bem como 

de estratégias pedagógicas que incentivem a explicitação dos seus raciocínios em futuras 

investigações. 
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6. REFLEXÃO FINAL 
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Findo este RF, resta-me refletir sobre o contributo da experiência desenvolvida 

na PES II nos dois CEB onde tive o privilégio de estagiar. Assim, neste último capítulo 

irei refletir sobre o impacto que cada estágio teve na minha identidade profissional. 

Ora, estes não podiam ser mais diferentes no que respeita aos modelos de en-

sino aplicados em sala de aula, contudo, devido a esta variedade de experiências, au-

mentei o meu repertório profissional e pude aprender imenso com grandes profissionais 

da área. Durante o estágio, aprendemos sobre novos modelos pedagógicos e como 

implementá-los na prática. Métodos como a aprendizagem ativa, que utiliza experiên-

cias do quotidiano para explorar novos conteúdos, e a aprendizagem cooperativa e in-

terdisciplinar. Segundo Vygotsky (1978), estas são estratégias que promovem a moti-

vação dos alunos e melhoram o processo de ensino-aprendizagem. Durante a PES do 

1.º CEB, estes modelos foram colocados em prática e foi possível denotar-se que os 

alunos reagiam exponencialmente bem a esta forma de ensino onde os mesmos eram 

o centro da aprendizagem e o conhecimento partia deles. A aprendizagem cooperativa 

foi implementada nos dois contextos de estágio e considero que é uma forma interes-

sante dos alunos aprenderem e partilharem o conhecimento enquanto se ajudam mutu-

amente a evoluir. Porém, ainda preciso de melhorar neste campo, uma vez que ainda 

tenho dificuldade em organizar os grupos de trabalho por forma a que todos participem 

e sejam incluídos nos mesmos. 

A educação contemporânea exige inovação e adaptação constantes. Como des-

tacam diversos estudiosos da área, incluindo Perrenoud (s.d.) e Freire (1996), o docente 

deve ser dinâmico e estar sempre disposto a motivar os seus alunos, envolvendo-os em 

atividades criativas que considerem os interesses e as particularidades de cada turma. 

Assim sendo, o ensino deve ser inclusivo, promovendo um ambiente em que todos os 

estudantes possam participar ativamente do processo de aprendizagem. Passar de um 

contexto em que pouco poderia ser realizado fora do ensino tradicional, para uma insti-

tuição que, dentro do possível, nos deixava “sair fora da caixa”, foi algo que levou algum 

tempo para me adaptar, pois o ritmo era outro, no entanto, é muito gratificante quando 

inovamos na aprendizagem e vemos que os alunos aderem de forma entusiasmada e 

detêm gosto pela mesma. Sinto que por vezes me é difícil encontrar estratégias criativas 

para explorar um conteúdo, talvez devido à pressão que nos é imposta por termos de 

abordar um leque considerável de conteúdos num período de tempo pequeno, todavia, 

devo agradecer aos docentes da Escola Superior de Educação de Lisboa que sempre 
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me apoiaram e me auxiliaram neste parâmetro, levando-me a refletir e a encontrar ati-

vidades diferentes do padrão. Findo este ciclo da minha vida, espero não esquecer estes 

ensinamentos e obrigar-me a explorar para levar para a minha sala de aula esta apren-

dizagem ativa e motivadora. 

O uso de tecnologias na sala de aula, como defendido por Moran (s.d.), é uma 

estratégia eficaz para potencializar a aprendizagem e tornar as aulas mais interativas e 

significativas. Todavia, para que isso ocorra de maneira eficiente, o docente deve en-

volver-se ativamente na mediação desses recursos, ajustando as ferramentas tecnoló-

gicas às necessidades e ao contexto da turma. A diferenciação pedagógica tem sido o 

meu calcanhar de Aquiles. Talvez pelo que já referi anteriormente, e à carga de trabalho 

que nos é imposta na PES, bem como ao facto de ainda termos de gerir uma turma com 

as suas peculiaridades, este tem sido o meu ponto fraco e sobre o qual mais me tenho 

debatido. A diferenciação pedagógica, conforme apontado por Tomlinson (2001), é im-

portante, uma vez que contribui para a construção do conhecimento científico e amplia-

ção do próprio repertório do professor. Tal como referido em capítulos anteriores por 

Albuquerque (2017), a inclusão escolar deve ser estendida a todos os alunos, possuam 

ou não medidas de suporte à aprendizagem e à inclusão e, apesar de ser trabalhoso, 

devo conseguir implementá-la o melhor possível e permitir que todos tenham as mes-

mas hipóteses e oportunidades de crescer e vingar no mundo em que vivemos. Visto 

que esta diferenciação pedagógica é de extrema importância e deve ser colocada em 

prática sempre que possível, pois só com ela conseguimos que todos os alunos se si-

tuem ao mesmo nível de forma equitativa, irei tomar mais atenção no momento de pla-

nificação das aulas para tentar antecipar possíveis momentos em que a mesma deve 

ser colocada em prática. 

O estágio em educação é um momento crucial que permite aos futuros profes-

sores a transição da teoria para a prática. Segundo Schön (1983), o estágio é uma opor-

tunidade para os estagiários lidarem com desafios reais e aprenderem com a experiên-

cia. Durante esta fase, extrapolam-se os conhecimentos adquiridos ao longo do per-

curso académico, consolidando-os, mas essencialmente observa-se e aprende-se dire-

tamente com os docentes experientes, recebendo feedback constante sobre as práticas 

por eles desenvolvidas.  

A formação continuada do docente é igualmente essencial, pois este está sem-

pre em constante aprendizagem. A empatia, por exemplo, é uma competência funda-
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mental para a construção de uma relação positiva com os alunos, bem como a capaci-

dade de adaptação e de escuta ativa das opiniões e necessidades dos estudantes. 

Neste âmbito, e no que concerne a esta emoção, sempre me foi difícil conseguir criar 

uma relação empática em tão pouco tempo com os alunos, no entanto, nestes estágios, 

sinto que finalmente fui bem-sucedida e que consegui desenvolver técnicas e aptidões 

para criar uma relação afetiva e empática com os alunos, o que se tem demonstrou ser 

deveras produtivo na medida em que me auxiliou imenso a gerir a turma, quer no que 

diz respeito à indisciplina, ao tempo e à lecionação dos conteúdos. 

A gestão adequada do tempo também é uma habilidade essencial que o docente 

precisa desenvolver para garantir que todas as atividades planeadas sejam realizadas 

de forma eficiente. Este foi outro ponto que melhorei como profissional. A gestão do 

tempo em sala de aula é um processo contínuo que requer um planeamento, uma orga-

nização, flexibilidade e comunicação eficaz. Esta representa uma condição determi-

nante para o desenvolvimento das competências dos alunos pelo que, a administração 

eficaz ou, por outro lado, a inadequada gestão do tempo por parte do docente, irá tra-

duzir-se diretamente no desenvolvimento dos conteúdos curriculares, podendo afetar a 

aquisição de conhecimentos dos alunos, quer de forma positiva como negativa (Heredia 

et al., 2019). Apesar de já me encontrar a realizar uma melhor gestão do tempo, planifi-

cando aulas que vão ao encontro da realidade dos alunos em questão, por vezes ainda 

não as consigo cumprir na sua totalidade, pelo que devo de a continuar a explorar. “A 

motivação é a determinante principal para o êxito da aprendizagem” (Gomes, 2016, p. 

14). Este autor salienta que o aluno só se esforça se se sentir motivado para tal, pelo 

que o papel do docente é de extrema importância para trazer para a sala de aula tarefas 

que captem a atenção dos alunos e que demonstrem que o tempo “gasto” dentro de 

uma sala de aula também pode ser divertido. 

Já no que respeita à realização de um estudo durante o estágio, julgo que este 

é fundamental, pois possibilita o desenvolvimento de competências profissionais e a 

motivação para aprofundar temas específicos da prática pedagógica, permitindo que 

nos tornemos agentes ativos na construção do nosso conhecimento educacional. No 

futuro, pretendo explorar o PC nas minhas aulas, pois considero esta uma abordagem 

importante e facilitadora da aprendizagem. Além disso, a realização de investigações 

por parte dos professores/ futuros docentes é fundamental para o avanço da prática 

pedagógica e para um desenvolvimento profissional contínuo. A pesquisa permite uma 
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reflexão sobre a nossa própria prática, identificando áreas de melhoria e a adoção de  

abordagens mais eficazes no processo de ensino. 

A minha experiência de estágio contribuiu significativamente para o aumento do 

meu repertório profissional e pessoal. Apesar deste ter sido um processo árduo e repleto 

de obstáculos, permitiu-me realizar inúmeras aprendizagens. Já alcancei um nível maior 

de autonomia na tomada de decisões, mas estou ciente de que ainda há muito a apren-

der para me tornar uma profissional melhor para os meus futuros alunos. Portanto, o 

meu objetivo é continuar a evoluir neste percurso, sempre à procura de novas oportuni-

dades de desenvolvimento. Sinto que, enquanto algumas das estratégias que expus 

acima necessitam de ser aperfeiçoadas, outras já serão colocadas em prática durante 

o meu percurso profissional. 

Espero que este estudo e as reflexões nele contidas possam ajudar outros pro-

fissionais de educação, assim como me ajudou a mim, reforçando a importância de uma 

prática pedagógica reflexiva e constantemente atualizada. Ao compartilhar as experiên-

cias e os conhecimentos adquiridos durante a pesquisa, acredito que este estudo possa 

incentivar outros a refletirem criticamente sobre as suas próprias práticas, identificando 

áreas de melhoria e procurando inovações. Além disso, o estudo reforça a importância 

de uma abordagem inclusiva e diferenciada que atenda às diversas necessidades dos 

alunos. Ao fomentar uma cultura de aprendizagem colaborativa e de crescimento pro-

fissional contínuo, julgo que o mesmo contribui para a construção de uma comunidade 

educacional mais forte e comprometida com a qualidade e a relevância do ensino. 

Concluída esta etapa, posso afirmar que a prática pedagógica teve um impacto 

extremamente positivo na minha vida, servindo como uma fonte valiosa de aprendiza-

gens que irei levar comigo para o futuro, as quais impulsionaram o meu crescimento, 

tanto pessoal quanto profissional. 
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Anexo A – Taxa de sucesso dos Objetivos da turma do 1.º CEB 
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Anexo B -Pré-teste 
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Anexo C – Tarefas intermédias 

Atividade A: Quem é quem 
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Atividade B: Ecossistema marinho 
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Atividade C: Barqueiro  
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Atividade D: Valor de cada nível trófico 
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Atividade E: Criar cadeia alimentar com cartões 
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Anexo D – Organização dos dados relativos às tarefas do estudo 

Data/ Ati-

vidade 

Área Cur-

ricular 

Conteúdos Objetivos 

1
4
 d

e
 m

a
io

 d
e

 2
0
2
4
 –

 P
ré

-t
e

st
e

 

2
9
 d

e
 m

a
io

 d
e

 2
0
2
4
 –

 P
ó

s
-t
e

st
e

 

 

M
a

te
m

á
ti

c
a

 
CAPACIDADES MATEMÁTICAS: 

Pensamento computacional – Abstra-

ção, Decomposição, Reconhecimento 

de padrões, Algoritmia, Depuração. 

 

 

 

 

 

 

 

NÚMEROS: Operações - Significado 

e usos das operações.  

-Extrair a informação essencial de um problema; 

-Estruturar a resolução de problemas por etapas de menor complexidade de modo 

a reduzir a dificuldade do problema; 

-Reconhecer ou identificar padrões no processo de resolução de um problema e 

aplicar os que se revelam eficazes na resolução de outros problemas semelhantes; 

-Desenvolver um procedimento passo a passo (algoritmo) para solucionar um pro-

blema de modo a que este possa ser implementado em recursos tecnológicos; 

-Procurar e corrigir erros, testar, refinar e otimizar uma dada resolução apresentada; 

 

- Interpretar e modelar situações com a multiplicação/divisão e resolver problemas 

associados. 

E
s
tu

d
o

 d
o

 

m
e
io

 

NATUREZA: Interações entre os se-

res vivos – Cadeias alimentares. 

- Adquirir vocabulário científico; 

- Compreender que os seres vivos dependem uns dos outros, nomeadamente atra-

vés de relações alimentares, e do meio físico, reconhecendo a importância da pre-

servação da Natureza. 
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2
0
 d

e
 m

a
io

 d
e

 2
0
2
4
 –

 Q
u
e

m
 é

 q
u
e

m
 

M
a

te
m

á
ti

c
a

 

CAPACIDADES MATEMÁTICAS: (i) 

Pensamento computacional – Abstra-

ção, Decomposição, Reconhecimento 

de padrões, Algoritmia, Depuração; (ii) 

Raciocínio matemático – Classificar. 

 

-Extrair a informação essencial de um problema; 

-Estruturar a resolução de problemas por etapas de menor complexidade de modo 

a reduzir a dificuldade do problema; 

-Reconhecer ou identificar padrões no processo de resolução de um problema e 

aplicar os que se revelam eficazes na resolução de outros problemas semelhantes; 

-Desenvolver um procedimento passo a passo (algoritmo) para solucionar um pro-

blema de modo a que este possa ser implementado em recursos tecnológicos; 

-Procurar e corrigir erros, testar, refinar e otimizar uma dada resolução apresentada; 

-Classificar objetos atendendo às suas características. 

E
s
tu

d
o

 d
o

 m
e
io

 

NATUREZA: Interações entre os se-

res vivos – Cadeias alimentares. 

-Compreender que os seres vivos dependem uns dos outros, nomeadamente atra-

vés de relações alimentares, e do meio físico, reconhecendo a importância da pre-

servação da Natureza; 

-Comparar e classificar plantas segundo alguns critérios, tais como: produz flores, 

produz frutos, é aquática, etc.; 

-Comparar e classificar animais segundo as suas características externas e modo 

de vida. 
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e
 m

a
io

 d
e

 2
0
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4
 –

 E
co

s
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te
m

a
 m

a
rin

h
o

 

M
a

te
m

á
ti

c
a

 

CAPACIDADES MATEMÁTICAS: 

Pensamento computacional – Abstra-

ção, Decomposição, Reconhecimento 

de padrões, Algoritmia, Depuração.  

  

 

 

 

 

 

 

NÚMEROS: Operações - Significado 

e usos das operações.  

-Extrair a informação essencial de um problema;  

-Estruturar a resolução de problemas por etapas de menor complexidade de modo 

a reduzir a dificuldade do problema;  

-Reconhecer ou identificar padrões no processo de resolução de um problema e 

aplicar os que se revelam eficazes na resolução de outros problemas semelhantes;  

-Desenvolver um procedimento passo a passo (algoritmo) para solucionar um pro-

blema de modo a que este possa ser implementado em recursos tecnológicos;  

-Procurar e corrigir erros, testar, refinar e otimizar uma dada resolução apresentada.  

  

-Interpretar e modelar situações com a multiplicação no sentido combinatório, e re-

solver problemas associados.  

E
s
tu

d
o

 

d
o

 m
e

io
 NATUREZA: Interações entre os se-

res vivos – Cadeias alimentares.  

-Compreender que os seres vivos dependem uns dos outros, nomeadamente atra-

vés de relações alimentares, e do meio físico;  

-Construir cadeias alimentares simples.  
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a
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CAPACIDADES MATEMÁTICAS: (i) 

Pensamento computacional – Abstra-

ção, Decomposição, Reconhecimento 

de padrões, Algoritmia, Depuração; (ii) 

Raciocínio matemático – Conjeturar e 

generalizar. 

 

-Extrair a informação essencial de um problema; 

-Estruturar a resolução de problemas por etapas de menor complexidade de modo 

a reduzir a dificuldade do problema; 

-Reconhecer ou identificar padrões no processo de resolução de um problema e 

aplicar os que se revelam eficazes na resolução de outros problemas semelhantes; 

-Desenvolver um procedimento passo a passo (algoritmo) para solucionar um pro-

blema de modo a que este possa ser implementado em recursos tecnológicos; 

-Procurar e corrigir erros, testar, refinar e otimizar uma dada resolução apresentada; 

-Formular e testar conjeturas/generalizações, a partir da identificação de regularida-

des comuns a objetos em estudo. 

E
s
tu

d
o

 

d
o

 m
e

io
 NATUREZA: Interações entre os se-

res vivos – Cadeias alimentares. 

-Compreender que os seres vivos dependem uns dos outros, nomeadamente atra-

vés de relações alimentares, e do meio físico, reconhecendo a importância da pre-

servação da Natureza. 
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CAPACIDADES MATEMÁTICAS: 

Pensamento computacional – Abstra-

ção, Decomposição, Reconhecimento 

de padrões, Algoritmia, Depuração; 

 

 

 

 

 

 

 

NÚMEROS: Operações – Significado 

e usos das operações. 

-Extrair a informação essencial de um problema; 

-Estruturar a resolução de problemas por etapas de menor complexidade de modo 

a reduzir a dificuldade do problema; 

-Reconhecer ou identificar padrões no processo de resolução de um problema e 

aplicar os que se revelam eficazes na resolução de outros problemas semelhantes; 

-Desenvolver um procedimento passo a passo (algoritmo) para solucionar um pro-

blema de modo a que este possa ser implementado em recursos tecnológicos; 

-Procurar e corrigir erros, testar, refinar e otimizar uma dada resolução apresentada; 

 

-Interpretar e modelar situações com a adição/subtração e multiplicação/divisão e 

resolver problemas associados. 

E
s
tu

d
o

 

d
o

 m
e

io
 NATUREZA: Interações entre os se-

res vivos – Cadeias alimentares. 

-Compreender que os seres vivos dependem uns dos outros, nomeadamente atra-

vés de relações alimentares, e do meio físico, reconhecendo a importância da pre-

servação da Natureza. 
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CAPACIDADES MATEMÁTICAS: (i) 

Pensamento computacional – Abstra-

ção, Decomposição, Reconhecimento 

de padrões, Algoritmia, Depuração; (ii) 

Raciocínio matemático – Classificar.  

  

 

 

 

 

 

DADOS: Comunicação e divulgação 

de um estudo – Recursos para a co-

municação. 

-Extrair a informação essencial de um problema;  

-Estruturar a resolução de problemas por etapas de menor complexidade de modo 

a reduzir a dificuldade do problema;  

-Reconhecer ou identificar padrões no processo de resolução de um problema e 

aplicar os que se revelam eficazes na resolução de outros problemas semelhantes;  

-Desenvolver um procedimento passo a passo (algoritmo) para solucionar um pro-

blema de modo a que este possa ser implementado em recursos tecnológicos;  

-Procurar e corrigir erros, testar, refinar e otimizar uma dada resolução apresentada.  

 

-Classificar seres vivos atendendo às suas características.  

-Elaborar um gráfico que apoie a apresentação de um estudo realizado.  

E
s
tu

d
o

 

d
o

 m
e

io
 NATUREZA: Interações entre os se-

res vivos – Cadeias alimentares.  

-Compreender que os seres vivos dependem uns dos outros, nomeadamente atra-

vés de relações alimentares, e do meio físico;  

Construir cadeias alimentares simples.  
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Anexo E – Análise dos resultados das tarefas intermédias co-

dificados 

Atividade A: Quem é quem 
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Atividade B: Ecossistema marinho 
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Atividade C: Barqueiro  
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Atividade D: Valor de cada nível trófico 

 



134 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



135 
 

 

Atividade E: Criar cadeia alimentar com cartões 
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Anexo F – Análise dos resultados do pré-teste/pós-teste codificados 
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