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ATIVIDADES, ESTRATÉGIAS  
E APRENDIZAGENS NA EDUCAÇÃO  
EM CIÊNCIAS EM TEMPOS DE  
RESTRIÇÕES AO ENSINO PRESENCIAL

Resumo

Em Educação em Ciências e em Educação Ambiental, as estratégias 
centradas no/a estudante e no ambiente são fundamentais para o de-
senvolvimento da literacia científica e de competências para a sus-
tentabilidade. São exemplos das referidas estratégias a Aprendizagem 
Baseada em Problemas, a Aprendizagem Situada, a Aprendizagem Ba-
seada no Local, as Aprendizagens Autênticas e as Aprendizagens Expe-
rienciais e pela Descoberta. Em todas estas estratégias as tecnologias 
digitais têm vindo a desempenhar um papel cada vez mais importante, 
nomeadamente no que se refere à aquisição de dados, ao tratamento e 
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visualização dos mesmos, bem como à sua partilha social.
Neste capítulo, equacionam-se as seguintes questões: que estraté-

gias e atividades em Educação em Ciências e Educação Ambiental po-
dem ser implementadas em ensino remoto de emergência e em ensino 
híbrido? Poderão as atividades desenvolvidas nesse contexto contri-
buir para melhorar as atividades presenciais de Educação em Ciências 
e Educação Ambiental?

Para responder a estas questões, apresentam-se diversas ativida-
des, realizadas em tempos de restrições ao ensino presencial devido à 
pandemia COVID-19, no contexto de formação para a docência e para 
a educação ambiental, em três Escolas Superiores de Educação. Estão 
incluídas atividades de ciência cidadã, com trabalho de campo para 
exploração e valorização do ambiente, visitas virtuais e atividades de 
educação para o desenvolvimento sustentável, baseadas na estratégia 
Aprendizagem Baseada em Problemas (Problem Based Learning - PBL). 
A apresentação das referidas atividades identifica as estratégias utili-
zadas, as tarefas realizadas, os recursos mobilizados, incluindo as tec-
nologias digitais, e os resultados de aprendizagem. Discute-se, ainda, 
a potencial contribuição da criação e concretização destas atividades 
em ensino remoto de emergência e em ensino híbrido para o enrique-
cimento da formação presencial.

Palavras-chave: Educação em Ciências; Educação Ambiental; Tecno-
logias digitais; visitas virtuais; exploração do ambiente

 
1. Introdução 

O presente capítulo sistematiza, descreve e analisa um conjunto 
selecionado de atividades de Educação em Ciências e de Educação 
Ambiental realizadas nas Escolas Superiores de Educação de Lisboa, 
Santarém e Setúbal, num período de ensino híbrido e de ensino remoto 
de emergência, em contexto de restrições ao ensino presencial devido 
à pandemia COVID-19.

A seleção das atividades a descrever e analisar partiu do equaciona-
mento das seguintes questões: Que estratégias e atividades em Educa-
ção em Ciências e Educação Ambiental podem ser implementadas em 
ensino remoto de emergência e em ensino híbrido? Poderão as ativi-
dades desenvolvidas nesse contexto contribuir para melhorar as ati-
vidades presenciais de Educação em Ciências e Educação Ambiental?

Considera-se, com Wals et al. (2014), que a recente investigação e 
desenvolvimento em Educação em Ciências e em Educação Ambiental 
convergem para a enfâse numa intervenção educativa, de cariz inves-
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tigativo, centrada na cidadania e participação em contextos reais, que 
utiliza as tecnologias digitais na recolha, tratamento e partilha da infor-
mação e que integra as ciências, a educação e o ambiente. Neste contex-
to, revestem-se de especial importância as estratégias centradas no/a 
estudante e no ambiente, como a Aprendizagem Baseada em Proble-
mas (Yew & Gohb, 2016), a Aprendizagem Situada (Brown et al., 1989), a 
Aprendizagem Baseada no Local (Smith, 2013), as Aprendizagens Autên-
ticas (Lombardi, 2007), e as Aprendizagens Experienciais e pela Desco-
berta (Association for Experiential Education, s. d.).

Em todas as estratégias anteriores, as tecnologias digitais têm vin-
do a desempenhar um papel cada vez mais importante, oferecendo a 
possibilidade de aprofundar a experiência corporizada de exploração 
do ambiente e de facilitar a concretização de práticas de construção 
de conhecimento, ou práticas epistémicas (Eriksson & Lindberg, 2016), 
como a aquisição, o registo, a interpretação e a partilha de dados (Wals 
et al., 2014).

Neste capítulo, e nas atividades educativas em que o mesmo se cen-
tra, perspetivam-se as tecnologias digitais como uma dimensão das prá-
ticas e estratégicas pedagógicas, da mesma forma que constituem uma 
dimensão da ciência e mundo atual (Figueiredo, 2019), numa abordagem 
focada nas aprendizagens e não nos instrumentos. Neste sentido, as tec-
nologias digitais não se contrapõem às aprendizagens ativas, autênticas, 
corporizadas e centradas no local, constituindo-se como catalisadoras 
de novos equilíbrios entre o físico e o virtual (Willatt & Flores, 2022).

Para cumprir os objetivos definidos e responder às questões orien-
tadoras, o presente capítulo estrutura-se em seis secções: i) a presente 
introdução; ii) três secções que apresentam e analisam atividades de 
Educação em Ciências e de Educação Ambiental, nomeadamente de ex-
ploração e valorização do ambiente, de exploração indireta do ambiente 
e de resolução de problemas ambientais; iii) a conclusão; e iv) as refe-
rências bibliográficas.

2. Atividades de exploração e valorização do ambiente 

A exploração e valorização do ambiente local, nomeadamente da sua 
biodiversidade, é uma dimensão da convergência da Educação em Ciên-
cias e da Educação Ambiental, que enfatiza a importância do lugar e 
da identidade baseada no lugar, na relação com o ambiente (Wals et 
al., 2014). A exploração e valorização da biodiversidade local, nomea-
damente no que diz respeito à biodiversidade vegetal, é tanto mais im-
portante quanto tem sido constatado o fenómeno denominado indife-
rença às plantas (em inglês, plant blindness), que não se refere apenas 
à incapacidade de ver ou de reparar nas plantas ao redor, mas também 
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ao desconhecimento sobre a sua importância e características únicas 
(Wandersee & Schussler, 1999).

Na ciência cidadã, comunidades de cidadãos/ãs monitorizam e valo-
rizam o ambiente, usando tecnologia simples, para apoiar a produção 
de conhecimento científico. Nos projetos de ciência cidadã em que as 
escolas têm participado (Anggarendra & Brereton, 2016), tem-se veri-
ficado o desenvolvimento de comunidades de prática (Lave & Wenger, 
1991), que realizam atividades de aprendizagem autêntica (Lombar-
di, 2007) com construção social de conhecimento local e global (Si-
movska, 2005).

Entre as tecnologias digitais que têm sido mais utilizadas em ciên-
cia cidadã, salientam-se os sensores, com as associadas ferramentas de 
registo e comunicação de dados, a internet, as redes sociais e as apps 
(aplicações ou aplicativos móveis) para crowdsourcing (obter dados de 
um número elevado de pessoas, através de redes) de dados científicos 
(Wals et al., 2014).

Nesta secção, apresentam-se estratégias pedagógico-didáticas de 
exploração e valorização da biodiversidade vegetal, em consonância 
com o Objetivo de Desenvolvimento Sustentável 15, relativo à vida 
terrestre (UNESCO, 2017). Estas estratégias foram implementadas em 
contextos de restrição ao ensino presencial, mas também apresentam 
potencialidades relevantes para o regime presencial.

2.1. Descoberta, caracterização e valorização da Biodiver-
sidade vegetal no ambiente da ESELx

Nos últimos cinco anos, a Escola Superior de Educação de Lisboa 
(ESELx) tem vindo a desenvolver projetos e ações de valorização do 
ambiente do seu Campus, e da zona de proximidade do Parque de 
Monsanto (a poucos minutos a pé ou de bicicleta), nomeadamente: 
i) criação, no âmbito do Projeto Glocal Agir (Almeida et al., 2019), de 
um pequeno bosque de plantas autóctones no Campus, incluindo as 
espécies pinheiro-manso (Pinus pinea), medronheiro (Arbutus unedo), 
alfarrobeira (Ceratonia síliqua), murta (Myrtus communis), carvalho-por-
tuguês (Quercus faginea), zambujeiro (Olea europea var. sylvestris), car-
rasco (Quercus coccifera), zimbro (Juniperus communis), loureiro (Laurus 
nobilis) e azinheira (Quercus ilex); ii) aquisição de cerca de 20 bicicletas, 
também no âmbito do Projeto Glocal Agir, para apoiar a mobilidade 
sustentável nas visitas de estudo ao Parque de Monsanto; iii) identifi-
cação e caracterização, no âmbito do Projeto Plant@Eselx (Melo et al., 
2022), das espécies vegetais existentes no Campus, através de placas 
de identificação, que também disponibilizam códigos QR, para facilitar 
o acesso à página internet do Projeto (https://www.eselx.ipl.pt/plan-
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tas-eselx), com mapeamento e informação mais detalhada sobre as 
mesmas.

Com base nesse trabalho prévio, no ano letivo de 2020-2021, em 
contexto de ensino híbrido, num período em que não eram permitidas 
visitas de estudo, nem grupos de mais de 10 pessoas, no contexto da 
Unidade Curricular Mundo Vivo da Licenciatura em Educação Básica, foi 
possível promover e facilitar o trabalho autónomo e colaborativo dos/
as estudantes na localização, identificação, exploração sensorial e ca-
racterização biológica de espécies de plantas no Campus e no Parque 
de Monsanto, assim como na criação de atividades educativas, centra-
das nessas espécies.

Para tal, foi criado, no Google Maps ®, um percurso virtual no Cam-
pus e na zona de proximidade do Parque de Monsanto, com a localiza-
ção de 21 estações, com 19 espécies de Plantas (Figura 1): 1 - Phoenix 
canarienses (palmeira-das-canárias); 2 - Jacaranda mimosifolia (jacaran-
dá); 3 - Strelitzia reginae (estrelícia) 4 - Ceratonia siliqua  (alfarrobeira); 
5 - Rosmarinus officinalis (rosmaninho); 6 - Quercus suber (sobreiro); 7 
- Persea americana (abacateiro); 8 - Myrtus communis (murta); 9 - Arbutus 
unedo (medronheiro); 10 - Pinus pinea (pinheiro-manso); 11 - Quercus 
coccifera (carrasco); 12 - Agave americana (piteira); 13 - Eriobotrya ja-
pónica (nespereira); 14 - Olea europaea (zambujeiro); 15 - Pittosporum 
undulatum (árvore-do-incenso); 16 - Eucalyptus globulus (eucalipto); 17 
- Arbutus unedo (Medronheiro); 18 - Fraxinus angustifólia (freixo); 19 
- Cercis siliquastrum (olaia); 20 - Pinus canariensis (pinheiro-das-caná-
rias); 21 - Arbutus unedo (Medronheiro).

Este conjunto de espécies retrata a diversidade vegetal do Campus 
de Benfica do IPL e do Parque de Monsanto, na proximidade do Cam-

Figura 1
Ecrã do mapa virtual do Campus 
de Benfica do IPL e do Parque 
de Monsanto, na proximidade 
do Campus, com as 21 estações 
assinaladas (https://tinyurl.com/
ecotrilhoESELx).
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pus, incluindo espécies Gimnospérmicas e Angiospérmicas, autóctones 
e alóctones. O conjunto inclui ainda espécies com uma diversidade 
de serviços e papéis ecológicos. Estão presentes espécies ornamentais, 
espécies produtoras de fruto e espécies com papéis fundamentais, por 
exemplo, na resistência e recuperação dos ecossistemas a fogos, na 
interação com polinizadores, na fixação de solos. Foram ainda selecio-
nadas espécies com múltiplas utilizações tradicionais nas atividades 
humanas em Portugal e no Mundo.

Utilizando o referido mapa virtual e a app Pl@ntNet (s.d.), os grupos 
de estudantes, de duas turmas da Unidade Curricular Mundo Vivo, loca-
lizaram e identificaram as plantas presentes nesse mapa. Cada grupo 
escolheu duas estações e criou uma ficha relativa a cada uma (Figura 
2). 

Figura 2
Excerto da Ficha educativa rela-
tiva à espécie Quercus suber
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As fichas criadas pelos grupos foram integradas, por hiperligação, no 
mapa com o percurso e as estações, completando, assim, a criação do 
Eco-trilho ESELx (https://tinyurl.com/ecotrilhoESELx) e de um folheto 
(Figura 3), que fizeram parte dos trabalhos desenvolvidos no âmbito do 
Programa Eco-Escolas, no ano letivo 2020-20211 .

Cada ficha inclui a caracterização da espécie (nome científico, no-
me comum, tipo de folhagem, características das folhas, flores e frutos, 
época de floração, tipo de polinização e estatuto de conservação), uma 
proposta de atividade sensorial, uma proposta de atividade interdis-
ciplinar para exploração das características e utilidade da planta, in-
formação sobre a ecologia da planta e fontes de informação sobre a 
mesma.

A implementação desta estratégia de construção do Eco-trilho 
ESELx permitiu constatar a possibilidade de os grupos de estudantes 
da Licenciatura em Educação Básica trabalharem autonomamente em 
espaços exteriores à Escola, desenvolvendo atividades de orientação a 
partir de mapas virtuais, explorações sensoriais e criação de registos, 
por exemplo fotográficos. Permitiu ainda que os grupos complemen-
tassem estas atividades com pesquisas bibliográficas e a criação de fi-
chas educativas para as diferentes espécies. Podem salientar-se, como 
resultados, a valorização da biodiversidade vegetal local, com criação 
e publicação de conhecimento sobre cada planta e de atividades de 
exploração das mesmas.

Como antes já evidenciado, as aprendizagens dos/as estudantes 
1 (https://ecoescolas.abae.pt/projetos-2020-21/eco-trilhos/trabalhos/?school_id=4919&work_id=1). 

Figura 3
Primeira página do folheto cria-
do para o Eco-trilho  ESELx, ten-
do à esquerda fotos da autoria 
do grupo de estudantes (https://
ecoescolas.abae.pt/wp-content/
uploads/sites/3/projects/2021/
ecotrilhos/4919-1/doc_file/
Folheto%20Eco%20trilho%20
ESELx%20com%20logos.pdf)
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centraram-se nos ecossistemas locais, partindo de situações reais 
(identificação, localização, pesquisa e aprendizagem e produção de co-
nhecimento sobre as plantas dos referidos ecossistemas), integrando 
abordagens corporizadas multissensoriais, enriquecidas/”aumentadas” 
com o uso das tecnologias digitais, constituindo-se assim como apren-
dizagens autênticas (Lombardi, 2007) e situadas (Brown et al., 1989) 
no local (Smith, 2013), integrando ainda aprendizagens experienciais e 
pela descoberta, que incluíram a vivência concreta, a observação refle-
xiva e a construção de conhecimento com abstração  (Association for 
Experiential Education, s. d.).

A estratégia relatada nesta secção foi desenvolvida para um período 
de restrições ao ensino presencial, no entanto, apresenta potencialida-
des pedagógico-didáticas de enriquecimento do ensino e aprendiza-
gem na ausência de tais restrições, uma vez que teve como objetivos e 
resultados a exploração significativa do ambiente local, a valorização 
da sua biodiversidade, com recurso a tecnologias digitais quotidianas, 
com trabalho colaborativo e autónomo dos/as estudantes. 

2.2. Ensinar e aprender sobre as plantas: um projeto so-
bre a biodiversidade no Campus do Instituto Politécnico 
de Setúbal

Nesta secção, continua a destacar-se o estudo da biodiversidade, 
que constitui uma das componentes essenciais no Ensino das Ciências 
na formação inicial de professores/as e educadores/as, com uma abor-
dagem experiencial centrada no ecossistema local.

Na ESE de Setúbal, no contexto de ensino remoto de emergência, 
os/as estudantes da Licenciatura em Educação Básica foram desafia-
dos/as a recolher e a partilhar dados sobre a biodiversidade junto de 
suas casas, com recurso à aplicação gratuita para telemóvel Seek by 
iNaturalist (iNaturalist, s.d.). Esta aplicação foi desenvolvida pela plata-
forma iNaturalist (http://www.inaturalist.org/), uma comunidade online 
de pessoas interessadas pela biodiversidade. Este projeto de ciência 
cidadã permite que os/as utilizadores/as publiquem as suas descober-
tas e que deem o seu contributo em vários projetos.

A aplicação Seek (iNaturalist, s.d.) não obriga a qualquer registo, mas 
implica o acesso à localização do/a utilizador/a para dar recomenda-
ções de espécies próximas. Através do reconhecimento de imagem e, 
sempre que possível, a aplicação indica o nome da espécie do ser vivo 
observado. Desta forma, esta capacidade de identificação, até agora 
relacionada apenas com um conhecimento especializado associado ao 
trabalho de campo, passou a estar acessível a qualquer pessoa. Reco-
lher informação relativa ao nome de uma determinada espécie pode 
ser um ponto de partida para um percurso de aprendizagem sobre, por 
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exemplo, as características da espécie identificada e o ecossistema de 
que faz parte.

A utilização desta ferramenta digital teve continuidade no regresso 
à Escola, ainda em regime híbrido e permitiu a exploração da biodi-
versidade do Campus pelos/as estudantes, de forma autónoma, com 
o apoio das docentes. Importa salientar que o Campus do Instituto 
Politécnico de Setúbal (IPS) foi construído numa zona de montado e a 
existência deste valioso património natural apresenta inúmeras opor-
tunidades como fonte de experiências de ensino e de aprendizagem e 
de desenvolvimento de uma cidadania ativa. De facto, a ciência cidadã 
parece desempenhar um importante papel na aprendizagem dos/as 
estudantes e na melhoria da relação entre ciência e ambiente e, por 
isso, tem potencial para ser uma importante ferramenta pedagógica 
em ambientes formais de aprendizagem (Smith et al., 2021).

As experiências educativas que se apresentam, com mais detalhe, 
foram desenvolvidas no 1.º semestre do ano letivo 2020/2021, envol-
veram 34 estudantes, centraram-se na biodiversidade vegetal e enqua-
draram-se num projeto mais amplo centrado no estudo e promoção da 
biodiversidade do Campus do IPS. Estas experiências são ainda mais 
relevantes, dado que os/as estudantes tendem a apresentar algum des-
conhecimento sobre biodiversidade e, em especial, sobre a biodiversi-
dade vegetal (Borsos et al., 2021; Pedrera et al., 2021), evidenciando o 
fenómeno de indiferença às plantas (plant blindness).

As atividades decorreram, de forma articulada, em duas Unidades 
Curriculares, Estudos Ambientais e Oficina de Investigações Experimen-
tais, opções do 2.º ano da Licenciatura em Educação Básica, da Escola 
Superior de Educação do IPS. A exploração da flora do Campus, nomea-
damente de herbáceas, arbustos e árvores (Tabela 1), foi feita numa 
perspetiva fenomenológica, alicerçada em fenómenos da vida real, em 
tarefas que se apresentam como desafios, na autonomia, no trabalho 
colaborativo e na valorização da experiência, associados à mobilização 
e construção de conhecimentos. As atividades realizadas incluíram saí-
das de campo, pesquisa e atividades laboratoriais. As espécies foram 
estudadas não de forma isolada, mas enquadradas nos ecossistemas 
de que fazem parte e como suporte para a identidade da comunidade. 
Para a identificação das espécies, os/as estudantes recorreram à apli-
cação Seek by iNaturalist (iNaturalist, s.d.) e a outras ferramentas digi-
tais, como o portal Flora-On (https://flora-on.pt/) – um projeto coorde-
nado pela Sociedade Portuguesa de Botânica. As observações foram 
associadas ao Projeto Biodiversidade IPSetúbal do projeto de ciência 
cidadã Biodiversity4All (https://www.inaturalist.org/projects/biodiver-
sidade-ips-setubal). Nesta plataforma, face às fotografias colocadas e 
respetiva proposta de identificação, surgem comentários e sugestões 
de correção por parte de outros/as utilizadores/as, o que foi recebido 
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Tabela 1
Lista de espécies de herbáceas, 
árvores e arbustos estudados no 
Campus do IPSetúbal

com agrado pelos/as estudantes.

Na Oficina de Investigações Experimentais, os/as estudantes, organi-
zados/as em grupos, estudaram algumas das espécies de plantas her-
báceas apresentadas na Tabela 1. Para tal, cada grupo procedeu à mar-
cação de um quadrado de 0,5 m x 0,5 m (Nuffield Foundation, 2008) 
numa determinada área do Campus do IPS. Semanalmente, e durante 
cerca de oito semanas, os grupos deslocaram-se ao quadrado, efetua-
ram diversos registos das observações realizadas e tiveram possibi-
lidade de apreciar as alterações da biodiversidade nesse local. Cada 
grupo selecionou, pelo menos, uma herbácea presente no quadrado 
e procedeu à sua caracterização mais detalhada, com elaboração da 
respetiva ficha de identificação da espécie. Na Figura 4, apresenta-se o 
pormenor da inflorescência de uma das herbáceas estudada e presente 
no Campus, o cardo-dos-picos (Galactites tomentosus).

Relativamente à Unidade Curricular Estudos Ambientais, foram ana-
lisadas, pelos mesmos grupos, diferentes espécies de árvores e arbus-
tos autóctones da Floresta Mediterrânica e também algumas espécies 
exóticas, como a lantana (Tabela 1). Na Figura 5 apresenta-se a flor do 
folhado (Viburnum tinus), arbusto presente no Campus e muito utiliza-
do como espécie ornamental. Foram realizadas três saídas de campo 
para que os/as estudantes pudessem observar pormenorizadamente 
as plantas em estudo. De modo complementar, foi realizada uma aula 
que envolveu trabalho laboratorial, com recurso ao microscópio ótico 
composto e à lupa binocular, para observação, por exemplo, das partes 
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constituintes da flor. A informação recolhida foi organizada em fichas 
de identificação para cada uma das espécies. Além disso, os grupos fo-
ram desafiados a proporem atividades de Educação Ambiental para um 
público infantil, tendo em conta a biodiversidade do Campus.

Como ponto de partida e associado ao conceito de indiferença às 
plantas, a maioria dos/as estudantes manifestava pouco interesse por 
estes seres vivos e desconhecia as espécies existentes no Campus, mes-
mo aquelas com que se cruzavam diariamente. Também foi possível 
verificar que esses/as estudantes apresentavam uma visão utilitária 
das plantas, com ênfase na produção de oxigénio e de matérias-primas, 
principalmente para a alimentação, e pouca sensibilidade em relação 

Figura 4
Inflorescência do cardo-dos-pi-
cos (Galactites tomentosus).
 (Fotografia de Sílvia Ferreira)

Figura 5
Pormenor da flor do folhado (Vi-
burnum tinus).
 (Fotografia de José Sousa)



49

às espécies de plantas ameaçadas (por oposição aos animais) e tinham, 
ainda, reduzido contacto com o ambiente natural.

O envolvimento no projeto parece ter proporcionado o desenvol-
vimento de alguns dos objetivos de aprendizagem preconizados no 
Objetivo de Desenvolvimento Sustentável (ODS) 15 (UNESCO, 2017), 
nomeadamente: (i) a compreensão das múltiplas ameaças à biodiversi-
dade, incluindo a perda de habitat e as espécies invasoras e a influên-
cia dessas ameaças na biodiversidade local; (ii) a compreensão sobre 
ecossistemas locais e globais, identificando espécies locais; e (iii) o 
questionamento do dualismo ser humano/natureza e (iv) a perceção 
de que fazemos parte da natureza e não estamos à parte dela, como 
muitas vezes se pensa.

A utilização da aplicação Seek (iNaturalist, s.d.) e, posteriormente, da 
plataforma Biodiversity4All (https://www.biodiversity4all.org/) são um 
bom exemplo de como as ferramentas digitais podem tornar a ciência 
acessível, enfatizar a natureza colaborativa da aprendizagem, promo-
ver a autonomia e a aprendizagem ao longo da vida. No entanto, o foco 
não deve ser o produto, mas o processo (Makokha, 2017), o que reforça 
a importância do trabalho de mediação do/a professor/a. A aprendiza-
gem da ciência na escola nem sempre recorre a recursos atuais (Linn 
et al., 2003) e as instituições de formação de professores/as têm uma 
responsabilidade acrescida na alteração desta situação.

3. Atividades de exploração indireta do ambiente e de tec-
nologias ambientais

Nos períodos de confinamento, devido à Pandemia COVID-19, em 
2020 e 2021, as saídas de casa estiveram limitadas a passeios higiéni-
cos e, consequentemente, as aprendizagens com exploração direta do 
ambiente ficaram comprometidas. Neste contexto, adotaram-se dife-
rentes estratégias de exploração do ambiente, como: i) a observação e 
registo do ambiente à janela; ii) a criação e/ou exploração de apresen-
tações digitais do ambiente.

No âmbito do desenvolvimento de um Projeto de Mestrado em En-
sino do 1.º Ciclo do Ensino Básico (CEB) e de Matemática e Ciências da 
Natureza no 2.º CEB da Escola Superior de Educação de Lisboa, uma 
mestranda concebeu, implementou e avaliou uma sequência de ensino 
e aprendizagem, em que as crianças do 2.º CEB foram convidadas a ob-
servar o ambiente, através de uma das janelas da sua casa, usando os 
sentidos da visão, audição e olfato e registando a vista da janela com 
recurso a um dispositivo móvel com câmara fotográfica (França, 2021). 
No final desta atividade as crianças refletiram sobre a influência do 
ambiente, em redor das suas casas, na qualidade do ar que respiravam. 
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As fotografias foram disponibilizadas na plataforma Microsoft TEAMS® 
e as crianças registaram as suas respostas no Bloco de Notas Escolares 
digital (França, 2021). 

Mais tarde, em momento de aula síncrona, as crianças refletiram e 
debateram, com base nas referidas fotografias, a influência dos fatores 
ambientais na qualidade do ar que entra nas casas, através das janelas. 
Os registos deste debate, e os resultados dos questionários realizados 
antes e depois da sequência de ensino e aprendizagem, confirmaram 
resultados positivos, nomeadamente de aprendizagem de conheci-
mentos e de práticas de reflexão crítica (França, 2021).

Neste Projeto, a mestranda evidenciou as potencialidades didáticas 
das tecnologias digitais na exploração do ambiente, mesmo em perío-
do de confinamento e em modalidade de Ensino Remoto de Emergên-
cia.

Um outro tipo de estratégias consiste na exploração indireta do am-
biente, por exemplo através de visitas virtuais a ecossistemas, museus 
e infraestruturas ambientais, com utilização de fotografias, vídeos e 
outras tecnologias, por vezes imersivas, para estudo e prazer, com li-
gação cognitiva, mas também empática, do/a estudante ao ambiente 
representado (Assaf & Gan, 2021).

As Escolas Superiores de Educação (ESE) dos Institutos Politécnicos 
de Lisboa, Santarém e Setúbal recorreram a diferentes visitas virtuais, 
em diversas Unidades Curriculares de Educação Científica, nomeada-
mente na Licenciatura em Educação Básica. Como exemplos, pode re-
ferir-se a utilização, pela ESE de Setúbal, na Unidade Curricular Ciên-
cias da Terra e da Vida, da visita virtual à exposição Journey through 
Deep Time no Smithsonian National Museum of Natural History2  e, ainda, 
a utilização, pela ESE de Santarém, na Unidade Curricular Ecologia, das 
visitas virtuais a uma ETA e a uma ETAR, disponibilizadas pelas Águas 
de Portugal3.

As visitas virtuais, disponíveis em diversos websites de referência, 
têm potencialidades relacionadas com o facto de terem sido desenvol-
vidas por equipas especializadas, com utilização de recursos e tecno-
logias multimédia interativas e envolventes. Estas características pa-
recem contribuir para a motivação para a aprendizagem e desenvolver 
a empatia com o ambiente representado. No entanto, nem todas as 
visitas virtuais a museus apresentam características que permitem a 
sua exploração como visitas de estudo. É importante, por exemplo, que 
se consiga observar com atenção os expositores e artefactos, ler as 
legendas e os textos e ampliar as imagens.

Por outro lado, a construção local de visitas virtuais, pelos/as do-
centes que as vão utilizar com as suas turmas, pode ser uma solução 
quando se torna necessária uma adequação do recurso produzido aos/

2 https://naturalhistory2.si.edu/vt3/NMNH/z_tour-022.html
3 Visitas virtuais: https://www.adp.pt/pt/comunicacao/agua-a-360%C2%BA/visitas-virtuais/?id=204



51

às estudantes e aos objetivos didáticos a que se destinam.
Neste contexto, a ESELx desenvolveu, a partir de fotografias e do 

Google Maps ®, uma visita ao Parque Florestal de Monsanto, na Uni-
dade Curricular Mundo Vivo. Para além da visualização das fotografias 
e do percurso imersivo no Google Maps ®, os/as estudantes desta Uni-
dade Curricular, em conjunto com a turma de 2.º ano do Mestrado em 
Educação Ambiental, criaram propostas de valorização do espaço as-
sim visitado. Estas propostas constituíram uma candidatura premiada 
no Concurso “Lisboa EcoCampus, Lisboa + Verde”, no âmbito da Lisboa 
Capital Verde Europeia 2020.

Adicionalmente, no contexto de um Projeto de Mestrado em Edu-
cação Ambiental, após o cancelamento (de véspera) de uma saída de 
campo à mata da Serra de Carnaxide com uma turma do 5.º ano de 
escolaridade, uma mestranda criou uma apresentação multimédia, que 
se centrou na representação do que seria possível observar multissen-
sorialmente nessa saída (Evaristo, 2021). A avaliação dos resultados de 
aprendizagem da exploração desta visita virtual apresentou resultados 
positivos no que se refere à aquisição de conhecimentos e a atitudes 
de conservação da biodiversidade (Evaristo, 2021).

Estas visitas virtuais a ecossistemas, museus e infraestruturas am-
bientais não substituem a exploração direta, mas constituem recur-
sos complementares, tanto para observação de locais e situações não 
acessíveis, como para preparação e reflexão sobre a observação direta. 
Neste sentido, embora a criação e/ou utilização das estratégias anali-
sadas nesta secção tenham resultado da necessidade de ultrapassar 
as limitações impostas ao ensino presencial, no contexto da pandemia 
COVID-19, realça-se a importância da criação, pelos/as próprios/as do-
centes, de visitas virtuais multissensoriais a ecossistemas locais, bem 
conhecidos pelos/as mesmos/as, assim como da utilização de visitas 
virtuais, de elevada qualidade, disponíveis online, que permitem explo-
rações mais detalhadas e controladas do ambiente, no ensino presen-
cial e b-learning.  Realçam-se, ainda, as “novas” estratégias de observa-
ção e análise do ambiente “a partir de casa”, com recurso a tecnologias 
digitais, que permitem mobilizar as vivências locais da diversidade de 
estudantes para os diferentes contextos de ensino e aprendizagem.

4. A Aprendizagem Baseada em Problemas enquanto abor-
dagem para promover a Educação Ambiental em Ensino 
Remoto

Um dos desafios enfrentados pelas Instituições de Ensino Superior 
é a promoção do desenvolvimento sustentável, através de uma abor-
dagem holística em todas as suas atividades, de modo a empenharem-
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-se plenamente na construção do referido desenvolvimento (Lozano 
et al., 2015). Barth e Rieckmann (2016) sustentam que o ensino su-
perior desempenha um papel importante na promoção da educação 
para o desenvolvimento sustentável, uma visão que é partilhada pelos/
as estudantes do ensino superior. Por exemplo, num estudo realizado 
por Bone e Agombar (2011), a maioria dos/as estudantes do Ensino 
Superior acredita que as competências de sustentabilidade serão valo-
rizadas em futuros empregos e que as Instituições de Ensino Superior 
têm um papel importante na preparação e desenvolvimento dessas 
competências. Tendo em conta esse contexto, no âmbito da Unidade 
Curricular Pedagogia da Educação Ambiental (PEA) do 3.º ano do curso 
de Educação Ambiental e Turismo da Natureza da Escola Superior de 
Educação do Instituto Politécnico de Santarém, os/as 14 estudantes da 
turma exploraram uma problemática ambiental, com uso da estratégia 
Aprendizagem Baseada em Problemas (Problem-Based Learning - PBL), 
através de tarefas realizadas maioritariamente em Ensino Remoto de 
Emergência. 

Inicialmente, os/as docentes da Unidade Curricular contextualiza-
ram a atividade e explicaram detalhadamente as cinco fases de um 
trabalho investigativo propostas por Pedaste et al. (2015): orientação, 
concetualização, investigação, conclusão e discussão. Apesar destas fa-
ses se referirem ao Inquiry-Based Learning (IBL), também foram usadas 
para estruturar o trabalho em conformidade com a abordagem PBL, 
porque, de acordo com Brears et al. (2011), esta abordagem enquadra-
-se no domínio da IBL. 

Estas estratégias têm como características comuns a autorreflexão e 
a avaliação. Na IBL o conhecimento é adquirido através da observação 
direta recorrendo a perguntas dedutivas. Para Salvador et al. (2014), 
uma das principais diferenças entre a IBL e a PBL está relacionada com 
o papel do/a professor/a. Na PBL, o/a professor/a não deve fornecer 
a informação, sendo esta da responsabilidade do/a aluno/a, “ou seja, 
ele atua como um facilitador, orientando a aprendizagem por meio do 
desenvolvimento de uma série de ações” (Salvador et al, 2014, p. 295). 
Trata-se de uma estratégia em que se maximiza a investigação, a ex-
plicação e a resolução, partindo de problemas reais e significativos, va-
lorizando-se o conhecimento prévio dos/as alunos/as e a aplicação de 
competências (Oğuz-Ünver & Arabacioğlu, 2011). Para além de auxiliar 
os/as alunos/as a aprenderem sobre aspetos essenciais da investiga-
ção científica (como recolher factos, encontrar evidências, argumentar 
e comunicar) tipicamente presente na IBL, a PBL ajuda a compreender 
a natureza da investigação científica e o carácter dinâmico da constru-
ção da ciência (Vasconcelos & Almeida, 2021). A PBL caracteriza-se ain-
da por incentivar o trabalho colaborativo e atribuir aos/às estudantes a 
responsabilidade pela sua aprendizagem, enfatiza a análise, avaliação 
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e a reflexão através da interligação entre a teoria e a prática e a mobi-
lização do conhecimento de diferentes disciplinas (Brears et al., 2011). 
Os produtos realizados pelos/as estudantes, em cada uma das fases, 
podem ser consultados na tabela 2.

De seguida, apresenta-se, em cada uma das fases anteriores, o modo 
como alguns grupos concretizaram o seu trabalho e o papel dos/as 
professores/as. Os diferentes produtos concebidos pelos/as estudantes 
foram agregados numa página online, criada por cada grupo de traba-
lho. As fases de orientação, concetualização, investigação, conclusão 
e discussão corresponderam às diferentes secções da página online 
criada, às quais se acrescentaram as secções “referências” e “créditos” 
(Figura 6).

Tabela 2
Produtos dos/as estudantes do 
ensino superior nas fases PBL 
de orientação, concetualização, 
investigação, conclusão e dis-
cussão.
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4.1. Orientação

Como uma das características mais relevantes da abordagem PBL é 
a atividade se organizar em torno de um problema real que deve ser 
solucionado (Navy et al., 2021), os/as estudantes foram orientados/as 
para, em grupos de trabalho, identificarem uma problemática ambien-
tal relevante. Desse modo, na fase de orientação, após terem pesquisa-
do em diferentes recursos sobre a problemática que definiram, clarifi-
caram conceitos (Figura 7) e enquadraram a mesma num Objetivo de 
Desenvolvimento Sustentável (ODS).

4.2. Concetualização 

Após a fase de orientação, os grupos de trabalho definiram com cla-
reza o seu problema de investigação, discutindo-o com os/as docentes 
(concetualização). Para os/as auxiliar nesta tarefa, os/as estudantes fo-

Figura 6
Estrutura da página online sobre 
as espécies invasoras

Figura 7
Contextualização da problemá-
tica sobre as espécies invasoras.



55

ram informados/as que um bom problema de investigação deve res-
peitar os princípios de viabilidade, clareza, significado e ética (Fraenkel 
et al., 2012), cujas características foram discutidas em conjunto com 
os/as docentes. Um dos problemas criados enquadra-se no ODS 7 – 
Energias renováveis - e explora a temática das cidades sustentáveis e 
da energia limpa. Outro problema debruça-se sobre o desperdício de 
alimentos e relaciona-se com o ODS 2 – Erradicar a fome. Dois proble-
mas de investigação propostos enquadram-se no ODS 15 – Proteger a 
vida terrestre - e relacionam-se com a problemática das espécies exó-
ticas invasoras (Figura 7) e o impacto do ser humano nos ecossistemas 
(Figura 8). Note-se que, tendo em conta que a atividade se baseia num 
trabalho investigativo, os/as estudantes não conheciam, à partida, a 
resposta ao problema antes da realização da investigação, tal como 
sugerido por Navy et al. (2021).

4.3. Investigação 

Nesta fase, os/as docentes explicaram aos/às estudantes que, num 
primeiro momento, deviam apresentar com detalhe a metodologia a 
usar para abordar a questão de investigação, ou seja, o que iriam fazer 
para abordar o problema, nomeadamente os instrumentos de recolha 
de dados necessários (entrevistas, questionários, atividades laborato-
riais, etc.) e como iriam analisar os dados (Figura 9). Para tal, cada grupo 
definiu como iria investigar o problema em estudo e procedeu à cria-
ção dos respetivos instrumentos de forma colaborativa. Os estudantes 
introduziram melhorias no trabalho desenvolvido, como resultado da 

Figura 8
Concetualização da problemáti-
ca sobre o impacto do ser huma-
no nos ecossistemas.
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partilha intra-grupo e das interações com os/as docentes. 

Depois de aplicarem os instrumentos de recolha de dados, foi expli-
cado aos/às estudantes que deveriam apresentar os resultados através 
de gráficos, esquemas, quadros, texto ou outros meios, como vídeos. 
Por exemplo, um dos grupos criou vídeos de curta duração através dos 
quais apresentou exemplos de comportamentos para reduzir o desper-
dício alimentar (Figura 10).

Figura 9
Tipos de instrumentos e fontes 
de recolha de dados usados pelo 
grupo que abordou o impacto do 
ser humano nos ecossistemas.

Figura 10
Vídeos elaborados pelo grupo 
de trabalho que abordou a te-
mática do desperdício alimentar.
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4.4. Conclusão 

Posteriormente, na fase de conclusão os/as estudantes procederam 
à análise dos dados e à apresentação dos resultados, procurando expli-
car com clareza o que os dados mostram, apresentando a resposta ao 
problema de investigação (Figura 11).

4.5. Discussão 

Na secção de discussão, foi solicitado aos/às estudantes que apre-
sentassem ideias para o envolvimento da comunidade na resposta à 
questão de investigação, numa perspetiva de ativismo social (Figura 
12). Cada grupo propôs uma ação dirigida à comunidade, como é exem-
plo a proposta sugerida pelo grupo que tinha como problema de inves-
tigação “Como reduzir o impacte humano nos ecossistemas terrestres? 
Neste caso, a intervenção proposta consistiu na criação de um docu-
mentário em vídeo sobre o que os/as visitantes observaram no parque, 
como forma de sensibilização e divulgação de informação.

Figura 11
Conclusão elaborada pelo grupo 
de trabalho que abordou a te-
mática do desperdício alimentar.

Figura 12
Proposta de atividade de envol-
vimento da comunidade, pelo 
grupo de trabalho que abordou 
a temática do impacte do ser 
humano sobre os ecossistemas.
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Foi ainda dinamizado pelos/as docentes um momento de discussão 
de cada um dos trabalhos, na modalidade online e através da platafor-
ma Zoom®. Cada grupo apresentou o conteúdo do seu trabalho, em 15 
minutos, usando como suporte a página online que produziu, o qual foi 
discutido com os/as docentes e colegas da turma. Esse momento de 
feedback originou oportunidades de melhoria que foram apropriadas 
pelos/as estudantes através das alterações necessárias ao conteúdo 
das páginas online. De modo a promover uma maior reflexão sobre o 
trabalho desenvolvido, e tendo em conta que os/as estudantes estão 
a ser formados/as como educadores/as ambientais, realizaram uma úl-
tima tarefa que consistiu em dar resposta, através de um formulário 
Google Forms®, à questão “Que balanço faz sobre o desenvolvimento 
das suas competências através da sua vivência da abordagem PBL num 
contexto de educação para a sustentabilidade?”

As respostas dadas pelos/as estudantes permitem fazer um balanço 
positivo da abordagem PBL realizada. Todos/as reconheceram as mais-
-valias do trabalho desenvolvido, a importância da abordagem PBL pa-
ra a sua futura prática profissional e evidenciaram uma preocupação 
em relação aos problemas ambientais. 

Relativamente às competências que mostraram no balanço realizado 
e, considerando as competências chave definidas por Wiek et al. (2011), 
de pensamento sistémico, pensamento sobre o futuro (ou antecipa-
tório), pensamento centrado nos valores (ou normativo), pensamento 
estratégico (ou orientado para a ação) e colaboração (ou interpessoal), 
verificou-se que todas foram promovidas no grupo de participantes. 
Por exemplo, os/as estudantes evidenciaram ter construído conheci-
mentos sobre as problemáticas ambientais analisadas, nomeadamente 
compreenderam a sua complexidade através das tarefas desenvolvidas 
ao longo da abordagem PBL. Para tal, necessitaram de analisar criti-
camente diferentes fontes de informação, selecionar e sistematizar os 
dados obtidos para organizar a informação de forma compreensível e 
apelativa na página online. Desenvolveram, ainda, valores que orien-
tam ações centradas na mudança com vista à resolução de problemas 
ambientais; evidenciaram competências de pensamento sistémico so-
bre o futuro quando manifestaram compreender e serem capazes de 
aplicar conhecimentos para introduzir melhorias na sociedade em prol 
de cidades mais sustentáveis e que todos temos um papel a desempe-
nhar nesse sentido; a nível interpessoal, a partilha de ideias e o respei-
to pelas ideias dos outros nos momentos de discussão realizados nas 
diferentes fases, promoveram o trabalho em equipa e a comunicação 
eficaz. Verificou-se que os grupos foram responsáveis, trabalharam de 
forma coesa e autónoma para a concretização dos objetivos do traba-
lho, realizando aprendizagens diversas. 
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Em conformidade com Wiek et al. (2011), considera-se que o tra-
balho desenvolvido em torno das diversas etapas da abordagem PBL 
permitiu aos/às estudantes analisar e procurar resolver problemas am-
bientais atuais, preparando-os/as para os futuros desafios relacionados 
com a sustentabilidade.

4.6. Reflexão final sobre a Aprendizagem Baseada em Pro-
blemas em contexto de ensino remoto 

Não obstante as potencialidades atribuídas à Aprendizagem Basea-
da em Problemas através do recurso à página online criada por cada 
grupo de trabalho como veículo de intervenção na sociedade, os/as 
futuros/as educadores/as ambientais também identificaram alguns de-
safios.

A entrevista realizada aos grupos de trabalho, no final da interven-
ção, permitiu aferir que, apesar dos grupos terem sentido dificuldades 
numa fase inicial do mesmo, todos manifestaram ter gostado do re-
sultado final. As dificuldades relacionaram-se essencialmente com a 
organização do trabalho e a compreensão das etapas da abordagem 
PBL, decorrentes da falta de experiência com práticas educativas com 
esta orientação pedagógica. Também foram identificados outros de-
safios, tais como: a) a construção da página online, que acabou por le-
var ao desenvolvimento das competências digitais dos/as estudantes; 
b) disponibilidade dos especialistas para realizar a entrevista que foi 
conseguida com alguma perseverança e recorrendo a estratégias alter-
nativas para entrevistar; c) a complexidade das problemáticas que foi 
sendo compreendida com o aprofundamento da investigação.

A superação destes desafios passou por um forte trabalho colabora-
tivo entre os vários elementos de cada grupo e também pelo acompa-
nhamento regular dos trabalhos pelos/as professores/as.

A Aprendizagem Baseada em Problemas com enfoque nos proble-
mas de sustentabilidade foi importante para os/as futuros/as educado-
res/as ambientais desenvolverem competências de sustentabilidade. A 
estruturação sequencial nos momentos de orientação, concetualização, 
investigação, conclusão e discussão, foi favorável para a organização 
do seu trabalho. Os recursos digitais utilizados, nomeadamente as pá-
ginas online e os seus conteúdos, como vídeos, foram úteis para a ex-
pressão do trabalho dos/as estudantes, nas diferentes fases. O apoio 
dos/as docentes, através de reuniões periódicas via Zoom®, foi funda-
mental para os/as estudantes se sentirem acompanhados/as ao longo 
do Ensino Remoto, receberem feedback do seu trabalho e esclarecerem 
eventuais dúvidas.

As dificuldades impostas pela pandemia não foram impeditivas de 
uma abordagem centrada em problemas ambientais reais, tendo ainda 
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sido possível construir um recurso eficaz de divulgação e sensibilização 
ambiental, através da página online que cada grupo construiu. O Ensino 
Remoto funcionou como uma oportunidade para desenvolver diversas 
competências de sustentabilidade, permitindo aos/às estudantes con-
tribuir para a resolução de problemas ambientais complexos tendo em 
vista um futuro sustentável, tal como sugerido por Wiek et al. (2016).

Globalmente, considera-se que as tarefas realizadas pelos/as estu-
dantes para responder à sua pergunta de investigação, no enquadra-
mento da Aprendizagem Baseada em Problemas, possibilitou o desen-
volvimento de diversas competências, capacitando-os/as a tornarem-se 
cidadãos/ãs e profissionais mais críticos/as e capacitados/as para agir 
na comunidade sobre problemas ambientais atuais. 

5. Conclusão 

Neste capítulo apresentou-se, de forma reflexiva, uma seleção de 
estratégias e atividades em Educação em Ciências e Educação Am-
biental implementadas nas Escolas Superiores de Educação de Lisboa, 
Santarém e Setúbal, em contexto de Ensino Remoto de Emergência e 
também em períodos em que já existiam atividades presenciais, mas 
em que não eram permitidas visitas de estudo, nem a presença simul-
tânea de todos/as os/as estudantes nas aulas.

A apresentação reflexiva do referido conjunto de estratégias e ati-
vidades permite constatar que, face a restrições ao ensino presencial, 
foram implementadas, com aparente sucesso, diversas estratégias em 
Educação em Ciências e Educação Ambiental, centradas nos/as estu-
dantes, mas também no ambiente e em atividades relacionadas. Foi 
possível manter atividades de exploração direta, com valorização do 
ambiente, de exploração indireta do ambiente e de infraestruturas am-
bientais, assim como de resolução de problemas ambientais reais.

As atividades de exploração direta, com valorização do ambiente, 
foram concebidas e implementadas com base em estratégias de apren-
dizagem situada (Brown, Collins & Duguid, 1989) e baseada no local 
(Semken, 2017), tendo sido realizadas no ambiente das Escolas, nomea-
damente nos respetivos Campus, e centradas na biodiversidade local. 
As estratégias de aprendizagem experiencial e pela descoberta foram 
concretizadas através dos desafios de observação direta da biodiversi-
dade local e da sua exploração com recurso a apps de identificação de 
espécies. Estas experiências, aumentadas tecnologicamente, parecem 
ter resultado em descobertas sensoriais, empáticas e cognitivas signi-
ficativas.

A estratégia Aprendizagem Baseada em Problemas, mesmo imple-
mentada em Ensino Remoto de Emergência, resultou em aprendiza-



61

gens autênticas, dada a concretização da resolução colaborativa, in-
vestigativa e mediada pela tecnologia, de problemas ambientais reais 
e complexos (Lombardi, 2007).

Foram ainda usadas estratégias de observação indireta do ambien-
te e de infraestruturas ambientais, assim como de realização de visi-
tas virtuais, em que as aprendizagens são percecionadas como menos 
ativas, por serem mediadas por ecrãs, mas em que também se cons-
tataram potencialidades significativas para aprendizagens sensoriais, 
empáticas e cognitivas. As experiências vividas em visitas virtuais, que 
podem, com vantagem didática, preceder e/ou acompanhar a explora-
ção direta, são reconhecidas como importantes contribuições para uma 
reorganização enriquecedora da experiência sensorial humana e do 
sentido do lugar (Willatt & Flores, 2022).

Para além das atividades e estratégias selecionadas para serem 
apresentadas neste capítulo, foram também implementadas, pelos/as 
professores/as das três Escolas Superiores de Educação, outras ativi-
dades, com realce para a realização pelos/as estudantes de trabalho 
experimental em casa, para estudo de diferentes situações problemá-
ticas, como por exemplo o estudo do pH de diferentes alimentos, das 
mudanças de estado físico da água, ou ainda o estudo dos fatores que 
afetam a germinação das sementes ou o crescimento das plantas. 

A maioria das atividades descritas neste capítulo exigiu a partici-
pação ativa e autónoma dos/as estudantes, nomeadamente porque 
muitas tiveram uma importante componente assíncrona. Não obstan-
te, a mediação docente foi fundamental para o sucesso das mesmas, 
nomeadamente no que se refere à oferta de um enquadramento, quer 
teórico, quer em projetos de intervenção e investigação, de feedback e 
esclarecimento de dúvidas, assim como à disponibilização de recursos, 
nomeadamente tecnológicos, de apoio às diferentes tarefas dos/as es-
tudantes.

As tecnologias digitais foram utilizadas numa multiplicidade de ta-
refas e com diversificadas funções. Em primeiro lugar, destaca-se a sua 
importância na comunicação entre estudantes, entre docentes e en-
tre docentes e estudantes, assim como na construção colaborativa e o 
acesso a distância de documentos. Em segundo lugar, importa referir o 
papel dos dispositivos digitais móveis, e das apps, na observação e ex-
ploração direta do ambiente, na significação das mesmas, assim como 
na realização de registos. Em terceiro lugar, realça-se a importância 
destas tecnologias na recolha de dados no ambiente e em técnicas co-
mo entrevistas. Em quarto lugar, ficou claro que as tecnologias digitais 
facilitaram o acesso a informação e a observação indireta do ambiente 
e de infraestruturas ambientais. Em quinto lugar, releva-se a importân-
cia da produção de apresentações e de outros recursos multimédia na 
implementação das atividades apresentadas.  Por último, constata-se 
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que a publicação conjunta de resultados das explorações e investiga-
ções, e a sua partilha em websites ou plataformas, foi fundamental para 
o sucesso das estratégias implementadas.

Numa reflexão final, é possível perspetivar a aplicação das estraté-
gias usadas em contextos futuros, nomeadamente em atividades pre-
senciais de Educação em Ciências e Educação Ambiental. Trata-se, as-
sim, de um conjunto de estratégias que podem ser consideradas como 
complementares às usadas em ensino presencial síncrono, oferecendo 
as potencialidades de um uso mais intensivo das tecnologias digitais 
e de realização, com maior concretização autónoma e assíncrona, de 
uma diversidade de aprendizagens significativas e de contextos reais e 
virtuais, na formação de docentes e educadores/as ambientais.
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