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O presente e-book, “Do Quadro ao Ecra: Estratégias Pedagdgicas para o Ensino
Digital — Pedagogia e Tecnologia em Sintonia”, reine um conjunto de estudos
desenvolvidos no ambito da unidade curricular de Projeto da Pos-Graduacao
Pedagogia e Tecnologias Digitais da Escola Superior de Educagdo de Paula
Frassinetti, resultado do trabalho de investigacao e intervencao pedagdgica de
docentes e investigadores empenhados em repensar a pratica educativa a luz
dos desafios do século XXI.

Os textos aqui reunidos partilham um fio condutor comum: a procura de
uma integracao intencional entre pedagogia, conteudo e tecnologia, seguindo
logicas de investigagdo-acdo e de metodologias ativas centradas no estudante.
Do 1.° Ciclo ao 2.° Ciclo do Ensino Basico, os artigos percorrem um leque
diversificado de temas: uma e-atividade colaborativa para a promogao da
higiene das maos; um design de aprendizagem digital e colaborativo sustentado
em historias; o percurso do pensamento computacional do unplugged ao
digital, na Matematica do 5.° ano; um escape game educativo digital para a
aprendizagem do Francés Lingua Estrangeira; e a inclusdo digital através do
Scratch e dos pictogramas ARASAAC.

O e-book prossegue com um modelo pedagodgico baseado em missdes
para o ensino hibrido no 1.° CEB; um ecossistema SMART articulado
com o Desenho Universal para a Aprendizagem na exploragdo da Leziria
Ribatejana; a biblioteca escolar como laboratorio de escrita criativa, cruzando
leitura e tecnologias digitais numa logica de aprendizagem inclusiva; e
0 uso do Socrative e da sala de aula invertida para promover o feedback
imediato. Encerram o volume um estudo sobre pensamento computacional
e contabilidade, explorado através do caso “Onda Rebelde”; uma proposta
de ensino da Matematica com sentido, através de historias e lapbooks; € um
podcast como estratégia de aprendizagem no 4.° ano.

Nestapluralidade de abordagens e de niveis de ensino, emerge uma preocupagio
transversal: a de que a tecnologia, quando ao servico de uma intengdo
pedagdgica clara, pode potenciar o pensamento critico, a autonomia, a inclusao
e a construcao de aprendizagens significativas — sem nunca substituir o papel
do professor como mediador e facilitador do processo educativo. E também
neste dialogo entre metodologias, tecnologia e investigagdo que o pensamento
computacional, entendido como competéncia transversal, encontra em cada
um destes trabalhos um espago de concretizagdo pratica.

Este e-book dirige-se, por isso, a professores, investigadores e estudantes
interessados em compreender, de forma fundamentada e sustentada em
evidéncia empirica, como a sala de aula contemporanea pode transformar-
se — do quadro ao ecrda — sem perder de vista a centralidade da pedagogia.

Rui Ramalho
Coordenador






E-ATIVIDADE
COLABORATIVA NA
PROMOCAO DA HIGIENE
DAS MAOS NO 1.2 CICLO

Carla Cunha
CIPAL ESEPE

Resumo

A higiene das maos ¢ reconhecida como uma intervengao sim-
ples e eficaz para reduzir a transmissdo de agentes patogéni-
cos e prevenir infegdes, com especial relevancia em contextos
comunitarios e educativos. Este artigo descreve e analisa uma
e-atividade digital colaborativa, mediada por Padlet, imple-
mentada no 1.° Ciclo do Ensino Basico em duas turmas, uma
do 2.° ano e outra do 4.° ano, com o objetivo de promover a
compreensdo dos momentos-chave e do procedimento corre-
to de lavagem das maos. A metodologia adotada aproxima-se
de uma logica de investigagdo-acdo, integrando planeamento,
implementagdo, recolha de evidéncias e reflexdo, que permitiu
recolha de dados por observacdo direta, analise das producdes
e interagdes no mural digital, e sistematizacdo do feedback dos
alunos. Os resultados sugerem elevado envolvimento e trans-
feréncia imediata para contexto real, designadamente a adogao
voluntaria da pratica de higiene das maos e a producao de ma-
teriais de reforco da mensagem (cartazes e desenhos), ainda
que se tenham observado diferencas associadas ao ano de es-
colaridade: os alunos do 2.° ano revelaram maior dificuldade na
formulagdo auténoma de questdes sugerindo a necessidade de
scaffolding e de formatos mais guiados, enquanto os do 4.° ano
realizaram maior parte das fases com autonomia e até propuse-
ram a inclusdo de um novo momento-chave. Conclui-se que a
integracdo intencional de tecnologia, pedagogia e contetido, na
linha do modelo TPACK, pode potenciar aprendizagens signifi-
cativas em Educacdo para a Satide, desde que ajustada ao nivel
de desenvolvimento dos alunos.

Palav ras chave: Higiene das maos; Educagdo para a Satde;
Padlet; Aprendizagem colaborativa; TPACK.

\bstract

Hand hygiene is recognized as a simple and effective in-
tervention for reducing the transmission of pathogens
and preventing infections and is particularly important in
community and educational settings. This article describes
and analyses a collaborative digital e-activity, facilitated
by Padlet, implemented in two classes in the first cycle of
Primary Education — one in Year 2 and the other in Year 4
— with the aim of promoting an understanding of the key
moments and the correct procedure for handwashing. The
methodology adopted follows an action-research approach,
integrating planning, implementation, evidence gathering
and reflection, which enabled data collection through direct
observation, analysis of the pupils’ work and interactions on
the digital bulletin board, and the systematization of pupils’
feedback. The results suggest a high level of engagement
and immediate transfer to real-life contexts, namely the
voluntary adoption of hand hygiene practices and the pro-
duction of materials reinforcing the message (posters and
drawings), although differences were observed depending
on year group: Year 2 pupils showed greater difficulty in for-
mulating questions independently — suggesting a need for
scaffolding and more guided formats — whilst Year 4 pupils
carried out z of the stages independently and even proposed
the inclusion of a new key moment. It can be concluded that
the deliberate integration of technology, pedagogy and con-
tent, in line with the TPACK model, can foster meaningful
learning in Health Education, provided it is tailored to the
pupils’ level of development.

ey words: Hand hygiene; Health Education; Padlet; Col-
laborative learning; TPACK.




INTRODUCAO

A promogdo de habitos de higiene das maos constitui uma
prioridade de saude publica, dado que o contacto frequen-
te com superficies partilhadas e a interagdo social aumen-
tam a exposi¢do a microrganismos potencialmente pato-
génicos. A Organizacdo Mundial da Saude (OMS; World
Health Organization [WHO]) tem vindo a reforgar que a
lavagem correta das maos com agua e sabao ¢ uma das
medidas mais simples e acessiveis para reduzir episodios
de diarreia e infegdes respiratorias, traduzindo-se na ideia
de que méos limpas salvam vidas (WHO, 2020). Mais re-
centemente, foram publicadas orientagdes especificas para
a higiene das maos em contextos comunitarios, incluindo
escolas, defendendo intervengdes sustentadas, estruturadas
e centradas na mudanca de comportamento (WHO & UNI-
CEF, 2025). O contexto escolar revela-se particularmen-
te estratégico para a promogdo destes habitos, tanto pelo
elevado nimero de contactos sociais que ai ocorrem como
pelo papel formativo que desempenha na construgao de ro-
tinas saudaveis.

No plano pedagdgico, ambientes digitais colaborativos
podem ampliar a participagéo e a construgdo ativa do co-
nhecimento, desde que orientados por objetivos claros ¢
por uma articula¢ao consistente entre conteudo, pedagogia
e tecnologia. A integragdo de ferramentas digitais como o
Padlet, enquanto mural colaborativo, permite documentar
producdes, partilhar ideias e estimular o feedback entre pa-
res, dimensdes que se alinham com estratégias europeias
contemporaneas para uma educagdo digital inclusiva e
centrada no aluno (European Commission, 2020). Assim,
a pratica que aqui se descreve foi concebida para ensinar
“quando, como ¢ porqué” lavar as maos, através de uma
sequéncia didatica mediada por video e por um mural cola-
borativo, favorecendo a interacdo, o pensamento reflexivo
¢ o feedback entre pares (Schon, 1983).

O presente artigo descreve uma pratica pedagdgica orien-
tada pela seguinte questdo de investigagdo: De que forma
uma e atividade digital colaborativa. mediada por Pa
dlet. pode contribuir para a promocdo da higiene das
mdos em alunos do 1.” Ciclo do Ensino Basico? Esta
questdo procura articular dimensdes de conteudo (conhe-
cimento sobre higiene das maos), de pedagogia (apren-
dizagem ativa e colaborativa) e de tecnologia (utilizagdo
do Padler como mediador), com vista a identificar poten-
cialidades e limita¢des desta abordagem em contexto real,
reconhecendo que, em idades iniciais, a aprendizagem co-
laborativa beneficia de estruturas orientadas e apoio pro-

gressivo, em fungdo do desenvolvimento cognitivo dos
alunos.

A relevancia desta opcao pedagogica ¢é reforgada por evi-
déncias recentes: uma revisdo sistematica e meta-analise
de programas de higiene em contexto escolar, que integrou
39 ensaios publicados entre 2011 e 2024, concluiu que in-
tervengdes deste tipo podem melhorar conhecimentos, ati-
tAudes e praticas, aumentar a frequéncia de lavagem das
maos e reduzir o absentismo relacionado com infe¢des (Is-
mail et al., 2024). Em convergéncia com estes resultados,
as Guidelines on Hand Hygiene in Community Settings
salientam que, em contextos como as escolas, a promogao
sustentavel da higiene das maos requer ndo apenas infor-
macdo clara sobre porqué, quando ¢ como higienizar as
maos, mas também materiais adequados e um ambiente
favoravel a pratica quotidiana (WHO & UNICEEF, 2025).

DESCRICAO DA INTERVENCAO PEDAGOGICA E PRO-
CEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta intervencao foi desenvolvida em uma institui¢do pri-
vada - em regime presencial com suporte digital - e envol-
veu duas turmas do 1.° Ciclo do Ensino Basico de anos de
escolaridade distintos: a primeira, do 2.° ano, com 17 alu-
nos de idades compreendidas entre os 7 ¢ os 8 anos (5 do
género feminino ¢ 12 do género masculino), ¢ a segunda,
do 4.° ano, com 18 alunos de idades entre os 9 € os 10 anos
(8 do género feminino e 10 do género masculino). A inclu-
sdo de dois anos de escolaridade permitiu observagdes em
diferentes estadios de desenvolvimento cognitivo, possibi-
litando uma andlise comparativa das suas potencialidades
e limitagdes.

Para a sua concretizagdo optou-se por uma logica de inves-
tigacdo-agdo, organizada em ciclos sucessivos de planear,
agir, observar e refletir, que permitiu ajustar a proposta
com base nas evidéncias recolhidas no contexto (Kemmis
& McTaggart, 1988). Esta opcdo metodologica revelou-se
adequada a natureza exploratéria da pratica, ao admitir re-
formulagdes progressivas e ao valorizar a voz dos alunos
enquanto fonte de informagdo. A concecdo da e-atividade
foi orientada pelo modelo 7/’\C.A, assumindo-se que a
qualidade da integracdo tecnoldgica depende da articula-
¢do intencional entre conhecimento do contetido (higiene
das maios), pedagdgico (aprendizagem ativa ¢ colabora-
tiva) e tecnologico (Padler como mediador) (Mishra &
Koehler, 2006).

A implementacdo foi realizada pelas professoras titulares
das turmas, a partir de um guido pedagdgico dos recursos
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e da estrutura de trabalho previamente concebidos pela in-
vestigadora, op¢do que permitiu preservar a naturalidade
do contexto educativo e analisar a viabilidade da proposta
em situagdo real de ensino-aprendizagem. Simultaneamen-
te, importa reconhecer que esta mediagdo podera também
ter influenciado alguns aspetos da dindmica observada, no-
meadamente o nivel de envolvimento dos alunos e a for-
ma como a atividade foi conduzida em contexto de sala
de aula.

A sequéncia didatica integrou trés fases complementares:
(i) visualizagdo de um video educativo sobre os momen-
tos-chave e o procedimento correto de lavagem das maos;
(i1) producao colaborativa, em pequenos grupos, com cin-
co perguntas e respetivas respostas no Padlet; e (iii) in-
teracdo e feedback entre grupos, através de comentarios
construtivos. Esta progressdo visou promover nio apenas
a compreensdo dos conteudos, mas também a produgao e,
idealmente, a criagdo, alinhando-se com os niveis superio-
res dos processos cognitivos descritos na Taxonomia de
Bloom revista (Anderson & Krathwohl, 2001). A sintese
das fases, duragoes e atividades ¢ apresentada na Tabela 1.
Tabela 1. Sintese das fases, duragdo e atividades da inter-
vengdo pedagogica

desenhos); (iii) registo dos comentarios e interagcdes entre
pares no mural digital, orientado por um guido de feedba-
ck estruturado (“Gostei de... porque..”; “Aprendi que..”;
“Sugiro que..”), para captar a qualidade e a especificidade
da interagdo; e (iv) sistematizagdo do feedback dos alunos
e das ocorréncias relevantes registadas pelas professoras
titulares, incluindo episodios ilustrativos da compreen-
sdo dos conteudos e dificuldades manifestadas. A utiliza-
¢do articulada destes instrumentos procurou garantir que
a analise ndo se limitasse ao produto final, mas captasse
igualmente o processo colaborativo ¢ a dindmica de par-
ticipagao.
A analise das producdes seguiu uma logica de andlise de
conteudo de natureza qualitativa, organizada a partir de
cinco categorias definidas a priori, em coeréncia com o0s
objetivos de aprendizagem e com a grelha de avaliagdo
formativa construida para a atividade: (1) pertinéncia das
questdes - clareza, relevancia e variedade das perguntas
formuladas, bem como a sua cobertura dos trés eixos estru-
turantes (quando, como e porqué); (2) corregdo das respos-
tas - exatiddo, completude e adequacdo da linguagem; (3)
trabalho colaborativo, atendendo a divisdo de tarefas e ao
equilibrio na participagdo dos elementos do grupo; (4) inte-
ragdo com oS pares - presen-

Faseo Duragao- Atividadeo Processos- ¢a, respeito e es.pec1ﬁ.c1.dz.1des
aproximadag cognitivosn dos comentarios dirigidos
1.-Visualizacdoa| ~20'mine | Visualizagdo-do-video-educativo-sobre-os- | Recordar/- a outros grupos; € (5) utili-
momentos-chave -e-0-procedimento-de- Compreenderd ~ ) .

lavagem das-méosa zagdo do Padlel - organiza-
2.-Produgio- ~25-min= | Elaboragio,-em-pequenos-grupos,-de-cinco- Aplicar-/- ¢do, legibilidade e correta
colaborativac perguntas-e-respetivas-respostas-no-Padlers | Analisar-/- publicagdo dos contetdos.
Criare Cada categoria foi aprecia-

3. Interacdo-e- ~45-mina | Comentarios-construtivos-as-producdes-dos- Avaliara g ) p‘
feedbacks outros-grupos -no-mural-digital= da segundo trés niveis de

A recolha de evidéncias assentou numa triangulacdo de
fontes, com recurso a quatro instrumentos previamente de-
finidos no guido pedagogico (Cunha, 2026), de modo a as-
segurar a coeréncia entre a planificacdo e a observacao da
pratica: (i) grelha de observagdo direta (checklist do pro-
fessor), aplicada durante o trabalho de grupo, para registo
da concretizagdo das etapas-chave da atividade - o registo
das ideias-chave do video (quando, como e porqué lavar
as maos), a publicacdo das perguntas e respostas no mu-
ral digital e a interacdo com, pelo menos, dois grupos; (ii)
analise documental das produgdes dos alunos no Puadlel,
com as perguntas e respostas elaboradas em cada coluna
de grupo, bem como os materiais de extensdo (cartazes e

desempenho - Excelente,
Adequado e A melhorar -, a
semelhanga de uma rubrica analitica, permitindo uma lei-
tura qualitativa e diferenciada das evidéncias. Esta opcao
possibilitou identificar ndo apenas o grau de consecucdo
dos objetivos, mas também os pontos criticos da atividade,
com destaque para a formulagdo autonoma de questdes e
para o feedback entre pares, dimensodes posteriormente dis-
cutidas a luz do ano de escolaridade dos alunos.
O video educativo utilizado na primeira fase foi produzido
especificamente para esta intervengao, tendo como referén-
cia as orienta¢des da Organizagdo Mundial da Satide para
a higiene das maos (WHO, 2020). Procurou-se assegurar
a fidelidade ao protocolo no que respeita aos momentos-
-chave de higienizagdo e as areas das mdos a higienizar,
garantindo o rigor cientifico do conteudo apresentado: con-




tudo, atendendo a faixa etaria dos alunos e a principios de
adequacdo cognitiva e literacia em saude infantil, o pro-
cedimento foi didaticamente adaptado e resumido numa
sequéncia de cinco passos, mais facilmente memoravel,
intuitiva e exequivel em contexto escolar.

Para a produgdo do video recorreu-se a ferramenta de in-
teligéncia artificial Nolehool:. V] (Google), que permitiu, a
partir de fontes documentais selecionadas, gerar uma nar-
rativa pedagodgica acessivel, sintética e adequada ao tempo
de atengdo tipico de criangas desta idade. A opgao por esta
ferramenta enquadra-se igualmente na ldgica do modelo
TP\Ch, ao mobilizar de forma intencional tecnologia para
a constru¢ao de um recurso pedagogico alinhado com os
objetivos de aprendizagem. A recolha de evidéncias assen-
tou em trés fontes complementares: observagdo direta em
sala de aula, analise das produgdes e interagdes registadas
no mural digital (perguntas, respostas e comentarios) e sis-
tematizacao do feedback expresso pelos alunos e pelas pro-
fessoras titulares ao longo e no final da atividade.
Concluimos esta secgdo tecendo algumas consideracdes
éticas que nortearam a implementacdo da proposta for-
mativa. Atendendo a que a intervengdo envolveu criangas
em contexto escolar, os dados s@o aqui reportados exclu-
sivamente de forma agregada, sem identificacdo nominal
dos participantes, ¢ a leitura da experiéncia ¢ orientada por
principios amplamente reconhecidos na investigagdo com
menores: informagdo adequada a idade, voluntariedade,
respeito pelo bem-estar das criangas, salvaguarda da confi-
dencialidade, consentimento dos encarregados de educagéo
e assentimento dos proprios alunos, sempre que aplicavel
(Graham et al., 2013; National Society for the Prevention
of Cruelty to Children [NSPCC], 2023). Esta abordagem
defende a participacdo das criancas em investigacdo edu-
cativa desde que os riscos sejam minimizados € os seus
direitos, dignidade ¢ voz sejam efetivamente protegidos.

APRESENTACAO DE RESULTADOS

A andlise integrada das evidéncias recolhidas ao longo da
implementagdo da e-atividade, aponta para um conjunto
de resultados consistentes em ambas as turmas, ainda que
modulados pelo nivel de escolaridade e pelo grau de desen-
volvimento cognitivo dos participantes. Globalmente, os
dados sugerem que a intervengdo favoreceu trés dimensoes
centrais da aprendizagem: o envolvimento e a motivagao
dos alunos, a compreensao e apropria¢ao do contetido rela-
tivo a higiene das maos ¢ a transferéncia das aprendizagens
para situagdes concretas do quotidiano escolar e familiar.

Desde a fase inicial da atividade, correspondente a vi-
sualiza¢do do video educativo, observou-se um envolvi-
mento expressivo dos alunos das duas turmas. Em varios
momentos, os alunos reagiram verbal e gestualmente aos
conteudos apresentados, antecipando passos, repetindo ex-
pressoes-chave e estabelecendo associagdes espontaneas
com rotinas do dia a dia, como comer, ir a casa de banho,
regressar do recreio ou participar em atividades fisicas.
Esta adesdo inicial ao recurso audiovisual revelou-se parti-
cularmente relevante, na medida em que o video funcionou
ndo apenas como suporte introdutério, mas como elemento
estruturante de toda a sequéncia didatica, constituindo uma
referéncia para as fases subsequentes de producdo e inte-
racdo no Padlel. A atengdo durante a visualizagio e a mo-
bilizacdo posterior dos conteudos ai apresentados sugerem
que o recurso foi eficaz na criagdo de um quadro partilhado
de compreensao, indispensavel ao desenvolvimento das ta-
refas colaborativas seguintes.

A eficacia pedagogica do video parece decorrer da articu-
lagdo conseguida entre rigor cientifico ¢ adequagdo dida-
tica. Por um lado, o contetdo baseou-se nas orientagoes
da Organizagdo Mundial da Satde relativas a higiene das
maios, assegurando a fidelidade aos momentos-chave de hi-
gienizagdo e as areas das maos que devem ser devidamente
lavadas. Esta condensagdo do procedimento, aliada ao uso
de uma linguagem clara e a uma estrutura narrativa adap-
tada ao tempo de atencao tipico desta faixa etaria, terd per-
mitido reduzir a carga cognitiva associada a aprendizagem
sem comprometer a integridade essencial do conteudo. Os
dados sugerem, assim, que a compreensdo demonstrada
pelos alunos ndo resultou de uma memoriza¢do mecanica,
mas de uma apropriacdo significativa, sustentada por um
recurso pedagogico cuidadosamente concebido.

Nas fases de produgio colaborativa no Padlet, as diferen-
¢as entre as duas turmas tornaram-se mais evidentes. Na
turma do 2.° ano, o entusiasmo com a atividade foi claro,
bem como a disponibilidade para participar no ambiente
colaborativo, contudo, a formulagdo autéonoma de pergun-
tas e de respostas revelou-se dificil, exigindo niveis de
apoio superiores aos inicialmente previstos. Ainda que os
alunos mostrassem compreender os conteudos abordados
e reconhecessem os momentos em que se deve lavar as
maos, nem sempre conseguiram transformar esse conhe-
cimento em perguntas linguisticamente estruturadas e se-
manticamente pertinentes. Também a explicitacdo das res-
postas no mural digital se revelou pouco autéonoma, o que
sugere que, nesta faixa etaria, a passagem do reconheci-
mento do contetido para a sua verbalizacdo formal em for-
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mato de pergunta-resposta constitui uma exigéncia cogni-
tiva e discursiva acrescida. Esta dificuldade ndo invalida a
pertinéncia da atividade; pelo contrario, constitui um dado
analiticamente relevante, ao indicar que, para alunos mais
novos, a eficacia de propostas colaborativas desta natureza
depende de formas mais explicitas de scaffolding, nomea-
damente através de exemplos, estruturas frasicas orientado-
ras e formatos de media¢ao mais guiados.

Na turma do 4.° ano, organizada em cinco grupos de trés
criangas, a dindmica observada foi distinta. Os alunos con-
cretizaram com autonomia as fases de visualizacdo, formu-
lacdo de perguntas e elaboracdo das respetivas respostas
no Padlel, sem dificuldades assinalaveis na estruturagio
do trabalho. A atividade foi recebida com agrado e susten-
tou um ambiente de colaboragdo ativo, no qual os grupos
discutiram, decidiram e validaram coletivamente o que pu-
blicar. As produgdes registadas no mural digital revelaram
compreensdo dos momentos-chave de higiene, das razdes
que justificam essa pratica e dos elementos essenciais do
procedimento correto. Os alunos demonstraram, além dis-
s0, capacidade para extrapolar o conteudo trabalhado, pro-
pondo a inclusdo de um novo momento-chave, a lavagem
das maos apoés a pratica desportiva, o que constitui um in-
dicio de pensamento critico e de transferéncia conceptual
para situagdes ndo explicitamente previstas na formulacao
inicial do recurso. Este contributo ¢ particularmente rele-
vante por evidenciar que a atividade ndo se limitou a re-
producdo de informagao, tendo favorecido também a rein-
terpretagdo e ampliagdo do conteudo por parte dos alunos.
A andlise das produgdes partilhadas no Padlel reforga esta
leitura. Em ambas as turmas, ainda que com niveis de au-
tonomia distintos, as interagdes permitiram observar sinais
de apropriagdo efetiva do conteudo. As referéncias aos cin-
co passos da lavagem das mios, a0os momentos em que esta
deve ocorrer e as razdes associadas a prevencao da doenca
indicam que os alunos se apropriaram da mensagem. No
caso do 4.° ano, essa apropriacao tornou-se particularmente
visivel na qualidade das perguntas e respostas construidas,
bem como na capacidade de relacionar o conteudo com
praticas concretas do quotidiano. No 2.° ano, embora a pro-
dugdo escrita autonoma tenha sido limitada, a compreen-
sdo tornou-se visivel nas verbalizagdes espontaneas, no
interesse pela tematica e na vontade de prolongar a mensa-
gem para outros espacos da Escola: esta diferenca confirma
que a aprendizagem pode manifestar-se de formas distintas
consoante a maturidade linguistica e cognitiva dos alunos,
exigindo, por isso, uma leitura pedagodgica que nao reduza
a avaliacdo da compreensao ao desempenho escrito formal.

Como ilustrado na Figura 1, as produgdes registadas no
Padletr evidenciam ndo sé a compreensdo dos contetidos
relativos a higiene das maos, mas também a capacidade
de os organizar em formato de pergunta-resposta de forma
autonoma.

Um dos resultados mais expressivos da intervencgao foi a
transferéncia imediata da aprendizagem para a pratica. Em
ambas as turmas, os alunos manifestaram vontade de lavar
as maos logo apds a atividade, procurando aplicar o que
tinham acabado de observar e discutir. Esta passagem es-
pontanea do plano da compreensdo para o plano da acdo
constitui um indicador particularmente relevante de apren-
dizagem significativa, pois sugere que o conteido ndo foi
apenas compreendido, mas reconhecido como util e acio-
navel. Para além dessa aplica¢do imediata, surgiram tam-
bém iniciativas de prolongamento da mensagem: os alunos
do 2.° ano demonstraram interesse em produzir cartazes de
reforgo para a escola, enquanto os do 4.° ano elaboraram
desenhos para levar para casa, alargando simbolicamente
a intervengdo ao contexto familiar. Estes comportamen-
tos revelam ndo apenas retencao da informagao, mas uma
apropriagdo com potencial comunicativo e multiplicador,
na medida em que os alunos se posicionam como media-
dores da mensagem junto de outros.

Entre os contributos espontineos registados, destacam-se
dois elementos com particular interesse analitico: no 2.°
ano, surgiu a referéncia a necessidade de desligar a agua
enquanto se ensaboam e esfregam as maos, o que demons-
tra a compreensdo de um aspeto funcional importante do
procedimento e introduz, ainda que implicitamente, uma
dimensdo de uso responsavel dos recursos e, no 4.° ano, a
proposta atras referida de incluir a lavagem das maos apds
a pratica desportiva evidencia capacidade de extrapolagao
e de ajustamento do contetido a contextos concretos da ex-
periéncia escolar. Estes contributos, emergentes da partici-
pacdo dos proprios alunos, revelam que a atividade abriu
espago ndo apenas a assimilagdo de informagao, mas tam-
bém a elaboracdo pessoal e contextualizada do conheci-
mento, aspeto particularmente valorizavel numa perspetiva
construtivista e participativa da aprendizagem.

Apesar dos resultados positivos, a implementagdo desta
proposta formativa evidenciou também constrangimentos
relevantes. O mais expressivo relaciona-se com a formu-
lagdo auténoma de perguntas, sobretudo no 2.° ano, su-
gerindo que esta operagdo cognitiva implica um grau de
abstracdo e organizagao discursiva superior ao inicialmen-
te antecipado. Ainda mais transversal foi a dificuldade ob-
servada na fase de feedback entre pares, que constituiu o
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DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A leitura articulada dos resultados per-
mite sustentar que a e-atividade digi-
tal colaborativa, mediada por Puadlel,
constituiu uma estratégia pedagogica-
mente relevante para a promogao da
higiene das maos no 1.° Ciclo do En-
sino Basico, contudo, os dados mos-
tram igualmente que os seus efeitos e
exigéncias ndo se distribuem de forma
homogénea por alunos de diferentes
idades, tornando particularmente visi-

Em que casos se deve lavar as
mias? Resposia: Deve-se avar as
MBS depes de fater desgarts, de
brincar, de tossir & de sspirar,
depoisde i 4 casa de banha,
depolsde mexer no lixo, entre
oulras

Iigura I. Exemplo de perguntas e respostas elaboradas
pelos alunos no mural digital Padlet
I'onte: Autoria propria (2026)

principal desafio em ambas as turmas. Mesmo os alunos
do 4.° ano, que haviam realizado autonomamente as fases
anteriores, revelaram limitagdes na escrita de comentarios
construtivos as produgdes dos colegas. Este dado sugere
que a competéncia de avaliar e comentar o trabalho de pa-
res ndo emerge automaticamente da compreensdo do con-
tetdo nem da capacidade de produzir respostas, implican-
do antes competéncias especificas de natureza cognitiva,
linguistica e relacional. A dificuldade observada nesta fase
¢, por isso, particularmente esclarecedora, pois revela que
a dimensao colaborativa da atividade exige mediacdo pe-
dagobgica intencional e ndo apenas a disponibilizacdo de
uma ferramenta tecnologica de interagdo.

Por fim, importa referir que, no que respeita ao video, dois
alunos, um de cada turma, mencionaram que a voz inicial
da narragdo lhes pareceu demasiado rapida, tendo os res-
tantes alunos e as professoras titulares considerado o ritmo
adequado; embora se trate de uma observagao pontual, este
aspeto merece ser registado, por evidenciar a necessidade
de calibrar cuidadosamente o ritmo, a clareza e a acessi-
bilidade dos recursos audiovisuais destinados a publicos
infantis. Em estudos desta natureza, pequenos detalhes de
design podem ter impacto desproporcionado na rece¢do do
recurso, sobretudo em idades em que a atengdo, a literacia

Ouanto tempo deve lovar a lavagem
as maos? Deve-se Bvar as macs
curante 20 a 30 segunclos

vel a necessidade de adequar o dese-

nho pedagodgico ao nivel de desenvol-
vimento cognitivo, linguistico e social
dos participantes. Nesta perspetiva, a
comparagdo entre as duas turmas — sintetizada na Tabela
2 — ndo constitui apenas um dado descritivo, mas um eixo
interpretativo central, uma vez que permite compreender
com maior nitidez as condi¢des em que a integragdo en-
tre tecnologia, pedagogia e conteudo se torna efetivamente
significativa.

Os resultados confirmam, desde logo, que a autonomia na
realizagdo da e-atividade tende a aumentar com o nivel de
escolaridade. Enquanto os alunos do 4.° ano mobilizaram
com relativa facilidade processos de compreensdo, pro-
dugdo e extrapolagdo, os alunos do 2.° ano beneficiaram
claramente de maior orientagdo, sobretudo nas tarefas que
implicavam converter o conhecimento em linguagem es-
crita estruturada. Esta diferencga reforga a pertinéncia de
uma leitura de desenvolvimento das propostas colabora-
tivas em ambiente digital, sublinhando que a mesma ati-
vidade pode colocar desafios substancialmente distintos
consoante a idade dos participantes. Tal constatagdo ¢ coe-
rente com a logica do modelo 71’ \C'h, na medida em que
a qualidade da integragdo tecnoldgica depende ndo apenas
da adequagdo entre ferramenta e conteudo, mas também
da correspondéncia entre o desenho pedagogico e as ca-
racteristicas concretas dos alunos. Nesta intervencdo, a
tecnologia mostrou potencial para ampliar a participacao
e apoiar a constru¢do do conhecimento, mas a sua eficacia
ficou dependente da existéncia de mediagdes pedagodgicas
ajustadas ao grau de autonomia possivel em cada grupo.
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A sugestdo apresentada pelos alunos do 4.° ano, no sentido
de incluir a lavagem das maos apos a pratica desportiva,
reveste-se de particular relevancia interpretativa. Por um
lado, constitui uma evidéncia de pensamento critico, na
medida em que os alunos ultrapassaram o conteudo dire-
tamente apresentado e foram capazes de o reconfigurar a
luz de situagdes concretas da sua experiéncia. Por outro
lado, confirma o valor de abordagens que reconhecem os
alunos como sujeitos ativos da aprendizagem e ndo como
meros recetores de informagao. Esta participacdo na am-
pliacdo do conteudo refor¢a a importancia de propostas
pedagodgicas abertas a escuta dos contributos dos alunos e
a incorporagdo das suas leituras do real. Simultaneamente,
este dado permite inferir que as orientagdes sobre higiene
das maos poderdo necessitar de graus distintos de explici-
tagdo consoante a idade do publico-alvo: aquilo que alunos
mais velhos conseguem inferir a partir de uma formulagao
mais geral pode ter de ser nomeado de forma mais direta
e detalhada para criangas mais novas. A adaptagdo do re-
curso educativo deve, por isso, incidir ndo apenas sobre
a complexidade da tarefa, mas também sobre o nivel de
explicita¢do do proprio conteudo.

A dificuldade transversal observada na fase de feedback
entre pares merece igualmente destaque, por introduzir
uma nuance importante na interpretagdo dos resultados. O
facto de os alunos do 4.° ano, autobnomos na formulagdo das
perguntas e respostas, terem ainda assim revelado dificul-
dade em comentar construtivamente o trabalho dos colegas
indica que a competéncia de avaliagdo entre pares ndo de-
corre automaticamente da compreensdo do tema nem da
participagdo em atividades colaborativas. Trata-se, antes,
de uma competéncia especifica, que convoca capacidades
de andlise, linguagem avaliativa, empatia comunicacional
e regulagdo interpessoal. A luz da Taxonomia de Bloom
revista, esta exigéncia situa-se num nivel cognitivo mais
complexo, justificando que o feedback entre pares seja ex-
plicitamente ensinado, modelado e apoiado. Os dados re-
colhidos sugerem, assim, que futuras iteragoes da atividade
beneficiariam da introducdo de frases-guia, exemplos de
comentarios construtivos ou critérios simples de aprecia-
¢do, de modo a apoiar os alunos na transi¢do entre produzir
conteudo e avalid-lo de forma dialogante e pertinente.
Esta interpretacdo encontra respaldo em sinteses recen-
tes sobre scaffolding em ambientes digitais. Uma meta-
-andlise de 32 estudos reportou um efeito global positivo
do scaffolding no desempenho em aprendizagem onli-
ne, identificando como moderadores relevantes o tipo de
apoio e o tipo de resultado pretendido (Zuo et al., 2023).

De modo complementar, uma revisio sistematica sobre te-
chnology-supported scaffoldings sublinhou a importancia
de ajustar dinamicamente os apoios as necessidades dos
alunos e de combinar suportes cognitivos, metacognitivos
¢ motivacionais, advertindo que o simples recurso a tec-
nologia ndo garante, por si s6, melhores resultados (Sun
et al., 2024). Em contexto de ensino primario, evidéncia
recente sobre on the [Iv scaffolding acrescenta ainda que
formas de orientagdo responsiva centradas na problemati-
zacdo podem favorecer a aprendizagem processual, o que
dialoga diretamente com a necessidade, aqui identificada,
de apoiar explicitamente a producgdo de feedback entre pa-
res (Sasse et al., 2024).

Outro aspeto digno de reflexdo prende-se com o papel de-
sempenhado pelo video educativo. A sua receg¢do global-
mente positiva e a centralidade que assumiu na apropriagao
do contetido confirmam o potencial de recursos audiovi-
suais cuidadosamente desenhados para apoiar aprendiza-
gens significativas em Educagdo para a Satide. No entanto,
a observagdo relativa a rapidez inicial da narragdo, ainda
que minoritaria, recorda que o valor pedagogico de um
recurso ndo depende apenas da exatiddo cientifica do seu
contetdo, mas também da sua qualidade comunicativa e da
sua adequacao ao publico. Esta constatagdo ¢ especialmen-
te relevante num contexto em que a producao de materiais
com apoio de inteligéncia artificial se torna cada vez mais
acessivel. O presente estudo mostra que tais ferramentas
podem ser pedagogicamente tteis, desde que a decisdo tec-
nolégica permanega subordinada a intencionalidade edu-
cativa e seja acompanhada por validacdo e ajustamento em
funcdo das caracteristicas dos destinatarios.

Também a literatura recente sobre ambientes colaborativos
mediados por Padlel reforga a leitura proposta neste es-
tudo. Em particular, a investigagdo de Naamati-Schneider
e Alt (2023) evidenciou que a mediagdo por Pudlet pode
favorecer visibilidade das contribui¢bes, envolvimento
ativo, colaboragdo e flexibilidade cognitiva, desde que a
ferramenta seja integrada numa arquitetura pedagogica
coerente. Por outro lado, trabalhos de interveng¢ao em esco-
las recordam que mudangas comportamentais em higiene
das maos exigem continuidade, acesso fidvel a materiais ¢
condicdes de implementagao estaveis, ndo bastando cam-
panhas pontuais para assegurar adesdo sustentada ao com-
portamento-alvo (Pieters et al., 2025). Esta convergéncia
¢ relevante para interpretar os dados do presente estudo: o
valor pedagogico da atividade é evidente, mas a consolida-
¢do de habitos requer acompanhamento, repeti¢do e ecolo-
gia material favoravel.




Em sintese, a discussao dos resultados confirma que a e-a-
tividade analisada possui valor pedagogico e potencial for-
mativo, mas evidencia também que a sua eficacia depende
de um equilibrio fino entre estrutura e abertura, entre au-
tonomia e mediagdo, entre rigor do conteudo ¢ adequagéo
ao nivel de desenvolvimento dos alunos. Mais do que pro-
var a simples utilidade de uma ferramenta digital, os dados
mostram que a aprendizagem significativa emerge quando
a tecnologia ¢ integrada de forma intencional num disposi-
tivo pedagogico coerente, sensivel ao contexto e capaz de
reconhecer os alunos como participantes ativos na constru-
¢do do seu proprio bem-estar.

Tabela 2: Sintese comparativa das duas turmas

vimento, refor¢cando a necessidade de modulagdo do sca

Jolding: enquanto os mais novos beneficiaram de maior

orientacdo, os mais velhos evidenciaram maior capacidade
de extrapolagdo e pensamento critico. Em contrapartida,
a dificuldade no feedback entre pares demonstra que de-
terminadas competéncias colaborativas requerem apoio
explicito.
Evidencia-se ainda que as orientagdes relativas a higiene
das maos devem ser tanto mais explicitadas quanto mais
jovem for o publico-alvo, implicando uma adaptagdo ndo
s6 das tarefas, mas também do nivel de explicitacdo do
conteudo. Neste sentido, reforga-se o potencial do modelo
TP \C.h na promogdo de aprendizagens significativas, des-
de que os recursos ¢ estratégias sejam ajustados ao con-
texto e as caracteristicas dos
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo analisou o contributo de uma proposta
formativa consubstanciada numa e-atividade digital cola-
borativa, mediada por Pudlet, para a promogdo da higiene
das maos no 1.° Ciclo do Ensino Basico. Os resultados evi-
denciam elevado envolvimento dos alunos, compreensao
dos conteudos e capacidade de transferéncia para a
pratica, nomeadamente através da adog¢do de comporta-
mentos de higiene e da criagdo de materiais de reforco da
mensagem, sustentando o potencial da proposta na promo-
cdo de aprendizagens significativas em Educacdo para a
Saude.

A comparagdo entre os dois niveis de escolaridade confir-
mou que a autonomia dos alunos varia com o seu desenvol-
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HISTORIAS QUE NOS UNEM:
UM DESIGN DE APRENDIZAGEM
DIGITAL E COLABORATIVO

(ldudia Azevedo
CIPA ESEPE

Resumo

No contexto atual da sociedade digital, torna-se fundamen-
tal repensar as praticas pedagogicas de forma a integrar as
tecnologias digitais enquanto recursos potenciadores de
aprendizagens significativas, ativas e colaborativas. Neste
enquadramento, a pedagogia de projeto destaca-se como
uma abordagem metodologica privilegiada ao promover a
construc¢do de conhecimento através da resolug@o de proble-
mas e do trabalho colaborativo. O presente projeto intitula-
do “The colors of my world” insere-se na articulagdo entre
tecnologias digitais, historia local e trabalho colaborativo
entre escolas europeias. Esta iniciativa propde uma aborda-
gem interdisciplinar, agregando varias areas disciplinares,
que valoriza o patriménio local enquanto recurso educativo,
promovendo a sua exploragdo, interpretagcdo e divulgacao
por parte de alunos do 1.° ciclo do ensino basico. A dimen-
sdo colaborativa do projeto assume particular relevancia ao
envolver instituicdes escolares de diversos paises europeus,
contribuindo para o desenvolvimento de competéncias inter-
culturais e para o refor¢o do sentimento de cidadania euro-
peia. Paralelamente, a utilizagdo de ferramentas digitais pos-
sibilita a comunicagdo, a produgdo ¢ a partilha de contetidos
educativos, fomentando a participacéo ativa dos alunos no
processo de aprendizagem.

Deste modo, o projeto visa promover o desenvolvimento in-
tegrado de competéncias digitais, historicas, sociais € comu-
nicativas, valorizando simultaneamente o patriménio local
e a cooperagdo europeia como eixos estruturantes de uma
educagdo orientada para os desafios do século XXI.

Palavras-chave: Pedagogia de projeto; Tecnologias digitais;
Patrimonio local; Competéncias interculturais; Aprendiza-
gens colaborativas.

Abstract

In the current context of digital society, it becomes essential
to rethink pedagogical practices in order to integrate digital
technologies as resources that enhance meaningful, active,
and collaborative learning. Within this framework, project-
based pedagogy stands out as a privileged methodological
approach, as it promotes knowledge construction through
problem solving and collaborative work. The present proj-
ect, entitled “The Colors of My World”, is situated at the
intersection of digital technologies, local history, and col-
laborative work among European schools. This initiative
proposes an interdisciplinary approach that brings together
multiple subject areas and values local heritage as an ed-
ucational resource, fostering its exploration, interpretation,
and dissemination by primary school pupils. The collabora-
tive dimension of the project assumes particular relevance
by involving school institutions from several European
countries, contributing to the development of intercultural
competences and to the strengthening of a sense of Euro-
pean citizenship. At the same time, the use of digital tools
enables communication, production, and sharing of educa-
tional content, encouraging students’ active participation in
the learning process. In this way, the project aims to promote
the integrated development of digital, historical, social, and
communicative competences, while simultaneously valuing
local heritage and European cooperation as structuring axes
of an education oriented towards the challenges of the twen-

tyfirst century.

Keywords: Project-based pedagogy; Digital technologies;
Local heritage; Intercultural competences; Collaborative
learning.




INTRODUCAO

E no pressuposto da importancia do envolvimento
comunitario e da identidade social durante a infincia que
assenta este projeto. O sentimento de pertenca a um grupo
€ um pilar essencial para o crescimento equilibrado e pleno
da crianga. Segundo Piaget (1997), o desenvolvimento
cognitivo e social da crianga ocorre através da interagdo
com o outro, sendo a cooperagdo e a relagdo entre pares
fundamentais para a constru¢do do pensamento e da
moralidade, reforgando o sentimento de pertenca a um
grupo. Nesse contexto, a escola surge como uma institui¢do
vital para integrar a crianga na sociedade enquanto cidadao
consciente. O ensino da historia local é apresentado como
uma ferramenta estratégica para promover esta ligagdo ao
meio envolvente. Assim, a educagao facilita o reconhecimento
do individuo como parte ativa e integrante da sua comunidade
proxima. Esta abordagem pedagdgica fundamenta-se na ideia
de que a compreensao das raizes locais fortalece a formagao
identitaria precoce.

A tecnologia atua como um motor fundamental para
aproximar diversas institui¢des de ensino europeias. Atra-
vés das ferramentas digitais, as comunidades escolares
conseguem ultrapassar barreiras geograficas para fomen-
tar a partilha de conhecimentos e a criagdo conjunta. O
contacto direto com a pluralidade cultural e as tradi¢Ges
locais ¢ essencial para o progresso coletivo. Assim, a
inovagdo tecnoldgica serve o propdsito de valorizar a di-
versidade enquanto pilar do enriquecimento da sociedade
global. Esta colaboragdo transfronteiriga permite que o
setor educativo reconhega a importancia da proximidade e
cooperagdo muiitua num contexto europeu.

Nesse sentido, este artigo procura responder a questdo
orientadora:

“De que forma um design de aprendizagem digital e cola-
borativo, baseado na criagdo e partilha de historias sobre
o patrimonio local, pode promover aprendizagens e cons-
ciéncia intercultural no 1.° ciclo?”. Esta questdo organiza-
dora operacionaliza-se em torno de objetivos especificos,
a saber: 1) demonstrar de que forma a criagdo e partilha de
historias sobre o patriménio local mobiliza processos de
colaboragdo entre os alunos; ii) promover aprendizagens
colaborativas entre alunos, incluindo a interacdo com pares
de outros contextos/culturas; iii) analisar as perce¢des dos
alunos sobre o uso de tecnologias digitais na construgdo
de conhecimento sobre o patriménio local; iv) observar
os processos de colaboragdo, aprendizagens e desenvolvi-
mento da consciéncia intercultural durante a intervencéo;

v) avaliar os efeitos do design de aprendizagem digital e
colaborativo na motivagdo/envolvimento e constru¢do do
conhecimento dos alunos.

“THE COLORS OF MY WORLD”

Tendo em conta a finalidade investigativa, as bases deste
projeto assentam na triade Pedagogia de Projeto, intercul-
turalidade e tecnologias digitais.

A metodologia adotada no projeto “The colors of my wor-
1d” assentou numa perspetiva pedagdgica contemporanea
que integra os principios da Aprendizagem Orientada a
Projetos (AOP), as orientagdes do Trabalho por Projetos
e os referenciais do Design de Aprendizagem do século
XXI. Esta articulagdo permitiu construir experiéncias edu-
cativas mais significativas, colaborativas e alinhadas com
as competéncias necessarias para o mundo atual. A AOP ¢
uma abordagem pedagogica ativa que coloca os alunos no
centro do processo educativo e que promove a construgio
do conhecimento através da realizagdo de tarefas signifi-
cativas, contextualizadas e colaborativas. De acordo com
o Servigo de Inovag@o Educativa da Universidade Politéc-
nica de Madrid (2008), a AOP exige que os alunos plani-
fiquem, desenvolvam e avaliem um projeto, mobilizando
diferentes areas do saber e competéncias transversais. Nes-
te caso, foram mobilizadas aprendizagens das areas disci-
plinares de Portugués, Inglés e Estudo do Meio, em conso-
nancia com as \prendizagens Essenciais (Diregdo-Geral
da Educagao, 2018), bem como competéncias transversais
definidas no Perfil dos \lunos i Saida da Escolaridade
Obrigaitoria (Martins et al., 2017). A interdisciplinaridade
emerge de forma natural ao longo do processo, permitindo
que o conhecimento seja construido de forma coerente e
significativa.

Destacava também a articulagdo com os principios defen-
didos por Martin Murga (2018) no ambito do Trabalho por
Projetos, que realga que a aprendizagem deve partir de uma
questdo auténtica, significativa para os alunos e desenvol-
ver-se através da investigacao, da experimentacao e da pro-
dugdo de um produto final publico. Conclui-se que ambos
os referenciais convergem na pertinéncia da autonomia, da
cooperagdo, da interdisciplinaridade e da construcao ativa
do conhecimento. No projeto “The colors of my world”,
estas orienta¢des metodologicas estdo espelhadas nas ativi-
dades que envolvem a pesquisa sobre diferentes paises, na
producdo de materiais diversos (videos, postais, desenhos),
na comunicacdo intercultural e na criag@o coletiva de uma
narrativa digital. A metodologia privilegia o trabalho coo-
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perativo, tanto dentro da turma como com as escolas par-
ceiras, o que promove o desenvolvimento de competéncias
sociais, comunicativas e digitais.

As aprendizagens colaborativas ocupam um lugar cen-
tral nas visdes internacionais para a educagdo do futuro.
Documentos como Basic Fiducation 20 15: \ School for
Life (Ministry of Education and Culture Finland, 2026),
refor¢gam a importancia da literacia digital, da colaboragdo
e da preparagdo dos alunos para sociedades culturalmente
diversas e interdependentes. Esta perspetiva enfatiza que
a escola deve constituir-se como uma comunidade onde
o didlogo, a negociacdo e a empatia sdo praticados dia-
riamente, permitindo que os alunos aprendam a trabalhar
em conjunto. A colaboragdo ¢ entendida como o motor de
inovacdo, do bem-estar e de construcdo de sentido, pro-
movendo a partilha e a responsabilidade coletiva. Neste
enquadramento, aprender com os outros € para 0os outros
torna-se um principio estruturante da educacao, alinhado
com a missdo de formar cidaddos capazes de contribuir
para o bem comum.

Nao obstante, os referenciais do Design de Aprendizagem
do século XXI enfatiza esta abordagem ao reforgar a ne-
cessidade de desenvolver competéncias essenciais como
criatividade, comunica¢ao, colaboragdo, pensamento criti-
co, literacia digital e consciéncia intercultural. O projeto
responde a estas exigéncias ao promover o uso intencional
de tecnologias digitais (videos, videoconferéncias, livro
digital), ao incentivar a expressdo criativa através da arte
e da narrativa, e ao fomentar a empatia e o respeito pela
diversidade cultural através da interagdo com criangas de
outros paises. Assim, a aprendizagem tornase socialmente
relevante, personalizada e alinhada com os desafios da so-
ciedade contemporanea.

Nesse sentido, o papel do professor assume uma fungao de
facilitador e orientador do processo, apoiando os alunos na
organizagdo das tarefas, promovendo a reflexdo e garantin-
do a participacdo de todos os alunos. A avalia¢do pretende-
-se formativa e continua, de forma a valorizar o processo
(participacdo, cooperacdo, progressos) € o produto final
(qualidade das producdes, clareza comunicativa, criativi-
dade). Considera-se que sdo a autoavaliacdo e a reflexdo
final que refor¢cam a tomada de consciéncia dos alunos no
seu percurso de aprendizagem.

Inevitavelmente, a interculturalidade é um dos pilares em
que assenta este projeto. A diversidade linguistica e cultu-
ral ¢ apresentada como um recurso pedagogico e social,
capaz de enriquecer a aprendizagem e fortalecer a coesdo
comunitaria.

Desenvolver competéncias interculturais

implica promover a abertura ao outro € a compreensao
de diferentes perspetivas. Esta visdo reforca que a escola
deve preparar os alunos para viverem num mundo interde-
pendente, onde o respeito, a empatia e a literacia cultural
sdo fundamentais para enfrentar desafios sociais contem-
pordneos e para participar ativamente na vida democrati-
ca. Tendo em conta esta realidade torna indispensavel o
desenvolvimento de competéncias interculturais, ou seja,
o desenvolvimento da capacidade de interagir de forma efi-
caz e adequada com individuos cultural e linguisticamente
diferentes. Estas competéncias revelam-se essenciais para
promover uma convivéncia pacifica, a prevencao de confli-
tos e fortalecimento da coeséo social. E esta interagio com
0 “outro” que permite compreender diferentes visdes do
mundo e reconhecer e reavaliar a propria identidade cultu-
ral, num processo continuo de aprendizagem.

Por essa razdo, a cooperagdo em ambientes culturalmente
diversos permite que os participantes aprendam a negociar
significados, a gerir diferengas e a construir entendimentos
partilhados, contribuindo para uma cultura de paz ¢ de dia-
logo. A escola é um espago privilegiado para desenvolver
estas competéncias. Desta forma, ¢ pertinente que se dili-
genciem experiéncias que permitam aos alunos interagir
com a diversidade, compreender diferentes perspetivas e
participar em atividades que valorizem a pluralidade cultu-
ral. Ao desenvolver este projeto pretendeu-se que os alunos
vivenciassem experiéncias reais de comunicagdo € coope-
racdo europeia, pretendendo contribuir para a formagao de
cidaddos mais conscientes, empaticos e preparados para
viver num mundo plural. Esta intengdo articula-se com
a orientagdo da UNESCO que sublinha que “a educagio
deve promover o respeito pela diversidade e fortalecer a
capacidade dos estudantes de compreender e interagir com
outros em sociedades cada vez mais plurais” (UNESCO,
2022), refor¢cando a importancia de proporcionar contextos
auténticos de interagdo cultural que ampliem a compreen-
sdo do outro e fomentem atitudes de abertura e convivéncia
democratica. Neste sentido, a inovagdo pedagogica deve
ser entendida como um processo intencional, situado e
fundamentado, articulando curriculo, pedagogia e avalia-
¢do numa perspetiva humanista e democratica. Esta visdo
¢ reforcada pelo Conselho Nacional de Educacgdo, que
sublinha que a inovag@o pedagogica implica a criagdo de
culturas escolares colaborativas, a valorizagdo da voz dos
alunos e o desenvolvimento de praticas centradas na apren-
dizagem, na equidade e na participacdo ativa dos educan-
dos (Conselho Nacional de Educagio, 2026).

E neste contexto que as tecnologias digitais surgem como
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facilitadoras, promovendo a pedagogia de projeto, encur-
tando distancias e enfatizando o trabalho colaborativo.
As rapidas transformagodes tecnoldgicas a que assistimos
atualmente exigem modelos pedagdgicos que preparem os
alunos para contextos de mudanga constante, complexida-
de e aprendizagem continua, tal como defendem autores
que analisam os desafios educativos da era digital, como
Redecker (2017) e Selwyn (2022). Este projeto, que se
centrou na criacao e partilha de historias digitais sobre o
patrimoénio local, respondeu diretamente a esta exigéncia,
promovendo experiéncias de aprendizagem que integram
tecnologia, colaboragdo e uma construgdo ativa de co-
nhecimento desde os primeiros anos de escolaridade. Ao
aprofundar o conhecimento sobre o patrimoénio local com
recurso a ferramentas digitais, os alunos desenvolvem si-
multaneamente competéncias cognitivas e tecnologicas,
que estdo alinhadas com as exigéncias futuras do merca-
do de trabalho e com os perfis de competéncias definidos
para o século XXI, amplamente discutidos em documentos
como o Quadro Europeu de Competéncia Digital — Dig-
Comp 2.2 (Carretero et al., 2022), e nas Guidelines for
the Governance of Digital Platforms for Lducation da
UNESCO (2023).
A integracdo das ferramentas digitais no projeto € suporta-
da pelo modelo TPACK (Technological Pedagogical Con-
tent Knowledge). Segundo Mishra e Koehler (2006), este
modelo defende que o uso eficiente da tecnologia em con-
texto educativo resulta da intersecdo entre conhecimento
tecnolégico, pedagdgico e do contetido. Portanto, a sele-
¢do de Padlet e Google Sites (para partilha e colaboragio),
Canrva (para produgdo visual multimodal), Noreboolkl V]
(apoio a sintese e investigacdo) e Google lorms (recolha
de evidéncias de aprendizagem) responde a necessidades
pedagdgicas e de contetido identificadas no planeamento
das atividades. Cada ferramenta foi escolhida para poten-
ciar objetivos de aprendizagem especificos, articulando
Th, Ph e Ch de forma intencional. Esta perspetiva jus-
tifica decisdes tecnoldgicas como mediadoras do proces-
so de ensino e aprendizagem, promovendo praticas que
transformem informag@o em conhecimento partilhado. Na
visdo apresentada pelo documento Basic Education 20 15:
| school for life (2026), a tecnologia é entendida como um
suporte para a interagdo humana, e ndo como um substituto
das relagdes pedagogicas. Esta perspetiva sublinha que as
ferramentas digitais devem reforcar a equidade, facilitar a
comunicag@o e ampliar as oportunidades de participagdo,
garantindo que todos os alunos tém acesso a experiéncias
de aprendizagem significativas. A tecnologia, enquanto

suporte, atua como mediadora de processos colaborativos,
como facilitadora de acessibilidade e como promotora de
ambientes de aprendizagem mais inclusivos. Assim, o do-
cumento defende uma integracdo tecnologica que valoriza
a dimensao humana da educagao, colocando o foco na rela-
¢do, na cooperagdo e no bem-estar, e ndo na automatizagio
ou na eficiéncia técnica isolada.

Planeamento do projeto

O projeto desenvolveu-se nas turmas de 1.° ano do Colégio
Nossa Senhora da Paz, uma institui¢do privada integrada
na area metropolitana do Porto. A ideia de desenvolver este
projeto conjunto surgiu na visita de duas professoras italia-
nas, em regime de Job Shadowing, que se disponibilizaram
a participar colaborativamente connosco. Com o intuito de
agregar mais escolas a este projeto, foi submetido na pla-
taforma FLlwinning, surgindo novas solicitagdes para in-
tegrarem este projeto. Desta forma, surgiu o projeto “The
colors of my world”, em que contamos com a colaboragdo
de escolas localizadas em Espanha, na Turquia e na Romé-
nia, perfazendo um total de 5 paises. Para uma divulgagdo
adequada do projeto nas diferentes escolas, contamos com
algumas ferramentas digitais que foram imprescindiveis
para comunicarmos de forma mais eficaz e de partilharmos
aprendizagens numa perspetiva colaborativa. Para ultra-
passarmos as barreiras linguisticas utilizamos uma lingua
comum para a partilha, o inglés. Nesse sentido, tornou-se
fundamental o contributo da area curricular da lingua ingle-
sa para comunicarmos no decorrer de todo o projeto. Desta
forma, assumimos quatro areas curriculares: Portugués,
Estudo do Meio, Artes Visuais e Inglés. O projeto assume
duas fases distintas. Numa primeira fase, de partilha entre
escolas parceiras e, numa segunda fase, de partilha com a
Comunidade Educativa do Colégio Nossa Senhora da Paz.
O projeto inicia-se com a apresentagdo dos alunos através
de videos, permitindo que as criangas identifiquem seme-
lhangas e diferencas com as suas realidades. Durante as va-
rias atividades propostas de pesquisa, os alunos exploram a
sua identidade nacional, através dos simbolos, gastronomia
e paisagens, que culmina no envio de postais em forma-
to fisico e digital aos alunos das escolas parceiras. Numa
segunda fase, a pesquisa incide sobre na histéria local da
cidade do Porto, de forma a impulsionar a narrativa “The
rainbow that connects us”. Sendo este o elemento central
deste projeto a construgdo de uma narrativa sobre um ca-
maledo artista que viaja pela Europa, resultando num livro
digital. O processo culmina com uma conferéncia.
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Implementagéo

A durag@o do projeto foi de 5 meses, com data de inicio em
janeiro de 2026 e término em maio de 2026.

O projeto iniciou-se em janeiro e, nesta fase introdutoria,
os alunos foram convidados a identificar no mapa-mundo
os paises participantes. Este momento inicial despertou a
curiosidade, fomentou o espirito de perten¢a a uma comu-
nidade global e estabeleceu as bases para a compreensao
da diversidade cultural. As ferramentas digitais que auxi-
liaram esta fase foram o computador e o quadro interativo
com recurso ao Google Farth.

De seguida, ¢ com recurso a lingua inglesa, cada turma
criou um pequeno video de apresentacdo onde incluiram
informagdes como o nome da escola, a idade dos alunos,
cores favoritas e atividades que gostam, de acordo com a
sua proficiéncia linguistica. De forma a colmatar a impos-
sibilidade de partilhar as imagens das criangas, recorremos
ao desenho, destacando a area de Artes Visuais nesta fase.
Esta etapa promoveu a expressdo oral, a criatividade e o
uso de ferramentas digitais. Os videos foram partilhados
entre as escolas parceiras, o que permitiu que os alunos
observassem semelhangas e diferencas, promovendo-se o
respeito pela diversidade. A ferramenta digital que auxiliou

esta fase foi o Pudlel.

Figura 1: Cartazes dos trabalhos de grupo

Figura 2: Postais para as escolas parceiras

Numa fase seguinte, os alunos exploraram elementos iden-
titarios do seu pais, tais como, as cores da bandeira, paisa-
gens, tradigdes e gastronomia (Figura 1). Através de pes-
quisas no computador e em enciclopédias, foram produzidas
representagdes visuais que, posteriormente foram partilhadas
com as turmas parceiras. Desta forma, pretendeu-se reforgar o
conhecimento cultural e a expressao artistica. As ferramentas
digitais que auxiliaram esta fase foram o Canra.

De forma a reforgar os lagos, cada aluno criou um postal
ilustrado com uma cor ou simbolo nacional e escreveu uma
mensagem na sua lingua materna. Estes postais foram en-
viados por correio (Figura 2) e partilhados digitalmente.
Pretendeu-se promover a escrita, o contacto intercultural
e a compreensdo de diferentes sistemas de comunicagio.
A ferramenta digital que auxiliou esta fase foi o Canra. A
historia colaborativa exigiu uma pesquisa sobre o patrimo-
nio local, no caso a cidade do Porto. Em grupos, os alunos
pesquisaram diferentes monumentos e espagos: estacdo de
Sao Bento, S¢, Torre dos Clérigos, Ponte Dom Luis I, Ri-
beira, Mercado do Bolhdo, Serralves e Camara Municipal.
Com um conhecimento mais aprofundado sobre a cidade,
as turmas iniciaram em conjunto uma narrativa cujo prota-
gonista € um camaledo pintor, o Kale, que viaja pelos pai-
ses participantes em busca de inspiragdo para a sua expo-
si¢do. Ao longo da historia o camale@o observa paisagens,
experimenta comidas tipicas, conhece pessoas e incorpora
nas suas pinturas e na sua roupa as cores das bandeiras na-
cionais dos paises que visita (Figura 3). A histéria culmi-
na numa exposicdo final onde o camalefo apresenta a sua
obra: um arco-iris que simboliza a unido entre as diferentes
culturas. Apés a contribui¢ao de todas as escolas, os desenhos
dos alunos servem de suporte ilustrativo do livro digital, re-
forgando a dimensdo colaborativa do projeto. As ferramen-
tas digitais que auxiliaram esta fase foram o Canva. o Note

bool:l M e o Google Sites e Google Forms.

Figura 3: Camaledo Kale nos diferentes pai
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O projeto encerra com uma videoconferéncia entre turmas,
de forma a consolidar esta experiéncia intercultural e cele-
brando este percurso conjunto. Recorremos ao Tiwinspace
para realizarmos esta videoconferéncia. No decorrer deste
projeto privilegiou-se o contributo valioso de diferentes
Unidades Curriculares da P6s-Graduagdo em Pedagogia ¢
Tecnologias Digitais, permitindo o ajuste e a adequagao de
ferramentas digitais que permitiram enriquecer a colabora-
¢do e partilha com as diferentes escolas parceiras.

Para comunicar o processo com a Comunidade Educativa
do Colégio Nossa Senhora da Paz, optou-se por utilizar o
Google Sites (Figura 4) com o intuito de contextualizar o
projeto e permitir o acompanhamento das diferentes fases
do projeto desenvolvido pelas escolas que o integram: Ita-
lia, Espanha, Turquia e Roménia.

Figura 4: QR Code do
Tecnologias Digitais utilizadas

As escolhas das ferramentas digitais recairam de forma a
potenciar a colaboragdo e a aprendizagem em contexto es-
colar. Através de plataformas como o Pudlet e o Google
Siles, foi possivel estabelecer espagos de partilha e alojar
todo o percurso de trabalho dos alunos. O uso de inteligén-
cia artificial, através do Norebookl N e do Canva I\, auxi-
liou na sintese de informacao e na producdo de elementos
visuais e multimédia. Adicionalmente, recorreu-se a ques-
tionarios via Google lorms para avaliar a consolidagdo
de conhecimentos de forma interativa. Os recursos uti-
lizados espelham como a tecnologia pode ser integrada
para criar contetidos educativos mais ricos e envolventes,
permitindo uma colaboracdo e partilha consistentes e
enriquecedoras, assim como, promover a criatividade e a
cooperagdo entre alunos.

Estas ferramentas digitais revelaram-se de extrema utili-
dade visto que auxiliaram a organizar, criar, colaborar ¢

apresentar a informagao de forma mais eficiente e atrativa,
facilitando a evolug@o do projeto. Por outro lado, permitiu
uma disseminacdo eficaz dos resultados.

RESULTADOS

A escolha da entrevista semiestruturada com professo-
res e do _focus group com alunos decorre da orientagdo
metodologica que estrutura o Vlanual de Investigacio
em Ciéncias Sociais, que entende a investigagdo como a
constru¢do de um dispositivo capaz de elucidar a realida-
de estudada, exigindo a selecdo de técnicas que permitam
recolher informag@o pertinente e ajustada ao problema em
analise (Quivy & Van Campenhoudt, 2008). No ambito
deste projeto tornou-se fundamental compreender como os
professores integraram os recursos digitais nas suas prati-
cas e aceder as suas interpretagdes, decisdes e racionalida-
des pedagogicas. A entrevista semiestruturada revelou-se,
por isso, o instrumento mais adequado para captar a com-
plexidade das praticas docentes e a diversidade de expe-
riéncias no uso das tecnologias digitais, permitindo simul-
taneamente comparabilidade entre participantes e abertura
a exploragdo de aspetos emergentes.

A opgdo pelo focus group com os alunos respondeu a
necessidade de compreender a experiéncia coletiva dos
alunos no projeto. A defini¢do do campo de andlise e das
unidades de observagdo orientou a escolha de um pequeno
grupo de alunos como unidade privilegiada para aceder a
significados partilhados, percegdes comuns e diferencas
que surgem da interagdo entre pares. A dinamica de grupo
favorece a expressdo espontinea, a complementaridade de
ideias e o surgimento de aspetos que dificilmente emergi-
riam num formato individual, sobretudo em criangas desta
faixa etaria. A articulagdo entre entrevistas e [ocus group
reforgou a coeréncia metodoldgica do estudo, permitindo
integrar a perspetiva profissional dos professores com a ex-
periéncia vivida pelos alunos e aprofundar a compreensao
dos fendmenos educativos associados ao trabalho de pro-
jeto e ao uso de tecnologias digitais no 1.° Ciclo do Ensino
Basico. Esta combinagdo de técnicas possibilitou uma leitura
mais densa, contextualizada e multifacetada dos processos de
aprendizagem e das dindmicas colaborativas promovidas ao
longo da intervengdo. A partir deste enquadramento, tornou-
-se possivel compreender o alcance e a natureza dos dados
recolhidos, bem como a légica que orientou a escolha das
técnicas utilizadas. Com esta base, avangamos para a apre-
sentagdo dos resultados, procurando evidenciar as percecoes e
interpretagdes que emergiram dos participantes.
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A andlise das entrevistas semiestruturadas realizadas aos
quatro docentes evidencia um conjunto consistente de per-
cecdes que reforcam a relevancia pedagdgica, intercultural
e colaborativa do projeto. De forma transversal, os docentes
revelam motivagdes que combinam interesses profissionais
e pessoais, destacando a oportunidade de trabalhar em rede
com colegas de diferentes paises, de promover aprendiza-
gens significativas nos alunos e de participar num ambiente
educativo europeu. No caso de docente A, a participacao
decorreu de contactos prévios estabelecidos em contexto
europeu, enquanto a docente B sublinha a oportunidade de
crescimento profissional e pessoal. J4 a docente C e o do-
cente D destacam o entusiasmo e a vontade de integrar um
projeto inovador e colaborativo. Em todos os casos, a mo-
tivagdo esta associada ao valor formativo da experiéncia e
ao potencial transformador da colaboragao entre escolas.
Relativamente as expectativas sobre as aprendizagens dos
alunos, os quatro professores convergem na valorizagdo
de trés dimensdes fundamentais: o desenvolvimento da
consciéncia intercultural, o reforgo das competéncias lin-
guisticas e a promogdo de competéncias socio emocionais
e colaborativas. A docente A destaca a importancia da ci-
dadania europeia e da cooperagdo entre pares; a docente
C evidencia a aprendizagem de vocabulario e a comuni-
cacdo em inglés; o docente D refere a interacdo como ele-
mento central; e docente B sublinha o desenvolvimento da
autonomia e da confianca dos alunos. Estas expectativas
alinham-se com a natureza do projeto, que assenta na co-
municagdo auténtica, na partilha de producdes digitais e na
construcdo conjunta de conhecimento.

A experiéncia de implementag¢do do projeto nas turmas €
descrita de forma muito positiva pelos quatro docentes.
A docente A relata elevados niveis de curiosidade e entu-
siasmo por parte dos alunos, especialmente na recegdo de
materiais enviados pelos parceiros estrangeiros. A docente
C descreve a experiéncia como excelente e desafiante, des-
tacando o envolvimento continuo dos alunos. O docente D
caracteriza o processo como entusiasmante e inovador, en-
quanto a docente B refere que o projeto criou um ambiente
de aprendizagem mais envolvente, com forte participagdo
¢ colaboragdo. Em todos os casos, a implementacdo do
projeto gerou um clima de elevada motivacdo e envolvi-
mento emocional por parte dos alunos.

As ferramentas e recursos digitais desempenharam um pa-
pel central no desenvolvimento do projeto, embora com
varia¢Oes entre contextos. A docente A destaca o uso da
plataforma elwinning, do W hats \pp e do quadro digital;
ja a docente C refere a cdmara, o Canra e o quadro digital;

a docente B menciona o telemovel e o computador para
filmagem e edigdo; e o docente D descreve a experiéncia
como inovadora, ainda que sem especificar ferramentas.
As dificuldades identificadas foram pontuais: problemas de
ligacdo a internet no caso de docente A, timidez dos alunos
ao falar inglés em video no caso da docente C, e auséncia
de dificuldades relevantes para o docente D e B.

Os professores identificam evidéncias claras de desenvol-
vimento da consciéncia intercultural nos alunos. A docente
A destaca a curiosidade e o envolvimento ativo na desco-
berta de rotinas ¢ tradigdes de outros paises; a docente C
refere o interesse em aprender sobre outras culturas; o do-
cente D menciona a pesquisa sobre feriados e celebragdes;
¢ docente B observa maior abertura, respeito e consciéncia
cultural. O projeto contribuiu igualmente para o refor¢o do
conhecimento sobre o patriménio local, uma vez que os
alunos tiveram de pesquisar, selecionar e apresentar ele-
mentos da sua propria cultura, desenvolvendo um olhar
mais consciente e valorizador sobre o seu contexto.

Do ponto de vista profissional, os quatro docentes relatam
aprendizagens significativas. A docente A destaca o desen-
volvimento de competéncias linguisticas e comunicativas
¢ a partilha de metodologias com colegas europeus. A do-
cente C refere melhorias no inglés escrito e nas competén-
cias interpessoais. O docente D valoriza a diversidade e
o respeito cultural. A docente B refor¢a a importancia de
metodologias que atribuem aos alunos um papel ativo no
processo de aprendizagem. Estas aprendizagens revelam o
impacto do projeto na formagao continua dos professores.
As recomendacdes apresentadas pelos docentes centram-se
sobretudo na melhoria da comunicacdo entre parceiros, na
gestdo do tempo e na continuidade do projeto. A docente
A sugere maior flexibilidade temporal; a docente C reco-
menda uma estratégia comum de comunicacdo; o docente
D defende a continuidade do projeto; ¢ a docente B consi-
dera que o projeto esta bem concebido, ndo identificando
alteragcdes necessarias. Apesar destas sugestdes, a avalia-
¢do global é extremamente positiva, evidenciando que o
projeto cumpriu os seus objetivos educativos, culturais e
formativos.

O Jocus group foi realizado com seis alunos do 1.° Ciclo
com o intuito de recolher evidéncias sobre percecdes rela-
tivas ao projeto, nomeadamente motivacao, aprendizagem
colaborativa, consciéncia intercultural e relagdo com o pa-
trimoénio local. A andlise segue uma abordagem tematica,
articulada com enquadramento tedrico relevante.

Os alunos demonstram forte envolvimento com as ativida-
des relacionadas com a descoberta da cidade do Porto re-
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for¢ando o sentimento de pertenga e identidade. Exemplos
como “Gostei de pesquisar sobre o Bolhdo” e “Descobri
que a Torre dos Clérigos tinha 225 escadas” evidenciam
que o patrimoénio local funcionou como contexto significa-
tivo de aprendizagem.

Relativamente a aprendizagem colaborativa e o desenvol-
vimento sdcio emocional, todos os alunos referem ter apre-
ciado o trabalho em grupo: “Gostei, porque nos ajudamos
uns aos outros” ou “Trabalhar em conjunto porque cada um
tem as suas ideias”. Estas respostas evidenciam competén-
cias de cooperacdo, comunicacio € negociacao.

As percecdes dos alunos sobre a escrita da historia variam
entre facilidade “Foi facil porque fizemos todos em con-
junto” e dificuldade “Foi dificil porque tivemos de pensar
muito”. Esta ambivaléncia ¢ tipica de tarefas criativas que
sdo desafiantes e exigem coordenacdo cognitiva e social.
A constru¢do de narrativas ¢ um processo complexo que
exige organizacao de ideias, negociagdo e tomada de deci-
soes coletivas.

No que respeita a consciéncia intercultural, os alunos re-
velam compreensdo inicial sobre diversidade cultural, so-
bretudo através de diferencas linguisticas, gastronémicas
e de habitos: “Que tém linguas diferentes e fazem coisas
diferentes” ou “Podemos ser todos diferentes...mas a nos-
sa vida ¢ feliz”.

A histéria do camaledo Kale funcionou como elemen-
to integrador do projeto. Os alunos referem momentos
marcantes como “O camaledo foi viajando por diferentes
paises” ou “A parte em que subiu as escadas da Torre dos
Clérigos”. A narrativa teve um papel preponderante para
organizar as ideias e construir significado. A personagem
funcionou como um mediador simbdlico que articulou pa-
trimonio, criatividade e interculturalidade.

As sugestdes para futuras atividades revelam desejo de
continuidade e expansdo: “Conhecer mais paises”, “Gosta-
va de ir a outros paises para os conhecer”, “Podemos des-
cobrir animais de outros paises”.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados deste projeto permitem compreender de for-
ma aprofundada como um design de aprendizagem digital
e colaborativo, centrado no patriménio local, pode promo-
ver aprendizagens significativas, cooperagdo e uma primei-
ra sensibilizagdo intercultural entre alunos do 1.° ciclo. A
analise evidencia que a integracdo das tecnologias digitais,
quando orientada por principios pedagogicos claros, con-
tribui para transformar as praticas de sala de aula, refor-

¢ando a colaboracgdo, a criatividade e a construcdo ativa
de conhecimento. Estes resultados dialogam com autores
que analisam criticamente o papel da tecnologia na edu-
cacdo, como Selwyn (2022), que defende que o impacto
educativo do digital depende da sua integracdo em praticas
pedagodgicas intencionais e socialmente contextualizadas.
A participagdo dos professores revelou uma valorizagido
clara da dimensdo colaborativa e intercultural do projeto,
confirmando a pertinéncia de abordagens que combinam
pedagogia de projeto, tecnologias digitais e interagdo eu-
ropeia. Do ponto de vista dos alunos, observou-se o desen-
volvimento de competéncias cognitivas, sociais, linguisti-
cas e interculturais. A curiosidade demonstrada perante as
culturas dos paises parceiros, a valorizagdo do patrimonio
local e o entusiasmo na produgdo de materiais digitais evi-
denciam que a tecnologia funcionou como mediadora de
experiéncias auténticas e motivadoras, em linha com qua-
dros internacionais como o DigComp 2.2 (Carretero et al.,
2022) e o DigComplidu (Redecker, 2017).

O projeto The colors of miy world confirma, assim, que
a integragdo intencional de ferramentas digitais — como
Padlet. Canva. Notebookl M, Google Sites e videoconfe-
réncia — permite articular investigacao, criacdo e partilha,
reforcando competéncias linguisticas, sociais, artisticas e
digitais. A interagdo com pares de outros paises ¢ a partilha
de materiais culturais favorecem a curiosidade, o respeito
e o reconhecimento de semelhangas e diferengas culturais.
O trabalho em grupo e a escrita coletiva da narrativa poten-
ciam a cooperagdo, a negociacdo de ideias e a autonomia
progressiva dos alunos, evidenciando que a tecnologia ¢ a
pedagogia se fortalecem quando estdo alinhadas com objetivos
curriculares € com modelos como TPACK.

Apesar dos resultados positivos, emergiram algumas li-
mita¢des que orientam recomendagdes para futuras im-
plementagdes. Destacamse questdes técnicas, barreiras
linguisticas e a necessidade de uma coordenagao temporal
mais eficaz entre parceiros. Assim, sugerese o estabeleci-
mento de protocolos de comunicag¢do mais claros entre es-
colas, o planeamento antecipado de tempos flexiveis para
atividades colaborativas e o refor¢o de atividades prepara-
torias linguisticas e digitais, de forma a minimizar cons-
trangimentos durante as interagdes.

Em sintese, este projeto demonstra que a tecnologia, quan-
do integrada de forma critica e pedagogicamente orientada,
ndo constitui um fim em si mesma, mas um impulsiona-
dor de experiéncias educativas ricas: aproxima comuni-
dades, amplia perspetivas culturais e enriquece processos
de aprendizagem desde os primeiros anos de escolaridade.
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Mantendo uma reflexdo continua sobre as escolhas tec-
nolégicas e as dindmicas humanas, este modelo pode ser
replicado e ajustado para potenciar aprendizagens signifi-
cativas em contextos diversos.
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DO UNPLUGGED AO DIGITAL:
DESENVOLVIMENTO DO
PENSAMENTO COMPUTACIONAL
NA MATEMATICA DO 5.2 ANO

Ema Silva
CIPAE ESEPE

Resumo

Este design paper apresenta um percurso pedagodgico
de quatro fases para o desenvolvimento do Pensamen-
to Computacional (PC) na Matematica do 5.° ano, em
articulagdo com o pensamento algébrico, conjugando
tarefas unplugged com a integragdo intencional de fer-
ramentas digitais, como o VideoAnt, o Excel e o Padlet.
O percurso foi implementado com 96 alunos e analisado
em profundidade numa turma de 20 alunos, selecionada
por conveniéncia, permitindo, simultaneamente, assegu-
rar a equidade educativa e aprofundar a compreensao dos
processos de aprendizagem. Sustentado no construcionis-
mo, na perspetiva do PC como modo de pensar orientado
para a resolugdo de problemas, no modelo TPACK e nos
principios de scaffolding cognitivo, o design concebe a
tecnologia como mediadora do raciocinio matematico e
nao como um fim em si mesma. O foco analitico inci-
de na Fase 3, correspondente a e-atividade “A Corrida”,
na qual os alunos mobilizam os pilares do PC através da
formulagdo de conjeturas com recurso ao VideoAnt, da
modelacdo em Excel com formulas de recorréncia e da
partilha colaborativa de solugdes no Padlet. As evidéncias
recolhidas sugerem que as anotagdes diagnosticas permi-
tiram identificar concegdes prévias diferenciadas sobre a
variacdo proporcional, enquanto a modelagdo em folha
de calculo favoreceu processos de depuragdo associados
a detegdo e a corregdo de incoeréncias. O estudo procura
contribuir para a disponibilizagao de um percurso pedago-
gicamente fundamentado e replicavel por docentes do 2.°
ciclo que pretendam integrar o PC de forma sistematica e
curricularmente ancorada.

Palavras-chave: Pensamento computacional; Design
paper; Pensamento algébrico; Tecnologias digitais; Ma-
tematica.

Abstract

This design paper presents a four-phase pedagogi-
cal pathway for the development of Computational
Thinking (CT) in Year 5 mathematics, in articulation
with algebraic thinking, combining unplugged tasks
with the intentional integration of digital tools, Video-
Ant, Excel, and Padlet. The pathway was implemented
with 96 students and analysed in depth in a single class
of 20 students, selected by convenience, ensuring both
educational equity and a deeper understanding of the
learning processes. Grounded in constructionism, in
a perspective of CT as a problem-solving mindset,
in the Technological Pedagogical Content Knowl-
edge (TPACK) model, and in the principles of cogni-
tive scaffolding, the design conceives technology as
a mediator of mathematical reasoning rather than as
an end in itself. The analytical focus is on Phase 3,
corresponding to the e-activity “The Race”, in which
students mobilize the pillars of CT through the for-
mulation of conjectures using VideoAnt, spreadsheet
modelling with recursive formulas in Excel, and col-
laborative sharing of solutions on Padlet. The evidence
gathered suggests that diagnostic annotations enabled
the identification of differentiated prior conceptions of
proportional variation, while spreadsheet modelling
facilitated debugging to detect and correct inconsis-
tencies. The study seeks to contribute to the availabili-
ty of a pedagogically grounded, replicable pathway for
lower-secondary teachers who wish to integrate CT in
a systematic, curricularly anchored way.

Keywords: Computational thinking; Design pa-
per; Algebraic thinking; Digital technologies, Ma-
thematics.
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INTRODUCAO

A integrac¢do do Pensamento Computacional (PC) no ensi-
no da Matematica tem vindo a ganhar relevancia crescen-
te nas politicas educativas nacionais e internacionais. Em
Portugal, as Aprendizagens Essenciais (Direcdo-Geral da
Educag¢d0,2021) assumem-no como uma capacidade trans-
versal, particularmente significativa no 2.° ciclo, quando
os alunos transitam de um raciocinio aritmético concreto
para formas mais abstratas de pensamento algébrico. Ain-
da assim, a literatura nacional revela escassez de estudos
que documentem percursos sistematicos e curricularmente
ancorados neste nivel de ensino (Mestre et al., 2025). Esta
lacuna também ¢ assinalada na literatura internacional, que
evidencia a necessidade de propostas de ensino em que o
Pensamento Computacional seja integrado de forma expli-
cita nas aprendizagens matematicas, com atengao as tare-
fas, as estratégias pedagdgicas ¢ aos efeitos no raciocinio
dos alunos (Ye et al., 2023). Estudos recentes documentam,
neste sentido, que a articulagdo explicita entre o pensamen-
to algébrico e o pensamento computacional produz efeitos
positivos no desenvolvimento dos alunos (Sarmasagi et al.,
2025).

A pertinéncia curricular desta integracdo ¢ refor¢ada pelo
proprio quadro curricular nacional. O Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatéria (Martins et al., 2017)
organiza-se em torno de areas de competéncias transver-
sais entre as quais o raciocinio e a resolug@o de problemas,
0 pensamento critico ¢ o pensamento criativo, ¢ o saber
cientifico, técnico e tecnoldgico. Sdo precisamente estas
areas que as Aprendizagens Essenciais vieram operaciona-
lizar ao nivel de cada disciplina e nas quais o Pensamento
Computacional encontra ancoragem direta. Ao inscrever-
-se neste quadro, o percurso aqui descrito assume o desen-
volvimento do PC ndo como um acréscimo extracurricular,
mas como um contributo para as competéncias que o pro-
prio Perfil define como estruturantes.

O problema de design que orienta este estudo formula-se
nos seguintes termos: como conceber um design pedagdgi-
co, estruturado nos pilares do Pensamento Computacional,
que promova o desenvolvimento do pensamento algébrico
no 5.° ano? Este problema desdobra-se em duas questoes
de investigagdo que operacionalizam as suas dimensdes
empiricas, a saber:

QI1: Que evidéncias de pensamento algébrico emergem da
implementagdo do design?

QI2: Que principios e condigdes tornam o design replica-
vel por outros docentes?

Este problema emerge da pratica da professora-investiga-
dora e da identificagdo de trés tensdes recorrentes: (1) a
dificuldade dos alunos em transitar do pensamento aritmé-
tico para o algébrico; (2) o uso frequentemente instrumen-
tal e acritico das tecnologias digitais; ¢ (3) a auséncia de
um design curricular que integre deliberadamente o PC
como suporte cognitivo transversal. Para responder a este
problema, o presente design paper estrutura-se em torno
de trés objetivos: documentar e fundamentar um percurso
pedagdgico de quatro fases que integra os pilares do PC
no desenvolvimento do pensamento algébrico; analisar de
que modo os alunos mobilizam esses pilares ao longo das
fases, com particular incidéncia na Fase 3; e identificar as
condi¢des que tornam este design replicavel por outros do-
centes do 2.° ciclo.

FUNDAMENTOS
DO DESIGN PEDAGOGICO

Referenciais tedricos

O design ancora-se em quatro referenciais complementa-
res, cuja articulacdo fundamenta cada decisdo pedagogica
descrita nas sec¢des seguintes. O primeiro € o construcio-
nismo de Papert (1980), para quem o computador ndo ¢é
uma maquina de ensinar, mas um ‘“objeto-com-que-se-
-pensa”: um artefacto através do qual o aluno exterioriza e
torna tangivel o seu raciocinio. Neste percurso, o Excel, o
VideoAnt e o Padlet funcionam precisamente nesse regis-
to, ndo como transmissores de conteudo, mas como super-
ficies de pensamento partilhavel e depuravel.

O segundo referencial é o conceito de zona de desen-
volvimento proximo (Vygotsky, 1978), articulado com o
principio de scaffolding (Wood et al., 1976): o suporte pe-
dagdgico ¢ introduzido gradualmente e reduzido sistemati-
camente 4 medida que o aluno consolida a sua autonomia.
As tarefas unplugged funcionam como andaimes concep-
tuais que preparam o terreno para a mediacdo tecnologica.
Os dados da Fase 3 sdo consistentes com esta perspetiva,
sugerindo que alguns alunos mobilizam autonomamente
estratégias antes apoiadas pela mediacdo docente.

O terceiro referencial ¢ a perspetiva de Wing (2006) sobre
0 PC como um modo de pensar orientado para a resolugdo
de problemas. Para Wing, o PC ndo ¢ uma competéncia
técnica reservada a quem programa; ¢ uma forma de estru-
turar problemas complexos, decompondo-os, identificando
padrdes, construindo abstracdes e definindo sequéncias de
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passos. Esta perspetiva tem uma implicacdo pedagogica
direta: os pilares do PC ndo se ensinam em abstrato, nem
emergem espontaneamente do contacto com ferramentas
digitais. Tornam-se visiveis e operacionais quando os alu-
nos sdo confrontados com problemas que exigem, precisa-
mente, que pensem dessa forma.

O quarto referencial, o modelo TPACK (Mishra & Koehler,
20006), orienta a sele¢do de cada ferramenta com base na
intersecdo entre os conhecimentos tecnoldgicos, peda-
gbgicos e de conteudo. Neste percurso, essa intersecdo €
operacionalizada de forma deliberada: o VideoAnt ¢ esco-
lhido ndo por ser digital, mas porque permite externalizar
conjeturas antes da aula, tornando visivel o raciocinio pré-
vio dos alunos; o Excel é escolhido porque a sua logica
de férmulas por recorréncia se articula diretamente com a
estrutura do pensamento algébrico que se pretende desen-
volver; o Padlet ¢ escolhido porque a partilha publica de
solugdes cria as condigdes para a discussao coletiva e para
a metacogni¢do. Em nenhum caso a ferramenta precede a
intencdo pedagdgica; ¢ sempre o inverso.

A articulagdo entre os quatro referenciais nao € meramen-
te aditiva, pois cada um sustenta uma dimensdo distinta
do mesmo processo. O construcionismo de Papert funda-
menta a escolha de ferramentas como superficies de pensa-
mento; a teoria do scaffolding (Wood et al., 1976) explica
a logica de progressdo entre fases e a retirada gradual do
suporte docente; a perspetiva de Wing justifica por que os
pilares do PC ndo podem ser ensinados isoladamente, mas
precisam de emergir de problemas matematicamente ricos;
e o0 modelo TPACK garante que cada ferramenta digital ¢
selecionada pela sua adequagdo ao conteudo e a pedagogia,
e ndo pela sua disponibilidade. E precisamente desta arti-
culagio que resulta a coeréncia interna do presente design.

Pilares do Pensamento Computacional

Operacionalizando Wing (2006) e as orientacdes recentes
na literatura, o percurso estrutura-se em torno de cinco pila-
res: decomposicgdo (fracionamento de problemas em com-
ponentes menores); reconhecimento de padrdes (identifica-
c¢do de regularidades e estruturas); abstragdo (formalizagdo
de relagdes e eliminagdo do detalhe irrelevante); algoritmia
(defini¢do de sequéncias ordenadas de passos); e depuragao
(identificagdo e correcdo de erros como um processo de au-
torregulagdo). Esta perspetiva é consistente com Brennan e
Resnick (2012), que defendem que o desenvolvimento do
Pensamento Computacional deve ser analisado através das
praticas e estratégias mobilizadas pelos alunos na resolucéo
de problemas. Esta op¢ao é coerente com Ye et al. (2023),

cuja revisdo sistematica identifica a ancoragem disciplinar
como condicdo para que os pilares do PC se tornem ope-
racionais, € ndo meramente nominais, nas praticas de sala
de aula. Na experiéncia aqui descrita, estes pilares ndo fo-
ram tratados como conteudos a ensinar isoladamente, mas
como modos de pensar que emergem e se tornam visiveis
quando os alunos trabalham com tarefas matematicamente
ricas. Nesta perspetiva, o PC ndo surge como um conjunto
de competéncias externas & Matematica, mas como um
modo complementar de organizar o raciocinio. Tal como
defendem Ponte ¢ Quaresma (2020), o desenvolvimento
do pensamento algébrico implica identificar regularidades,
estabelecer relagdes, formular generalizagdes e justificar
conclusdes, processos que apresentam fortes afinidades
com os pilares do PC mobilizados neste percurso pedago-
gico. A estrutura do presente design converge igualmente
com os principios do ensino exploratério da Matematica
(Canavarro, 2011), que atribuem um papel central a reso-
lucdo de tarefas desafiantes, a formulagdo de conjeturas e a
discussdo coletiva de estratégias. Embora ancorados numa
tradicao teorica distinta, estes processos partilham com o
PC a mesma orientagdo epistemologica: a de que o co-
nhecimento matematico se constroi através da agdo sobre
problemas, e ndo da rece¢do de procedimentos.

O PERCURSO PEDAGOGICO:
VISAO GERAL

O percurso organiza-se em quatro fases progressivas, como
sintetiza a Tabela 1, com complexidade cognitiva e grau de
mediacdo tecnoldgica crescentes. A 16gica de progressdao
¢ deliberada: cada fase serve de andaime para a seguinte,
numa perspetiva de scaffolding (Wood et al., 1976). As
tarefas unplugeed das Fases 1 e 2 constituem a estrutura
conceptual que torna possivel uma utilizagdo cognitiva-
mente produtiva da tecnologia na Fase 3 e uma transferén-
cia fluida para a programacao na Fase 4.
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Tabela |
Visdo geral do percurso pedagiogico

lase Design Ferramentas Pilares do PC
Fase 1 Tarefas concretas sem mediagdo T Decomposi¢ao; Reconhecimento de
. . Papel, manipulaveis ~
Descobrir digital padroes
Fase 2 Representagdo simbdlica e algo- - N
P gac & Caderno, tabelas Abstragdo; Algoritmia
Estruturar ritmos manuais
Fase 3 E-atividade “A Corrida”; sala VideoAnt, Excel, Pa- Todos os pilares, com énfase em
Integrar (X) de aula invertida dlet Algoritmia e Depuragdo
Fase 4 N Todos, énf: Algoritmi
ase Tarefas de programagio Plataforma ubbu 0¢0s, com entase em Algoritiia ©
Programar Depuracao

Nota: (¥) Fase de foco analitico principal neste design paper.

¢

Embora a colaboracdo ndo seja considerada um pilar do Pensamento Computacional, desempenha um papel transversal na

Fase 3, nomeadamente através do trabalho colaborativo em
Excel e das interagdes promovidas no Padlet, o que favorece
a comunica¢do matematica, a metacognicao e a depuragdo
coletiva das estratégias desenvolvidas.

DECISOES DE DESIGN E SUA
FUNDAMENTACAO

lases 1 ¢ 2 Do conereto a estruturacio

As tarefas “Deci, o rob0” e “Castelos na areia” abrem o
percurso sem qualquer mediagdo digital. Esta op¢do en-
contra suporte na literatura (Sarmasagi et al., 2025) que
destaca o potencial das atividades unplugged para apoiar
a articulacdo entre o pensamento algébrico e o PC, sobre-
tudo quando estas permitem aos alunos explorar regulari-
dades, relagdes e procedimentos sem a sobrecarga inicial
da tecnologia digital.

As tarefas “Lenda do xadrez” e “O Caminho do Escriba”
(jogo baseado na multiplica¢do egipcia) aprofundam a
dimensdo abstrata e algoritmica do raciocinio, ainda sem
mediagdo digital. A “Lenda do xadrez” serve de catalisa-
dor para a compreensao intuitiva da fungdo exponencial; o
jogo “O Caminho do Escriba” introduz, de forma concreta,
a logica binaria e o pensamento algoritmico. A estrutura

tabular destas tarefas foi concebida para promover a auto-
corregdo espontanea de concecdes alternativas, uma inten-
¢do de design cujos efeitos serdo analisados na sec¢io 6.1.
Este mecanismo, ancorado no principio de que o artefacto
bem escolhido permite ao aluno pensar através dele e ndo
apenas com ele (Papert, 1980), constitui o primeiro andai-
me conceptual do percurso.
Fase 3  \ e atividade =\ Corrida™ (foco analiti
o)
Esta fase constitui o niicleo analitico do estudo. A e-atividade
foi concebida para articular o pensamento algébrico e o PC
numa dindmica de sala de aula invertida, estruturada em trés
etapas sequenciais. A situagdo-problema, adaptada de Mestre
etal. (2025), inserida nas Aprendizagens Essenciais do 5.° ano
(Diregdo-Geral da Educagao, 2021), é a seguinte:
“Dois amigos fazem uma aposta sobre quem vence
uma corrida de 180 metros. A Maria decide dar um
avango ao Pedro, que ja parte com 40 metros percor-
ridos. Como a Maria ¢ mais rapida, a cada 4 metros
percorridos pelo Pedro, ela percorre 6 metros. (1)
Quem ganha a corrida? (2) O que acontece se o Pedro
tiver um avango de 60 metros? (3) O que acontece se
a Maria, em vez de correr 6 m, correr 5 m?”
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A Tabela 2 detalha a estrutura da e-atividade.

Tabela 2
Estrutura da e atividade "\ Corrida™

Ltapa lerramenta Modalidade Foco pedagogico  Pilares do PC
Assincrona . . ~ . .
. Conflito cognitivo; formulag@o de conjeturas; iden-
Cs . (sala de aula in- . ~ o .~ ~
Ativagdo VideoAnt vertida) tificacdo de variaveis. Decomposicdo; Abstracdo
, Representagdo tabular; formulas por recorréncia;
Sincrona . . ~
~ teste de hipoteses. Reconhecimento de padroes;
Modelagao Excel (sala de aula) .. N -
Algoritmia; Abstragdo; Depuracao
. o Sincrona/ Assin- Partilha de estratégias; comunica¢do matematica;
Sistematizacao Padlet - ~
crona metacogni¢do. Depuracdo

Na Etapa 1 (VideoAnt), os alunos, previamente a aula, assis-
tem a um video e inserem comentarios em pontos temporais
especificos, formulando conjeturas sobre o desfecho da corrida.
Esta etapa mobiliza decomposigdo e abstracdo ¢ tem fungo
diagnostica: as anota¢des informam a professora-investigadora
sobre as concegoes prévias a modelagio.

Na Etapa 2 (Excel), em pares, com produgao individual de uma
folha de célculo, os alunos traduzem a situagdo num modelo
tabular com foérmulas de recorréncia: a posigao atual de cada
corredor resulta da soma da sua velocidade a posi¢do anterior. A
opeao por iniciar pela formula de recorréncia € pedagogicamen-
te intencional: exige compreender a logica da variagdo antes de
aceder a generalizagdo funcional, para a qual se espera que os
alunos progridam, a medida que consolidam a compreensao da
variagdo subjacente. Aqui, como estratégia de diferenciac@o,
recorre-se a “bussola da algebra”, um assistente virtual que
atua como instrumento de apoio visual para a interpretacao
de formulas. O Excel opera como mediador cognitivo em trés
sentidos: como representacdo (torna visivel a regularidade da
variagdo), como ferramenta de experimentac@o (o aluno mo-
difica valores e observa as consequéncias) e como ambiente de
depuracgo (um erro na férmula produz uma incoeréncia ime-
diatamente detetdvel na tabela). O momento em que os alunos
fixam uma célula de velocidade e observam como a sua altera-
¢do afeta toda a tabela é, muitas vezes, o primeiro contacto real
com o que significa uma varidvel numa expressao algébrica.
Na Etapa 3 (Padlet), os grupos partilham solugdes num mural
digital colaborativo organizado em diferentes sec¢des: valida-
¢do da hipdtese inicial, alteragdes testadas e resultados, gene-
ralizagOes observadas e autoavaliagdo. A projecao em aula e a
selegdo intencional de contributos para discussdo em grande
grupo visam promover a comunicagdo matematica e a meta-

cognicao.

CONTEXTO DE IMPLEMENTACAO
E METODOLOGIA

O estudo envolve a implementagao abrangente do percurso
pedagogico com 96 alunos (totalidade dos grupos do 2.°
ciclo sob responsabilidade da professora-investigadora, no
ano letivo 2025/2026). Esta implementacdo alargada, ao
disponibilizar o percurso a todos os alunos e ndo apenas a
um grupo experimental, responde a um principio de equi-
dade educativa e demonstra a sua viabilidade em condigdes
reais de sala de aula. A analise empirica aqui apresentada
incide, contudo, sobre uma das turmas, constituida por 20
alunos, selecionada por conveniéncia, por se tratar de um
dos grupos lecionados pela professora-investigadora. Esta
turma revelou-se particularmente adequada ao aprofunda-
mento analitico pretendido, por reunir uma assinalavel he-
terogeneidade de perfis, diferentes niveis de desempenho,
ritmos de aprendizagem e experiéncias prévias com a tec-
nologia, o que permite examinar a capacidade de resposta
do design a necessidades diversas.

O estudo adota uma metodologia de investiga¢do-agdo
(Coutinho, 2011), articulada com os principios da De
sign Based Research, entendida como uma abordagem
orientada para a concec¢do, experimentagdo e refinamento
de intervencdes educativas em contextos reais, que procu-
ra simultaneamente melhorar a pratica e produzir conhe-
cimento sobre o processo de aprendizagem (Gravemeijer,
2016). A professora assume simultaneamente os papéis de
docente e de investigadora da sua propria pratica. Os dois
enquadramentos respondem a propositos distintos e com-
plementares: a investigagdo-acdo confere ao estudo a sua
postura metodologica, a de uma docente que investiga, de
dentro e em ciclos de acdo e reflexdo, a sua propria pratica,
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enquanto a Design Based Research fornece a orientagdo
para o objeto e o produto do estudo, a concegdo e o refina-
mento iterativo de um artefacto pedagogico e a formulagdo
de principios de design transferiveis. Esta articulagdo espe-
lha-se nas proprias questdes de investigagdo: a QI1 inscre-
ve-se na logica reflexiva da investigagdo-agdo, ao indagar as
evidéncias que emergem da implementagio; a QI2, na logi-
ca da Design Based Research, ao procurar os principios
que tornam o design replicavel.

Em conformidade com o Decreto-Lei n.° 54/2018 e os
principios do Desenho Universal para a Aprendizagem
(DUA), o design incorpora estratégias estruturais de dife-
renciacdo: guides de apoio simplificados, tempo suplemen-
tar, trabalho em pares e apoio docente individualizado em
momentos-chave.

A recolha de dados mobiliza multiplos instrumentos, permi-
tindo a triangulagdo das evidéncias recolhidas. Foram uti-
lizadas produgdes analogicas e digitais dos alunos, registos
das plataformas VideoAnt, Excel e Padlet, notas de campo da
professora-investigadora, grelha de observacéo estruturada da
e-atividade “A Corrida” e uma rubrica de avaliacdo formativa
construida especificamente para acompanhar o desenvolvi-
mento das competéncias matematicas e computacionais, for-
necida previamente aos alunos.

Este estudo obteve consentimento informado dos alunos e dos
encarregados de educacdo, bem como a autorizagdo da Di-
recdo do Agrupamento de Escolas, assegurando o anonimato
dos participantes.

Tabela 3

Categorias de analise. indicadores e fonies de dados
& .

A andlise dos dados baseia-se na analise de contetido (Bar-
din, 2016), recorrendo a categorias previamente definidas
a partir dos referenciais teoricos e operacionalizadas por
meio de indicadores associados aos pilares do PC. As evi-
déncias ilustrativas selecionadas representam diferentes
perfis de mobilizagdo dos pilares do PC.

Embora as categorias de analise correspondam aos cinco
pilares do Pensamento Computacional, a sua operaciona-
lizagdo foi concebida de modo a captar simultancamente
0s processos constitutivos do pensamento algébrico. Com
efeito, os quatro processos que Ponte ¢ Quaresma (2020)
identificam como nucleares no raciocinio algébrico, identi-
ficar regularidades, estabelecer relagdes, formular genera-
lizag¢Ges e justificar conclusdes, distribuem-se pelos pilares
mobilizados neste percurso: a decomposigdo traduz-se na
identificagdo das varidveis e das relagdes que estruturam
o problema; o reconhecimento de padrdes, na detegdo de
regularidades e de relagdes funcionais entre grandezas; a
abstracdo, na passagem do caso particular a regra geral; a
algoritmia, na expressdo simbolica dessa relagdo, por re-
corréncia ou por generalizagdo funcional; e a depuragdo,
na justificacdo, validacdo e refinamento das conjeturas
formuladas. Cada categoria da Tabela 3 funciona, assim,
como um duplo indicador de mobilizagdo de um pilar do
Pensamento Computacional e de um processo de pensa-
mento algébrico, o que assegura o alinhamento entre o
instrumento de analise e a primeira questdo de investiga-

¢do (QI).

Categoria

Indicadores

FFontes de dados

Decomposi¢do problema

Identifica variaveis, separa etapas do

VideoAnt, notas de campo

Reconhecimento de padrdes

Identifica regularidades e relagdes

Excel, producdes dos alunos

Formula regras gerais a partir de casos

Abstraga . Excel t it
bstragéo particulares xcel, respostas escritas

Algoritmia Define procedimentos e utiliza formulas | Excel

Depuragéo Identifica e corrige erros Excel, Padlet, notas de campo

A implementagdo distribuiu-se ao longo do ano letivo de 2025/2026, segundo a sequéncia progressiva das quatro fases

do percurso, conforme sintetizado na Tabela 4.

33

sy o or odpenb o)

I(] oUISUT o e

RO UG W e130jou)g | v e13o3epo |



Tabela |
Calendarizacdao da implementacdo

Iase Periodo

Principais tarefas

Descobrir (Fases 1-2)

Outubro-Novembro

Questionario diagnostico; tarefas
unplugeed — decomposicéo e pa-
drdes

Estruturar (Fases 1-2) Dezembro-Janeiro

Tarefas unplugged — abstracao,
algoritmia, pensamento algébrico

Integrar E (Fase 3) Fevereiro-Abril

E-atividade “A Corrida”; VideoAnt;
Excel; Padlet

Programar (Fase 4) Maio-Junho

Programacao na ubbu

(®) Fase de implementacio com foco analitico principal.

INDICIOS EMPIRICOS

Os dados apresentados nesta sec¢do correspondem a evi-
déncias recolhidas durante a implementagdo do percurso
pedagdgico com a amostra de 20 alunos. Permitem identi-
ficar tendéncias relevantes e compreender como os alunos
foram mobilizando os pilares do Pensamento Computacio-
nal ao longo das diferentes fases. A analise final, funda-
mentada no tratamento integral dos dados, sera realizada
apos a conclusdo do estudo.

Fases ¢ 2 Unplugged como andaime

Na Fase 1, as tarefas adaptadas “Deci, o0 robd” e “Castelos
na areia” (Mestre et al., 2025) permitiram que os alunos se
familiarizassem com os processos de decomposi¢do e de
reconhecimento de padrdes em contextos concretos, sem
mediacdo digital. As notas de campo registam um envol-
vimento generalizado e uma apropriagdo progressiva do
vocabulario associado aos pilares do PC.

Na Fase 2, a exploracdo da adaptacdo da “Lenda do xadrez”
(Direcao-Geral da Educacdo, 2021) permitiu que a maioria
dos alunos reconhecesse a natureza exponencial da pro-
gressdo, mobilizando eficazmente processos de reconheci-
mento de padrdes. Observou-se, de forma espontanea, um
processo de autocorre¢do de concegdes alternativas relati-
vamente a potenciagdo: confrontados com a sequéncia 1, 2,
4, 8, 16..., varios alunos que confundiam 2° com 6 aban-
donaram essa ideia ao verificar a auséncia do valor 6 na
progressao logica. Este mecanismo de autocorre¢do, sem
intervencao direta da docente, representa um primeiro in-
dicio da eficacia da abordagem wnplugged como andaime
conceptual e, simultancamente, uma ilustragdo do modo

como tarefas matematicamente ricas mobilizam os pilares
do PC sem que os alunos os reconhecam explicitamente
como tais. O jogo “O Caminho do Escriba”, baseado na
multiplicagdo egipcia, suscitou uma adesdo particularmen-
te elevada e ofereceu uma das ilustracdes mais claras do
principio de scaffolding que estrutura o percurso. Assente
na duplicag@o sucessiva e na decomposi¢do do multiplica-
dor, a tarefa mobiliza diretamente os pilares da decompo-
sicdo e da algoritmia. As notas de campo registam que, nas
primeiras resolugdes, os alunos se apoiaram na calculadora
e na folha de decomposi¢@o disponibilizada; a medida que
a tarefa progredia, foram prescindindo desses suportes com
naturalidade, conduzindo o procedimento de duplicagdo de
forma cada vez mais auténoma. Esta retirada gradual do an-
daime, observada sem indugdo explicita por parte da docente,
ilustra, em contexto real, a 16gica de scaffolding (Wood et al.,
1976) que fundamenta a transi¢do entre fases e indica uma
apropriacdo efetiva da estrutura algoritmica subjacente. A pro-
gressao para a mediagdo tecnoldgica na Fase 3 torna-se, as-
sim, pedagogicamente justificada: os alunos chegam ao Excel
com estruturas conceptuais ja consolidadas, o que lhes permi-
te usar a ferramenta para pensar, € ndo apenas para calcular.
lase 3 E atividade ~\ Corrida™

No VideoAnt, na anotac@o assincrona prévia a aula, parti-
ciparam 15 dos 20 alunos da amostra. Na primeira ques-
tdo, 13 (87%) anteciparam corretamente a vitoria da Ma-
ria, mas a qualidade do raciocinio variou acentuadamente:
cinco fundamentaram a previsdo de modo quantificado,
recorrendo a contagem de ciclos ou de passos (abstragio e
algoritmia); trés identificaram a relagdo de ritmo sem quan-
tifica-la (reconhecimento de padrdes); e cinco indicaram a
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resposta sem fundamentagdo explicita. Dois alunos apoia-
ram-se exclusivamente no avango inicial do Pedro, sem
considerar a variagdo proporcional. Esta era precisamente
a concegao alternativa que a modelagdo viria a confrontar
diretamente.

O valor diagnostico tornou-se mais nitido a medida que as
questdes progrediam. Na segunda, 14 alunos (93%) reco-
nheceram o empate; na terceira, em que a menor diferenca
de velocidade inverte o resultado a favor do Pedro, a taxa
de acerto desceu para 11 em 14 (79%), sendo que um dos
alunos ndo respondeu a terceira questdo. Trés dos alunos
que haviam acertado nas duas primeiras questdes falharam
precisamente nesta, ao generalizarem a heuristica da maior
velocidade, sem considerar que o avango inicial passa a
compensar a diferenca de ritmo, o que sugere que a respos-
ta correta, isoladamente, ndo constitui um indicador sufi-
ciente de uma compreensdo consolidada. No polo oposto,
registou-se a emergéncia de generalizagdo funcional: um
aluno justificou a vitéria do Pedro afirmando que “o avango
inicial compensa exatamente a diferenga de velocidade” e
registaram-se episodios de autorregulacdo na propria fase
assincrona, com um aluno a corrigir, na segunda questao, a
resposta que tinha errado na primeira. Tomados em conjun-
to, estes dados sustentam a funcdo diagndstica do VideoAnt
antecipada na sec¢ao 4.2, orientando a diferenciagdo aplica-
da na etapa de modelagdo.

No Excel, modelacdo sincrona, conduzida em pares, mas
com produgdo individual na folha de calculo, 14 dos 20
alunos (70%) completaram corretamente a grelha de re-
corréncia. A folha de célculo funcionou como mediadora
cognitiva de forma diferenciada: para os alunos com maior
autonomia, a transi¢do para formulas gerais foi fluida e
permitiu explorar rapidamente cendrios alternativos; para
os que tinham mais dificuldades, a representagdo tabular
tornou visiveis as regularidades que o calculo aritmético
escondia, e o recurso a “bussola da algebra”, previsto nas
estratégias de diferenciagdo, permitiu que estes alunos con-
cluissem a tarefa.

Os episddios de depuragdo foram particularmente eviden-
tes. Uma formula incorreta produzia uma incoeréncia ime-
diata na tabela, que os alunos detetavam autonomamente; o
diagnostico das causas, porém, exigiu mediacgdo e revelou-
-se mais exigente. Trés pares, confrontados com resultados
inconsistentes, solicitaram apoio, e a verificagdo conjunta
identificou trés tipos distintos de erro: o uso incorreto da
referéncia absoluta (o “fixador”), a omissdo do avango ini-
cial do Pedro no modelo e o preenchimento da grelha célu-
la a célula sem recurso a formulas, um caso particularmen-

te revelador por contrariar a propria intencionalidade do
design. Ainda assim, os erros deixaram de ser percebidos
como falhas e passaram a ser considerados uma fonte de
informagao 1til para a revisdo das estratégias. Esta deslo-
cacdo conceptual sugere a operacionalizagdo, em contexto
real, do pilar da depuragdo entendido aqui ndo como a cor-
recdo de uma incapacidade, mas como um processo ativo
de construgdo do conhecimento.

No Padlet, a partilha publica das solugdes favoreceu a ex-
plicitacdo do raciocinio e a comparagdo entre estratégias
distintas. As publicagdes tornaram visiveis abordagens di-
ferenciadas para o mesmo problema: que iam da adigao ite-
rada dos avangos de cada corredor a mobilizagdo de multi-
plos, ou a subtrag@o do avango inicial, seguida da contagem
de multiplos. Na partilha das formulas, coexistiram as estra-
tégias de recorréncia (somar a velocidade ao valor anterior)
e de expressdo direta (multiplicar a velocidade pelo tempo),
expondo os alunos a mais do que um caminho de modela-
¢do. A dimensdo colaborativa, embora prevista no desenho
da tarefa, revelou-se desigual. A par de comentarios que re-
tomavam e fundamentavam as ideias dos colegas, com varios
alunos a convergir explicitamente para a mesma estratégia
de decomposigdo, registou-se uma tendéncia a concordancia
superficial, que exigiu a mediagdo da professora para evoluir
da mera adesdo a justificagdo. Esta observagdo sugere que a
explicitagdo do raciocinio entre pares ndo emerge espontanea-
mente da disponibilizacdo do mural, o que requer um enqua-
dramento pedagdgico continuo, condi¢do relevante para fu-
turas iteragdes do design. Na autoavaliagio, as reflexdes dos
alunos evidenciaram uma dimensao metacognitiva: a genera-
lidade identificou a modelacao em Excel como o aspeto mais
interessante e o mais exigente, reconhecendo a aprendizagem
das formulas como um ganho efetivo. Uma aluna destacou
que o Excel permitia “fazer calculos mais complicados de
maneira mais facil”, e outro aluno referiu que a atividade o
ajudara a “refletir na matematica”. Tomadas em conjunto, as
trés etapas ilustram a 16gica do modelo TPACK antecipada na
secgdo 2.1: a escolha de cada ferramenta pela sua adequag@o
ao conteudo e a pedagogia traduziu-se em ganhos cognitivos
observaveis: o raciocinio prévio tornado visivel no VideoAnt,
a variacdo algébrica modelada no Excel e a metacogni¢do
emergente no Padlet.

Fase | Programacio na ubbu

A Fase 4 correspondeu a consolidagdo dos conceitos tra-
balhados nas fases anteriores através da programacao por
blocos na plataforma ubbu. Os 20 alunos da turma anali-
sada concluiram a primeira etapa do Nivel I e obtiveram
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certificagdo, correspondendo a uma taxa de conclusao de
100%, independentemente dos seus niveis de desempenho
académico.

A distribuigdo das pontuagdes revelou trés perfis distintos
de participagdo. O primeiro grupo, constituido por oito
alunos, atingiu entre 221 e 229 pontos, evidenciando ex-
ploragdo auténoma para além das tarefas obrigatorias. Um
segundo grupo, composto por cinco alunos, obteve entre
82 e 86 pontos, concluindo com sucesso todas as tarefas
nucleares do percurso. Por fim, sete alunos alcangaram a
pontuagdo minima necessaria para certificagéo (25 pontos),
beneficiando dos apoios previstos nas estratégias de dife-
renciagao.

Apesar da diversidade de perfis, todos os alunos conse-
guiram concluir as tarefas propostas, mobilizando, em
diferentes graus, processos de decomposi¢do, algoritmia
e depuracdo. Este resultado sugere que os pilares do Pensa-
mento Computacional trabalhados nas fases anteriores fo-
ram acessiveis a alunos com caracteristicas muito distintas.
Um dos indicios mais significativos emergiu das verbaliza-
¢oOes espontaneas dos alunos durante as aulas. Comentarios
como “Esta a ser muito facil porque ja sabemos o que € o
pensamento computacional” sugerem que os alunos reco-
nheceram, na programag¢do, modos de pensar anteriormen-
te mobilizados em contextos matematicos. Em particular,
as estratégias de decomposigdo, algoritmia ¢ depuragdo
trabalhadas ao longo do percurso parecem ter sido recon-
textualizadas nas tarefas de programagao por blocos. Em-
bora esta interpretacdo exija confirmagdo através da analise
final dos dados, constitui um possivel indicio de transfe-
réncia entre contextos de aprendizagem distintos.

PRINCIPIOS DE REPLICABILIDADE

O potencial de replicagdo desta sequéncia ndo reside num
conjunto de instru¢des, mas em cinco principios de design
que sustentam as decisdes pedagdgicas e orientam a sua
adaptag@o a outros contextos do 2.° ciclo.

Pl A primazia do raciocinio sobre a ferramenta. A fer-
ramenta digital ndo inicia a aprendizagem: prolonga-a. As
estruturas conceptuais sdo primeiro consolidadas no pla-
no manipulativo e unplugged, como em “Deci, o robd”
ou “Castelos na areia”, garantindo que o aluno domina a
logica antes de a transpor para o ambiente digital. Esta
progressdo concretiza o scaffolding de Vygotsky (1978) e
de Wood et al. (1976): o apoio concreto antecede e ¢ gra-
dualmente retirado a medida que a autonomia simbdlica
se instala.

P2 Selegdo intencional dos mediadores digitais. Nenhum
recurso digital ¢ mobilizado pela novidade, mas pela fun-
¢do que desempenha no raciocinio. O VideoAnt torna o
pensamento explicito e anotavel; o Excel modela a varia-
¢do; o Padlet sustenta a discussdo coletiva; a ubbu mate-
rializa a algoritmia e a sua revisdo iterativa. Esta selecdo
decorre do modelo TPACK (Mishra & Koehler, 2006), no
qual a tecnologia s6 tem lugar quando se articula com o
conteudo e a pedagogia.

I’3 A depuragdo como processo metacognitivo. A depura-
¢do ndo se reduz a corregdo do erro: traduz-se no processo
metacognitivo de regressar ao proprio raciocinio, identifi-
car a falha légica e refina-lo. Ao programar por blocos na
ubbu, o aluno aprende a interrogar o seu pensamento tantas
vezes quantas as necessarias, deslocando o erro do lugar de
fracasso para o de motor da aprendizagem (Wing, 2006).
P | Generalizagdo por construgdo. O raciocinio algébrico
ndo se transmite como regra acabada: constroéi-se. O aluno
observa regularidades, testa variagdes e s6 depois formali-
za a expressdo geral; o percurso de “A Corrida”, no Excel,
parte da exploragdo de casos particulares para a abstragao
da regra. Esta primazia da construgao sobre a transmissao é
o cerne do construcionismo de Papert (1980): compreender
a variacdo antes de a converter em simbolo.

PS5 Visibilidade e mediagdo social do raciocinio. As pla-
taformas que deixam rasto, as anota¢des no VideoAnt, os
contributos no Padlet convertem o pensamento individual
em objeto de discussdo coletiva. A colaboragdo deixa de
ser conversa efémera e passa a mediacdo estruturada, na
qual a metacogni¢do se desenvolve na interagao social (Vy-
gotsky, 1978). O rasto digital ¢, simultaneamente, um ins-
trumento de aprendizagem e de avaliagdo formativa.

POTENCIALIDADES, LIMITACOES
E PERSPETIVAS

O principal contributo deste design reside na operaciona-
lizagdo de um modelo pedagdgico progressivo e coerente
com os processos graduais de abstracdo matematica. A dis-
tin¢do entre uso instrumental e uso mediador da tecnologia
constitui o seu eixo diferenciador: enquanto a literatura
frequentemente descreve ferramentas digitais mobiliza-
das pela disponibilidade, este percurso mobiliza-as pela
intencionalidade curricular, sendo cada deciséo de design
decorrente de uma opgdo pedagégica fundamentada. Ao
articular referenciais consolidados com as orienta¢des cur-
riculares nacionais e a literatura internacional sobre tarefas
unplugeed, este trabalho responde a uma lacuna metodo-
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logica identificada na literatura: a escassez de estudos que
documentem, com detalhe de design, de que modo a pro-
gressao entre fases pedagogicas sustenta a apropriacao dos
pilares do PC em contextos matematicos do ensino basi-
co. Este contributo conceptual materializou-se igualmente
num artefacto pedagdgico, de autoria da professora-inves-
tigadora, de acesso livre (Silva, 2026), disponivel em ht-
tps://sites.google.com/view/algoritmatica, que documenta

cada fase do percurso, disponibiliza os recursos utilizados
e orienta docentes do 2.° ciclo que pretendam replicar o
design nos seus proprios contextos, deslocando a propos-
ta do registo da experiéncia singular para o de uma ferra-
menta partilhavel e respondendo diretamente a escassez de
percursos sistematicos identificada na literatura nacional.
Os indicios empiricos recolhidos sdo encorajadores. A
depuracao emerge de forma particularmente saliente, ndo
como reconhecimento de incapacidade, mas como um pro-
cesso de autorregulagdo e de construcdo ativa do conhe-
cimento. Os dados recolhidos nas Fases 3 e 4 constituem
indicadores promissores de que a progressdo pedagodgica
podera favorecer a mobilizagao dos pilares do Pensamento
Computacional em contextos distintos. Particularmente re-
levante ¢ a taxa de conclus@o de 100% registada na primei-
ra etapa da ubbu, bem como as verbaliza¢des dos alunos
que sugerem reconhecimento e reutilizagdo de estratégias
anteriormente mobilizadas em contextos matematicos.
Embora estes resultados devam ser interpretados com pru-
déncia, representam indicios consistentes da adequagdo da
progressao proposta.

Importa, no entanto, reconhecer explicitamente as limi-
tagdes. A amostra de 20 alunos, proveniente de um unico
contexto de conveniéncia, limita a generalizac¢do dos resul-
tados, embora a implementag@o alargada, com 96 alunos,
demonstre uma viabilidade educativa mais ampla. A dupla
posi¢do da professora-investigadora introduz um risco de
viés interpretativo, parcialmente compensado pela trian-
gulagdo dos instrumentos. Numa perspetiva de redesign
coerente com os principios da Design Based Research,
os dados sugerem que a Fase 3, etapa 2, podera benefi-
ciar de reforgo no trabalho com o conceito de variavel,
para reduzir as dificuldades identificadas na construgdo
de formulas no Excel. Importa igualmente questionar
uma opgdo estrutural do proprio design: a progressio li-
near entre fases, embora pedagogicamente coerente, pode
ndo ser igualmente adequada a todos os perfis de alunos,
pois alguns poderdo beneficiar de um acesso mais preco-
ce a mediagdo tecnoldgica, enquanto outros necessitardo
de um periodo unplugged mais prolongado. Esta rigidez

sequencial constitui uma limitag@o que futuras iteragdes do
design poderdo procurar superar, nomeadamente através
de percursos diferenciados por perfil.

A analise sistematica e comparativa de todas as fases, in-
cluindo a Fase 4 ¢ os questiondrios pos-intervengdo, sera
concluida em julho de 2026 e permitira responder a ques-
tdes que os indicios preliminares apenas esbogcam: em que
medida a progressdo wnplugged-digital é condi¢do ne-
cessaria, € ndo apenas suficiente, para a mobilizagdo dos
pilares do PC em novos contextos? Que perfis de alunos
beneficiam mais de cada fase do percurso ¢ porqué? A re-
plicagdo do design por docentes sem formagio especifica
em PC produz efeitos comparaveis ou a intencionalidade
curricular depende de um conhecimento pedagogico que o
guido, por si s0, ndo transmite?

CONSIDERACOES FINAIS

Este design paper documenta um percurso pedagodgico
estruturado em torno de intencionalidade curricular, apre-
sentado como recurso para experimentagdo e replicacao.
A originalidade da proposta reside menos na novidade das
ferramentas utilizadas, VideoAnt, Excel, Padlet e ubbu,
recursos acessiveis a generalidade dos docentes, e mais
na intencionalidade curricular com que sdo mobilizadas.
O que este percurso propde €, simultancamente, simples
e replicavel: comecar pelo concreto, construir andaimes
conceptuais solidos e permitir que a tecnologia apareca
quando o aluno ja tem algo para pensar com ela. Para que
esta proposta ndo ficasse circunscrita ao contexto em que
emergiu, foi desenvolvido um site pedagdgico que serve de
guido de implementagdo para outros docentes, tornando o
percurso acessivel, adaptavel e progressivamente refinavel
pela comunidade que o vier a utilizar.

As duas questdes de investigagdo que orientaram o estudo
encontram resposta ao longo do percurso. A primeira emer-
ge dos indicios recolhidos nas Fases 3 e 4, que evidenciam
a mobilizac¢do dos pilares do Pensamento Computacional
em articulacdo com o pensamento algébrico e, posterior-
mente, em contextos de programacao. A segunda concreti-
za-se nos cinco principios de replicabilidade que sistema-
tizam o conhecimento de design transferivel para outros
contextos educativos. Para a professora-investigadora, este
percurso representou simultaneamente um exercicio de sis-
tematizacdo da pratica e uma oportunidade de articulacao
entre a acdo docente e a producdo de conhecimento sobre
essa acao.

Os resultados preliminares da Fase 4 acrescentam uma

37

sy o or odpenb o)

I(] oUISUT o e

RIHOUIS WY REO[0UII | 9 RIZ0ZRPY|


https://sites.google.com/view/algoritmatica
https://sites.google.com/view/algoritmatica

dimensdo particularmente relevante ao percurso. O facto
de todos os alunos terem obtido certificagdo na primeira
etapa da plataforma ubbu e de alguns verbalizarem expli-
citamente que a programacao lhes parecia acessivel porque
ja dominavam modos de pensar associados ao Pensamen-
to Computacional sugere que os andaimes conceptuais
construidos nas fases anteriores poderdo ter contribuido
para uma apropriag@o progressivamente autonoma desses
processos. Embora estes indicios devam ser interpretados
com prudéncia, parecem apontar para uma possivel trans-
feréncia dos modos de pensar desenvolvidos em contexto
matematico para novos contextos de programacgdo. Esta
interpretacdo ¢ consistente com a perspetiva do scaffol-
ding defendida por Vygotsky (1978) ¢ Wood et al. (1976),
embora necessite ainda de confirmagao através da analise
integral dos dados.

O percurso apresentado fundamenta-se na premissa de que
a integragdo do Pensamento Computacional na Matemati-
ca ndo depende de artefactos tecnoldgicos complexos, mas
sim de uma intencionalidade pedagogica rigorosa, de uma
progressdo conceptual estruturada e de recursos criterio-
samente selecionados. Nesta perspetiva, o presente estudo
assume-se como um ponto de partida para uma reflexdo
partilhada com a comunidade profissional, convidando-a
a apropriar-se desta proposta, a testa-la e a enriquecé-la. A
analise integral do percurso permitira responder as ques-
tdes que este estudo apenas pdde esbocar e consolidar os
principios de replicabilidade aqui propostos.
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LA MAGIE DE L'UNIVERS FRANCOPHONE
EN EGEN-FLE : CONCEPTION D’UN
ESCAPE GAME EDUCATIF NUMERIQUE
POUR L’APPRENTISSAGE

DU FRANCAIS LANGUE ETRANGERE

Maria Clara De Sa Couto Wildschiitz
CIPAE LSEPE

Résumé

Cet article présente la conception de 'artefact pédagogique «
Les héros de BD.FR a la recherche du Petit Prince », un Es-
cape Game Educatif Numérique en Frangais Langue Etrangére
(EGEN-FLE) destiné a des apprenants de niveau Al, dans le ca-
dre de I’initiation au francais en 7e année de scolarité au Portugal
(équivalent de la classe de cinquieéme en France).

Le projet introduit le concept ’EGEN-FLE, défini comme une
approche pédagogique intégrant les principes de ’escape game,
de la gamification et des technologies numériques au service de
Papprentissage du FLE. Développé avec Google Sites, 1’artefact
est structuré en missions immersives fondées sur la résolution
d’énigmes, favorisant un environnement numérique d’apprentis-
sage interactif.

Cette recherche répond a la nécessité d’intégrer les technologies
numériques de maniere pédagogique et signifiante, en dépassant
leur usage purement instrumental. Elle s’intéresse plus particulie-
rement a la dissociation fréquente entre I’apprentissage de la lan-
gue et sa dimension culturelle, susceptible de limiter I’autonomie,
la créativité et I’engagement des apprenants. L’étude examine dans
quelle mesure la gamification, associée a la découverte de la bande
dessinée francophone et de ’univers du Petit Prince, d’ Antoine de
Saint-Exupéry, peut contribuer au développement des compéten-
ces linguistiques, numériques et transversales.

Le cadre théorique mobilise la perspective actionnelle du CECRL,
le référentiel DigCompEdu, les compétences 21CLD, I’ Apprentis-
sage profond (Deep Learning), ainsi que les modeéles

SAMR et TPACK. Ces référentiels soutiennent la conception d’un
dispositif favorisant la résolution de problémes, la collaboration, la
communication et I’autonomie des apprenants.

Les résultats attendus mettent en évidence un renforcement de la
motivation, de I’engagement et de ’autonomie des apprenants,
tout en soulignant le potentiel de "TEGEN-FLE comme dispositif
innovant pour articuler apprentissage linguistique, culture franco-
phone et compétences du XXIe siecle.

Mots-clés : Escape Game Educatif Numérique; Francais langue
étrangere; Gamification; Technologies numériques; Compétences
du XXIe siécle; Culture francophone.

Resumo

Este artigo apresenta a concegao do artefacto pedagogico «Les hé-
ros de BD.FR a la recherche du Petit Prince», uma Escape Room
Educativa Digital em Francés Lingua Estrangeira (EGEN-FLE,
denominagdo em francés) destinado a alunos de nivel A1, no am-
bito da iniciagdo ao francés no 7.° ano de escolaridade em Portugal.
O projeto introduz o conceito de EGEN-FLE, definido como uma
abordagem pedagogica que integra os principios do escape game,
da ludificac@o e das tecnologias digitais ao servigo da aprendiza-
gem do Francés Lingua Estrangeira. Desenvolvido na plataforma
Google Sites, o artefacto organiza-se em missoes imersivas basea-
das na resolugio de enigmas, promovendo um ambiente digital de
aprendizagem interativo.

Esta investigagdo responde a necessidade de integrar as tecnolo-
gias digitais de forma pedagogicamente significativa, ultrapassan-
do uma utilizagdo meramente instrumental. Centra-se, em particu-
lar, na dissociacdo frequente entre a aprendizagem da lingua e a sua
dimensdo cultural, suscetivel de limitar a autonomia, a criatividade
¢ o envolvimento dos alunos. O estudo procura analisar em que
medida a ludificacdo, associada a descoberta da banda desenhada
francofona e do universo de O Principezinho, de Antoine de Sain-
t-Exupéry, pode contribuir para o desenvolvimento de competén-
cias linguisticas, digitais e transversais.

O enquadramento tedrico mobiliza a perspetiva acional do QECR
(Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas), o refe-
rencial DigCompEdu, as competéncias 21CLD, a Aprendizagem
Profunda (Deep Learning) e os modelos SAMR e TPACK. Estes
referenciais sustentam a concecao de um dispositivo educativo que
promove a resolugdo de problemas, a colaboragdo, a comunicagdo
¢ a autonomia dos alunos.

Os resultados esperados evidenciam um reforgo da motivaggo, do
envolvimento e da autonomia dos alunos, destacando o potencial
do EGEN-FLE enquanto dispositivo inovador para articular a
aprendizagem linguistica, a cultura francofona e o desenvolvimen-
to das competéncias do século XXI.

Palavras-chave: Escape Game Educativo Digital; Francés Lin-
gua Estrangeira; Ludificagdo; Tecnologias digitais; Competéncias
do século XXI; Cultura francofona.
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INTRODUCTION

Le présent travail s’inscrit dans le cadre d’un projet d’inter-
vention éducative a visée conceptuelle, dont I’objectif est
de concevoir une ressource pédagogique innovante répon-
dant a un besoin identifié¢ dans 1’enseignement du Frangais
Langue Etrangére (FLE) : intégrer de maniére cohérente
les technologies numériques, la dimension culturelle et
les apprentissages linguistiques au sein d’environnements
d’apprentissage actifs et contextualisés.

Cette réflexion aboutit a la conception de ’EGEN-FLE Les
héros de BD.FR a la recherche du Petit Prince, un escape
game éducatif numérique fondé sur des référentiels scien-
tifiques et pédagogiques solides. Ce dispositif mobilise la
littérature, la bande dessinée francophone, la géographie
et des contenus linguistiques dans une narration ludifiée,
afin de favoriser le développement conjoint des compéten-
ces linguistiques, culturelles, numériques et transversales
selon une perspective actionnelle centrée sur 1’apprenant.
Le projet repose sur le constat que, malgré le développe-
ment des technologies numériques en éducation, leur in-
tégration dans I’enseignement du FLE demeure souvent
instrumentale et que la dimension culturelle reste fréquem-
ment dissociée de I’apprentissage de la langue. Cette situa-
tion limite les possibilités d’engagement des apprenants,
de collaboration et de mobilisation des compétences dans
des contextes authentiques.

La conception de ’EGEN-FLE s’appuie notamment sur
les travaux de Brougere (2005), qui considére que le po-
tentiel éducatif du jeu ne réside pas dans son caractére lu-
dique en lui-méme, mais dans la maniére dont il est intégré
a une démarche pédagogique. Cette perspective rejoint
également les apports de Vygotsky, pour qui le jeu cons-
titue un espace privilégié d’interaction, de médiation et de
développement cognitif. Dans cette optique, 1’escape game
ne sert pas uniquement a renforcer la motivation ; il crée
des situations authentiques dans lesquelles les apprenants
utilisent le frangais pour interpréter des indices, résoudre
des problémes, coopérer et prendre des décisions, faisant
ainsi de la langue un véritable outil d’action et de commu-
nication.

A partir de ce constat, ce projet cherche a répondre a la
question de recherche suivante : Dans quelle mesure la
conception d’un escape game éducatif numérique en FLE
peut-elle favoriser la motivation des apprenants, I’appren-
tissage linguistique et 1’articulation entre langue et culture
chez des apprenants de niveau A1l ?

Afin d’y répondre, I’article est organisé en deux parties

complémentaires. La premiére présente les fondements
théoriques relatifs a la gamification, a la perspective ac-
tionnelle, aux technologies éducatives et a la dimension
interculturelle en FLE. La seconde décrit la conception de
I’EGEN-FLE Les héros de BD.FR a la recherche du Pe-
tit Prince, en mettant en évidence les choix pédagogiques
qui structurent ce dispositif et son potentiel comme modele
transférable a d’autres contextes d’enseignement-appren-
tissage du FLE.

CADRE THEORIQUE

Le cadre théorique de cette investigation s’ancre dans la
prémisse selon laquelle I’efficacité de la technologie en
contexte éducatif est intrinséquement dépendante de sa su-
bordination a la pédagogie, ce qui renvoie au principe que
I’intégration technologique doit toujours étre précédée par
une intention pédagogique claire.

L'enseignement du Francais Langue Etrangére (FLE) et la perspecive
actionnelle

Le FLE selon une approche centrée sur Fappre
nant en lant quacteur social

Le cadre théorique de cette investigation s’appuie sur les
principes de la perspective actionnelle du Cadre Européen
Commun de Référence pour les Langues (CECRL) (Con-
seil de I’Europe, 2001 ; Conseil de 1’Europe, 2020), selon
lequel les apprenants sont considérés comme des acteurs
sociaux capables de mobiliser des connaissances linguis-
tiques, socioculturelles et stratégiques pour réaliser des
taches significatives dans des contextes réels ou simulés
de communication. Cette approche dépasse la vision tra-
ditionnelle de la langue comme ensemble de structures a
acquérir, valorisant la capacité a agir par la langue dans des
situations contextualisées.

En ce sens, ’EGEN-FLE « Les héros de BD.FR a la re-
cherche du Petit Prince » concrétise cette perspective en
placant les apprenants face a des défis communicatifs qui
exigent ’utilisation fonctionnelle du frangais pour inter-
préter des indices, résoudre des énigmes, interagir avec
leurs pairs et construire des connaissances. L’apprenant
cesse ainsi d’assumer un rdle passif en tant que récepteur
d’informations, devenant le protagoniste de son processus
d’apprentissage.

Selon le Conseil de I’Europe (2001, p. 29) « Les utilisa-
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teurs et apprenants d une langue sont, avant tout, des mem-
bres d’une société qui ont des tiches a accomplir dans des
circonstances déterminées, dans un environnement spécifi-
que et au sein d’un domaine d’action particulier. »

\rticulation avee les apprentissages essentiels et
le curriculum portugais

Le projet EGEN-FLE s’inscrit pleinement dans les orien-
tations du curriculum portugais, en particulier celles du
Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatoria
(PASEO), des Aprendizagens Essenciais (AE) de Francais
Langue Etrangére (FLE) et des principes de I’ Autonomie
et Flexibilité Curriculaires (AFC).

En effet, le dispositif favorise le développement des com-
pétences définies par le PASEO, notamment la commu-
nication, la pensée critique et créative, la résolution de
problémes, 1’autonomie, la collaboration, la sensibilité
interculturelle ainsi que I’utilisation responsable des tech-
nologies numériques. L’apprenant est placé au centre du
processus d’apprentissage et agit comme un acteur social
amené a mobiliser des savoirs variés pour accomplir des
missions authentiques.

Par ailleurs, ’EGEN-FLE contribue a la mise en ceuvre
des Aprendizagens Essenciais de FLE en développant si-
multanément les compétences de compréhension, de pro-
duction, d’interaction et de médiation en langue francaise,
dans des situations contextualisées qui donnent du sens aux
apprentissages. L’intégration de la littérature, de la bande
dessinée francophone, de la géographie et d’¢1éments cul-
turels permet également de renforcer la compétence in-
terculturelle préconisée par le CECRL et les programmes
nationaux.

Enfin, la nature flexible et transdisciplinaire de 1’escape
game facilite la mise en ceuvre des principes de 1’Auto-
nomie et Flexibilit¢é Curriculaires. Le projet favorise la
création de liens entre le frangais et d’autres domaines du
savoir, notamment 1’Histoire, la Géographie, 1Littérature,
les Arts et les Technologies numériques, contribuant ainsi
a une approche intégrée des apprentissages. Cette trans-
versalité permet aux apprenants de mobiliser des connais-
sances issues de plusieurs disciplines pour résoudre des
problémes, collaborer et construire des apprentissages sig-
nificatifs dans un environnement numérique stimulant.

La gamification et les escape games éducatifs

La gamification en tant que stratégice pédagogi
que

L’utilisation de la gamification en contexte éducatif avec

I’EGEN-FLE se fonde sur le potentiel des mécanismes
propres aux jeux, tels que les défis progressifs, les objec-
tifs clairs, les rétroactions immédiates, la coopération et la
résolution de problémes, pour accroitre la motivation et
I’engagement des apprenants. Deterding et al. (2011) dé-
finissent la gamification comme I’utilisation d’éléments de
conception de jeux dans des contextes non ludiques. Dans
le domaine éducatif, cette approche vise a mobiliser cer-
tains mécanismes du jeu afin de soutenir I’implication des
apprenants et de favoriser leur participation active au pro-
cessus d’apprentissage.

Selon Moran (2015), les méthodologies actives, notamment
I’apprentissage par projets, la résolution de problémes et la
gamification, encouragent une participation plus autonome
des apprenants et contribuent a rendre les apprentissages
plus pertinents et significatifs.

L’EGEN-FLE s’inscrit pleinement dans cette perspecti-
ve en articulant 1’apprentissage par projets, la résolution
collaborative de problémes et gamification au service d’un
apprentissage actif, contextualisé et significatif.

Lescape game éducalil numérique en tant qu'en
vironnement dapprentissage immersif’
L’EGEN-FLE constitue une méthodologie active reposant
sur la résolution collaborative de défis dans un environ-
nement narratif et immersif. Par des missions structurées,
les apprenants sont invités a mobiliser des connaissances,
formuler des hypothéses, prendre des décisions et coopérer
pour atteindre des objectifs communs.

Dans le contexte de ’EGEN-FLE, la narration associée a la
bande dessinée francophone et a I’univers du « Petit Prince »
d’Antoine de Saint-Exupéry fonctionne comme ¢élément de
motivation et comme médiateur culturel, permettant d’arti-
culer apprentissage linguistique et découverte du patrimoine
francophone.

L'intégration pédagogique des technologies numériques

La technologic éducative : de Foutil a la ressource
transformalrice

Le projet EGEN-FLE “Les héros de BD.FR a la recherche
du Petit Prince” repose sur le principe que ’efficacité des
technologies numériques en contexte éducatif dépend avant
tout de leur intégration pédagogique et de I’existence d’une
intention didactique clairement définie. Dans cette perspec-
tive, la technologie ne constitue pas une fin en soi, mais un
moyen de concevoir des expériences d’apprentissage plus
actives, collaboratives, contextualisées et porteuses de sens.
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Comme le souligne Figueiredo (2016), les technologies
numériques acquierent une véritable valeur éducative lor-
squ’elles permettent de créer des situations d’apprentissa-
ge difficiles, voire impossibles, & mettre en ceuvre par des
approches exclusivement analogiques. Cette conception
rejoint pleinement les objectifs de ’EGEN-FLE, qui mobi-
lise les outils numériques non pas pour moderniser superfi-
ciellement les pratiques pédagogiques, mais pour créer un
environnement immersif ou les apprenants interagissent
avec la langue frangaise a travers une narration ludifiée.
Dans ’EGEN-FLE, les ressources numériques rendent
possible la mise en scéne d’une enquéte interactive, la
diffusion d’indices multimédias, I’accés a des documents
authentiques, la résolution collaborative d’énigmes et I’in-
tégration de rétroactions immédiates. Ces fonctionnalités
favorisent I’engagement des apprenants dans des taches
complexes ou ils mobilisent simultanément des compéten-
ces linguistiques, culturelles, numériques et transversales,
conformément a la perspective actionnelle du CECRL.
Ainsi, la technologie agit comme une ressource transfor-
matrice de I’apprentissage : elle soutient la création d’un
environnement pédagogique immersif dans lequel les
apprenants utilisent le frangais pour communiquer, interp-
réter, coopérer, résoudre des problémes et prendre des dé-
cisions dans un contexte narratif signifiant. L’EGEN-FLE
illustre ainsi une intégration pédagogique du numérique
fondée sur la complémentarité entre innovation technolo-
gique, intention didactique et développement des compé-
tences du XXIe siecle.

Le role du professeur en tant que médiateur cri

lique

Malgré les préoccupations actuelles liées a I'utilisation
excessive des technologies numériques, notamment en
ce qui concerne la distraction, la surcharge cognitive et
la fragmentation de I’attention (Haidt, 2024), la question
centrale ne réside pas dans la présence ou 1’absence de la
technologie, mais dans la qualité des expériences éducati-
ves qu’elle permet de construire. Dans cette perspective,
le role du professeur comme médiateur critique demeure
fondamental, puisqu’il congoit, accompagne et régule les
situations d’apprentissage afin de garantir un équilibre en-
tre innovation numérique, interaction humaine et dévelo-
ppement global de I’apprenant.

Cette conception est au cceur du projet EGEN-FLE Les
héros de BD.FR a la recherche du Petit Prince. Bien que
le dispositif mobilise une plateforme numérique et des
ressources multimédias, celles-ci ne remplacent ni 1’en-

seignant ni les interactions pédagogiques. Au contraire,
elles renforcent son réle de concepteur et d’animateur de
I’apprentissage. L’enseignant planifie le scénario, sélec-
tionne les ressources, adapte les défis aux objectifs lin-
guistiques et culturels, accompagne les apprenants dans
la résolution des énigmes et favorise la réflexion sur les
stratégies mobilisées.

L’EGEN-FLE s’inscrit ainsi dans une approche ou la tech-
nologie soutient la médiation pédagogique sans s’y substi-
tuer. Le professeur guide les apprenants dans 1’interpréta-
tion des informations, encourage la collaboration, stimule
la communication en frangais et veille & ce que les outils
numériques demeurent au service des objectifs d’appren-
tissage. Le numérique devient ainsi un levier permettant de
créer des situations authentiques d’action et d’interaction,
tandis que ’enseignant conserve un réle déterminant dans
I’accompagnement, la régulation des apprentissages et le
développement de I’autonomie des apprenants.

Dans cette perspective, 1’efficacité¢ de ’EGEN-FLE ne re-
pose pas sur la seule utilisation des technologies, mais sur
leur intégration réfléchie dans une démarche pédagogique
ou le professeur demeure le principal médiateur entre les
ressources numériques, les contenus d’apprentissage et les
besoins des apprenants.

Modéles d'intégration technologique @ SAMR et
TPACK

L’intégration des technologies numériques dans le projet
EGEN-FLE Les héros de BD.FR a la recherche du Petit
Prince peut étre analysée a partir de deux modeles théo-
riques complémentaires : le modele SAMR (Puentedura,
2014) et le modele TPACK (Mishra & Koehler, 2006). Ces
cadres permettent de dépasser une vision instrumentale du
numérique et d’analyser la maniére dont les technologies
transforment réellement les pratiques d’enseignement et
d’apprentissage.

Selon le modele SAMR, qui distingue les niveaux de
Substitution, Augmentation, Modification et Redéfinition,
’objectif du projet n’est pas de remplacer des supports tra-
ditionnels par des supports numériques équivalents, mais
d’atteindre des niveaux de transformation pédagogique
plus élevés. L’EGEN-FLE s’inscrit principalement dans
les niveaux de modification et de redéfinition, dans la me-
sure ou I’environnement numérique permet de créer des
situations d’apprentissage immersives, interactives, colla-
boratives et multimodales difficilement réalisables dans un
cadre exclusivement analogique.

A travers la combinaison d’une narration scénarisée, de
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ressources multimédias, d’énigmes interactives et d’outils
collaboratifs, les apprenants ne se limitent pas a consulter
des contenus numériques : ils explorent, interprétent des
informations, coopérent, prennent des décisions et mobi-
lisent la langue frangaise dans une situation de communi-
cation authentique. Le numérique devient ainsi un é¢lément
structurant de ’expérience pédagogique, permettant de
transformer la maniére dont les apprenants accédent aux
savoirs et construisent leurs apprentissages.

De maniére complémentaire, le modeéle TPACK met en
évidence la nécessité d’une articulation équilibrée entre les
connaissances disciplinaires (Content Knowledge), péda-
gogiques (Pedagogical Knowledge) et technologiques (Te-
chnological Knowledge) de 1’enseignant. Dans le cadre de
I’EGEN-FLE, cette articulation se traduit par la combinai-
son de trois dimensions essentielles : la connaissance dis-
ciplinaire, centrée sur I’enseignement du frangais et de la
culture francophone ; la connaissance pédagogique, fondée
sur la perspective actionnelle du CECRL, I’apprentissage
par le jeu et la résolution collaborative de problémes ; et
la connaissance technologique, mobilisant différents outils
numériques tels que Google Sites, Genially, LearningA-
pps, Canva, Padlet ainsi que des applications reposant sur
I’intelligence artificielle générative.

Ainsi, le modéle TPACK permet de comprendre que la per-
tinence de ’EGEN-FLE ne réside pas dans la simple accu-
mulation d’outils numériques, mais dans leur sélection et
leur intégration cohérente au service d’objectifs pédagogi-
ques précis. Le dispositif illustre donc une approche dans
laquelle la technologie, la méthodologie d’enseignement et
les contenus disciplinaires se renforcent mutuellement afin
de créer un environnement d’apprentissage actif, contex-
tualisé et centré sur I’apprenant.

Les compétences du XXle siécle

Compétences 21CLD et \pprentissage profond

Le développement des compétences du XXle siecle cons-
titue un axe structurant du projet EGEN-FLE Les héros
de BD.FR a la recherche du Petit Prince. Au-dela de I’ac-
quisition de connaissances linguistiques, le dispositif vise
a placer les apprenants dans des situations complexes ou
ils doivent mobiliser différentes compétences pour agir,
communiquer et construire des solutions.

Le modele 21CLD (21st Century Learning Design) de Mi-
crosoft (2014) identifie plusieurs dimensions essentielles
de I’apprentissage contemporain, notamment la collabora-
tion, la construction de connaissances, la communication

qualifiée, 1’autorégulation, la résolution de problémes et
I’utilisation des technologies numériques comme outils
d’apprentissage. Ces dimensions trouvent une application
concrete dans I’EGEN-FLE, ou les apprenants travaillent
en équipe pour enquéter sur la disparition du Petit Prince,
analyser des indices, interpréter des documents, résoudre
des énigmes et prendre des décisions collectives.

La collaboration constitue ainsi un €lément central du dis-
positif : les apprenants ne réalisent pas uniquement des
taches individuelles, mais construisent ensemble des stra-
tégies pour progresser dans I’escape game. La communi-
cation est également mobilisée dans des situations authen-
tiques, puisque les apprenants doivent utiliser le francais
pour échanger, argumenter, demander des informations et
négocier des significations. La résolution de problémes est
développée par la nature méme du scénario ludifié, qui exi-
ge I’analyse d’informations, la formulation d’hypothéses
et la recherche de solutions.

Par ailleurs, I'utilisation des technologies numériques dans
I’EGEN-FLE ne se limite pas a I’accés aux ressources, mais
participe activement a la construction des apprentissages.
Les outils numériques permettent aux apprenants d’explo-
rer des contenus multimédias, d’interagir avec différents
supports, de développer leur autonomie et de réfléchir aux
stratégies utilisées pour accomplir les missions proposées.
Ces dimensions rejoignent le concept d’ Apprentissage pro-
fond (Deep Learning) développé par Fullan et al. (2018),
selon lequel 1’école doit favoriser des apprentissages du-
rables et transférables, permettant aux apprenants d’appli-
quer leurs connaissances dans de nouveaux contextes, de
collaborer, de créer et de développer une pensée critique.
L’EGEN-FLE s’inscrit dans cette perspective en proposant
une expérience ou la langue francaise n’est pas seulement
un contenu a mémoriser, mais un outil permettant d’agir
dans une situation contextualisée.

Ainsi, a travers la combinaison de la gamification, du nu-
mérique et de la perspective actionnelle, ’EGEN-FLE crée
un environnement d’apprentissage profond dans lequel les
apprenants deviennent acteurs de leur parcours, dévelo-
ppent des compétences transférables et construisent des
savoirs mobilisables au-dela de la salle de classe.

\pplication a I'EGEN FLE

L’EGEN-FLE fournit une base conceptuelle cohérente
pour la création du projet et concrétise ces principes en
proposant des défis qui exigent la coopération, la commu-
nication en languefrangaise, la recherche et la sélection
d’informations, la prise de décision et I'utilisation criti-
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que des technologies numériques. Par cette approche, les
apprenants développent non seulement des compétences
linguistiques, mais aussi des compétences sociales, cog-
nitives et numériques fondamentales pour le XXI° siécle.

En résumé, le cadre théorique du projet EGEN-FLE s’édi-
fie sur Particulation entre la perspective actionnelle du
CECRL, les principes de la gamification éducative, I’in-
tégration pédagogique des technologies numériques et le
développement des compétences du XXI¢ siecle. La con-
vergence de ces référentiels soutient la création d’un en-
vironnement numérique d’apprentissage innovant, dans
lequel la technologie, subordonnée a des objectifs péda-
gogiques clairs, potentialise des expériences linguistiques,
culturelles et collaboratives significatives. Cette approche
permet de promouvoir des apprentissages significatifs,
collaboratifs et culturellement enrichissants, contribuant
au développement des compétences linguistiques, numéri-
ques et sociales requises pour les citoyens du XXI¢ siecle.

METHODOLOGIE
Type d'étude et contexte du projet

Le présent travail adopte une approche de recherche-dé-
veloppement a visée d’intervention éducative, centrée sur
la conception, la construction et 1’analyse du potentiel
pédagogique d’une ressource numérique innovante pour
I’enseignement du Frangais Langue Etrangére (FLE). Il
ne s’agit pas d’une étude expérimentale visant & mesurer
des effets généralisables, mais d’un projet de conception
pédagogique fondé sur des référentiels théoriques et cur-
riculaires, dont I’objectif est de proposer et d’évaluer la
pertinence d’un dispositif d’apprentissage actif.

Le projet s’inscrit dans le contexte de 1’enseignement du
FLE en milieu scolaire portugais, ou 1’intégration du nu-
mérique, la motivation des apprenants et 1’articulation en-
tre langue et culture représentent des enjeux importants.
L’EGEN-FLE est congue comme une ressource adaptable
a différents environnements d’apprentissage, notamment
les classes de FLE et les activités du Club FR, permettant
une utilisation flexible selon les objectifs pédagogiques et
les caractéristiques des groupes d’apprenants.

Public cible

Le public cible du projet est constitué d’apprenants de FLE
de niveau A1, correspondant a un niveau débutant selon le
Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues

(CECRL). Le dispositif est principalement destiné a des
¢éleves du secondaire, mais sa structure modulable permet
une adaptation a d’autres profils d’apprenants selon leur
age, leurs besoins linguistiques et leur contexte d’appren-
tissage.

Phases de développement de I'EGEN-FLE

La conception de ’EGEN-FLE Les héros de BD.FR a la
recherche du Petit Prince s’est organisée selon cinq phases
complémentaires : recherche, conception, développement,
implémentation et évaluation.

La premiére phase, la recherche, a consisté en une revue bi-
bliographique et une analyse des référentiels pédagogiques
pertinents, notamment le CECRL, le Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEO), les Aprendi-
zagens Essenciais (AE) de FLE et les principes de 1’ Au-
tonomie et Flexibilité¢ Curriculaires (AFC). Cette étape a
également permis d’approfondir les fondements théori-
ques liés a la gamification, aux Escape Games Educatifs
Numériques, aux compétences du XXI¢ siecle (21CLD), a
I’ Apprentissage profond, ainsi qu’aux modeles d’intégra-
tion technologique SAMR et TPACK.

La deuxiéme phase, la conception, a été consacrée a la dé-
finition de la structure pédagogique du dispositif : création
de la narration immersive, élaboration du scénario ludifié,
organisation des missions et sélection des ressources nu-
mériques adaptées aux objectifs linguistiques, culturels et
transversaux. Cette étape a permis de transformer les prin-
cipes théoriques en situations concretes d’apprentissage.
La troisiéme phase, le développement, a consisté en la
création de I’environnement numérique sur Google Sites,
I’intégration de ressources multimédias et la production
d’activités interactives a 1’aide de différents outils numé-
riques, tels que Genially, LearningApps, Canva et Padlet.
La quatriéme phase, I’implémentation, correspond a la
mise en ceuvre prévue du dispositif aupreés d’apprenants de
FLE. Cette étape permettra d’observer 1’utilisation réelle
de la ressource, les interactions entre les éléves et les stra-
tégies mobilisées lors de la résolution des défis.

Enfin, la cinquiéme phase, 1’évaluation, visera a analyser
le fonctionnement du dispositif, I’engagement des appre-
nants, leur perception de 1’expérience et les apprentissa-
ges développés. L’objectif sera d’identifier le potentiel de
I’EGEN-FLE comme stratégie pédagogique favorisant un
apprentissage actif, collaboratif et significatif.
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Instruments de collecte de données et procédures d'analyse

Dans le cadre de la phase d’évaluation, plusieurs instru-
ments pourront étre mobilisés afin d’analyser le potentiel
pédagogique du dispositif : questionnaires de satisfaction
destinés aux apprenants, observations des interactions pen-
dant I’activité, analyse des productions réalisées lors des
missions et éventuels entretiens ou retours réflexifs des
participants.

Les données recueillies feront 1’objet d’une analyse qua-
litative et descriptive, centrée sur plusieurs dimensions :
niveau d’engagement des apprenants, collaboration, auto-
nomie, mobilisation des compétences linguistiques et cul-
turelles, ainsi que perception de 1’utilisation des technolo-
gies numériques dans 1’apprentissage du FLE.

DESCRIPTION DE L’ARTEFACT
PEDAGOGIQUE

Description de |'artefact EGEN-FLE

L’EGEN-FLE Les héros de BD.FR a la recherche du Petit
Prince constitue une Escape Game Educative Numérique
destinée a I’apprentissage du Frangais Langue Etrangére
(FLE). Le dispositif combine les principes de la gamifica-
tion, une narration immersive et des technologies numéri-
ques afin de créer un environnement d’apprentissage actif
dans lequel les éléves utilisent

la langue frangaise pour résoudre des missions et atteindre
un objectif commun : retrouver le Petit Prince disparu dans
I’univers francophone.

Structuré dans un environnement numérique créé sur Goo-
gle Sites, le parcours propose aux apprenants une enquéte a
travers différents territoires culturels francophones. Guidés
par des personnages emblématiques de la bande dessinée
francophone tels qu’Astérix, Tintin, Lucky Luke et les
Schtroumpfs, les éléves explorent la langue, la littérature,
la géographie et la culture francophone a travers des défis
progressifs.

La conception du dispositif repose sur une sélection d’ou-
tils numériques choisis en fonction de leur pertinence pé-
dagogique et de leur contribution aux objectifs d’appren-
tissage. Les ressources telles que Genially, LearningApps,
Canva, Book Creator, Padlet ainsi que certains outils d’in-
telligence artificielle générative sont mobilisés comme
supports de création, d’interaction, de collaboration et de
production. Ces technologies ne constituent pas une fina-

lité en elles-mémes, mais des moyens permettant de cons-
truire des situations d’apprentissage plus immersives, con-
textualisées et significatives, sous la médiation constante
de I’enseignant.

Le parcours pédagogique est organisé autour de quatre
missions principales:

46



Tableau 1. Structure des missions de P"EGEN-FLE Les héros de BD.FR a la recherche du Petit Prince.

Mission

Misslan 1 -
Découvertadala
Francaphaonie

Mission 2 =Las
hérosde BD
francophones

Mission3-Ala
recherche du Petit

Prince

Mission & -
L'énigme finake

Objectif linguistigue  Outils numérigues

et culturel
Découvrir la
diversits des
gspaces
frarcophanes,
identifier des pays et
réginns, errichir le
vocabulaire lié ala
géngraphieeta (2
cultura
DécoUvrir ces
PETSONNaZES
smblématinues de
la bance dessinée
frarcophane et
mobiliser le lexique,
|2 feseription ot la
comprehension ce
dAarumants
Explorer I'univers
littéraire ot
symbolique de
I'meuvre Le Petit
Frince, Inberpréter
des citations et
réfléchir auxvaleurs
trarsmises
Mahilisar les
LORFaissances
ACOuises pour
résaudre
collectivement |e
défi fimal et
retrouver le Pett
Prince

Source : Elaboration de I"auteure (2026).

mahbillsds

Google Forms,
Genially,

LearningApps, cartas

interactives

Genially,
LearningApps.
Canva, puzzles et
nuiz imeractifs

Canva, Book
Crearar, ressources

multimécias

Google Sites, Padlet,
FESsOUrTas
ifberactives et

collaboratives

Compétences
développées

Camprébension
&Crite, compétente
irterculturelle,
recherehe
d'informations,
autonomie

Cammunication,
creativibe,
collaboration,
résolution ce
problémes

Lecturse,
Imtarpratation,
EXPression
persornelle, pensde
critique, culture
litteraira

Caapdration, prise
ce cécision,
communication,
autardgulation des
apprentissages
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L’ensemble du dispositif forme ainsi un écosystéme nu-
mérique cohérent dans lequel les apprenants deviennent
acteurs de leur apprentissage. La technologie, associée a
la narration et aux mécaniques du jeu, permet de créer un
environnement ou le francgais est utilis¢é comme un outil
d’action, de communication et de découverte culturelle.

Objectifs du projet EGEN-FLE

A travers un parcours composé¢ d’énigmes, d’indices mul-
timédias et de défis progressifs, les apprenants mobilisent
des compétences de compréhension, d’interaction et de
production en frangais, tout en découvrant des éléments
culturels liés a la littérature, a la bande dessinée franco-
phone et au patrimoine culturel. Le dispositif vise ainsi a
dépasser une approche de la langue centrée uniquement sur
les contenus linguistiques, en proposant des situations ou
le frangais devient un outil d’action, de communication et
de découverte culturelle.

L’objectif général du projet est de concevoir une ressource
pédagogique numérique innovante favorisant un apprentis-
sage actif, significatif et centré sur I’apprenant, en renfor-
cant I’articulation entre compétences linguistiques, cultu-
relles, numériques et transversales.

Plus spécifiquement, I"’EGEN-FLE cherche a :

. favoriser I’utilisation du francais dans des situations con-
textualisées et authentiques ;

. intégrer la culture francophone comme dimension indis-
sociable de I’apprentissage linguistique ;

. développer la collaboration, la créativité, la pensée criti-
que et la résolution de problémes ;

. encourager ’autonomie et ’autorégulation des appren-
tissages ;

. explorer le potentiel de la gamification et du numérique
comme leviers d’engagement et d’apprentissage profond.
Ainsi, ’EGEN-FLE se présente comme un dispositif péda-
gogique ou la technologie, la gamification et les contenus
culturels convergent pour transformer 1’apprenant en ac-
teur de son propre apprentissage, conformément aux prin-
cipes du CECRL, du PASEO et des compétences nécessai-
res aux citoyens du XXIe siecle.

RESULTATS ATTENDUS

Avec la mise en ceuvre de ce projet, on s’attend a ce que
I’apprentissage du Francgais devienne plus motivant et sig-
nificatif, par le biais d’expériences interactives suscepti-

bles d’éveiller la curiosité et la créativité des apprenants.
L’objectif central est de proposer un contact immersif avec
le patrimoine culturel francophone, en offrant des opportu-
nités d’exploration littéraire et culturelle contribuant a une
acquisition de savoirs plus riche et contextualisée.
Simultanément, le dispositif pourrait favoriser la conso-
lidation des compétences numériques essentielles, en en-
courageant une utilisation critique, éthique et créative des
technologies dans le quotidien scolaire. Parallelement, la
conception de cette EGEN-FLE cherche a renforcer les dy-
namiques collaboratives et la communication qualifiée, en
favorisant la construction conjointe du savoir entre pairs.
Par les défis ludifiés, les apprenants pourront également
développer leur autonomie, leur capacité de résolution de
problémes et leur autorégulation, axes fondamentaux pré-
vus dans le modele 21CLD.

En somme, avec I’intégration structurée de la gamification
il est possible d’anticiper une voie précieuse pour transfor-
mer I’enseignement du FLE, en garantissant que ’usage
des TIC ne soit pas une fin en soi, mais un moyen effica-
ce pour favoriser I’apprentissage profond. On vise ainsi a
diversifier les pratiques pédagogiques et a créer des envi-
ronnements d’étude dynamiques, inclusifs et pleinement
alignés avec les exigences sociales et éducatives du XXIe
siécle.

CONCLUSION

On peut conclure que le projet se propose de démontrer
que ’intégration des technologies numériques, associée a
la gamification et a la dimension culturelle de la franco-
phonie, peut transformer 1’enseignement du FLE en une
expérience plus significative, collaborative et motivante.
11 est attendu que par le biais de ’EGEN-FLE « Les héros
de BD.FR a la recherche du Petit Prince » les apprenants
soient invités a apprendre le frangais tout en explorant le
patrimoine culturel francophone, en résolvant des défis et
en développant les compétences essentielles au XXI¢ si¢-
cle. La proposition pédagogique de cette EGEN-FLE
transcende la simple

transmission de contenus, visant le développement holis-
tique de I’apprenant. En articulant le savoir linguistique
avec le savoir-faire technologique, et le savoir-étre auto-
nome avec le savoir-étre collaboratif, le projet favorise un
apprentissage profond qui prépare les étudiants aux défis
complexes de la société contemporaine.

Le projet présente ainsi le potentiel de favoriser I’engage-
ment des apprenants et de dynamiser 1’enseignement du
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Frangais Langue Etrangére grace a une approche intégrant
gamification, technologies numériques et dimension cultu-
relle. Bien que son efficacité doive étre confirmée par une
mise en ceuvre et une évaluation en contexte réel, ’EGEN-
-FLE constitue une proposition pédagogique susceptible
de soutenir le développement des compétences linguisti-
ques, culturelles, numériques et transversales. De futures
expérimentations permettront d’en analyser les effets sur
la motivation, les apprentissages et les pratiques d’enseig-
nement, ainsi que d’envisager son adaptation a d’autres
niveaux et contextes éducatifs.

REFERENCES

Brougére, G. (2005). Jouer apprendre. Economica. ht-
tps://hal.science/hal-03606723/
Conseil de I’Europe. (2001). Cadre européen commun de

référence pour les langues :apprendre. enseigner.
éraluer. Didier. https://rm.coe.int/16802fc3a8
Conseil de I’Europe. (2020). Cadre européen commun de

référence pour les langues :apprendre. enseigner.
éraluer : Volume complémentaire. Fditions du
Conseil de Plurope.https://rm.coe.int/common-eu-
ropean-framework-of-reference-for-languages-lear-
ning-teaching/16809ea0d4

Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho: Estabelece o curri-
culo dos ensinos basico e secundario e os principios

orientadores da avaliagdo das aprendizagens. Didrio
da Repiblica, 1. Série.n. °129. https://diariodarepu-
blica.pt/dr/detalhe/decreto-1ei/55-2018-115652962
Deterding, S., Dixon, D., Khaled, R., & Nacke, L. (2011).
From game design elements to gamefulness: Defi-

ning gamification. In Proceedings of the 15th In
ternational \cademic MindTrel: Conference: kn
visioning Future VMedia Environments (pp. 9-15).
ACM. https://doi.org/10.1145/2181037.2181040
Dire¢do-Geral da Educagdo. (2018). \prendizagens Is
senciais. Ministério da Educagdo. https:/www.dge.

mec.pt/aprendizagens-essenciais-ensino-basico
Dire¢do-Geral da Educagdo. (2018). \uionomia e flexibi

lidade curricular. Ministério da Educagdo. https://
www.dge.mec.pt/autonomia-e-flexibilidade-curricu-

lar

Figueiredo, A. D. (2016). Por uma escola com futuro...
para além do digital. Revista Nora Agora. 5, 19—
21.  https://www.researchgate.net/profile/Antonio-
-Dias-De-Figueiredo/publication/309124131 Por_
uma_escola_com_futuro_para_alem_do_digital/
links/580399¢a08ae23fd1b688e4a/Por-uma-escola-
-com-futuro-para-alem-do-digital.pdf

Fullan, M., Quinn, J., & McEachen, J. (2018). Deep lear-
ning: Engage the world change the world. Corwin.

Haidt, J. (2024). The anxious generation: How the great

rewiring of childhood is causing an epidemic of

mental illness. Penguin Press.

Martins, G., Gomes, C., Brocardo, J., Pedroso, J., Camilo,
J., Silva, L., Encarnacdo, M., Horta, M., Calgada, M.,
Nery, R., & Rodrigues, S. (2017). Perfil dos alunos
a saida da escolaridade obrigatdria. Diregao-Geral
da Educacdo. https://www.dge.mec.pt/sites/default/

49

RIIONUIG WY eL30[ou)0 | o viBo3epa | [endi() ouisuy] o eied seardodepo | seidojensy) i ov oapenb o)


https://hal.science/hal-03606723/
https://hal.science/hal-03606723/
https://rm.coe.int/16802fc3a8
https://rm.coe.int/common-european-framework-of-reference-for-languages-learning-teaching/16809ea0d4
https://rm.coe.int/common-european-framework-of-reference-for-languages-learning-teaching/16809ea0d4
https://rm.coe.int/common-european-framework-of-reference-for-languages-learning-teaching/16809ea0d4
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/decreto-lei/55-2018-115652962
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/decreto-lei/55-2018-115652962
https://doi.org/10.1145/2181037.2181040
https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais-ensino-basico
https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais-ensino-basico
https://www.dge.mec.pt/autonomia-e-flexibilidade-curricular
https://www.dge.mec.pt/autonomia-e-flexibilidade-curricular
https://www.dge.mec.pt/autonomia-e-flexibilidade-curricular
https://www.researchgate.net/profile/Antonio-Dias-De-Figueiredo/publication/309124131_Por_uma_escola_com_futuro_para_alem_do_digital/links/580399ea08ae23fd1b688e4a/Por-uma-escola-com-futuro-para-alem-do-digital.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Antonio-Dias-De-Figueiredo/publication/309124131_Por_uma_escola_com_futuro_para_alem_do_digital/links/580399ea08ae23fd1b688e4a/Por-uma-escola-com-futuro-para-alem-do-digital.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Antonio-Dias-De-Figueiredo/publication/309124131_Por_uma_escola_com_futuro_para_alem_do_digital/links/580399ea08ae23fd1b688e4a/Por-uma-escola-com-futuro-para-alem-do-digital.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Antonio-Dias-De-Figueiredo/publication/309124131_Por_uma_escola_com_futuro_para_alem_do_digital/links/580399ea08ae23fd1b688e4a/Por-uma-escola-com-futuro-para-alem-do-digital.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Antonio-Dias-De-Figueiredo/publication/309124131_Por_uma_escola_com_futuro_para_alem_do_digital/links/580399ea08ae23fd1b688e4a/Por-uma-escola-com-futuro-para-alem-do-digital.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf

files/Curriculo/ProjetoAutonomia e Flexibilidade/

perfil_dos_alunos.pdf
Microsoft.  (2014).  2Ist century  learning — de
sign:  Learning — activity — rubrics. Micro-

soft Partners in Learning.https:/fcl.eun.org/
documents/10180/14691/5.3x+-+21cld+lear-
ningtactivity+rubrics+2012.pdf/e240dal1-07c2-
4633-a86e-06¢c12f00d8ad?version=1.0

Mishra, P., & Koehler, M. J. (2006). Technological Pe-
dagogical Content Knowledge (TPACK): A fra-
mework for teacher knowledge. Teachers College
Record. 108(6), 1017-1054. https://doi.org/10.1111/
j.1467-9620.2006.00684.x

Moran, J. (2015). Mudando a educagdo com metodolo-
gias ativas. In C. A. de Souza & O. E.T. Morales
(Orgs.), Convergéncias midiaticas. educacao e

cidadania:  \proximacoes jorens (pp. 15-33).
PROEX/UEPG. https://moran.eca.usp.br/wp-con-

tent/uploads/2013/12/mudando_moran.pdf
Puentedura, R. R. (2014). S\VMR and TPCK: \ hands

on approach to classroom practice. [Presentation

slides]. Hippasus. https://hippasus.com/rrpweblog/
archives/2014/12/11/SAMRandTPCK_HandsO-
nApproachClassroomPractice.pdf

Redecker, C. (2017). Luropean framework for the digi
tal competence of educators: DigComplidu. Publi-

cations Office of the European Union. https://doi.
org/10.2760/159770

50


https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
https://fcl.eun.org/documents/10180/14691/5.3x+-+21cld+learning+activity+rubrics+2012.pdf/e240da11-07c2-4633-a86e-06c12f00d8ad?version=1.0
https://fcl.eun.org/documents/10180/14691/5.3x+-+21cld+learning+activity+rubrics+2012.pdf/e240da11-07c2-4633-a86e-06c12f00d8ad?version=1.0
https://fcl.eun.org/documents/10180/14691/5.3x+-+21cld+learning+activity+rubrics+2012.pdf/e240da11-07c2-4633-a86e-06c12f00d8ad?version=1.0
https://fcl.eun.org/documents/10180/14691/5.3x+-+21cld+learning+activity+rubrics+2012.pdf/e240da11-07c2-4633-a86e-06c12f00d8ad?version=1.0
https://doi.org/10.1111/j.1467-9620.2006.00684.x
https://doi.org/10.1111/j.1467-9620.2006.00684.x
https://moran.eca.usp.br/wp-content/uploads/2013/12/mudando_moran.pdf
https://moran.eca.usp.br/wp-content/uploads/2013/12/mudando_moran.pdf
https://hippasus.com/rrpweblog/archives/2014/12/11/SAMRandTPCK_HandsOnApproachClassroomPractice.pdf
https://hippasus.com/rrpweblog/archives/2014/12/11/SAMRandTPCK_HandsOnApproachClassroomPractice.pdf
https://hippasus.com/rrpweblog/archives/2014/12/11/SAMRandTPCK_HandsOnApproachClassroomPractice.pdf
https://doi.org/10.2760/159770
https://doi.org/10.2760/159770

INCLUSAO DIGITAL NO 2.2 CICLO:
APLICACAO DO SCRATCH E DOS
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INTRODUCAO

Nas tltimas décadas, a presenga das tecnologias digitais na
educacdo tem vindo a transformar significativamente as me-
todologias de ensino, proporcionando novas possibilidades
de aprendizagem mais interativas, criativas e adaptadas as
necessidades dos alunos. A escola atual enfrenta o desafio de
integrar recursos tecnologicos de forma pedagogica e signifi-
cativa, promovendo ndo apenas a aquisi¢do de conhecimen-
tos, mas também o desenvolvimento de competéncias como
a colaboracdo, a criatividade, a autonomia e o pensamento
critico.

Neste ambito, a tecnologia assume um papel importante na
criacdo de ambientes educativos mais inclusivos, capazes de
responder a diversidade existente nas salas de aula do séc.
XXI. A utiliza¢@o de recursos visuais e interativos pode faci-
litar a participagdo de todos os alunos, permitindo diferentes
formas de comunicacdo, expressao e constru¢do do conheci-
mento. Assim, torna-se essencial desenvolver praticas peda-
gogicas que valorizem a acessibilidade e a participacao ativa
dos estudantes no processo de aprendizagem.

O presente projeto centra-se na utilizagdo da plataforma
Scratch para a criago de historias interativas no 2.° ciclo do
ensino basico, recorrendo aos pictogramas da ARASAAC
como suporte a comunicacdo visual e inclusiva. A proposta
pretende explorar as competéncias essenciais da disciplina
de TIC (Tecnologia de Informagdo e Comunicaggo) inseri-
das na tematica “Criar e Inovar”. A investigacdo de ideias, o
desenvolvimento do pensamento computacional ¢ a produ-
cdo de artefactos digitais criativos, recorrendo a estratégias
e ferramentas digitais de apoio a criatividade, sdo alguns dos
objetivos da disciplina.

Através da construgdo de historias interativas, os alunos sdo
incentivados a participar ativamente no desenvolvimento de
conhecimento de aplicagdes digitais, mobilizando ndo sé
0 pensamento computacional, mas também a resolucao de
problemas e a criatividade. Paralelamente, a integragdo de
pictogramas procura tornar a comunicagao mais clara e aces-
sivel, contribuindo para praticas educativas mais inclusivas e
adequadas a heterogeneidade das turmas do 2.° ciclo.

Além disso, o desenvolvimento do projeto em contexto
colaborativo incentiva o trabalho em equipa, a partilha de
ideias e a tomada de decisdes conjuntas, aspetos essenciais
para o proposito da construgdo deste cenario de aprendiza-
gem, que estimula os alunos a interpretar, analisar, sintetizar
e avaliar diferentes informagdes para que ndo reproduzam
apenas o que aprendem, mas gerem novas ideias aplicaveis
em contextos diferentes. Desta forma, as tecnologias digitais
deixam de ser apenas instrumentos de apoio ¢ passam a as-
sumir-se como mediadoras de experiéncias educativas mais
participativas, motivadoras e centradas no aluno.

Neste sentido, definem-se como objetivos do presente tra-

balho identificar de que forma a integrag@o do Scratch e dos
pictogramas ARASAAC pode promover praticas educativas
inclusivas no 2.° ciclo do ensino basico, bem como conceber
uma unidade didatica que mobilize o pensamento computa-
cional, a criatividade e a colabora¢ao entre os alunos.

OBJETIVOS

O objetivo geral do projeto consiste na construgdo de uma
proposta pedagogica que integre o Scratch e os pictogramas
da ARASAAC de forma significativa no processo de ensino
e aprendizagem, promovendo praticas educativas inclusivas
no 2.° ciclo do ensino basico na disciplina de TIC.

Como objetivos especificos, o projeto visa:

— Identificar necessidades educativas que possam ser
apoiadas através da utilizagdo de ferramentas digitais
inclusivas;

— Desenvolver competéncias basicas de programagao
através do Scratch;

— Criar um artefacto digital interativo recorrendo a progra-
magcdo visual;

— Integrar pictogramas ARASAAC na construgdo de nar-
rativas digitais inclusivas;

— Explorar funcionalidades digitais como animagdes, dia-
logos, sons ¢ interagdo entre personagens;

— Promover o desenvolvimento do pensamento computa-
cional através da resolucdo de problemas e da organiza-
¢do logica de sequéncias;

— Incentivar a criatividade digital na construcao de histo-
rias interativas;

— Promover o trabalho colaborativo no desenvolvimento
do projeto.

METODOLOGIA E PLANEAMENTO
DO PROJETO

Metodologicamente, o projeto enquadra-se numa inves-
tigagdo de natureza qualitativa ¢ exploratoria, baseada na
concecdo de um produto pedagogico digital. A unidade di-
datica sera desenvolvida ao longo de seis aulas presenciais,
no ambito da disciplina de Tecnologias da Informacao e Co-
municagdo do 2.° ciclo do ensino basico. As sessdes serdo
organizadas de forma progressiva, permitindo aos alunos
planificar, criar e programar narrativas digitais interativas em
Scratch, recorrendo aos pictogramas da ARASAAC como
recurso visual e inclusivo.

Numa primeira fase, os alunos serdo introduzidos a plata-
forma Scratch e ao conceito de narrativa digital interativa,
explorando exemplos simples de historias e cenarios. Pa-
ralelamente, serdo apresentados os pictogramas da ARA-
SAAC e discutida a importancia da comunicagdo visual ¢ da
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acessibilidade em contextos educativos. Posteriormente, os
alunos planificam a narrativa digital através da construgdo
de guides e da criagdo de desenhos fisicos ou digitais dos
pictogramas e cenarios. As sessoes finais serdo dedicadas ao
aperfeicoamento dos projetos, integracdo de elementos mul-
timédia e apresentagdo das narrativas digitais desenvolvidas.
O plano de aulas prevé seis sessdes com as seguintes orien-
tagdes: a Aula 1 destina-se a exploragdo orientada da pla-
taforma Scratch e apresentacdo dos pictogramas da ARA-
SAAC, com observagdo de exemplos de historias interativas
e discussao sobre inclusdo e comunicagdo visual; a Aula 2
foca o planeamento da narrativa digital através de guides e
storyboard; a Aula 3 corresponde a construgdo dos cenarios
e personagens no Scratch com exploragdo inicial da progra-
magao por blocos; a Aula 4 desenvolve a interatividade da
narrativa através de blocos de eventos, a¢des e condigdes; a
Aula 5 ¢ dedicada ao melhoramento da narrativa digital com
integracdo de sons e animacdes; ¢ a Aula 6 corresponde a
apresentagao das historias digitais desenvolvidas e reflexdo
sobre criatividade, inclusdo e pensamento computacional.

PESQUISA E FUNDAMENTACAO
TEORICA

A pesquisa e fundamentagdo tedrica da presente proposta pe-
dagogica centra-se na utilizagdo das tecnologias digitais como
mediadoras de aprendizagens criativas, inclusivas e centradas
no aluno. A concecdo da unidade didatica fundamenta-se nos
principios da pedagogia construtivista e das metodologias ati-
vas, valorizando a aprendizagem através da experimentagio,
da criacdo e da resolugdo de problemas.

A importancia da criatividade na educagdo tem sido ampla-
mente destacada por Resnick (2007), que defende que os alu-
nos devem ser preparados para uma sociedade em constan-
te transformacdo, desenvolvendo a capacidade de imaginar,
criar, experimentar, partilhar e refletir sobre os seus projetos.
Segundo o autor, as tecnologias digitais podem desempenhar
um papel fundamental neste processo, ao proporcionar am-
bientes de aprendizagem que favorecem a exploragdo, a re-
solugdo de problemas e a construgdo ativa do conhecimento.
Neste enquadramento, o Scratch surge como uma ferramen-
ta particularmente adequada para concretizar estes principios
pedagogicos. Resnick et al. (2009) defendem que o Scratch
constitui uma ferramenta educativa orientada para a criativi-
dade e para a aprendizagem significativa, permitindo aos alu-
nos criar histdrias, jogos e projetos interativos através de uma
linguagem visual acessivel baseada em blocos de programa-
¢do. Os autores destacam também que o Scratch promove o
desenvolvimento do pensamento computacional, incentivan-
do os alunos a organizar ideias, construir sequéncias logicas,
resolver problemas ¢ desenvolver algoritmos simples através
da programagdo criativa. A criagdo de narrativas digitais in-

terativas, como proposto nesta unidade didatica, permite que
os alunos assumam um papel ativo na constru¢do do conheci-
mento, explorando diferentes formas de comunicagdo, criati-
vidade e resolucéo de problemas.

Paralelamente, a dimensdo colaborativa evidenciada por
Resnick et al. (2009) reforca a importancia da aprendizagem
partilhada e da criagdo coletiva no desenvolvimento de com-
peténcias digitais e sociais. A possibilidade de criar, modificar
e partilhar projetos digitais favorece o trabalho colaborativo,
a reflexdo e a aprendizagem entre pares, aspetos integrados
na organizagdo das atividades propostas ao longo da unidade
didatica.

No que respeita a inclusdo educativa, a integragdo dos pic-
togramas da ARASAAC constitui um elemento central da
proposta pedagogica. O estudo desenvolvido por Cabello e
Bertola (2015) demonstra que os pictogramas da ARASAAC
facilitam a associac@o entre imagem e significado, promoven-
do uma comunicagao mais acessivel. Os pictogramas sdo ade-
quados para contextos educativos inclusivos, permitindo dife-
rentes formas de representagdo da informagao e favorecendo
a participagdo de alunos com diferentes ritmos e necessidades
de aprendizagem.

Por sua vez, Aydogdu e Giirsoy (2023) evidenciam o poten-
cial das atividades de programacao na promogao do desenvol-
vimento cognitivo e da participagdo ativa dos alunos. Num
estudo realizado com criangas com Perturbagdo do Espectro
do Autismo, os autores concluiram que atividades desenvol-
vidas em Scratch contribuiram para melhorias ao nivel da
atencdo, percecdo visual, memoria, resolucdo de problemas
e aquisic@o de conceitos. Os autores defendem ainda que as
atividades de programagio devem ser concebidas de acordo
com as caracteristicas e necessidades dos alunos, favorecendo
experiéncias educativas acessiveis e significativas.

A integragdo dos pictogramas na construgdo das historias
digitais possibilita que os alunos desenvolvam narrativas vi-
suais mais intuitivas e interativas, promovendo simultanea-
mente competéncias digitais, criatividade e acessibilidade
comunicativa. A utilizagdo de desenhos fisicos ou digitais dos
pictogramas, assim como a associagao entre simbolos ¢ agdes
programadas no Scratch, contribui para tornar a aprendiza-
gem mais significativa, dindmica e centrada na experiéncia
do aluno.

Desta forma, a fundamentacdo tedrica da unidade didatica as-
senta na articulacdo entre programacao criativa e pensamento
computacional, conceito desenvolvido por Wing (2006), que
o define como uma competéncia fundamental para a resolu-
cdo de problemas, organizagao logica do pensamento e cons-
trugdo de solugdes através de diferentes niveis de abstracao.
A articulagdo com a inclusdo educativa evidencia o potencial
das tecnologias digitais na criagdo de ambientes de aprendiza-
gem mais participativos, acessiveis e pedagogicamente signi-
ficativos no contexto do 2.° ciclo do ensino basico.
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PLANO DE AULA — SESSAO 3
|dentificaciio

Quadro I: Identificagdo da Sessdo

U nidade Curricular
Sessao Aula3 de6
Tema

Duracao 45 minutos
\ivel Ciclo

Modalidade Presencial

2.° Ciclo do Ensino Basico

Tecnologias da Informagdo e Comunicagio (TIC)

Construgao de Cenarios ¢ Personagens no Scratch

Computadores/tablets, projetor, Microsoft Teams, storyboards da Aula 2, Scratch

Recursos

(ontextualizacdo no Plano de Aulas

A Aula 3 corresponde a fase de produgéo digital da narrati-
va. Com base nos guides e storyboards elaborados na sessdo
anterior, os alunos iniciam a construcdo do seu projeto no
Scratch, criando os cenarios e as personagens da historia.
E também nesta sessdo que se da a exploragdo inicial da
programagdo por blocos e que os pictogramas ARASAAC
selecionados no storyboard sdo integrados digitalmente, re-
for¢cando a dimenséo inclusiva € comunicativa da narrativa
digital.

Desenvolvimento da Sessiio
Quadro 2: Desenvolvimento da Sessio

Iase Tempo

\tividades ¢ Estratégias

(scratch.mit.edu), ARASAAC (https://arasaac.org)

Objetivos de Aprendizagem

— Ciriar sprites e cenarios no Scratch coerentes com a nar-
rativa planificada;

— Adicionar, posicionar e personalizar personagens de
acordo com o storyboard;

— Explorar e utilizar blocos de movimento, aparéncia e
controlo na programagao por blocos;

— Integrar pictogramas ARASAAC como elementos vi-

suais e comunicativos na narrativa digital;

Colaborar com o grupo na tomada de decisdes criativas

e técnicas do projeto.

Organizacio

\bertura
Motivacao

Desenvol
vimentlo
Criacio de
Cenarios

Desenvolvi
mento  Per
sonagens ¢
Blocos Iniciais

Sintese e Par
tilha

10 min

15 min

15 min

5 min

Revisdo da Aula 2: guides e storyboards produzidos. Apresen-
tacdo do objetivo da sessdo: construgdo dos cendrios e perso-
nagens da narrativa no Scratch. Breve demonstragdo pelo pro-
fessor/a de como criar um cenario e adicionar uma personagem

(sprite).

Com base no storyboard da Aula 2, os alunos criam os cenarios
e organizam a sequéncia de acordo com a estrutura narrativa
planificada.

Os alunos adicionam as personagens (sprites): desenhos ou
imagens ARASAAC, e posicionam-nos nos cenarios enquanto
exploram a programagao por blocos.

Discussdo coletiva: os cenarios e personagens correspondem
ao storyboard? Os pictogramas ARASAAC estdo integrados de
forma acessivel? Partilha de dificuldades e solu¢des encontra-
das.

Turma / De-
monstragcao
orientada

Pares / Grupos

Pares / Grupos

Turma / Discus-
Sa0
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Recursos e Materiais
Para os alunos:

Para o professor a: — Storyboard produzido na Aula 2 (em papel ou digital)

— Projeto Scratch de exemplo com cendrios, personagens como guia de trabalho;
e pictogramas ARASAAC ja integrados (https://scratch, ~— Computador ou tablet com acesso ao Scratch ¢ ARA-
mit.edu/projects/1332334459); SAAC;

— Acesso a base de dados ARASAAC para consulta em Conta Scratch criada previamente (ou acesso como con-
tempo real; vidado orientado pelo professor/a);

— Microsoft Teams para partilha de links dos projetos Scra- ~ — Acesso ao Microsoft Teams para partilha do link do pro-
tch e acompanhamento dos grupos. jeto no final da sessdo.

lutebolista Penalti Pontapear Golo LEquipa

Figura 1: Exemplo de pictogramas para constru¢do de uma narrativa digital.

- €3 Ver Pégina do Projecto ¥ Tutoriais ¥ Depurar (=] .p-u_ue_nun.v

equipa
Mochila O e

Figura 2: Exemplo de estruturagdo para o artefacto digital em Scratch. https://scratch.mit.edu/projects/13323344594.5.1.

Guido Passo a Passo do Projeto Exemplo em Scratch
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Quadro 3: Guido Passo a Passo do Projeto Exemplo em Serateh

Passo Instrucoes Hustracao
lase | Preparaciao e Criacio do Projeto
Pesquisar pictogramas de inspira
¢d0. No site ARASAAC (arasaac.org), 5 (s a o
pesquisar pictogramas relacionados com o Qs
@ Favoritos

tema da narrativa (por exemplo, “futebol”).
| Esta pesquisa pode ser realizada pelo pro-

fessor/a como preparagdo prévia da aula,

ou em conjunto com os alunos, servindo de

base a selecdo dos pictogramas a integrar na

historia.

futebol
B Materais v
-

PROCURAR POR CATEGORIA

AprenderCAA v Portugués
ProgramasCAA v

G Auaabierta
50 Adaablen trabaho

verbo pessaa

Programadores v profissional  instalagdo Instalages desportivas  lugar  evento  eventodesportivo documento

Q
£ Definigdes Encontrémos 47 pictogramas

Criar um novo projeto no Serateh.
Em scratch.mit.edu, iniciar sessdo (com
conta de professor/a ou em modo livre, sem

2 conta) e selecionar “Criar” para abrir um
novo projeto em branco. E neste espago de
trabalho que se desenvolve todo o artefacto
digital.

o
|~ O]

[ m Q»
o)

(-0 - ]

?,m

o =Ty e

”g\m e
o]

Be=

Carregar os alores (sprites). No pai-
nel de sprites, selecionar o icone “Carre-
gar Actor” para importar os pictogramas
ARASAAC previamente transferidos, ou os
desenhos digitalizados pelos alunos. Repetir

Palco

Actor  futebolista e x 0 Iy o

Mostrar  © Tamanho = 125  Direcgéo 90

3 X O . Cendrios
0 processo para cada elemento da narrati- A B A F 1
. futeboli... [EECUNIS pendlti | | pontap...
va — no exemplo apresentado: futebolista, a =
T . Rl
campo, penalti, pontapear, golo e equipa — = -
até todos os sprites estarem disponiveis no e
painel.
lase 2 Programacio Sequencial de Cada Sprite

A programacdo de cada sprite segue uma légica comum:
o script inicia sempre com o bloco “quando alguém clicar
na bandeira verde” (categoria Eventos) e utiliza um bloco
“espera [n] segundos” (categoria Controlo) com um valor
crescente, garantindo que cada cena surge apenas depois
da anterior ter terminado. Os restantes blocos — “mostra-
-te” ¢ “esconde-te” (Aparéncia), “vai para a posi¢do x: 0
y: 0” (Movimento) e “toca o som [...] até terminar” (Som)
— controlam a aparigdo, o posicionamento ¢ os efeitos
sonoros de cada personagem.
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Sprite “futebolista™  apresentacio
da personagem. Sequéncia: bandeira
verde - “diz [E a minha oportunidade!]” >
mostra-te -> vai para x: 0 y: 0 “espera 10

s = esconde-te. Esta sequéncia apresenta

a personagem principal e a respetiva fala
inicial.

Quando alguém clicar em

("4 E a minha oportunidade!

mostra-te

vai para a posicao x: o y: o
espera Q S

esconde-te

Sprite “penalti™  preparacio da
Jjogada. Sequéncia: bandeira verde - vai
para x: 0 y: 0 = esconde-te = espera 15 s
-> mostra-te - espera 2 s > esconde-te.
O valor de espera (15 s) assegura que esta
cena surge apenas ap0s a cena da persona-
gem inicial.

Quando alguém clicar em

vai para a posicao x: o y: o

esconde-te

espera @ S

mostra-te

espera e S

esconde-te
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Sprite “pontapear”™  exceucio do
remale. Sequénceia: bandeira verde - vai
parax: 0y: 0 > esconde-te > espera 17 s

Quando alguém clicar em

vai para a posigao x: o y: °

esconde-te

0 - mostra-te = toca o som [Referee Whist-
le] até terminar -> espera 1 s > esconde-te.
L. - mostra-te
O som do arbitro reforca a agdo representa-
da pelo pictograma. tocao som Referee Whistle v até terminar
esconde-te
Quando alguém clicar em
C . - R vai para a posigao x: a y: °
Sprite “golo™  momento de climax.
Sequéncia: bandeira verde -> vai para x: 0 esconde-te
y: 0 = esconde-te - espera 19 s > mostra-
- -te - adiciona ao teu efeito [olho de peixe]
¢ r
o valor 25 = toca o som [Goal Cheer] até et
terminar -> espera 2 s - esconde-te. O efei-
to visual associado ao som de celebragdo adiciona ao teu efeito  olho de peixe * o valor 9
assinala o climax da narrativa.
tocaosom Goal Cheer ¥ até terminar
esconde-te
Quando alguém clicar em
vai para a posigao x: o y: °
Sprite “equipa™  desfecho da narra
liva. Sequéncia: bandeira verde = vai para esconde-te
x: 0y: 0 > esconde-te - espera 25 s >
8 mostra-te = toca o som [Tada] até terminar

- espera 1 s. Esta cena final apresenta a
equipa, encerrando a narrativa com um som
de celebragdo coletiva.

tocaosom Tada v até terminar
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lase 3 Verilicacio e Partilha do Projeto

Testar e partilhar o projeto. Clicar na
bandeira verde para testar a sequéncia com-
pleta da narrativa, confirmando que os tem-
pos de espera de cada sprite (10s, 15s, 17
9 s, 19 s e 25 s) garantem a ordem correta das
cenas. Ajustar os valores de “espera” caso
seja necessario corrigir o ritmo da historia.
Por fim, guardar o projeto e partilhar o link
com os alunos através do Microsoft Teams.

Diferenciaciio Pedagégica

De acordo com os principios de uma abordagem construti-
vista e inclusiva que sustentam o presente projeto, a diferen-
ciagdo pedagogica procura responder a heterogeneidade das
turmas do 2.° ciclo do ensino basico, assegurando a partici-
pacdo ativa e significativa de todos os alunos no processo de
aprendizagem. Neste sentido, o Decreto-Lei n.° 54/2018, de
6 de julho, estabelece que «as medidas universais correspon-
dem as respostas educativas que a escola tem disponiveis
para todos os alunos, com o objetivo de promover a parti-
cipagdo e a melhoria das aprendizagens». A diferenciagdo
pedagdgica constitui uma dessas medidas universais, pro-
curando adequar o ensino as caracteristicas, necessidades,
interesses, ritmos e estilos de aprendizagem dos alunos, sem
alterar necessariamente os objetivos essenciais do curriculo.
Contudo, para os alunos que demonstrem maior autonomia
e facilidade na apropriagdo dos contetidos, propde-se o apro-
fundamento criativo e computacional através da criagdo de

Avaliaciio Formativa

Quadro I: \waliacio Formativa

Indicador de \prendizagem

Cria cenarios no Scratch coerentes com o storyboard planificado

Adiciona e posiciona personagens (sprites) de forma adequada a

narrativa

Utiliza blocos de movimento e aparéncia de forma intencional

Integra pictogramas ARASAAC como suporte visual € comunica-

tivo da narrativa

Colabora com o par/grupo na tomada de decisdes

(Ver Figura 2 para o resultado final do arte
facto digital)

narrativas digitais em Scratch, da experimentagdo de multi-
plos cenarios correspondentes as diferentes cenas da narrati-
va e da explorag@o de blocos de programagdo. A abordagem
visa estimular o desenvolvimento do pensamento computa-
cional a niveis progressivamente mais elevados de abstragao
e resolucdo de problemas, incentivando a criatividade digital
e a autonomia na construgao do artefacto digital.

Para os alunos que evidenciem maiores dificuldades no
acompanhamento das atividades, prevé-se a disponibili-
zacdo de um projeto Scratch parcialmente preparado, com
cenarios e sprites j& criados, reduzindo a carga cognitiva
associada a navegacdo técnica da plataforma e permitindo
que o foco da aprendizagem recaia sobre a dimensao da pro-
gramacdo em si. A redugdo do nlimero de cenas a construir
nesta sessdo, bem como o reforgo do apoio individualizado
na selecdo e integracdo dos pictogramas ARASAAC, cons-
tituem estratégias pedagogicas alinhadas com os principios
da educag@o inclusiva.

Instrumento  Estratégia

Observagdo direta / analise do projeto Scratch
Observagao direta / analise do projeto Scratch
Observagdo / feedback durante a atividade
Observagdo / discussio coletiva

Observacgdo da dindmica de trabalho
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ARTICULACAO COM
AS RESTANTES SESSOES

Quadro 3: \rticulacdo com as Restantes Sessoes

Relacio

Exploragdo inicial do Scratch e dos pictogramas ARASAAC. Produgdo de guides/storyboards para

Os guides e storyboards produzidos sdo o ponto de partida para a criagdo dos cenarios e persona-

Os cendrios e personagens construidos serdo animados e tornados interativos através da programa-

Sessao
\ula | a narrativa digital.
\ula 2 gens nesta sessao.
\ula |

¢do de eventos, agdes e condigdes.

A base visual criada sustenta o melhoramento com sons e animacdes (Aula 5) e a apresentacao final

\ulas 5 6 do artefacto digital (Aula 6).

Notas do Docente

Conforme ¢ possivel verificar no quadro 2, o professor deve
garantir que todos os pares/grupos tém o storyboard da Aula
2 consigo no inicio desta sessdo, uma vez que serve de mapa
de trabalho para a constru¢do no Scratch. Caso algum grupo
ndo tenha concluido o storyboard, disponibilizar um modelo
simplificado para que possam avangar.

Alertar os alunos para a importancia de guardar o projeto re-
gularmente no Scratch e de o partilhar via Microsoft Teams
no encerramento da sessdo, assegurando a continuidade do
trabalho nas aulas seguintes.

Resultados Esperados

Com a presente proposta pedagogica espera-se promover
praticas educativas inovadoras através da criagdo de narrati-
vas digitais interativas em Scratch e da utilizacdo dos picto-
gramas da ARASAAC enquanto recurso visual e inclusivo.
Pretende-se aumentar o envolvimento e a participagdo dos
alunos no processo de aprendizagem, incentivando a criati-
vidade, a experimentagdo e a participagdo ativa na constru-
¢do de artefactos digitais, bem como desenvolver competén-
cias associadas ao pensamento computacional, a resolugdo
de problemas e a autonomia através da programacdo por
blocos.

A proposta visa igualmente promover o desenvolvimento de
competéncias digitais e colaborativas através da utilizagdo
de ferramentas tecnologicas adequadas ao contexto educa-
tivo, nomeadamente o Microsoft Teams para comunicagao,
partilha de contetidos e trabalho colaborativo, bem como
computadores e tablets que possibilitem a criagdo e explora-
¢do dos recursos digitais. A selecdo destas tecnologias fun-
damenta-se na sua relevancia pedagogica e na sua adequa-
¢do aos objetivos da unidade didatica.

Por fim, pretende-se contribuir para a reflexdo sobre a inte-
gracdo consciente das tecnologias digitais no ensino, eviden-
ciando o potencial de ferramentas digitais acessiveis e inte-
rativas na construgdo de experiéncias de aprendizagem mais
inclusivas, significativas e centradas no aluno, bem como na
melhoria das estratégias de ensino através da utilizagdo es-
truturada e pedagogicamente fundamentada da tecnologia.

CONCLUSOES

A integragdo das tecnologias digitais em contexto educativo
deve ser realizada de forma critica, reflexiva e orientada por
objetivos pedagogicos claros, valorizando ndo apenas a uti-
lizagdo das ferramentas digitais, mas sobretudo o seu poten-
cial na promogao de aprendizagens significativas, inclusivas
e centradas no aluno.

A presente proposta procurou demonstrar o contributo da
utilizagdo da plataforma Scratch e dos pictogramas da ARA-
SAAC na criagdo de narrativas digitais interativas orienta-
das para o desenvolvimento do pensamento computacional,
da criatividade e da participagdo ativa dos alunos do 2.° ciclo
do ensino basico. A articulagdo entre programagdo visual,
recursos multimédia e comunicagdo visual inclusiva permi-
tiu estruturar uma unidade didatica alinhada com metodolo-
gias ativas e com o dominio “Criar e Inovar” da disciplina de
Tecnologias da Informacdo e Comunicagao.

Paralelamente, a integracdo de ferramentas digitais cola-
borativas, como o Microsoft Teams, reforga a importéncia
da comunicagdo, da partilha de ideias e da construgdo co-
letiva do conhecimento em ambientes digitais. Embora a
proposta tenha sido desenvolvida apenas ao nivel teérico,
considera-se que a utilizagdo estruturada e pedagogicamente
fundamentada das tecnologias digitais podera constituir um
recurso relevante para enriquecer os processos de ensino ¢
aprendizagem, promovendo experiéncias educativas mais
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motivadoras, acessiveis e adequadas as necessidades dos
alunos do século XXI.

A proposta desenvolvida encontra-se igualmente sustentada
pelo modelo TPACK (Technological Pedagogical Content
Knowledge), através da articulac@o entre os contetudos curri-
culares da disciplina de Tecnologias da Informagao e Comu-
nicagao, as metodologias pedagodgicas centradas no aluno e a
utilizacdo estratégica de tecnologias digitais como o Scratch,
os pictogramas da ARASAAC e o Microsoft Teams.

Neste sentido, a combinagdo do Scratch com os pictogramas
da ARASAAC evidencia uma abordagem inovadora e inclu-
siva, capaz de responder a diversidade presente nas salas de
aula e de contribuir para o desenvolvimento de competén-
cias digitais essenciais, preparando os alunos para uma parti-
cipagdo ativa e critica numa sociedade cada vez mais digital.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Aydogdu, F., & Giirsoy, F. (2023). Coding activities for
children with autism: A sample application. Global
Journal of Human Social Science. 23(G 8), 61-71.
https://socialscienceresearch.org/index.php/GJHSS/
article/view/103780

Cabello, F., & Bertola, E. (2015). Caracteristicas formales y
transparencia de los simbolos pictograficos de ARA-
SAAC. Rervista de Investigacion en Logopedia.
2(1), 60-70. https://dialnet.unirioja.es/descarga/arti-
culo/5270348.pdf

Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho. Estabelece o regime
juridico da educagéo inclusiva. Didrio da Repiiblica,
1. “série (129), 2918-2928. https://diariodarepublica.
pt/dr/detalhe/decreto-1ei/54-2018-115652961

Resnick, M. (2007). Sowing the seeds for a more creative
society. Learning & Leading with ‘Technology.
3(4), 18-22. https://web.media.mit.edu/~mres/pa-

pers/Learning-Leading.pdf
Resnick, M., Maloney, J., Monroy-Hernandez, A., Rusk,

N., Eastmond, E., Brennan, K., Millner, A., Rosen-
baum, E., Silver, J., Silverman, B., & Kafai, Y. (2009).
Scratch: Programming for all. Conununications
of the \CVL 52(11), 60-67. https://web.media.mit.
edu/~mres/papers/Scratch-CACM-final.pdf

Wing, J. M. (2006). Computational thinking. Communica
tions of the \CVL 19(3), 33-35. https://people.cs.vt.
edu/~kafura/CS6604/Papers/Wing-CT-CACM.pdf

61

RIIONUIG WY eL30[ou)0 | o viBo3epa | [endi() ouisuy] o eied seardodepo | seidojensy) i ov oapenb o)


https://socialscienceresearch.org/index.php/GJHSS/article/view/103780
https://socialscienceresearch.org/index.php/GJHSS/article/view/103780
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/5270348.pdf
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/5270348.pdf
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/decreto-lei/54-2018-115652961
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/decreto-lei/54-2018-115652961
https://web.media.mit.edu/~mres/papers/Learning-Leading.pdf
https://web.media.mit.edu/~mres/papers/Learning-Leading.pdf
https://web.media.mit.edu/~mres/papers/Scratch-CACM-final.pdf
https://web.media.mit.edu/~mres/papers/Scratch-CACM-final.pdf
https://people.cs.vt.edu/~kafura/CS6604/Papers/Wing-CT-CACM.pdf
https://people.cs.vt.edu/~kafura/CS6604/Papers/Wing-CT-CACM.pdf

E-ATIVIDADES NO ENSINO
HIBRIDO NO 1.2 CEB:
CONTRIBUTO DE UM

MODELO PEDAGOGICO
BASEADO EM MISSOES

Paula Susana Magalhdes da Rocha
CIPAF ESEPE

62



INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, a crescente integracdo das tecnolo-
gias digitais tem vindo a transformar os sistemas educati-
vos, desafiando a adaptagdo das praticas pedagogicas, par-
ticularmente no 1.° CEB. Neste contexto, o ensino hibrido
tem-se afirmado como uma abordagem relevante, ao arti-
cular experiéncias de aprendizagem em contexto de sala
de aula com ambientes digitais, promovendo maior flexi-
bilidade e diversificagdo das estratégias de ensino (OECD,
2021; Redecker, 2017). Associadas a metodologias ativas,
como a sala de aula invertida (Bergmann & Sams, 2012) e
a instrucdo entre pares (Mazur, 1997), as e-atividades, es-
truturadas sob a forma de missdes pedagdgicas, favorecem
a participagdo ativa, a colaborac¢do e o desenvolvimento de
competéncias do século XXI, como o pensamento critico
¢ a resolugdo de problemas (Lencastre, 2012; Voogt & Ro-
blin, 2012). Paralelamente, a Inteligéncia Artificial (IA)
amplia as possibilidades de planificagdo docente e diferen-
ciacdo pedagdgica, embora a sua utilizagdo exija a media-
¢do do professor na concegdo e validagdo de cenarios de
aprendizagem (UNESCO, 2021; Mishra & Koehler, 2006).
Neste enquadramento, o presente estudo procura com-
preender de que forma as e-atividades, organizadas em
missoes pedagogicas, contribuem para o envolvimento dos
alunos, a promogao de aprendizagens ativas e o desenvol-
vimento de competéncias numa turma do 3.° ano, refletin-
do igualmente sobre estratégias eficazes de integracdo das
tecnologias digitais no 1.° CEB.

Ensino hibrido: conceito e implicacdes pedagdgicas

O ensino hibrido (blended learning) tem-se afirmado
como uma abordagem que integra, de forma estruturada,
atividades desenvolvidas em ambientes digitais com pra-
ticas pedagogicas em contexto de sala de aula. De acordo
com Graham (2006), este modelo resulta da convergéncia
entre o ensino tradicional e o potencial das tecnologias
digitais, promovendo experiéncias de aprendizagem mais
flexiveis e centradas no aluno. Nesta perspetiva, os alunos
participam em atividades online com algum controlo sobre
o ritmo e os contextos de aprendizagem, articuladas com
momentos presenciais estruturados (Horn & Staker, 2014).
Esta abordagem aproxima-se do conceito de Smart Fdu
calion, que pressupde uma transformagéo mais ampla do
ecossistema educativo, assente em ambientes de aprendi-
zagem interativos, personalizados e tecnologicamente in-
tegrados (Torres et al., 2025). No contexto do 1.° CEB, o
ensino hibrido revela potencial para responder a heteroge-
neidade das turmas e apoiar a diferenciagdo pedagogica,
em consonancia com o Perfil dos Alunos a Saida da Es-
colaridade Obrigatoria (Martins et al., 2017), que valoriza
competéncias como a autonomia, a colaboragio ¢ a litera-
cia digital.

Apesar do seu potencial, a implementagdo do ensino hi-
brido continua a colocar desafios, nomeadamente no que
se refere a formacao dos professores para a integragdo pe-
dagogica das tecnologias digitais. Embora os docentes re-

conhecam o valor destas tecnologias, a sua utilizacdo nem
sempre se traduz em praticas centradas na aprendizagem
dos alunos, evidenciando a necessidade de investimento
continuo no desenvolvimento profissional nesta area.
Neste enquadramento, o ensino hibrido constitui um refe-
rencial pedagogico relevante para compreender a integra-
¢do de e-atividades, organizadas sob a forma de missdes
pedagogicas, permitindo articular aprendizagens em con-
texto de sala de aula e em ambientes digitais, promovendo
o desenvolvimento de competéncias do século XXI.

Metodologias ativas no ensino hibrido

No contexto do ensino hibrido, as metodologias ativas as-
sumem um papel central na promogdo de aprendizagens
significativas, ao colocarem o aluno no centro do processo
de aprendizagem. As abordagens pedagdgicas, mediadas
por tecnologias, devem incentivar a participagéo ativa dos
alunos e articular contextos formais e informais de apren-
dizagem, em consondncia com os principios do ensino
hibrido. Entre as metodologias mais utilizadas destaca-se
a sala de aula invertida (Fipped Classroom), na qual os
alunos contactam previamente com os conteidos em am-
biente digital, reservando o tempo em sala de aula para ati-
vidades de aplicagdo, reflexdo e colaboragdo (Bergmann
& Sams, 2012). De forma complementar, a instru¢do entre
pares (Peer Instruction), proposta por Mazur (1997), va-
loriza a discussdo e a explicagdo entre alunos como estraté-
gias de consolidag@o das aprendizagens. Estas abordagens
contribuem para o desenvolvimento de competéncias do
século XXI, nomeadamente o pensamento critico, a comu-
nicagdo e a colaboragdo, sendo particularmente relevantes
em contextos de ensino hibrido (Voogt & Roblin, 2012).
A sua eficacia depende, contudo, de uma planificagdo pe-
dagobgica intencional, em que as tecnologias digitais sdo
integradas ndo apenas como recurso de apoio, mas como
elemento estruturante da aprendizagem.

Neste enquadramento, as metodologias ativas constituem
uma base consistente para a implementacdo de e-ativida-
des, organizadas sob a forma de missdes pedagogicas, na
medida em que favorecem a participagdo ativa, a autono-
mia e a construg@o colaborativa do conhecimento.

0 papel do professor na conceciio de cendrios
de aprendizagem

A transi¢ao para modelos de ensino hibrido implica uma
redefini¢do do papel do professor, que deixa de assumir
uma fung¢do predominantemente transmissiva para atuar
como mediador ¢ designer de experiéncias de aprendi-
zagem. Neste quadro, a utilizagdo de tecnologias digitais
aliada a metodologias ativas permite criar cenarios de
aprendizagem que promovem a inovagdo pedagogica e o
envolvimento dos alunos (Sharples et al., 2015). O modelo
TPACK (1echnological Pedagogical Content knowledge),
destaca precisamente a articulagdo entre o conhecimento pe-
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dagogico, tecnologico e do conteudo como elemento central
da pratica docente (Mishra & Koehler, 2006).

Neste contexto, o professor desempenha um papel fun-
damental na conce¢do de cendrios de aprendizagem que
integrem as tecnologias digitais de forma intencional, exi-
gindo reflex@o critica e adaptagdo as caracteristicas e ne-
cessidades dos alunos (Lencastre, 2012). A utilizagdo de
ferramentas de 1A pode apoiar a planificagdo, a diferencia-
¢do pedagogica e a avalia¢ao das aprendizagens; contudo,
a sua integracdo deve ser orientada por principios éticos
e pedagogicos (UNESCO, 2021). Compete ao professor
analisar e validar criticamente as propostas geradas, asse-
gurando a sua adequag@o aos objetivos de aprendizagem e
a coeréncia com o contexto educativo.

E-atividades e aprendizagem mediada por tecnologias digitais

As e-atividades constituem um elemento estruturante dos
ambientes de aprendizagem digitais, sendo concebidas
como tarefas pedagdgicas intencionalmente desenhadas
para promover a interacdo entre alunos, conteudos e recur-
sos tecnologicos. A sua eficicia depende da forma como
sdo integradas no processo educativo, favorecendo a cons-
trugdo colaborativa e contextualizada do conhecimento
(Lencastre, 2012). Esta perspetiva aproxima-se do concei-
to de ¢ tirilies proposto por Salmon (2013), que as define
como sequéncias de aprendizagem organizadas em torno
de tarefas orientadas, promovendo a participacdo ativa dos
alunos em ambientes digitais. A autora conceptualiza a
aprendizagem online como um processo progressivo estru-
turado em cinco etapas: acesso ¢ motivagdo, socializacao
online, troca de informacgao, construgdo de conhecimento
e desenvolvimento pessoal. A organizacdo sequencial das
atividades assume, assim, um papel central, promovendo
uma evolugdo gradual da participagdo dos alunos, desde o
contacto inicial com os contetidos até a construgdo autono-
ma do conhecimento.

Esta abordagem evidencia a importancia do planeamento
pedagodgico na criagdo de experiéncias de aprendizagem
baseadas na interagdo, no feedback e na reflexdo, bem
como o papel do design de atividades digitais na promogao
de aprendizagens ativas e significativas.

A aprendizagem mediada por tecnologias permite diversi-
ficar estratégias pedagodgicas e criar ambientes mais dina-
micos, favorecendo a articulagdo entre diferentes formas
de representacdo do conhecimento. Neste contexto, o qua-
dro DigCompEdu (Redecker, 2017) sublinha a importancia
de uma utilizagdo pedagdgica das tecnologias que integre
a avaliacdo formativa, a colaboracdo e o desenvolvimento
de competéncias digitais.

No 1.° CEB, a implementagdo de e-atividades exige uma
adaptag@o as caracteristicas dos alunos, cabendo ao pro-
fessor assegurar a sua adequagao pedagogica e a articula-
¢do com os objetivos de aprendizagem. Neste estudo, as
e-atividades assumem a forma de missdes pedagogicas es-
truturadas através de guides orientadores, concebidos para
promover a progressdo das aprendizagens, a autonomia e
a participacdo ativa dos alunos. Organizadas em desafios
sequenciais e contextualizados, estas missdes articulam o

ensino hibrido, metodologias ativas e praticas interdisci-
plinares, favorecendo a construcio colaborativa do conhe-
cimento e o desenvolvimento de competéncias do século
XXI.

No contexto das missdes pedagdgicas implementadas, a
progressdo proposta por Salmon (2013) reflete-se na or-
ganizagao das tarefas, que incluem momentos de introdu-
¢do aos contetudos através de desafios iniciais € recursos
digitais, fases de discussdo e partilha de ideias, etapas de
pesquisa individual e colaborativa e momentos de sintese,
apresentacgdo e autoavaliagdo. Deste modo, as e-atividades
constituem uma operacionalizagdo destes principios, pro-
movendo a participagdo ativa, a intera¢do ¢ o desenvolvi-
mento progressivo da autonomia dos alunos em contextos
de ensino hibrido.

METODOLOGIA
Tipo de estudo

O presente estudo adota uma abordagem qualitativa, de
natureza interpretativa, sustentada na metodologia de in-
vestigagdo-acdo. Esta op¢ao revela-se particularmente ade-
quada ao contexto educativo, na medida em que permite ao
professor-investigador refletir criticamente sobre a sua pra-
tica e promover a melhoria continua das aprendizagens. De
acordo com Kemmis e McTaggart (1988), a investigagao-
-a¢do desenvolve-se em ciclos de planificagdo, acdo, ob-
servacao e reflexdo, possibilitando a adaptacdo progressiva
das estratégias pedagogicas as necessidades dos alunos.
Neste estudo, esta metodologia orientou a implementacao
e a analise do contributo das e-atividades em contexto de
ensino hibrido no 1.° CEB.

(ontexto e parficipantes

A investigacdo foi desenvolvida numa escola publica do
1.° CEB, em Portugal, incidindo numa turma do 3.° ano de
escolaridade, constituida por 15 alunos. Numa fase poste-
rior, o modelo foi alargado a outras turmas do 1.° CEB, em
contexto de aplicagdo exploratoria.

Os participantes, com idades compreendidas entre os 8 e os
9 anos, apresentam diferentes niveis de desenvolvimento
cognitivo, autonomia e competéncias digitais. Esta diversi-
dade constitui um elemento relevante do estudo, permitin-
do analisar a forma como as e-atividades e o ensino hibrido
se ajustam a distintos perfis de aprendizagem.

O contexto educativo dispde de recursos tecnoldgicos, no-
meadamente computadores, acesso a internet ¢ recursos
digitais educativos, possibilitando a implementacdo de
atividades em ambiente digital articuladas com o trabalho
desenvolvido em sala de aula.

Procedimentos

O estudo decorreu ao longo de um periodo letivo, através
de ciclos sucessivos de investigacdo-agao, que envolveram
a defini¢do de objetivos de aprendizagem, a concecdo de
e-atividades diferenciadas, a implementagdo de estratégias
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pedagodgicas em contexto de sala de aula e em ambientes
digitais, a observagao sistematica das interagdes dos alunos
e a reflexdo sobre as praticas desenvolvidas.

No ambito do estudo, foram implementadas trés e-atividades,
estruturadas sob a forma de missdes pedagogicas, na turma do
3.°ano de escolaridade, que constituiu o contexto principal de
investigagdo. Estas missdes foram desenvolvidas ao longo do
3.° periodo letivo, permitindo observar a evolucdo dos alunos
em diferentes momentos do processo de aprendizagem.

De forma complementar, o modelo foi aplicado, em contexto
exploratorio, a uma turma do 1.° ano e a uma turma do 2.° ano
de escolaridade. Nestes contextos, embora nao tenha sido rea-
lizada uma recolha sistematica de dados para analise aprofun-
dada, foram recolhidos indicadores pontuais, nomeadamente
através de feedback dos alunos e de um questionario digital

Etapa 3 Crlar e desenhar uma Banda desenhada {82).

2 Guilo de Miss3o: "Agentes de Limpeza: Missio Planeta Limpa'

" Atencin, Agentes! Feegras da B0,

17 Vinhota O Probiemal: [Exemnpio: Uen persoragem “Gananciss” estd 3 canstruir uma Hanca quo

Arecisa de quda. 4 pol aespathar-see agir
especialistas amblentals, O v0ss0 chletivg & Nueshar, gen o oramenta para matenals de limpesa &
eriar um quia visual para ensiear o comunidad a prateger a ambiente.

ok o io 56 para garhar mals dinheira).

Perguntadesafio: ‘Cama podemos trmsformar o Aossa conhecimento em afertas poderosos para
sabvir a nosso pianera?”

Impsctarts
Etapa 1: Investigagio ¢ Flana

Desatlo de Grupa: Vamas fazer um sortela para separar 25 Equipas de investigagdo ¢ de trabalho:
Equipa Agua; Equipa Sala e Equlpa Ar.

AISSAD: Ag0ra QU J4 53bes 3 QU CCLAPa Fertences, 4 &5 Um Euandiio do Ambleosa

Wamos comegar por wer o video apresentada. Fica multa atento. Lembrate gue 5 um Guaddo!
KENnC

s fwww ouuie comjaratch e kEY
Etapa 1- B INVESTIGAR: Vamo: agara Investigar:
Qual ¢ o nasso tion de poluigin? _

Cluais 80 23 casas e polul?]

= 20 vinheta (& Consencializagio/a agSof (Sxempis: O *Recydieto aparece para eaplicar que o
pistico ndo desaparece & que a peluisio adoece 35 pessaas & Moskra came se pode reutilizar)

+ 3fUnhet (& Soksgio): (sxempio: O persanagem percebe quo “o planeta 63 rossa casa’ e docide
Reoduris @ desperdicio e wsar o seu dinheieo para tecrolopas verdes | Geixa uma mensagom que scfa

aplicado numa das turmas. Estas aplica¢des permitiram obser-
var niveis elevados de envolvimento dos alunos, funcionando
como evidéncia complementar da aplicabilidade do modelo.
Neste contexto, as missdes pedagogicas foram concebidas
como sequéncias estruturadas de aprendizagem, organizadas
através de guides atribuidos aos alunos. Estes guides definem
um conjunto de tarefas progressivas que orientam o percurso
de aprendizagem, integrando momentos de exploragdo, inves-
tigacdo, criacdo, avaliacdo e autoavaliagdo

(Figura ). Esta organizagdo aproxima-se do conceito de
e lirities proposto por Salmon (2013), ao promover a partici-
pagdo ativa dos alunos através de tarefas sequenciais e orien-
tadas em ambientes digitais.

- Etapa 4 COMUNICAR: A *Conferéncia de Imprensa’: C3c3 grias apresenta a sua 8D, A turma sl a
clareza da mensagem

Cr1a uma band desenhada gue ssnslbibze 3t persoas 3 protegersm o ambiente.

Etapa 5: & Gessdo do Drgaments

*  Recebemas uma mensagem para
a nasa equipa pedr ajuda 4
outras equipas &, tados funto,
ATENGhO, TDOOS  Jumos,
limparem a praia da Lega em
Matasinhes Ao que parece 3
Eempestade Kristian foz com que
o mar deliasse na costa mio do
livo que o mar cantinha, Vames

— c camprar s “materiais

necersdrias para 3 nasa missdc:

limpeza o3 praia

‘Drcamento: Cada equis sem 1500
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1 Comamtar da visra = 1508

Faz s it mecassiis
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£ a5 consequénclas fquem salre 3

| 10 nasse grape trabalhou bem sm
conjurto.

| I Conseguimes eicular o gasts tomal
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| JAnoss histéria mastra daramente
cama 3judar o planat.
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Etapa 2 Partibiar as aprendizagens no Miral no Padiet

Pz oo (050 M= 6 Wllesnins

Preencher o formukisiy

Podes tentar fazer a B0 na aplicasko: maksbeliehcomi. com

PR e 5050 Ml 6 Weaoss

Figura 1 - Exemplo de guido de missdo pedagdgica utilizado na implementacao de uma EAtividade.

Cada missdo inicia-se com uma pergunta-desafio, que
orienta a exploragdo do tema e estimula a formulagao de
hipoteses. Segue-se a analise de recursos digitais, como
videos, e a participagdo em dinamicas de partilha e discus-
sdo, recorrendo a recursos digitais, como o Padlet. As tare-
fas desenvolvem-se em alternancia entre momentos de tra-
balho individual e colaborativo, promovendo a autonomia,
aresponsabilizagdo e a construgao social do conhecimento.
As missdes assumem uma natureza interdisciplinar, articu-
lando conteudos de Estudo do Meio, Matematica e Portu-
gués a partir de problemas contextualizados, favorecendo
o desenvolvimento de competéncias do século XXI, como
0 pensamento critico, a resolu¢do de problemas ¢ a co-
municagdo. Os guides de missdo desempenham um papel
central na orientacdo das aprendizagens, apoiando a autor-
regulagdo e a reflexdo dos alunos, que, no final de cada
missdo, apresentam os produtos desenvolvidos e realizam
uma autoavaliacdo do seu desempenho. A avaliagdo inclui
ainda questionarios digitais, recorrendo ao Google Forms,
utilizados para recolher dados sobre as aprendizagens ¢ o
envolvimento dos alunos.

A implementagdo das missdes decorreu numa dinamica de
ensino hibrido, articulando atividades em contexto de sala
de aula e momentos digitais. Neste processo, o professor
assumiu um papel ativo na planificagdo, organizacao e me-
diagdo das aprendizagens, sendo responsavel pela selegdo
e adaptacdo dos recursos utilizados. Este processo pdde ser
apoiado por ferramentas de IA, sujeitas a analise critica e
validacdo pedagdgica.

Instrumentos de recolha de dados

A recolha de dados recorreu a diferentes instrumentos,
permitindo obter uma compreensdo abrangente das apren-
dizagens e das dindmicas desenvolvidas no decorrer das
e-atividades, bem como reforcar a credibilidade da analise
através da triangulagdo da informagao.

Foi utilizada a observacao participante, realizada pelo pro-
fessor-investigador ao longo das diferentes sessdes, com
registo sistematico em notas de campo. Estes registos cen-
traram-se na participacdo dos alunos, nas interagdes em
contexto de trabalho colaborativo e nas estratégias mobili-

65

1S Wo 2130010 9 RIF0s

RO



zadas na realizacdo das tarefas, permitindo acompanhar de
forma continua o processo de aprendizagem.

Foram igualmente analisadas as produgdes dos alunos,
tanto em formato digital como em papel, resultantes das
atividades desenvolvidas no &mbito das missdes pedagogi-
cas. Estas produgdes constituiram uma fonte relevante de
evidéncia, permitindo identificar o nivel de compreensao,
aplicag@o de conhecimentos e envolvimento dos alunos
nas tarefas propostas.

A analise das interagdoes em plataformas digitais, nomea-
damente no Padlet, possibilitou observar processos de par-
tilha de ideias, colaboragdo entre pares e constru¢do co-
letiva do conhecimento, oferecendo uma perspetiva mais
detalhada das dindmicas de aprendizagem em ambiente
hibrido.

Os questionarios digitais, realizados através do Google
Forms, foram utilizados como instrumento de recolha de
dados quantitativos e qualitativos. Estes questionarios per-
mitiram, por um lado, aferir as aprendizagens dos alunos e,
por outro, recolher a sua percegdo relativamente as ativida-
des desenvolvidas, nomeadamente ao nivel da motivagéo,
do envolvimento e da colaboragao.

A utilizagdo destes diferentes instrumentos permitiu reco-
lher dados complementares sobre o processo de aprendiza-
gem, assegurando uma analise mais rica e consistente do
fenémeno em estudo.

Tratamento e andlise dos dados

Os dados foram analisados através da analise de contetido,
de acordo com a proposta de Bardin (2011), seguindo um
processo sistematico de organizagdo, codificagdo e inter-
pretacdo da informagdo recolhida.

Numa primeira fase, foi realizada uma leitura global dos
dados provenientes dos diferentes instrumentos, notas de
campo, produgdes dos alunos, interagdes no Padlet e res-
postas aos formularios digitais, permitindo obter uma visao
inicial do conjunto da informag&o recolhida.
Posteriormente, foram identificadas unidades de registo
relevantes, diretamente relacionadas com os objetivos do
estudo. A partir destas unidades, foram organizadas cate-
gorias tematicas emergentes, definidas de forma indutiva,
tendo como base os proprios dados. Estas categorias foram
depois agrupadas em dimensdes de analise mais amplas,
nomeadamente: motiva¢do, autonomia, colaboragdo, en-
volvimento e adequacdo das atividades as caracteristicas
dos alunos.

Numa fase seguinte, procedeu-se a analise interpretativa
da informacdo, procurando compreender os padrdes e as
relagdes entre os dados provenientes das diferentes fontes.
A triangulacdo dos dados, combinando observagio, produ-
¢des dos alunos e respostas aos formularios digitais, con-
tribuiu para reforgar a consisténcia e a credibilidade dos
resultados obtidos.

Este processo permitiu ndo apenas descrever as evidéncias
recolhidas, mas sobretudo compreender o significado das
praticas desenvolvidas no contexto do ensino hibrido.

A interpretagdo dos dados teve ainda em conta a recorrén-
cia das evidéncias nos diferentes instrumentos, bem como

a sua consisténcia ao longo das atividades, assegurando
critérios de analise coerentes com os objetivos do estudo.

Consideracdes éticas

Foram respeitados os principios éticos da investigagdo em
educacdo, garantindo a confidencialidade e anonimato dos
participantes, a utilizagdo dos dados exclusivamente para fins
cientificos e a salvaguarda do bem-estar dos alunos.

APRESENTACAO E ANALISE
DOS RESULTADOS

Organizaciio dos resultados

A andlise dos dados incidiu principalmente na turma do 3.°
ano de escolaridade, na qual a implementacéo das e-ativi-
dades foi desenvolvida de forma mais sistematica e conti-
nua. A sua aplicacdo a outras turmas do 1.° CEB assumiu
um caracter exploratorio, ndo sendo incluida, nesta fase,
numa analise aprofundada.

Os resultados sdo apresentados de acordo com as catego-
rias definidas no processo de analise de contetdo, nomea-
damente motivagao, autonomia, colaborag¢io, envolvimen-
to e adequagdo das atividades as caracteristicas dos alunos.
Esta organizacdo permite evidenciar padrdes e tendéncias
observados no contexto do estudo, facilitando a interpreta-
c¢do dos dados a luz dos objetivos definidos.

De forma complementar, observagdes preliminares decor-
rentes da aplicagdo das e-atividades noutras turmas apon-
tam para niveis elevados de envolvimento dos alunos e
para uma percegdo globalmente positiva das missdes peda-
gobgicas, ainda que estes dados assumam um caracter me-
ramente exploratorio.

Motivagéo dos alunos

Os dados sugerem que a utilizagdo das e-atividades esta as-
sociada a niveis consistentes de motivacao dos alunos, par-
ticularmente nas atividades que integraram recursos digitais
e elementos de caracter ludico. Das trés e-atividades imple-
mentadas neste estudo, e considerando a evolucao dos alu-
nos, a presente analise incide de forma mais sistematica na
EAtividade “Agentes de Limpeza — Missdo Planeta Limpo”,
centrada na exploragdo de problematicas ambientais.

Na turma em estudo, observou-se uma participagdo regular
nas atividades propostas, evidenciada pelas produgdes no
Padlet (Figura 2 ¢ Figura 3). pela interagio nas ativi-
dades digitais e pelas respostas obtidas nos formularios do
Google Forms. Ao longo das diferentes fases das tarefas,
os alunos mantiveram o envolvimento, o que podera estar
relacionado com a organizacdo sequencial das missdes pe-
dagdgicas, em linha com a progressao proposta por Salmon
(2013), que conceptualiza a aprendizagem digital como um
processo estruturado em etapas progressivas com objetivos
claros e desafios crescentes.
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@ Agente Limpeza Ambiental

Figura 2 - Mural digital (Padlet) com registos das respostas

dos alunos organizadas por equipas na missdo “Agentes de Figura 3 - Realizagdo de tarefas da missdo pedagogica com
Limpeza”. recursos digitais e guides de apoio.

Os resultados da autoavaliagdo (Iigura 1) reforgam esta tendéncia, registando-se uma média de 4,87 numa escalade 1 a
5, sendo que a maioria dos alunos atribuiu a classificagdo mais elevada a atividade. Estes dados apontam para uma percegao
globalmente positiva da experiéncia de aprendizagem, podendo ser interpretados como resultado da estrutura organizada das
tarefas e da integracdo de recursos digitais, elementos que a literatura aponta como facilitadores do envolvimento em ambientes
de aprendizagem hibridos.

A analise das respostas aos formularios digitais indica ainda que os alunos reconheceram a utilizagdo de diferentes recursos e
areas disciplinares na realizagdo das tarefas, destacando o papel do video, do Padlet e dos guides de missdo (Figura 3). Esta
diversidade de estratégias sugere uma articulacéo entre diferentes abordagens pedagogicas, caracteristica do ensino hibrido, que
podera favorecer a participagdo e o interesse dos alunos ao longo do processo.

De forma global, os dados sugerem que a organizagao das e-atividades sob a forma de missdes pedagdgicas, com desafios
contextualizados e progressivos, se associa a niveis consistentes de envolvimento dos alunos ao longo das atividades.

15. (Autoavaliagdo) O quanto gostaste da nossa Missdo "Agentes de Limpeza"?
* 1: Ndo gostei, foi dificil. 2: Gostel, mas foi dificil. 3. Gostel. 4: Gostei muito.

1 " ; Mais detalh
* 5: Adorei, aprendi muito! ais detalhes
(0 ponto)
Nivel 5 I, 13
4 87 Nivel 4 [ 2
Classificacéo Nivel 2
Média
* * * * * Nivel 2
Nivel 1

Figura 4 - Resultados da autoavaliacdo dos alunos na E-Atividade “Agentes de limpeza: Missao Planeta Limpo”.
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10. "C que te ajudou mais a aprender hoje?” (0 ponto)

O video 12
® O guido em papel 4
@ O mural no Padlet 5

Mai

I
[+
I

talhes

24%

57%
19%

Figura 5 - Recursos considerados mais relevantes pelos alunos para a aprendizagem na E-Atividade “Agentes de Limpe-

za: Missao Planeta Limpo”.
Desenvolvimento da autonomia

No que respeita a autonomia, os dados recolhidos na turma
do 3.° ano sugerem uma evolugao progressiva da capacida-
de dos alunos para gerir o seu percurso de aprendizagem.

A analise das atividades, sustentada nas observacdes reali-
zadas e nos registos digitais, permitiu identificar que os alu-
nos foram capazes de organizar o tempo de realizagdo das
tarefas, utilizar recursos digitais de forma mais autonoma e
tomar decisoes durante a resolucdo das atividades propos-
tas, o que indica um desenvolvimento gradual da sua auto-
nomia. Estas evidéncias foram particularmente visiveis nas
atividades estruturadas com base em guides de missdo, que
orientaram o percurso dos alunos de forma progressiva.
Esta organizagdo parece ter contribuido para uma gestdo
mais autdbnoma do trabalho, podendo ser interpretada a luz
da estrutura sequencial das missdes pedagogicas, que, ao
introduzir desafios progressivos e objetivos claros, favo-
recem a autorregulagdo da aprendizagem, em consonéncia
com o modelo de progressao proposto por Salmon (2013).

(olaboracdo entre pares

A organizag¢ao das atividades em desafios sequenciais faci-
litou a compreensao dos objetivos e promoveu a responsa-
bilizag¢do dos alunos pelo seu proprio processo de aprendi-
zagem, o que reforca a relacdo entre a estrutura pedagdgica
adotada e o desenvolvimento da autonomia.

Para além da orientagdo proporcionada pelos guides, a
natureza dos desafios propostos, assente em problemas e
questdes orientadoras, favoreceu a mobilizagdo de compe-
téncias associadas ao pensamento critico, nomeadamente a
analise de informagdo, a tomada de decisdo e a justificacdo
das respostas. Neste contexto, os alunos demonstraram ca-
pacidade para selecionar estratégias, interpretar informa-
¢do e construir respostas de forma auténoma, com base nos
recursos disponibilizados, o que sugere uma progressiva
internalizacdo dos processos de autorregulacao.

De forma global, estes resultados indicam que a organiza-
¢do das e-atividades sob a forma de missdes pedagogicas
contribui para o desenvolvimento da autonomia dos alu-
nos, evidenciando a relacdo entre a estrutura sequencial das
atividades ¢ a sua capacidade de autorregulagéo.

9. "Foi facil cumprir a missdo "Agentes de Limpeza” com o meu grupo " (1 -Mao conseguimos trabalhar em grupo; 2- C

onseguimaos, mas precisamos de muita ajuda; 3- Trabalhamos, mas precisamos de alguma ajuda; 4- Trabalhamos bem,

Mais
detalhes

mas precisamos de uma pequena ajuda; 5 - Conseguimos trabalhar muito bem). (0 ponto)

Nivel 5 [ 6

433

Classificaggo Mivel 3

Média .
00 0 6 Nivel 2
Mivel 1

Nivel 4 [ ¢

Figura 6 - Percegdo dos alunos sobre o trabalho em grupo na E-Atividade “Agentes de Limpeza: Missao Planeta Limpo”.
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12. Entdo, qual destas frases melhor descreve o nosso trabalho de hoje? (0 ponto)

Usdmos apenas uma ciéncia para resolver o
problema.

Usamos varias ciéncias, como Estudo do Meio,
Matematica e Portugués para resclver o problema.

@ Nio tenho a certeza de que recursos usamos, 0

Mlaic dotalhes
Vais detalhes

7%

My,

93%

Figura 7 - Recursos utilizados pelos alunos na E-Atividade “Agentes de Limpeza: Missdo Planeta Limpo”.

A colaboragdo entre pares revelou-se uma dimensio relevante
no processo de aprendizagem. Na turma do 3.° ano, os dados
apontam para a participacdo dos alunos em dinamicas de tra-
balho colaborativo, nomeadamente na partilha de ideias, na
resolugdo conjunta de tarefas e no apoio entre colegas.

Esta evidéncia ¢ suportada pelos resultados dos formula-
rios digitais (Figura 0). que indicam uma percegio glo-
balmente positiva relativamente ao trabalho em grupo na
E-Atividade “Agentes de Limpeza: Missao Planeta Lim-
po”. A maioria dos alunos avaliou a experiéncia entre os
niveis mais elevados da escala, registando-se uma média
de 4,33, o que sugere que os alunos consideraram ter con-
seguido colaborar de forma eficaz.

A analise das respostas permite ainda identificar que os alu-
nos reconheceram a importancia da colaboragido no desen-
volvimento das tarefas, destacando a realiza¢do conjunta
do trabalho e a participacdo ao longo das diferentes fases
da atividade. Estes resultados podem ser interpretados
como indicativos de praticas colaborativas consistentes,
promovidas pelo contexto das atividades propostas.

As atividades estruturadas sob a forma de missdes pedago-
gicas favoreceram a interag@o entre os alunos, promoven-
do momentos de discussdo, partilha de ideias e construgao
conjunta do conhecimento. Esta dindmica pode ser inter-
pretada a luz da organizagdo sequencial das missdes, que,
ao integrar tarefas progressivas e orientadas, cria condi¢des
para a participagdo e interdependéncia entre os alunos, em
consonancia com o modelo de progressdo proposto por
Salmon (2013).

Estas praticas foram observadas tanto nas atividades em
contexto de sala de aula como nas tarefas desenvolvidas em
ambiente digital, evidenciando a integracao da colaboragio
em diferentes contextos do ensino hibrido, o que refor¢a o
papel das e-atividades na promocao de ambientes de apren-
dizagem colaborativos.

De forma global, os dados sugerem que a organizagao das
e-atividades sob a forma de missdes pedagdgicas contribui
para o desenvolvimento de praticas colaborativas, eviden-

ciando a relagdo entre a estrutura das atividades e o desen-
volvimento de praticas colaborativas entre alunos.

Envolvimento nas tarefas

O envolvimento dos alunos nas atividades revelou-se
consistente, particularmente nas tarefas que articularam
recursos digitais com desafios praticos. Na turma do 3.°
ano, observou-se uma participa¢ao continua ao longo das
diferentes fases das atividades, evidenciada pelo tempo de
concentragdo, pela realizagdo das tarefas e pelo interesse
demonstrado na resolucdo dos desafios propostos, o que
sugere niveis elevados de envolvimento ao longo do pro-
cesso.

Os dados evidenciam ainda a articulag¢do entre diferentes
areas disciplinares, com destaque para o Estudo do Meio,
bem como a integracdo de contetidos de Matematica e Por-
tugués, refor¢cando o caracter interdisciplinar das atividades
propostas. A analise das respostas aos formularios digitais
(Figura 7) indica a utilizagdo de diferentes recursos, no-
meadamente estratégias de investigagdo, recursos digitais
e mobiliza¢do de conteudos de diferentes areas, o que pode
ser interpretado como um indicador da diversidade de es-
tratégias mobilizadas no processo de aprendizagem. Estes
elementos sugerem que a organizacao das e-atividades sob
a forma de missdes pedagdgicas favoreceu o envolvimento
dos alunos e a mobiliza¢do de estratégias diversificadas,
podendo este resultado ser interpretado a luz da estrutura
sequencial das missdes, que, ao integrar desafios progressi-
vos e contextualizados, promove a continuidade da partici-
pacdo dos alunos ao longo das tarefas.

Importa ainda referir que observagdes preliminares realiza-
das noutras turmas, onde as e-atividades foram igualmente
implementadas, apontam para tendéncias semelhantes ao
nivel do interesse e participacdo dos alunos, ainda que estes
dados assumam caracter exploratorio.

De forma global, os resultados sugerem que a organizagdo
das e-atividades sob a forma de missdes pedagogicas po-
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dera estar associada a niveis consistentes de envolvimento
dos alunos, apontando para uma possivel relacdo entre a
estrutura das atividades e a participag@o continua dos alu-
nos ao longo do processo de aprendizagem.

Sintese interpretativa dos resultados

Globalmente, os resultados sugerem que a implementa-
¢do das e-atividades em contexto de ensino hibrido est
associada a niveis consistentes de motivagdo, autonomia,
colaborag@o e envolvimento dos alunos, de acordo com os
dados recolhidos ao longo do estudo.

Os dados apontam ainda para o facto de a organizagdo das
atividades sob a forma de missdes pedagodgicas, assentes
em problemas contextualizados, poder favorecer proces-
sos de aprendizagem mais relevantes para os alunos. Neste
ambito, os guides de missdo assumem um papel estrutu-
rante, ndo apenas na orientacdo das tarefas, mas também
na promoc¢ao de uma participago ativa e reflexiva, incen-
tivando os alunos a analisar, tomar decisdes e justificar as
suas respostas.

Neste contexto, os alunos demonstram capacidade para
mobilizar conhecimentos em diferentes situagdes, o que
sugere ndo apenas a aquisi¢cdo de contetidos, mas também
a sua compreensao e aplicagdo em contextos significativos.
Estes resultados apontam ainda para o desenvolvimento de
competéncias associadas ao século XXI, nomeadamente o
pensamento critico, a colaboragao, a autonomia e a capaci-
dade de resolucdo de problemas.

Adicionalmente, a articulacdo entre diferentes recursos e
estratégias pedagogicas, evidenciada nas respostas dos alu-
nos e nas produgdes realizadas, sugere o contributo do en-
sino hibrido para a criagdo de ambientes de aprendizagem
mais dindmicos, flexiveis e centrados no aluno.
Considerando o conjunto dos resultados, estes podem ser
interpretados a luz da organizagdo das e-atividades sob a
forma de missdes pedagogicas, cuja estrutura sequencial
e orientada parece promover o envolvimento e a partici-
pacdo continua dos alunos ao longo do processo de apren-
dizagem, em consonancia com abordagens centradas no
aluno e na progressao da aprendizagem.

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados sugerem que a implementagdo das e-ativida-
des em contexto de ensino hibrido esta associada a niveis
consistentes de motivagdo, autonomia, colaboragdo ¢ en-
volvimento dos alunos. A analise, centrada numa turma do
3.° ano, aponta para a pertinéncia das estratégias pedagogi-
cas adotadas e do modelo desenvolvido.

No que respeita a motivagao, os dados indicam uma par-
ticipagdo mais elevada dos alunos, associada a integracao
de recursos digitais e elementos de caracter ludico. Estes
resultados encontram-se em consondncia com Lencastre
(2012), ao destacar o potencial das e-atividades na pro-
mogao de aprendizagens significativas. A organizacdo das
atividades sob a forma de missdes pedagdgicas, com desa-
fios progressivos e contextualizados, parece ter assumido
particular relevancia neste processo.

Relativamente a autonomia, os dados sugerem progres-
sos na capacidade dos alunos para gerir o seu percurso de
aprendizagem, nomeadamente na organizagao das tarefas,
na utilizacdo de recursos digitais e na tomada de decisoes.
Os guides de missdo aparentam ter desempenhado um pa-
pel importante neste processo, ao orientar o trabalho dos
alunos e favorecer a autorregulacdo. A natureza dos desa-
fios propostos podera também estar associada ao desenvol-
vimento do pensamento critico, em linha com as compe-
téncias identificadas por Voogt e Roblin (2012).

A colaboragdo entre pares evidenciou-se como uma dimen-
sdo relevante, verificando-se dindmicas de trabalho parti-
cipativas e equilibradas. Estes resultados encontram-se
em consonancia com a instrugdo entre pares proposta por
Mazur (1997), bem como com as competéncias colaborati-
vas identificadas por Voogt e Roblin (2012), sugerindo que
a estrutura das atividades podera ter favorecido a interagao
entre os alunos.

Quanto ao envolvimento, os dados apontam para niveis
consistentes de participacdo, particularmente nas ativida-
des que articularam recursos digitais com desafios prati-
cos. A eficacia das missdes pedagogicas na promogdo da
autonomia, da colaborac¢do e do envolvimento corrobora
as perspetivas de inovacdo pedagogica propostas por Shar-
ples et al. (2015), que enfatizam a importancia de ambien-
tes de aprendizagem flexiveis e centrados em desafios. A
diversidade de estratégias utilizadas podera ter contribuido
para a criagdo de ambientes de aprendizagem mais dinami-
cos, refor¢ando o potencial destas abordagens na promogao
de aprendizagens ativas, contextualizadas e centradas no alu-
no no 1.° CEB.

Observa-se ainda o caracter contextualizado das aprendiza-
gens, uma vez que as missdes pedagogicas, baseadas em pro-
blemas proximos da realidade dos alunos, parecem favorecer
a mobilizagdo de conhecimentos em diferentes contextos.
Esta perspetiva articula-se com o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria (Martins et al., 2017), que valoriza a
aplicacdo do conhecimento em situagdes significativas.
Adicionalmente, os resultados podem ser enquadrados na
perspetiva da Smart Fducation (Torres et al., 2025), eviden-
ciando a articulagdo entre tecnologia, pedagogia e praticas de
ensino.

Importa, contudo, reconhecer algumas limita¢des do estu-
do, uma vez que a analise incide predominantemente sobre
uma turma do 3.° ano, sendo a aplicacdo nos restantes anos
ainda de caracter exploratorio. Esta limitagdo ndo invalida
os resultados, mas recomenda prudéncia na generalizagao
das conclusdes.

Globalmente, os dados sugerem a pertinéncia da integra-
cdo das e-atividades no ensino hibrido, apontando para o
potencial destas abordagens na promocdo de aprendiza-
gens mais ativas, contextualizadas e centradas no aluno no
1.° CEB.

CONCLUSAO
O presente estudo procurou compreender de que forma a

utilizagdo de e-atividades, em contexto de ensino hibrido,
contribui para a promog¢ao de aprendizagens ativas no 1.°
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CEB, incidindo numa turma do 3.° ano de escolaridade.
Os resultados sugerem que a integragdo de e-atividades,
estruturadas sob a forma de missdes pedagogicas e articu-
lando metodologias ativas com tecnologias digitais, favo-
rece a motivacgdo, a autonomia, a colaboracao e o envolvi-
mento dos alunos. Destaca-se, ainda, o papel dos guides de
missdo na orientagdo das tarefas e na promogdo do pensa-
mento critico.

A organizagdo das atividades em desafios contextualizados
revelou-se pertinente para a construgdo de aprendizagens
significativas, permitindo aos alunos mobilizar conhe-
cimentos em situagdes proximas da sua realidade. Neste
sentido, a articulagdo entre ensino hibrido, metodologias
ativas e diferenciagdo pedagodgica configura-se como uma
abordagem promissora para a criagdo de ambientes de
aprendizagem centrados no aluno.

Importa, contudo, reconhecer algumas limita¢des do estu-
do, uma vez que a analise incide predominantemente sobre
uma turma do 3.° ano, sendo a aplicacdo nos restantes anos
ainda de caracter exploratorio.

Como perspetiva futura, sugere-se a continuidade da im-
plementagdo das e-atividades em diferentes anos de es-
colaridade e a analise do seu desenvolvimento a médio e
longo prazo.

Globalmente, o estudo reforca a relevancia das e-ativi-
dades na promogdo de aprendizagens mais significativas,
contextualizadas e centradas no aluno no 1.° CEB.
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VAMOS EXPLORAR A
LEZIRIA RIBATEJANA:
ECOSSISTEMA SMARTE
DUA NO 1.2 CICLO

Pedro Hugo Ferreira Nogueira

Resumo

A confluéncia entre o imperativo da educagdo inclusiva e a
transigao digital coloca a pedagogia contemporanea o desafio
de superar a mera adogdo instrumental de tecnologias e de pro-
mover processos de inovagdo educacional intencionalmente
orientados para a melhoria das aprendizagens, para a equidade
e para a participa¢do de todos os alunos (Jesus & Azevedo,
2020). Em Portugal, este desafio ¢ estruturado pelo Decreto-
-Lei n.° 54/2018, que reorienta a educagdo para a remogao
de barreiras a aprendizagem e pelos normativos curriculares
que introduzem o Pensamento Computacional (PC) desde o
1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB). Neste contexto, € nossa
inteng¢do apresentar e analisar em que medida o projeto educa-
tivo “Vamos Explorar a Leziria Ribatejana” (Nogueira, 2025),
destinado ao 1.° CEB, articula o modelo de Ecossistema de
Educagdo SMART (Torres et al., 2025) com os principios do
Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), constituin-
do uma resposta pedagdgica genuinamente inclusiva, territo-
rializada e transferivel. Adotou-se uma abordagem qualitativa
de estudo de caso tnico (Yin, 2018) com analise documental
tematica. O corpus foi codificado segundo quatro dimensdes:
SMART, Inclusiva (DUA / DL n.° 54/2018), Cognitiva (Pen-
samento Computacional) e Territorialidade. A ancoragem da
tecnologia no territorio evita abordagens centradas na mera
introdugdo de recursos digitais, conferindo autenticidade e
significado pedagogico ao ecossistema SMART. O design ins-
trucional estruturado apoia professores veteranos na migragéo
digital, enquanto a avaliagdo funcional baseada em estimulos
sensoriais garante equidade em Unidades de Apoio Especia-
lizado (UAE). Conclui-se que a intencionalidade pedagogica

prévia e a reconfiguragdo flexivel dos espagos sdo condi¢des

CIPAL ESEPE

necessarias, e ndo meramente suficientes, para uma integragdo

tecnologica bem-sucedida e eticamente fundamentada.

Palavras-Chave: Educagdo SMART; Desenho Universal
para a Aprendizagem; Pensamento Computacional; Educacdo
Inclusiva; Migragéo Digital Docente.

Abstract

The convergence of the imperative for inclusive education
and the digital transition poses a challenge for contemporary
pedagogy: to move beyond the mere instrumental adoption
of technologies and foster educational innovation process-
es intentionally oriented towards learning improvement,
equity, and student participation (Jesus & Azevedo, 2020).
In Portugal, this challenge is framed by Decree-Law No.
54/2018, which reorients education towards the removal of
barriers to learning, and by curricular guidelines that intro-
duce Computational Thinking (CT) from the first cycle of
Basic Education.

Within this context, this study aims to present and analyse
the extent to which the educational project “Let’s Explore
the Leziria Ribatejana” (Nogueira, 2025), designed for the
first cycle of Basic Education, articulates the SMART Edu-
cation Ecosystem model (Torres et al., 2025) with the princi-
ples of Universal Design for Learning (UDL), thereby con-
stituting a genuinely inclusive, place-based, and transferable
pedagogical response.

A qualitative single-case study approach (Yin, 2018) was ad-
opted, supported by thematic document analysis. The corpus
was coded according to four dimensions: SMART, Inclusive
(UDL/Decree-Law No. 54/2018), Cognitive (Computational
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Thinking), and Territoriality. Anchoring technology within
the local territory promotes contextualised and meaningful
educational innovation, thereby enhancing the authentic-
ity of the SMART ecosystem. The structured instructional
design supports experienced teachers in their digital transi-
tion, while functional assessment based on sensory stimuli
ensures equity for students attending Specialized Support
Units.

The findings suggest that prior pedagogical intentionality

INTRODUCAO

O cenario educativo contempordneo ¢ marcado por uma
dupla pressdo: a urgéncia da transformagao digital e o im-
perativo ético da inclusdo plena. Em Portugal, estas exi-
géncias convergem num quadro normativo exigente - 0
Decreto-Lei n.° 54/2018, que reorienta a educagdo inclu-
siva para a remoc¢ao de barreiras a aprendizagem e a par-
ticipagdo, e as orientagdes da Dire¢do-Geral da Educacao
(2024) que introduzem o Pensamento Computacional (PC)
desde o 1.° Ciclo. A tensdo entre estas agendas levanta uma
questdo fundamental: como garantir que a adog@o de tec-
nologia nas escolas serve a emancipagdo dos alunos e nédo
apenas um discurso de modernizagao superficial?

Esta questdo ndo ¢ meramente retdrica. A investigag@o
em sociologia da educacdo e da literacia digital tem do-
cumentado sistematicamente 0 modo como a introdugdo
de tecnologia nas salas de aula, quando desligada de uma
intencionalidade pedagogica clara, tende a agravar as desi-
gualdades existentes ao invés de as mitigar (Selwyn, 2011;
Pereira et al., 2019). O acesso diferenciado a capital digital
e cultural entre familias transforma a tecnologia num ve-
tor de estratificacdo social frequentemente legitimado por
discursos de inovagdo ¢ modernizagdo. Importa, por isso,
distinguir a simples introdug@o de recursos tecnoldgicos
dos processos efetivos de inovagdo educacional. Como
defendem Jesus e Azevedo (2020), a inovagdo educacio-
nal constitui um conceito multidimensional e multinivel
ao servico da melhoria continua da escola, centrado no
desenvolvimento humano de todos os alunos e orientado
por principios de equidade e justica social. Importa ainda
clarificar que a inovagao pedagogica ndo se reduz a adogao
de novidades ou tecnologias emergentes. Pelo contrario,
pressupde uma transformagdo intencional, contextualizada
e orientada para a melhoria efetiva dos processos de ensi-
no e aprendizagem, sustentada por critérios que permitam
avaliar o seu valor educativo e o seu impacto nas aprendi-
zagens (Marques & Gongalves, 2021). E precisamente esta
dimensao intencional e transformadora da inovagdo que o
presente artigo procura operacionalizar.

Em resposta a este diagnostico, consolida-se o conceito

and the flexible reconfiguration of learning spaces are nec-
essary not merely sufficient—conditions for successful and

ethically grounded technological integration.

Keywords: SMART Education; Universal Design for
Learning; Computational Thinking; Inclusive Education;

Teacher Digital Transition.

de Ecossistema de Educagdo SMART, que propde uma
articulacdo sinérgica entre Espaco, Tecnologia, Pedagogia
e Ensino (Torres et al., 2025). Para que este ecossistema
seja universalmente acessivel, o Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA) ¢é convocado como referencial ope-
ratorio indispensavel (CAST, 2018). A articulagdo entre
os dois modelos ndo ¢ meramente aditiva: sem a infraes-
trutura SMART, o DUA corre o risco de permanecer um
ideal normativo; sem o DUA, o ecossistema SMART pode
reduzir-se a uma integracdo tecnoldgica desprovida de in-
tencionalidade pedagodgica transformadora.

A operacionalizagdo destas inovagdes ¢ adicionalmente
condicionada pela realidade profissional da classe docente
portuguesa, caracterizada por um envelhecimento demo-
grafico acentuado. Segundo dados recentes do Balango
Anual da Educagao 2025 (Figueiredo, 2025), no ano letivo
de 2022/2023, cerca de 60% dos professores do 2.° ¢ 3.°
ciclo e do ensino secundario, bem como 44,5% no 1.° ciclo,
tinham 50 ou mais anos de idade. Os professores veteranos
enfrentam uma “migragdo digital” forcada, num contexto
em que a auséncia de suporte instrucional pode intensificar
o burnout e cristalizar resisténcias (Morgado et al., 2021).
Esta dimensdo humana do problema ¢ frequentemente ne-
gligenciada nos discursos de inovagdo educativa.

Neste enquadramento, o presente artigo formula a seguinte
questdo de investigagdo: em que medida o projeto “Vamos
Explorar a Leziria Ribatejana” (Nogueira, 2025) integra os
principios do modelo SMART e do DUA de forma a supe-
rar a retorica da inovagdo, assegurar a equidade no acesso
ao curriculo e apoiar a pratica docente? O objetivo geral
consiste em analisar a arquitetura conceptual e o design
pedagodgico do projeto a luz destes referenciais e das poli-
ticas de inclusdo vigentes, avaliando a sua capacidade para
constituir um modelo transferivel para outros contextos
territoriais e escolares.
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ENQUADRAMENTO TEORICO

Construtivismo e Construcionismo:
Fundamentos Epistemoldgicos

A compreensdo do projeto em analise exige recuar as suas
raizes epistemologicas. Vygotsky (1978) demonstrou que
a aprendizagem ocorre prioritariamente na Zona de De-
senvolvimento Proximal (ZDP), ou seja, no espago entre
aquilo que o aluno consegue fazer de forma auténoma e
aquilo que consegue realizar com orienta¢do de um adulto
ou par mais competente. Esta conceptualizagao coloca o
ambiente social e material, incluindo os artefactos tecno-
l6gicos, no centro do processo de aprendizagem, e ndo na
sua periferia.

Bruner (1996) aprofundou esta visdo ao propor que o en-
sino deve centrar-se na construgdo ativa de significados
pelo aprendente, em detrimento da transmissdo passiva de
conteudos. Papert (1980), radicalizando o construtivismo
piagetiano numa visdo construcionista, argumentou que
a aprendizagem ¢ particularmente eficaz quando o aluno
constrdi artefactos partilhaveis, sejam eles sandcastles ou
programas de computador, porque o ato de fazer para o
mundo exterior exige a explicitagdo ¢ organizagdo do co-
nhecimento interno. A robdtica educativa e a programa-
¢do em Scratch ou Python, tal como propostas no projeto
analisado, inscrevem-se diretamente nesta tradi¢do cons-
trucionista: o aluno aprende computacdo construindo uma
maquina agricola virtual que resolve um problema real do
seu territorio.

Dewey (1938) oferece uma terceira ancoragem epistemo-
légica, ao postular que a experiéncia auténtica e ndo a ins-
trugdo abstrata ¢ o veiculo privilegiado da aprendizagem.
A sua nogdo de continuidade experiencial, segundo a qual
cada experiéncia deve preparar e enriquecer as seguintes,
articula-se diretamente com a progressdo modular do pro-
jeto em analise: do territorio (Modulo I) a sustentabilidade
(Médulo II) e desta a roboética (Mddulo III), terminando
em Competéncias Digitais e Autorregulacdo (Modulo IV)
numa espiral de crescente complexidade.

0 Ecossistema de Educaciio SMART: Potencialidades e Riscos

O modelo de Ecossistema de Educagdo SMART assume-se
como uma resposta sistémica a necessidade de alinhar as
praticas pedagodgicas com as potencialidades do meio di-
gital, estruturando-se em torno de quatro pilares interde-
pendentes: o Espago, entendido como ambiente flexivel
que extrapola a sala de aula fisica; a Tecnologia, enquanto
infraestrutura habilitadora (Inteligéncia Artificial, tablets,
robdtica); a Pedagogia, centrada em metodologias ativas e
construtivistas; e o Ensino, que exige do professor o papel
de facilitador e curador de experiéncias cognitivas (Torres
et al., 2025). A interdependéncia entre estes pilares € con-

dicdo de validade do modelo: a presenga isolada da tecno-
logia sem a correspondente reconfiguracdo pedagodgica e
espacial perpetua o problema que pretende resolver.

O risco de focar apenas no pilar tecnologico encontra
amplo suporte na literatura internacional. O relatério da
OCDE (2015) sobre os efeitos dos computadores na apren-
dizagem escolar concluiu, de forma provocatoria, que os
paises que investiram massivamente em tecnologia educa-
tiva ndo registaram melhorias significativas nos resultados
de literacia, mesmo controlando variaveis socioeconomi-
cas. Esta conclusdo ndo invalida o potencial da tecnologia,
mas sublinha a centralidade da intencionalidade pedago-
gica. A Comissdo Europeia (2020), no seu Plano de Agdo
para a Educacdo Digital 2021-2027, reconhece explicita-
mente este problema, distinguindo entre uma “adogdo digi-
tal superficial” e uma “transformacao digital profunda” das
praticas pedagogicas.

Paralelamente, a auséncia de um design instrucional estru-
turado pode intensificar o burnout dos professores vetera-
nos, amplificando a resisténcia a mudanga (Morgado et al.,
2021). Prensky (2001) cunhou a distingdo entre “nativos
digitais” e “imigrantes digitais”, que, embora contestada na
sua literalidade por investigagdes posteriores (White & Le
Cornu, 2011), captura uma tensdo geracional real nas esco-
las portuguesas: professores cuja socializagao profissional
ocorreu num paradigma analdgico sdo agora chamados a
conduzir alunos num ecossistema digital que lhes ¢, muitas
vezes, epistemologicamente estranho.

0 Desenho Universal para a Aprendizagem
e o Decrefo-Lei n.° 54/2018

O Decreto-Lei n.° 54/2018 estabeleceu em Portugal um
paradigma ecolodgico de inclusdo centrado no perfil de fun-
cionalidade do aluno e na interven¢do multinivel, abando-
nando o modelo categorial centrado no diagndstico clini-
co. Esta mudanga de paradigma implica passar do défice a
barreira, pressupde a responsabilidade pela adaptagdo, re-
caindo sobre o sistema e nao sobre o(s) aluno(s). O DUA,
como quadro operatorio desenvolvido pelo CAST (2018)
com base em neurociéncia cognitiva, antecipa a diversida-
de na sala de aula através de trés principios: proporcionar
multiplos meios de Envolvimento (o “porqué” da aprendi-
zagem), de Representacdo (o “o qué”) e de Acdo ¢ Expres-
sdo (0 “como”).

A articulagdo entre o DUA e o ecossistema SMART nao é
meramente instrumental. Rose ¢ Meyer (2002), fundadores
do DUA, argumentam que a tecnologia digital, pela sua na-
tureza plastica e reconfiguravel, é o suporte mais adequado
para a implementacdo dos principios DUA, precisamente
porque permite personalizar a apresentagdo da informagao,
os meios de resposta e os modos de envolvimento sem criar
percursos segregados. A infraestrutura SMART fornece a
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maleabilidade necessaria para operacionalizar o DUA de
forma personalizada; reciprocamente, o DUA fornece ao
ecossistema SMART o referencial ético que evita que a di-
ferenciagdo se transforme em estratificaco.

Para alunos com Necessidades de Saude Especiais em
Unidades de Apoio Especializado (UAE) ou Centros de
Apoio a Aprendizagem (CAA), a literatura evidencia que a
participag@o em atividades curriculares comuns, ainda que
com adaptagdes funcionais significativas, produz ganhos
socioafetivos mensuraveis em termos de sentido de perten-
¢a e autoestima (Ainscow, 2020). Este dado reforca a perti-
néncia de instrumentos de avaliag@o funcional que nio ex-
cluam estes alunos de avaliag¢Ges curriculares substantivas.

Pensamento Computacional, Construcionismo e Educacéio Baseada
no Lugar

Wing (2006) definiu o PC como um conjunto de proces-
sos cognitivos (abstragdo, decomposicdo, reconhecimento
de padrdes, algoritmia e depuragdo) que transcende a pro-
gramacgdo e constitui uma literacia fundamental do sécu-
lo XXI. Esta defini¢do foi operacionalizada no curriculo
portugués do 1.° Ciclo pela Direcao-Geral da Educacdo
(2024), que reconhece o PC como competéncia transversal
articulavel com todas as areas disciplinares.

A investigacdo tem, contudo, evidenciado que a aprendi-
zagem do PC em contextos abstratos e descontextualiza-
dos produz resultados frageis em termos de transferéncia
e motivagdo (Kafai & Burke, 2014). A tradi¢do Logo de
Papert (1980) ja antecipava esta limitacao ao propor que as
criangas aprendem melhor computagdo quando resolvem
problemas que lhes interessam genuinamente. A Educagao
Baseada no Lugar (Place-Based Education, PBE) oferece
uma resposta contemporanea a este desafio: ao ancorar o
PC na resolugdo de problemas concretos do territorio e da
comunidade (Sobel, 2004; Nogueira, 2025), o processo edu-
cativo adquire relevancia auténtica. A aprendizagem deixa
de ser uma preparagdo para a vida e torna-se, ela propria,
vida, no sentido deweyano do termo.

No contexto rural e semirrural da Leziria Ribatejana, a
PBE tem uma dimensao adicional: combater o estigma de
exclusdo ou atraso tecnoldgico frequentemente associado a
territorios periféricos (Gruenewald, 2003). Quando a robo-
tica serve a compreensdo da ecologia agropecuaria local,
a mensagem implicita é poderosa: a tecnologia de ponta
ndo € privilégio dos centros urbanos, mas uma ferramenta
ao servigo de qualquer comunidade que saiba coloca-la ao
servigo dos seus problemas reais.

METODOLOGIA
Paradigma e Design de Investigaciio

Adotou-se uma abordagem qualitativa de natureza descri-
tiva e interpretativa, materializada no estudo de caso unico
(Yin, 2018). Esta escolha metodologica fundamenta-se em
trés argumentos. Em primeiro lugar, o fenémeno em anali-
se, a integracdo de multiplos referenciais pedagogicos num
projeto educativo situado, ndo ¢ separavel do seu contexto
territorial e institucional especifico, inviabilizando o con-
trolo experimental.

Em segundo lugar, o objetivo do estudo ¢ compreensivo e
interpretativo, ndo preditivo ou generalizdvel em sentido
estatistico: trata-se de produzir uma generalizagdo analiti-
ca (Yin, 2018), ou seja, de confrontar os dados empiricos
com proposigdes tedricas existentes e avaliar o seu poder
explicativo. Em terceiro lugar, a profundidade da analise,
necessaria para avaliar a coeréncia interna do design ins-
trucional, ¢ incompativel com a extensdo amostral tipica
dos métodos quantitativos.

A validade interna do estudo ¢ refor¢ada pela triangulagéo
de categorias analiticas SMART, DUA, PC e Territorial, que
permite confrontar os dados a partir de multiplas perspetivas
teoricas, reduzindo o risco de leituras parciais.

Embora a validade externa seja naturalmente limitada por
se tratar de um estudo de caso Unico, procurou-se assegu-
rar a transferibilidade do modelo (Lincoln & Guba, 1985).
Para tal, os resultados da analise documental foram sis-
tematicamente discutidos e ancorados a luz da literatura
internacional. Este processo permite identificar em que
medida as solugdes pedagogicas encontradas neste contex-
to especifico respondem a desafios comuns a outros terri-
torios e sistemas escolares, possibilitando a construgdo de
propostas transferiveis — nao enquanto replicacdo direta,
mas enquanto generalizacdo analitica (Yin, 2018): a con-
frontacdo dos dados com as proposi¢des teodricas existen-
tes produz conhecimento aplicavel noutros contextos que
partilhem caracteristicas estruturantes semelhantes, como a
necessidade de integrar inclusdo, literacia digital e intencionali-
dade pedagogica no 1.° Ciclo.

Corpus e Procedimentos Analiticos

O corpus documental incide sobre o design pedagogico
concebido pelo proprio autor, materializado no projeto
educativo “Vamos Explorar a Leziria Ribatejana” (Noguei-
ra, 2025), delineado para o ano letivo de 2025/2026 no 1.°
Ciclo do Ensino Basico, no ambito de uma P6s-Graduagio
em Pedagogia e Tecnologias na Escola Superior de Edu-
cacao de Paula Frassinetti. A técnica priméria foi a analise
documental articulada com a analise de contetido temati-
ca (Bardin, 2011), seguindo um processo de codificagdo
dedutiva a partir dos referenciais tedricos segundo quatro

76



categorias: Dimensdao SMART; Dimensao Inclusiva (DUA
e DL 54/2018); Dimensdo Cognitiva (Pensamento Compu-
tacional); e Dimenséo Territorial.

Para cada categoria, foram definidos indicadores de pre-
senca e de qualidade, distinguindo entre a presenga super-

ficial do elemento (referéncia nominal) e a sua integragdo
estrutural no design pedagodgico (operacionalizagdo consis-
tente com os principios tedricos). Esta distingdo ¢ opera-
cionalmente critica para identificar se o projeto supera ou
reproduz a retérica da inovagao.

Tabela |

Viapeamento do Projeto através das Dimensoes SNVIART (Baseado em Nogueira. 2025)

Modulo I:

Eixos Imersiio no Terr Modulo 1: Modulo 1z Robaéti
SMART l(’)rio' ‘ Sustentabilidade ca Educativa
Expande a sala de
Sala de aula estendida | Horta escolar como la- Ambiente makerspace | aula para ambientes
Espaco a geografia da Leziria e | boratorio vivo (outdoor | para montagem e co- | de simulagéo digital e

margens do Rio Tejo.

learning).

dificacdo.

laboratorios virtuais de
aprendizagem

Teenologia
ta)

Tablets, ferramentas
GPS e plataformas co-
laborativas (Padlet).

Registo multimédia digi-
tal e plataformas de de-
sign grafico (Canva).

Robotica educativa,
Scratch, Python e
ecossistemas Linux.

Promove o contacto
direto com arquiteturas
abertas e sistemas ope-
rativos livres

Pedagogia

Educagio Baseada no
Lugar (PBE). Fomento
da identidade local.

Gamificagdo (“Jogo da
Separagdo”) e pedagogia
ecologica.

Aprendizagem Basea-
da em Projetos (PBL).
Fomento do PC.

Fomenta a autonomia,
a resiliéncia no suporte
técnico e a desmistifi-
cacdo do erro compu-
tacional

IEnsino

Professor como curador
do conhecimento etno-
grafico local.

Professor instiga a obser-
vagdo biologica e atitude
civica.

Professor estimula a
gestdo do erro concep-
tual (depurag@o).

Mentoria técnica orien-
tada para a filosofia

open source, desmisti-
ficagdo do erro compu-
tacional e mediagdo de

dindmicas de interajuda
e autonomia digital.

Fonte: Elaboracao propria com base em Nogueira (2025) e Torres et al. (2025).

RESULTADOS

A andlise revela uma arquitetura instrucional estruturada
em trés eixos modulares progressivos, atravessados por
logicas transversais de avaliagdo formativa. A progressdo
modular respeita o principio deweyano de continuidade
experiencial: cada moédulo aprofunda e complexifica os
anteriores, numa espiral cognitiva que culmina na sintese
robdtica do Modulo III. A Tabela 1 mapeia o projeto a luz
das dimensdes do Ecossistema SMART, evidenciando a
presenca sistematica dos quatro pilares em cada médulo — o
que constitui, em si, um indicador de integragdo estrutural
e ndo meramente nominal.

Mddulo | - Territorializacdio e Identidade Local

O Moédulo I (“Conhecer a Leziria”) transcende os limites
fisicos da escola, configurando uma extensdo do espaco de

aprendizagem para a paisagem natural e agricola da Lezi-
ria. Esta extensdo ndo é meramente geografica: ¢ epistemo-
légica. O territorio torna-se um texto a ler, um problema a
resolver, uma identidade a construir. A tecnologia - tablets,
GPS, Padlet - ndo substitui a experiéncia direta do terri-
torio, mas documenta-a e prolonga-a, criando um arquivo
digital coletivo que se torna recurso pedagdgico para as
fases seguintes. Esta sequéncia operacionaliza o principio
construtivista de Bruner (1996) de scaffolding progressivo:
o professor atua como andaime cognitivo que estrutura a
experiéncia sem a determinar.

A dimensdo identitaria do mdédulo merece atengdo parti-
cular. Gruenewald (2003) argumenta que a Educacdo Ba-
seada no Lugar tem uma fun¢do critica que vai além da
aprendizagem contextualizada: ao valorizar o territdrio
como objeto legitimo de conhecimento académico, desafia
a hierarquia implicita que coloca o saber urbano e abstrato
acima do saber local e concreto. No contexto da Leziria
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Ribatejana, este gesto pedagdgico tem uma ressonancia es-
pecifica: diz aos alunos que o seu mundo ¢ digno de estudo
rigoroso.

Mddulo Il - Sustentabilidade, Gamificacéio e
Avaliacio Multimodal

O Modulo II (“A Magia da Compostagem”) centra-se na
sustentabilidade através da edificagdo empirica de um
mini-compostor. A gamificagdo - materializada no “Jogo
da Separacdo” - mobiliza 0os mecanismos motivacionais
identificados por Deci e Ryan (1985) na Teoria da Auto-
determinag@o: os alunos experienciam autonomia (tomam
decisdes sobre a separagdo de residuos), competéncia (pro-
gridem num sistema de niveis) e pertenca (colaboram com
os pares). A avaliagdo processual assente em portefolios
digitais multimodais - fotografias, videos, textos, apresen-
tagdes - garante que alunos com limitagdes expressivas dis-
pdem de vias alternativas robustas para demonstra¢ao de
conhecimento, em linha com o principio DUA de multiplos
meios de Agdo e Expressdo (CAST, 2018).

A horta escolar como laboratério vivo inscreve-se na tra-
di¢do da pedagogia ecoldgica (Capra, 1996), que propde
que as escolas devem cultivar nos alunos uma sensibilida-
de sistémica - a compreensdo de que os fendmenos natu-
rais, sociais e tecnoldgicos estdo interligados em redes de
interdependéncia. Ao transformar residuos orgénicos em
composto fértil, os alunos experienciam de forma concre-
ta o ciclo de matéria, preparando-os conceptualmente para
compreender os sistemas de retroagdo que constituirdo o
nucleo do Modulo I11.

Mddulo Il - Robética, Pensamento Computacional e Depuracéio como
Pedagogia

O Modulo III (“Agro-Salvaterrense”) materializa a arti-
culacdo entre PC e territorio: os alunos sdo desafiados a
conceber uma maquina agricola robética, percorrendo o
ciclo completo do pensamento computacional - abstragido
do problema agricola, decomposi¢ao em sub-tarefas, reco-
nhecimento de padrdes nas culturas locais, algoritmia em
programagdo orientada por blocos (Scratch) ou Python, e
depuragao iterativa do codigo. Este percurso ¢ congruente
com a taxonomia de Bloom revisitada para a era digital
(Churches, 2008), que coloca a criagdo ¢ a avaliagdo critica
nos niveis cognitivos mais elevados.

O elemento pedagogicamente mais inovador deste mdédulo
¢ a ressignificagdo do erro. Na programagao, o bug - o erro
no codigo - ndo é uma falha a punir, mas uma informagao
a explorar: indica ao programador que a sua representagdo
mental do problema difere da sua execu¢do computacional.
Ao propor a depuragdo como pratica pedagogica central,
o projeto cultiva a autorregulagdo cognitiva e emocional
(Zimmerman, 2002) e prepara os alunos para a incerteza e

a complexidade que caracterizam os problemas reais - se-
jam eles agricolas, ambientais ou sociais.

Médulo IV — Competéncias Digitais, Autorregulaciio
e Literacia Crifica

O Moédulo IV (“Descobrir Linux — Uma Aventura Digi-
tal”) constitui a camada de aprofundamento da literacia
digital critica do projeto, operacionalizando uma dimensao
que os mddulos anteriores prepararam progressivamente: a
relagdo auténoma, reflexiva e emancipada do aluno com a
tecnologia. Se nos Moédulos I a IIT a tecnologia foi convo-
cada como mediadora da aprendizagem territorial, susten-
tavel e robotica, neste modulo ela propria se torna objeto de
estudo — o que representa uma aprofundagao epistemologi-
ca significativa na espiral cognitiva do projeto.

A utilizagdo de um sistema operativo livre (Linux) como
ambiente de aprendizagem ndo ¢ uma opgao técnica neu-
tra: ¢ uma escolha pedagdgica deliberada. A filosofia do
software livre — assente na colaboragdo, na partilha ¢ na
construgdo coletiva de conhecimento — alinha-se estru-
turalmente com os valores educativos do projeto: a co-
munidade como recurso, o erro como ponto de partida, a
autonomia como objetivo. Ao confrontar os alunos com
uma interface ndo familiar, 0o modulo cria deliberadamente
um contexto de desequilibrio cognitivo produtivo (Piaget,
1975), no qual a resolug@o de problemas ¢ mobilizada ndo
por instrucdo direta, mas por exploragdo autéonoma e inte-
rajuda entre pares.

Do ponto de vista do modelo SMART, este modulo expan-
de o pilar do Espago para laboratorios virtuais e ambientes
de simulagdo digital, ao mesmo tempo que o pilar do En-
sino se reconfigura: o professor deixa de ser transmissor
ou curador para assumir um papel de mentoria técnica,
orientando a filosofia open-source ¢ mediando dinamicas
de interajuda e autonomia digital (Torres et al., 2025). Esta
reconfiguracdo ¢ particularmente relevante no contexto da
migragao digital docente: o0 modelo de mentoria, em vez
do modelo de instrugdo, reduz a pressido sobre professores
veteranos que podem ndo dominar a ferramenta, convidan-
do-os a aprender junto dos alunos e a valorizar o saber pro-
cessual emergente.

A autorregulacdo constitui a competéncia transversal do-
minante neste modulo. Zimmerman (2002) define a autor-
regulagdo como a capacidade de o aprendente monitori-
zar o proprio processo cognitivo, ajustar estratégias face
ao insucesso ¢ manter a motivagdo perante a dificuldade.
A exploragdo autonoma de um ambiente Linux — onde o
erro de comando gera uma resposta imediata do sistema,
mas ndo uma penalizacdo — cria as condi¢des ideais para o
desenvolvimento desta competéncia: a relagdo entre agéo,
feedback e ajuste ¢ instantanea, objetiva e desprovida de
julgamento social. Este ambiente articula-se diretamente
com a psicologia do erro de Dweck (2006) — ja mobili-
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zada no Moédulo IIT — consolidando-a como filosofia pe-
dagdgica transversal ao projeto: o erro ndo ¢ uma falha a
evitar, mas o ponto de partida para a autonomia.

Na o6tica do DUA, o Modulo IV complementa a matriz in-
clusiva do projeto ao oferecer um modo de envolvimento
distinto: enquanto os modulos anteriores mobilizaram o
envolvimento pela pertinéncia territorial, pela gamificagao
ecologica e pelo desafio roboético, este modulo convoca a
curiosidade epistemologica e a vontade de compreender
como a tecnologia funciona por dentro. Esta diversidade
de modos de envolvimento ¢ em si mesma uma aplicagdo
estrutural do principio DUA: diferentes alunos encontram
em diferentes modulos o seu ponto de maior conexdo moti-

Tabela 2

vacional (CAST, 2018). A inclusdo ndo exige que todos se
envolvam da mesma forma — exige que todos tenham um
modo de se envolver genuinamente.

Mapeamento dos Principios DUA nos Mddulos

A Tabela 2 evidencia a presenga dos trés principios DUA
nos trés modulos, confirmando que a matriz inclusiva ndo é
um apéndice do projeto, mas uma condi¢do do seu design.
A Tabela 3, por sua vez, apresenta o modelo de avaliagdo
funcional para alunos em UAE/CAA, que constitui o ele-
mento mais inovador e menos comum na literatura de pro-
jetos SMART portugueses.

Presenca dos Principios DU\ nos Vaodulos do Projeto (Baseado em Nogueira. 2025)

Principio DU\

(CAST. 2018) Modulo |

Modulo 11

Modulo 11

Aprendizagem baseada
na entreajuda (filosofia

. . Identidade  local; . ~ . A
I | S . .~ | Gamificagdo; responsabi- | Desafio auténtico; au- | open source); autono-
smvolvimento | oo e etnogri-
(Porqué) fica lidade ecologica. tonomia criativa. mia digital e tolerancia
’ a frustracao face ao erro
técnico.
Interface personalizavel
Imagens mapas (fontes, contrastes, lei-
Representacs Nagens, pas, Registo fotografico, info- | Diagramas, pseudoco- | tores de ecrd) e tutoriais
cpresentacao videos narrativas > 5
(0 Qué) orais ’ graficos, portefolios. digo, modelos fisicos. | visuais passo a passo
’ para exploragdo do sis-
tema.
Flexibilidade operato-

Relatorios digitais,
apresentagdes cola-
borativas.

\cao ¢ Expres
sao (Como)

Constru¢do do compos-
tor; videos do processo.

ria através da escolha
entre interface grafica
ou linha de comandos
(terminal) para resolver
desafios praticos.

Codigo funcional; de-
monstragdo do robo.

Fonte: Elaboragdo propria com base em Nogueira (2025)

Tabela 3

\ealiacao Funcional em Contexto CA N\ UNE (Adaptado de Nogueira. 2025)

Critério Funcio
nal dizagem

Foco Observacional no Ecossistema de Apren

Lscala de Progressao

\tencido Visual

\uditiva ou sons do ambiente natural.

Tempo de fixagdo ocular nos componentes roboticos

1. Auténoma; 2. Com ajuda fisica; 3.
Inconstante; 4. Sem resposta.

Reacao Sensorial

Tauil tecnologicas.

Interacdo direta com a textura da terra ou vibragoes

(Idem escala supra)

Comunicacao ¢io.

Expressdo facial e vocalizagdes de agrado ou frustra-

(Idem escala supra)
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A escala de avaliagdo funcional proposta na Tabela 3 mere-
ce uma analise mais detalhada. Ao basear-se em estimulos
sensoriais basicos - aten¢do visual/auditiva, reagdo tatil,
comunicagdo ndo verbal -, o instrumento reconhece que a
participag@o no ecossistema de aprendizagem tem valor in-
trinseco independentemente do nivel de sofisticagdo cogni-
tiva alcancado. Este principio alinha-se com a abordagem
da Qualidade de Vida (Schalock & Verdugo, 2012), que
propde avaliar o impacto das intervencdes educativas em
termos de bem-estar subjetivo, participagdo ¢ autodetermi-
nagdo, e ndo apenas de resultados académicos formais.

DISCUSSAO

.

A Territorializacéio como Antidoto @ “Retérica da Inovacéo”

A analise comparativa entre o projeto ¢ o referencial tedrico
confirma a hipdtese central da investigacdo: a ancoragem
territorial constitui a estratégia mais eficaz de superacdo
da retorica da inovag@o. Jesus e Azevedo (2020) argumen-
tam que a adogdo digital acritica formata as escolas para
demandas mercadoldgicas, comprometendo a emancipa-
¢do dos alunos. O projeto analisado inverte esta 1dgica: ao
subordinar a robdtica e a programacdo a compreensdo da
ecologia agropecudria da Leziria Ribatejana, a tecnologia é
colocada ao servigo do territorio € ndo o contrario.

Selwyn (2011) adverte que as promessas da tecnologia
educativa sdo frequentemente formuladas no futuro - o
que a tecnologia “podera fazer” - sem confronto com as
evidéncias do presente. O projeto em analise inverte esta
temporalidade: a tecnologia ¢ convocada para responder
a problemas que os alunos ja conhecem e habitam. Esta
inversdo tem uma consequéncia epistemologica importan-
te: o conhecimento computacional deixa de ser abstrato e
futuro para se tornar concreto e presente, o que, segundo a
teoria da aprendizagem situada de Lave e Wenger (1991), ¢
condigdo de uma aprendizagem genuinamente transferivel.

Sinergia Estrutural entre o Ecossistema SMART e o DUA

A analise confirma que o quadrindmio SMART (Torres
et al., 2025) funciona como catalisador estrutural para o
DUA, numa relagdo de mutua habilitacdo. A expansdo do
Espago proporciona multiplos meios de Envolvimento; a
diversidade tecnoldgica dilui barreiras sensoriais e cog-
nitivas, viabilizando multiplas formas de Representagao;
a Pedagogia hibrida - que combina PBE, Aprendizagem
Baseada em Projetos (PBL) e gamificagdo - garante vias
diferenciadas de A¢ao e Expressdo. Esta sinergia ndo € aci-
dental: resulta de um design instrucional que antecipou a
diversidade dos alunos, transformando o DUA de principio
normativo em pratica pedagogica operacionalizada.

Ainscow (2020) argumenta que a inclusdo genuina exige
nao apenas a adaptacdo do curriculo ao aluno, mas a trans-

formacgdo da cultura escolar em dire¢do a valorizagdo da
diversidade como recurso € ndo como problema. O pro-
jeto analisado opera neste registo: a avaliagdo funcional
dos alunos em UAE/CAA ndo é uma concessao a diferen-
ca, mas o reconhecimento de que a participacdo tem va-
lor independentemente da forma que assume. A Tabela 3
materializa este principio: ao definir critérios de avaliagdo
baseados em respostas sensoriais basicas, o projeto garante
que nenhum aluno fica fora do d&mbito da avaliacdo curri-
cular.

O processo de depuracdo no PC ¢ elevado a filosofia pe-
dagdgica transversal, articulando-se com a psicologia do
erro de Dweck (2006) sobre a mentalidade de crescimento
(growth mindset): alunos que percebem os erros como in-
formacao e ndo como julgamentos sobre a sua capacidade
desenvolvem maior resiliéncia académica e maior dispo-
si¢do para o risco cognitivo. Num contexto inclusivo, esta
cultura pedagogica é particularmente relevante: alunos
com historial de insucesso tendem a exibir atribui¢des cau-
sais internas ¢ estaveis que a cultura do erro como recurso
pode progressivamente reconfigurar.

0 Design Instrucional como Suporte & Migraciio
Digital Docente

No contexto portugués de envelhecimento da classe do-
cente, o receio da migracdo digital paralisa frequentemen-
te os professores veteranos (Morgado et al., 2021). Fullan
(2007) identifica a capacidade de construgdo (build capa-
city) como a variavel mais determinante do sucesso das re-
formas educativas: as reformas que exigem mudanga sem
construir as condi¢des para ela fracassam invariavelmente,
independentemente da qualidade do design inicial. O pro-
jeto analisado incorpora esta li¢ao: ao disponibilizar gre-
lhas operacionais detalhadas e instrumentos de avaliagdo
funcional tangiveis, o design instrucional transforma-se
num amparo profissional que mitiga a sobrecarga cognitiva
e a ansiedade docente.

A distingdo de Mishra e Koehler (2006) entre conheci-
mento tecnologico, pedagogico e de conteudo - o modelo
TPACK - oferece um quadro para compreender o desafio
especifico dos professores veteranos: nao se trata de uma
lacuna tecnoldgica isolada, mas da necessidade de inte-
grar um novo dominio (tecnoldgico) com dois dominios
ja consolidados (pedagogico e de contetido). Um design
instrucional que fornece ao professor ferramentas que in-
tegram estas trés dimensdes - e ndo apenas a componente
tecnologica - reduz significativamente a carga cognitiva da
transi¢do e aumenta a probabilidade de adogao sustentada.
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CONCLUSAO

A convergéncia entre disrupcdo tecnoldgica e humaniza-
¢do inclusiva € ndo apenas possivel como demonstravel. A
analise do projeto “Vamos Explorar a Leziria Ribatejana”
permite extrair trés conclusdes de alcance potencialmente
transferivel, com implicagdes para a politica educativa, a
formacao de professores e o design de projetos pedagdgi-
Cos.

Em primeiro lugar, a territorializagdo constitui a condigdo
mais eficaz de superagdo da retdrica da inovagdo. Quando o
PC e a robdtica servem a compreensao de problemas reais
da comunidade, perdem o caracter hermético que os tor-
na socialmente exclusivos ¢ ganham eficicia pedagdgica
e motivacional. Este principio ¢ transferivel para qualquer
contexto territorial - urbano, periurbano ou rural - desde
que o design instrucional parta de uma leitura aprofundada
do territorio e das suas especificidades ecologicas, culturais
e economicas.

Em segundo lugar, o Ecossistema SMART s6 cumpre o
seu potencial inclusivo quando articulado com a matriz do
DUA. A tecnologia empodera ao invés de segregar unica-
mente quando o design pedagdgico antecipa a diversidade
e oferece multiplas vias de participagdo, representagao e
expressdo. A escala de avaliacdo funcional proposta para
alunos em UAE/CAA ¢ um contributo metodoldgico ino-
vador que merece desenvolvimento e validagdo empirica
em estudos futuros.

Em terceiro lugar, o burnout tecnolégico dos professores
veteranos pode ser prevenido - e ndo apenas gerido - atra-
vés de um design instrucional estruturado e empatico, que
converta a migragdo digital de ameaca em oportunidade
de desenvolvimento profissional. A aplicagdo do modelo
TPACK (Mishra & Koehler, 2006) ao design de projetos
pedagdgicos tecnologicamente integrados constitui uma
direcdo promissora para a formagao continua de professo-
res.

As limitagdes desta investigagdo prendem-se com a sua na-
tureza documental e prospetiva: o projeto ¢ analisado antes
da sua implementagéo efetiva, o que impede a avaliagdo do
impacto real sobre os alunos e sobre a pratica docente. Im-
porta salientar que a énfase concedida aos alunos em con-
texto UAE/CAA ndo pretende reduzir a educag@o inclusiva
a esta populacdo, mas resulta do reconhecimento de que
estes alunos representam o ponto de exigéncia maxima de
qualquer sistema pedagogico verdadeiramente inclusivo:
se o design do projeto garante equidade de acesso e parti-
cipacao significativa para alunos com necessidades funcio-
nais mais complexas, demonstra, a fortiori, a sua robustez
inclusiva para o conjunto da turma. A opgdo metodologica
de incluir instrumentos de avaliagdo funcional especificos
para este contexto €, por isso, uma escolha deliberada de
validacdo inclusiva rigorosa, e ndo uma delimitacdo da

abrangéncia conceptual do projeto. Para trabalhos futuros,
sugere-se a conducdo de estudos empiricos longitudinais
que avaliem o desenvolvimento socioafetivo ¢ cognitivo
das populacdes escolares ao longo da implementacdo, a
eficacia da escala de avaliagdo funcional para alunos em
UAE/CAA, e a transferibilidade do modelo para contextos
territoriais distintos - nomeadamente contextos urbanos de
elevada densidade migratéria, onde a Educag¢do Baseada
no Lugar assume desafios e potencialidades especificos.
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A BIBLIOTECA ESCOLAR COMO
LABORATORIO DE ESCRITA CRIATIVA:
LEITURA E TECNOLOGIAS DIGITAIS PARA A
APRENDIZAGEM INCLUSIVA

Raquel Ferreira de Jesus

Resumo

O presente artigo apresenta uma proposta de intervengéo pedago-
gica designada A Biblioteca Escolar como Laboratério de Escrita
Criativa: leitura e tecnologias digitais para a aprendizagem inclusi-
va, concebida para ser desenvolvida na Biblioteca Escolar e orien-
tada para a articulagdo entre leitura, escrita criativa, pensamento
computacional e tecnologias digitais ao longo da escolaridade obri-
gatoria. A proposta surge da necessidade de promover praticas edu-
cativas mais inclusivas, interdisciplinares e alinhadas com os desa-
fios da sociedade digital. A Biblioteca Escolar € perspetivada como
um ambiente de aprendizagem, inovagao pedagogica e articulagio
curricular, no qual os alunos participam ativamente na construgao
do conhecimento através de metodologias colaborativas, criativas
e centradas na aprendizagem. O artigo apresenta os fundamentos
tedricos que sustentam a proposta, abordando o papel da Biblio-
teca Escolar, o desenvolvimento das literacias, a escrita criativa,
0 pensamento computacional, as tecnologias digitais € o Desenho
Universal para a Aprendizagem. Do ponto de vista metodologico,
o estudo enquadra-se numa abordagem descritiva e interpretativa,
sustentada em principios de investigagao-agao. A proposta organi-
za-se através de uma progressao curricular que integra obras lite-
rarias, atividades de escrita criativa, pensamento computacional e
recursos digitais, contemplando estratégias promotoras da inclusao
e da participac@o de todos os alunos. Embora ainda nao tenha sido
implementada, perspetiva-se que a proposta possa contribuir para o
desenvolvimento integrado de competéncias linguisticas, digitais,
criativas e de cidadania, reforgando simultaneamente o papel da
Biblioteca Escolar como espago de inovagdo pedagogica, inclusao
e desenvolvimento das literacias.

Palavras-chave: Biblioteca Escolar; Escrita Criativa; Pensamento
Computacional; Tecnologias Digitais; Educagéo Inclusiva.

CIPAF ESEPF

Abstract

This article presents a pedagogical intervention proposal en-
titled The School Library as a Creative Writing Laboratory:
reading and digital technologies for inclusive learning, de-
signed to be implemented in the School Library and aimed
at fostering the integration of reading, creative writing,
computational thinking, and digital technologies through-
out compulsory education. The proposal arises from the
need to promote more inclusive and interdisciplinary edu-
cational practices aligned with the challenges of the digital
society. The School Library is conceptualized as a learning
environment, a space for pedagogical innovation, and cur-
ricular articulation, where students actively participate in
knowledge construction through collaborative, creative, and
learner-centred methodologies. The article presents the the-
oretical foundations underpinning the proposal, addressing
the role of the School Library, the development of literacies,
creative writing, computational thinking, digital technologies,
and Universal Design for Learning. From a methodological
perspective, the study is framed within a descriptive and in-
terpretative approach, grounded in action-research principles.
The proposal is structured through a curricular progression
that integrates literary works, creative writing activities, com-
putational thinking tasks, and digital resources, incorporating
strategies that promote inclusion and the participation of all
students. Although the proposal has not yet been implement-
ed, it is expected to contribute to the integrated development
of linguistic, digital, creative, and citizenship competences,
while reinforcing the role of the School Library as a space for

pedagogical innovation, inclusion, and literacy development.

Keywords: School Library; Creative Writing; Computational
Thinking; Digital Technologies; Inclusive Education.
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INTRODUCAO

A transformagdo digital das sociedades contemporaneas
tem reconfigurado profundamente os modos de acesso a
informag@o, comunica¢do ¢ produgdo de conhecimento,
colocando novos desafios aos sistemas educativos. Este
contexto exige o desenvolvimento de competéncias com-
plexas, associadas as multiliteracias, ao pensamento criti-
co, a criatividade, a resolugdo de problemas e a utilizagdo
ética e responsavel das tecnologias digitais. Estas compe-
téncias encontram-se consagradas no Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEQO), que preco-
niza a formagdo de cidadidos auténomos, criticos e inter-
venientes em sociedades em permanente transformacao
(Martins et al., 2017; UNESCO, 2021).

Paralelamente, as orientagdes internacionais e nacionais
para a inovagdo pedagogica sublinham a necessidade de
ambientes de aprendizagem mais flexiveis, colaborativos
e centrados no aluno, capazes de promover a participagdo
ativa e a construgdo significativa do conhecimento (Con-
selho Nacional de Educagdo [CNE], 2023). Neste enqua-
dramento, a leitura e a escrita permanecem competéncias
estruturantes, embora reconfiguradas pela emergéncia de
praticas multimodais e digitais que integram diferentes lin-
guagens, suportes ¢ formas de expressdo (Cope & Kalant-
zis, 2015; Kress, 2010).

A crescente digitalizagdo da educagdo implica, igualmente,
o desenvolvimento da cidadania digital, enquanto dimen-
sdo essencial da formagdo dos alunos, envolvendo o uso
critico, ético e responsavel das tecnologias. Este principio
encontra-se alinhado com a Estratégia Nacional de Educa-
¢do para a Cidadania e com os referenciais europeus para
a competéncia digital, que enfatizam a literacia da infor-
macdo, a comunicagdo e colaboragdo digitais, a criagdo de
contetdos e a resolugdo de problemas em ambientes di-
gitais (Dire¢do-Geral da Educagéo, 2017; Carretero et al.,
2022).

Apesar do reconhecimento crescente destas competén-
cias, observa-se ainda uma fragmentagao entre praticas de
leitura e escrita, pensamento computacional ¢ utilizagdo

pedagogica das tecnologias digitais, particularmente em

contextos nao formais de aprendizagem como a Biblioteca
Escolar (BE). Subsiste, assim, uma lacuna na concegao de
modelos pedagodgicos integradores que articulem, de forma
sistematica, estas dimensdes num quadro coerente de ino-
vacdo educativa.

Neste contexto, a BE assume relevancia estratégica en-
quanto espago de mediagdo pedagogica, promogdo de li-
teracias e articulagdo curricular. Para além da sua fung¢éo
tradicional de apoio a leitura e & pesquisa, constitui-se
atualmente como um ambiente hibrido de aprendizagem,
potenciador de praticas colaborativas, criativas e interdis-
ciplinares (Rede de Bibliotecas Escolares, 2023; Interna-
tional Federation of Library Associations and Institutions
[IFLA]J, 2015).

E neste enquadramento que se insere o presente artigo, o
qual apresenta uma proposta de intervengdo pedagogica
designada Laboratorio de Escrita Criativa, orientada para a
integracdo de leitura, escrita criativa, pensamento compu-
tacional e tecnologias digitais no contexto da BE. Assim,
a investigagao orienta-se, fundamentalmente, pela questdo:
de que forma a articulagdo entre leitura, escrita criativa,
pensamento computacional e tecnologias digitais pode
promover aprendizagens mais ativas, inclusivas e signifi-

cativas na Biblioteca Escolar?
FUNDAMENTACAO TEORICA

Biblioteca Escolar como Espaco de Inovaciio Pedagdgica e Transfor-
macdo Digital

A evolugdo da BE aproxima-se do conceito de l.earning
Commons, proposto por Loertscher (2011), segundo o
qual estes espacos devem ser entendidos como ambientes
flexiveis, colaborativos e tecnologicamente enriquecidos,
orientados para a criagdo, partilha e construg@o ativa do
conhecimento. Nesta perspetiva, a biblioteca deixa de as-
sumir uma funcdo centrada na disponibiliza¢do de recur-
sos para se afirmar como um ecossistema de aprendizagem
dindmico, no qual alunos e docentes assumem um papel
ativo na producdo e gestdo do conhecimento.

Efetivamente, esta reconfiguracdo encontra-se alinhada

84



com as exigéncias dos sistemas educativos contempora-
neos, que valorizam metodologias centradas no aluno,
aprendizagem ativa e desenvolvimento de competéncias
transversais. Assim, o Learning Commons constitui uma
alternativa aos modelos tradicionais de biblioteca e labora-
torio de informadtica, ao promover a integracio de espacos,
recursos e tecnologias num ambiente unificado de aprendi-
zagem, no qual os alunos sao incentivados a criar os seus
proprios percursos e a assumir responsabilidade pelo seu
processo de aprendizagem (Loertscher, 2011).

Do mesmo modo, o Referencial de Inovagdo Pedagogica
do Conselho Nacional de Educagdo (2023) destaca a im-
portancia da criagdo de ambientes educativos flexiveis,
participativos e promotores da autonomia dos alunos, que
incentivem, simultaneamente, a criatividade, a experi-
mentacdo, a colaboragdo e a articulag@o curricular. Neste
contexto, a BE apresenta-se como um espago privilegiado
para a implementacao destas praticas, bem como de outras
metodologias e dindmicas inovadoras, que fomentam o de-
senvolvimento holistico dos alunos.

Similarmente, esta evolugdo acompanha um contexto mais
amplo de transformagdo digital da sociedade, que coloca
novos desafios as institui¢des educativas e exige o desen-
volvimento de competéncias que permitam aos alunos uti-
lizar a informacao e as tecnologias de forma critica, criativa
e responsavel. A UNESCO (2021) defende que a transfor-
magdo digital da educagdo deve assentar ndo apenas na
integragdo de tecnologias, mas também na adogdo de me-
todologias capazes de promover aprendizagens significati-
vas e inclusivas. Neste sentido, a BE, enquanto Learning
Commons, constitui um local ideal para a promogdo das
literacias da leitura, da informac¢ao, dos media e do digital,
conforme preconizado pela Rede de Bibliotecas Escolares
(2023) e pela IFLA (2015).

Ainda, esta perspetiva ¢ igualmente sustentada pelo qua-
dro europeu DigCompEdu (Redecker, 2017), que enfatiza
a importancia de ambientes de aprendizagem colaborativos
e centrados no aluno. Neste contexto, o Professor Biblio-
tecario desempenha um papel fundamental como mediador
pedagogico e dinamizador de projetos interdisciplinares,

promovendo a articulagdo entre leitura, investigacdo, cria-

tividade e cidadania digital.

Assim, a BE, concebida como Learning Commons, afir-
ma-se como um ecossistema de aprendizagem hibrido e
inovador, capaz de integrar tecnologias digitais, praticas
colaborativas e processos criativos, contribuindo para o de-
senvolvimento de competéncias essenciais a participacao

ativa numa sociedade em constante transformacéo.

Escrita Criativa e Desenvolvimento das Literacias

A leitura constitui uma competéncia fundamental para o
sucesso educativo, a participagdo social e a aprendizagem
ao longo da vida, desempenhando um papel central no de-
senvolvimento do pensamento critico, da compreensao da
informag@o e da constru¢do do conhecimento (UNESCO,
2021). Para além de favorecer a aquisi¢do de conhecimen-
tos, promove a imaginagdo, a reflexdo e a capacidade de
atribuir significado as experiéncias e aos contextos socio-
culturais.

Associada a esta dimensdo, a escrita criativa assume re-
levancia enquanto estratégia pedagogica promotora da ex-
pressdo, da criatividade e da comunicacdo. A producdo de
narrativas permite aos alunos explorar diferentes formas de
representagdo do conhecimento, mobilizando simultanea-
mente competéncias linguisticas, cognitivas e socioemo-
cionais num processo ativo de construcao de significados.
Deste modo, num contexto marcado pela crescente diver-
sidade de linguagens, imedia e ambientes digitais, torna-se
essencial promover multiplas literacias nos alunos. A Rede
de Bibliotecas Escolares (RBE) (2023) sublinha a impor-
tancia da articulagdo entre literacia da leitura, da informa-
¢do, mediatica e digital, reconhecendo o seu contributo para
a formacgao de cidaddos criticos, autonomos e participativos.
Nesta linha, Cope e Kalantzis (2015) corroboram esta nogao,
ao defenderem que os processos de aprendizagem contem-
poraneos exigem o desenvolvimento de multiliteracias ca-
pazes de responder a complexidade cultural, tecnoldgica e
comunicacional das sociedades atuais.

Ademais, neste enquadramento, a produgdo textual mul-
timodal — integrando texto, imagem, audio e video —

assume um papel cada vez mais relevante nos contextos
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educativos. Segundo Kress (2010), a comunicagdo con-
temporanea caracteriza-se pela combinag¢do de multiplos
modos de representacdo, exigindo novas competéncias de
interpretacdo, produgdo e partilha do conhecimento em

ambientes digitais.
Pensamento Computacional na Educaciio

O pensamento computacional ¢ amplamente reconhecido
como uma competéncia essencial para os cidaddos do sé-
culo XXI, dada a sua relevancia na resolucdo de problemas,
na organizacdo da informacdo e na construg@o de solugdes
criativas. Wing (2006) define-o como um processo cogni-
tivo que envolve a formulacdo de problemas e o desenvol-
vimento de solugdes, salientando que a sua aplicagdo ultra-
passa o dominio da informatica, podendo ser mobilizada
em diferentes areas do conhecimento.

Adicionalmente, a operacionaliza¢do do pensamento com-
putacional assenta em diversos processos cognitivos, entre
os quais se destacam a decomposi¢do de problemas, o re-
conhecimento de padrdes, a abstragdo e a construcado de al-
goritmos. Estas competéncias contribuem para o desenvol-
vimento do raciocinio 16gico, da analise critica e da tomada
de decisoes. Nesta perspetiva, Papert (1980) defende que a
aprendizagem se torna mais significativa quando os alunos
constroem conhecimento através da experimentacdo e da
reflexdo, recorrendo a “objetos-para-pensar” que tornam
conceitos abstratos mais acessiveis.

Partindo desta perspetiva construtivista, os processos as-
sociados ao pensamento computacional podem ser desen-
volvidos através de diferentes estratégias pedagogicas, ndo
dependendo exclusivamente da utilizacdo de tecnologias
digitais. Neste sentido, as abordagens unplugged, basea-
das em jogos, narrativas e objetos fisicos, constituem alter-
nativas eficazes para promover a sequencializacdo, a resolugdo
de problemas e o raciocinio l6gico, particularmente nos primei-
ros anos de escolaridade (Brackmann et al., 2017).

De facto, esta abordagem revela-se especialmente perti-
nente quando articulada com a literatura e a escrita criativa,
uma vez que a organizagdo de narrativas, a identificagdo

de padrdes e a construcdo de percursos narrativos mobi-

lizam processos cognitivos semelhantes aos utilizados na
resolucdo de problemas computacionais. Além disso, a in-
tegragdo destas areas favorece uma aprendizagem basea-
da na experimentagdo, na revisdo e na melhoria continua,
valorizando o erro como oportunidade de aprendizagem e
promovendo competéncias como a persisténcia, a autono-
mia e a resiliéncia, essenciais para enfrentar os desafios da

sociedade contemporanea.
Aprendizagem Hibrida e Tecnologias Digitais

As tecnologias digitais t€ém vindo a transformar os proces-
sos de ensino e aprendizagem, possibilitando a criacdo de
ambientes mais flexiveis, participativos e centrados no alu-
no. Neste contexto, a aprendizagem hibrida, que articula
experiéncias presenciais e digitais, favorece a comunica-
¢do, a colaboragdo e a construgdo do conhecimento, am-
pliando as oportunidades de participacao dos alunos.
Segundo Redecker (2017), as tecnologias digitais consti-
tuem um recurso fundamental para a criagdo de ambientes
educativos inovadores, promovendo a autonomia, a criati-
vidade e o trabalho colaborativo. A utiliza¢do de platafor-
mas digitais, ferramentas multimédia e recursos interativos
permite desenvolver experiéncias de aprendizagem mais
dindmicas e significativas.

Para além das competéncias docentes previstas no quadro
DigCompEdu (Redecker, 2017), importa considerar as
competéncias digitais que os proprios alunos necessitam
de desenvolver para participarem de forma critica e ativa
na sociedade contemporanea. O quadro europeu DigComp
2.2 identifica areas fundamentais como a literacia da infor-
magcao e dos dados, a comunicagéo e colaboragdo digital, a
criagdo de conteudos, a seguranca e a resolugao de proble-
mas, reforgando a importancia de integrar estas dimensoes
nas praticas educativas (Carretero et al., 2022).
Paralelamente, a crescente integragdo da Inteligéncia Ar-
tificial nos contextos educativos abre novas possibilidades
de apoio a aprendizagem, a pesquisa e a producdo de con-
tetdos. Contudo, a sua utilizagdo deve ser acompanhada
pelo desenvolvimento da cidadania digital, promovendo

praticas seguras, éticas e responsaveis. Neste contexto,
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torna-se fundamental promover uma utilizagdo critica das
tecnologias digitais. Selwyn (2022) alerta para a necessi-
dade de ultrapassar visdes meramente tecnocéntricas da
inovagdo educativa, defendendo abordagens que valorizem
a reflexdo sobre os impactos sociais, culturais e pedagdgi-
cos das tecnologias. De igual modo, a Comissdao Europeia
(2022) e a UNESCO (2023) sublinham a importancia de
preparar os alunos para participarem de forma critica, segu-
ra e responsavel nos ambientes digitais, contribuindo para
o exercicio de uma cidadania ativa numa sociedade cada

vez mais tecnoldgica e interligada.

Desenho Universal para a Aprendizagem ao servico da Educaciio In-
clusiva

A promoc¢do de uma educacdo verdadeiramente inclusiva
implica a criagdo de ambientes de aprendizagem capazes
de responder a diversidade de caracteristicas, interesses,
necessidades e perfis dos alunos. Neste contexto, o Dese-
nho Universal para a Aprendizagem (DUA) constitui uma
abordagem pedagogica particularmente relevante, ao pro-
por a eliminacdo de barreiras a aprendizagem através da
planificagdo intencional de experiéncias educativas flexi-
veis e acessiveis (CAST, 2024).

As Orientagdes DUA 3.0 (2024) organizam-se em torno de
trés principios fundamentais: proporcionar multiplas for-
mas de envolvimento, multiplas formas de representagdo
e multiplas formas de acdo e expressdo. Estes principios
reconhecem que os alunos diferem na forma como se mo-
tivam para aprender, acedem a informacao e demonstram o
que sabem, defendendo a necessidade de diversificar estra-
tégias, recursos e formas de participagao.

Adicionalmente, esta perspetiva encontra-se alinhada com
os principios da educacgdo inclusiva consagrados no De-
creto-Lei n.° 54/2018, que preconiza uma escola capaz de
garantir o acesso, a participagdo e o sucesso de todos os
alunos. Complementarmente, Rodrigues (2006) defende
que a inclus@o ndo se limita a presenca fisica dos alunos
nos contextos educativos, mas implica a sua participagdo
efetiva nos processos de aprendizagem e o reconhecimento

da diversidade como um valor educativo.

Do mesmo modo, no dmbito da BE, o DUA assume par-
ticular relevancia ao possibilitar a criacdo de experiéncias
de aprendizagem acessiveis e significativas para todos os
alunos. A disponibilizagdo de contetidos em multiplos for-
matos, a utilizagdo de tecnologias de apoio, a produgdo
multimodal e a diversificacao das formas de participacdo e
expressao constituem estratégias que favorecem a inclus@o,
especialmente de alunos com baixa visdo ou outras neces-
sidades especificas.

De facto, a investigacdo de Castilho (2018), realizada em
escolas de referéncia para alunos com baixa visdo e/ou ce-
gueira, evidencia que a eficacia das tecnologias de infor-
macao e comunicagdo na promogao da inclusdo depende de
forma significativa da formagao e preparag¢do dos docentes
para a sua utilizagdo pedagdgica. O estudo destaca que,
apesar do reconhecimento do potencial das tecnologias de
apoio, persistem dificuldades na sua integragdo efetiva em
contexto educativo, sobretudo devido a insuficiente for-
magcdo especializada. Esta evidéncia refor¢a a importancia
de articular os principios do DUA com o desenvolvimento
profissional docente, de modo a garantir uma utilizago in-
tencional e pedagodgica das tecnologias no apoio a apren-
dizagem.

Deste modo, a articulagéo entre os principios do DUA, as
tecnologias digitais e as praticas da BE contribui para a
construcdo de ambientes educativos mais equitativos, aces-
siveis e centrados nos alunos, refor¢gando o compromisso

com uma educagdo inclusiva e de qualidade para todos.

87

)| SeLdorasy iy ow oapenb o]

epo | [endi( oulsur) o vied seord

22

RS

oulV| vl
| AR

L



O LABORATORIO DE ESCRITA CRIATIVA
Descrigdo do Projeto

O presente projeto, intitulado “Laboratoério de Escrita Cria-
tiva” constitui uma proposta de intervencdo pedagogica,
concebida para ser desenvolvida na BE, entendida como
um ambiente hibrido de aprendizagem, inovagdo pedago-
gica e desenvolvimento das literacias. A proposta assenta
numa perspetiva interdisciplinar ¢ inclusiva que articula
leitura, escrita criativa, pensamento computacional e tec-
nologias digitais, promovendo a participagdo ativa dos alu-
nos na constru¢do do conhecimento através de metodolo-
gias colaborativas, criativas e centradas na aprendizagem.
Neste sentido, o projeto encontra-se alinhado com o PA-
SEO (Martins et al., 2017), as Aprendizagens Essenciais
(AE), a Estratégia Nacional de Educagdo para a Cidada-
nia (Dire¢do-Geral da Educagdo, 2017), o quadro europeu

DigCompEdu (Redecker, 2017) e os principios do DUA

entre o Professor Bibliotecario e docentes de diferentes
areas disciplinares, favorecendo a articulagdo curricular e a
construcgdo de experiéncias de aprendizagem significativas
e contextualizadas. Embora néo tenha sido implementada
no ambito deste estudo, apresenta um conjunto de ativi-
dades e estratégias pedagdgicas concebidas para serem
desenvolvidas na BE enquanto espago de experimentagéo,
inclusdo e inovagao pedagogica.

A organizacdo do Laboratério de Escrita Criativa assenta
numa logica de progressdo curricular, permitindo o desen-
volvimento gradual e articulado de competéncias de leitu-
ra, escrita, pensamento computacional, cidadania digital e
criagdo multimodal ao longo dos diferentes niveis de ensi-
no. A sele¢do das obras literarias foi realizada em funcao
do seu potencial para promover aprendizagens interdisci-
plinares e experiéncias educativas significativas, adequa-
das as caracteristicas, interesses ¢ necessidades dos alunos
em cada etapa do percurso escolar, tal como ¢ possivel ob-

servar na Tabela 1, apresentada abaixo.

Tabela 1: Proposta de obras literarias e competéncias associadas aos diferentes niveis de ensino.

\ivel de Ensino Obra Literaria

Competéncias a Desenvolyer

Educagdo Pre-Escolar Os Trés Porquinhos

Sequenciagdo, algoritmos e resolugdo de problemas

1.° Ciclo do Ensino Ba- .
\ Menina do VMar

Escrita criativa, pensamento computacional e colaboragio

sico
2.° Ciclo do Ensino Ba- . . o . Ce
sico O Principezinho Narrativa digital, criatividade e cidadania digital
3.° Ciclo do Ensino Ba- O Caraloire da Di Pensamento sistémico, interpretagdo e produgdo multimo-
sico avaleiro da Dinamarca dal
. . . , . Inteligéncia Artificial, ética, pensamento critico e cidada-
Ensino Secundario Lnsaio sobre a Cegueira nia

Nota: Elaboragdo propria.

(CAST, 2024). Assim, procura promover o desenvolvi-
mento integrado de competéncias linguisticas, digitais,
criativas e de cidadania, incentivando simultaneamente ha-
bitos de leitura, capacidades de resolucdo de problemas e
uma utilizagdo critica, ética e responsavel das tecnologias
digitais.

A implementagdo da proposta pressupde a colaboracdo

Ademais, a proposta foi concebida numa perspetiva de
avaliacdo baseada em evidéncias, prevendo, numa futura
implementagdo, a recolha sistematica de informacéo rela-
tiva aos niveis de participacdo dos alunos, a qualidade das
producdes desenvolvidas, ao desenvolvimento das compe-
téncias previstas e ao impacto das atividades nas aprendiza-

gens. Esta dimensdo permitira analisar o contributo da BE
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para a promogdo das literacias, da inclusdo, da cidadania
digital e da inovacdo pedagogica, sustentando processos de
reflexdo e melhoria continua das praticas educativas.

E fulcral mencionar que a concretizagio do Laboratério de
Escrita Criativa pressupde a integrag@o de diferentes tecno-
logias digitais, selecionadas em func¢do dos objetivos peda-
gogicos ¢ das competéncias a desenvolver. Neste ambito,
prevé-se a utilizagdo de ferramentas de criagdo visual, pro-
ducdo multimédia, programagao educativa e colaboragao di-
gital, designadamente o Canra. o BookCrealtor, o Scratch,
o Padlet e plataformas de gestdo da aprendizagem, como o
Google Classroom ou o Vicrosoft Teams. Estes recursos
procuram apoiar processos de criagdo, comunicagao, parti-
lha e construgdo colaborativa do conhecimento, favorecendo
uma participagdo mais ativa dos alunos nas experiéncias de
aprendizagem.

Perspetiva-se, igualmente, a utilizagdo de ferramentas de
Inteligéncia Artificial com finalidades educativas, nomeada-
mente como apoio a criatividade, a pesquisa de informacao,
a produgdo de contetidos e a reflexdo sobre questdes relacio-
nadas com ética, autoria, privacidade, seguranca e cidada-
nia digital. A sua integracdo devera ocorrer de forma critica,
consciente e pedagogicamente fundamentada, promovendo
uma utiliza¢ao responsavel das tecnologias emergentes.
Similarmente, as produgdes desenvolvidas pelos alunos po-
derdo assumir diferentes formatos, incluindo textos criativos,
histdrias digitais, podcasts, videos, infograficos, apresenta-
¢Oes multimédia, livros digitais, projetos de programagio e
exposicdes fisicas ou virtuais. Esta diversidade de formas de
expressdo procura respeitar os principios do DUA (CAST,
2024), valorizando multiplas formas de participagdo, repre-
sentagdo e demonstracdo das aprendizagens.

Como momento de culminancia e valorizagdo do trabalho
realizado, prevé-se a realizacdo da exposicdo “A Montra da
Imaginagdo”, integrada na Semana da Leitura e dinamiza-
da na BE. Esta iniciativa visa divulgar os projetos desen-
volvidos pelos alunos ao longo do ano letivo, promovendo
a partilha das aprendizagens com a comunidade educativa
e reforgando o reconhecimento da BE enquanto espago de
criatividade, inclusdo, inovacdo pedagogica e articulagdo

curricular.

Metodologia

O presente estudo assume uma natureza descritiva e pro-
jetiva, ancorada nos principios da investigacdo educativa
de orientagdo qualitativa e com aproximagdo a logica da
investigagdo-acdo enquanto referencial tedrico. Neste en-
quadramento, a investigacdo educativa ¢ concebida como
um processo dindmico de articulagdo continua entre teoria
e pratica, exigindo desenhos metodoldgicos flexiveis capa-
zes de captar a complexidade dos fenémenos educativos
(Morgado, 2014). Assim, embora o enfoque recaia sobre
a concecdo e planificacdo da intervengdo, esta abordagem
permite estruturar a proposta com base em referenciais teo-
ricos ¢ necessidades educativas identificadas, antecipando
uma futura implementagdo e respetivos processos de moni-
torizacdo e avaliagdo.

O desenvolvimento metodoldgico estruturou-se em qua-
tro fases articuladas: (i) revisao da literatura relativa a BE
enquanto ambiente hibrido de aprendizagem, bem como
sobre escrita criativa, pensamento computacional, aprendi-
zagem hibrida e DUA; (ii) enquadramento normativo e cur-
ricular, sustentado em referenciais estruturantes do sistema
educativo portugués, nomeadamente o PASEO (Martins et
al., 2017), as AE, as orienta¢des do Conselho Nacional de
Educagdo (2023), a Estratégia Nacional de Educagédo para a
Cidadania (Dire¢ao-Geral da Educagdo, 2017) e contribu-
tos institucionais recentes associados a qualidade, inovagéo
e transi¢do digital no sistema educativo (EduQA, 2026);
(iii) concecdo de cenarios de aprendizagem hibridos, com
integragdo de ferramentas digitais (como Scratch. Canra.
Bool:Crealor, entre outros), nomeadamente para o desen-
volvimento de competéncias como o pensamento critico, a
criatividade, a comunicagdo e a cidadania; e (iv) definigdo
de estratégias e instrumentos de monitorizagdo e avaliagdo
prospetiva da proposta pedagogica.

Neste contexto, o DUA constitui um eixo estruturante da
proposta, ao promover a eliminagdo de barreiras a apren-
dizagem através da planificag@o intencional de multiplas
formas de envolvimento, representacdo e expressdo, asse-
gurando a participacdo de todos os alunos em ambientes

educativos inclusivos e acessiveis (CAST, 2024).
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Tal como mencionado anteriormente, a proposta foi conce-
bida para a BE, perspetivada como um ecossistema hibrido
de aprendizagem, espago de inovacdo pedagdgica e con-
texto de promocao da inclusdo. Embora ainda ndo tenha
sido implementada, integra mecanismos de avaliagdo pros-
petiva orientados para uma futura analise do impacto peda-
gogico, sustentando ciclos de reflexdo e melhoria continua.
Importa salientar que o presente estudo se centra na con-
cecdo e fundamentacdo da proposta pedagogica, pelo que
os resultados apresentados assumem uma natureza exclusi-
vamente tedrica e prospetiva, sustentada na literatura e nos

referenciais que enquadram o estudo.
Potencialidades e Resultados Esperados

Como supramencionado, embora a proposta ndo tenha sido
implementada, considera-se que o Laboratorio de Escrita
Criativa reune condi¢des para promover o desenvolvimen-
to integrado de competéncias linguisticas, digitais, criati-
vas e sociais. A sua articulag@o podera favorecer aprendiza-
gens significativas e uma participagéo mais ativa dos alunos
nos processos de constru¢ao do conhecimento.

Ao nivel das literacias, espera-se o reforco dos hébitos de
leitura e escrita, bem como o desenvolvimento de com-
peténcias de comunicagdo multimodal através da integra-
¢do de diferentes linguagens e suportes digitais. Simul-
taneamente, prevé-se o desenvolvimento do pensamento
computacional, nomeadamente ao nivel da resolugdo de
problemas, da organizagdo logica do pensamento ¢ da
identificacao de padroes, através de atividades contextuali-
zadas em obras literarias.

Seguidamente, no dominio digital, a utilizacdo de ferra-
mentas colaborativas, recursos multimédia e aplicagdes de
criagdo de conteudos podera contribuir para o desenvolvi-
mento das competéncias previstas nos referenciais de edu-
cagdo digital, promovendo igualmente a reflexdo sobre ética,
autoria, privacidade, seguranga e cidadania digital.

A proposta apresenta, ainda, potencial para reforcar pra-
ticas de educag@o inclusiva, ao integrar os principios do
DUA e ao disponibilizar multiplas formas de participagao,

representagdo e expressdo, favorecendo o envolvimento de

todos os alunos, incluindo aqueles com baixa visdo, ou ou-
tras necessidades especificas.

Além disso, perspetiva-se igualmente que esta proposta
contribua para a valorizagdo da BE como espago de ino-
vagao pedagobgica, inclusdo e articulagdo curricular, refor-
cando o papel do Professor Bibliotecario na promocao das
literacias e das competéncias essenciais para o século XXI.
Atendendo ao contexto da BE, os indicadores de suces-
so deverdo privilegiar a avaliacdo do impacto global da
intervengdo e ndo a classificacdo individual dos alunos.
Neste sentido, poderdo ser considerados indicadores como
os niveis de participagdo e envolvimento nas atividades,
a diversidade e qualidade dos produtos desenvolvidos, a
colaboragdo entre docentes de diferentes areas disciplina-
res, a adesdo da comunidade educativa as iniciativas de
divulgacdo — nomeadamente a exposi¢do “A Montra da
Imaginacdo” — e a valorizagdo da BE enquanto espago de

aprendizagem, criatividade, inclusdo e participacao.

CONSIDERACOES FINAIS

A presente proposta responde aos desafios contempora-
neos da educagdo através da construgdo de um ambiente
de aprendizagem que integra literatura, criatividade, pen-
samento computacional e tecnologias digitais. Neste qua-
dro, a BE assume-se como um dispositivo pedagogico de
inovagdo, inclusdo e colaboragao interdisciplinar, orienta-
do para o desenvolvimento integrado de competéncias es-
senciais a aprendizagem ao longo da vida.

Embora ainda ndo implementado, o Laboratoério de Escrita
Criativa apresenta potencial para promover aprendizagens
significativas, reforcar a participagao ativa dos alunos e de-
senvolver competéncias associadas as multiplas literacias,
a cidadania digital, a criatividade e a resolugdo de proble-
mas. Simultaneamente, configura-se como um elemento de
reconfiguracdo da BE enquanto ambiente hibrido de apren-
dizagem e espaco de mediagdo pedagodgica, em consonan-
cia com os desafios da sociedade digital (Carretero et al.,
2022; UNESCO, 2023).

A futura implementacdo desta proposta permitira a produ-

¢do de evidéncia empirica sobre o seu impacto pedagogico,
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contribuindo para o aprofundamento de praticas educativas
inovadoras e inclusivas. Este processo insere-se no contex-
to da crescente digitalizagdo dos sistemas educativos ¢ da
necessidade de desenvolvimento de competéncias digitais,
criticas e éticas para a participagao plena na sociedade con-
temporanea (Carretero et al., 2022; UNESCO, 2023).

Em suma, a proposta refor¢a a importancia de abordagens
pedagdgicas alinhadas com referenciais internacionais de
competéncia digital e inovagao educativa, destacando o pa-
pel das literacias multiplas e da integrag@o tecnoldgica na
construgdo de ambientes de aprendizagem mais inclusivos,

participativos e significativos.
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INTRODUCAO

Ha quarenta anos, Glenn e Carrier (1986) abordaram as di-
ficuldades da formacao dos professores para a utilizagdo
eficaz dos computadores e de como estes eram, na época,
responsaveis pelo desenvolvimento do ambiente de apren-
dizagem, pelo desenho de estratégias instrucionais e pela
decisdo da utilizagdo da tecnologia como ligacdo direta a
aprendizagem. A integragdo das tecnologias digitais em
contexto educativo tem vindo a assumir um papel signi-
ficativo nas praticas pedagogicas, particularmente quando
alinhadas com metodologias que promovem a participa-
¢do ativa dos alunos e a avaliacdo formativa. Para Lima
et al. (2025), a analise tedrica do impacto das tecnologias
digitais na educacdo para promover a aprendizagem ativa,
colaborativa e significativa surgiu como uma area critica
da investigagdo devido a rapida transformacao digital que
tem vindo a remodelar praticas pedagogicas e ambientes
de aprendizagem, favorecendo abordagens mais interativas
e centradas no aluno. Fuentes e LaBad (2025) destacam
que a integracao de tecnologias digitais aumenta o envol-
vimento dos alunos e a retencdo do conhecimento, fatores
fundamentais para preparar os alunos para contextos com-
plexos e dindmicos. Por outro lado, Machado et al. (2021)
destacam que os professores revelam uma familiaridade
com recursos tecnologicos e com ampla utilizagdo nas suas
aulas, porém existe necessidade de potenciar o uso destes
recursos através de politicas de agdes formativas continuas
de professores para que as suas praticas pedagogicas sejam
utilizadas em meios colaborativos e de desenvolvimento
profissional.

Deste modo, o feedbachk em contexto educativo surge
como uma area critica de investigagdo devido a profunda
influéncia na aprendizagem e desempenho dos alunos nos
diversos contextos educativos (Hattie & Timperley, 2007;
Henderson et al., 2019). Historicamente, o feedback: foi
um conceito de transmissdo de informagdo do professor
para o aluno; contudo o feedback mudou para um processo
dindmico e dialogico que envolve ativamente o aluno (Ha-
ttie & Timperley, 2007; Nicol & MacFarlane-Dick, 2006).
A sala de aula invertida utiliza uma abordagem pedagogica
onde o envolvimento inicial com os contetidos pode ocor-
rer antes das aulas, através de recursos previamente dispo-
nibilizados aos alunos. O impacto deste modelo no papel
dos professores e alunos surgiu como uma area critica de
investigacdo devido ao seu potencial para transformar pa-
radigmas da educagdo tradicional através da promogédo da
aprendizagem ativa e da autonomia dos alunos (Sousa et
al., 2024). Tafur et al. (2026) mencionam que as salas de
aula invertida podem aumentar o envolvimento, a motiva-
¢do e o desempenho dos alunos, com avangos no pensa-
mento critico e nas capacidades de autorregulagio.

A problematica que orienta este estudo prende-se com a

necessidade de entender de que forma o feedbaclh imedia-
to, mediado através do Socralire, pode ajudar a identificar
e a corrigir erros em alunos do 4.° ano do 1.° Ciclo do En-
sino Basico, na disciplina de Estudo do Meio. A questdo
inicial foi a seguinte: de que forma a utilizagdo do Socra
live, articulada com recursos educativos digitais € com a
metodologia de sala de aula invertida, contribui para iden-
tificar dificuldades de aprendizagem e para a regulagdo da
pratica docente em Estudo do Meio? Esta questdo surge
da preocupagdo para compreender em que medida esta in-
tervencgdo facilitou a recolha rapida de informagao sobre a
aprendizagem dos alunos, a identificacdo de dificuldades,
a promogdo de feedbaclh imediato e a modificagdo da in-
tervencdo pedagogica. Pretende-se ainda analisar as perce-
¢des da professora titular e dos alunos sobre a experiéncia,
bem como identificar limitagdes técnicas, pedagdgicas e
inclusivas associadas a execucgdo deste estudo de caso.

METODOLOGIA

Foi seguido um estudo de caso, de natureza mista, com re-
curso a dados quantitativos e qualitativos. O desenho me-
todoldgico justifica-se para compreender, em contexto de
sala de aula, se ao utilizar a ferramenta digital Socralive,
associada a metodologia de sala de aula invertida, pode
contribuir para a identificacdo de dificuldades de aprendi-
zagem dos alunos, para corrigir erros ¢ consolidar conteu-
dos na disciplina de Estudo do Meio.

Este estudo ndo visa comparar e generalizar estatistica-
mente esta turma com outras ou em distintos contextos es-
colares. Pretende-se analisar uma intervengdo pedagogica
numa turma especifica do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino
Basico. Irdo ser analisados os resultados obtidos nos ques-
tionarios digitais, a perce¢do da professora titular e a opi-
nido dos alunos participantes.

Portanto, este percurso investigativo segue uma dimen-
sdo descritiva, interpretativa e exploratdria. A dimensdo
descritiva resulta da analise dos dados recolhidos através
dos questionarios aplicados no Socratire. A dimenséo in-
terpretativa decorre da analise das entrevistas realizadas a
professora titular, no inicio e fim da intervengao, e do focus

&group aplicado aleatoriamente a seis alunos. A dimenséo

exploratéria relaciona-se com a intengdo de entender as
potencialidades e limitagcGes de integrar praticas digitais
de avaliag@o formativa no 1.° Ciclo do Ensino Basico, em
particular, na area de Estudo do Meio.

Contexto e participantes da investigacdo

Entre Abril e Junho de 2026, participaram no estudo 22
alunos de uma turma do 4.° ano do Ensino Basico, na dis-
ciplina de Estudo do Meio. A turma foi selecionada por
conveniéncia, seguindo um critério de aplicar o estudo
fora dos agrupamentos associados ao centro de formagéo
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desta investigagcdo ¢ com a devida autorizacdo da diregdo
do Agrupamento de Escolas, situado no Quadro de Zona
Pedagoégica 45 (Grande Lisboa). O estudo foi de encon-
tro a disponibilidade da professora titular e a adequagéo da
disciplina face aos conteudos previstos para a intervengao.
Dos 22 alunos participantes, 19 dispunham de possibilidade
de acesso a equipamento digital fora da escola, nomeada-
mente computador (fixo ou portatil), /ablet ou smaripho

ne. Trés alunos nao dispunham de dispositivo eletronico
para aceder autonomamente as atividades digitais fora do
contexto escolar. Para estes alunos foram previstas alterna-
tivas como utilizar uma ficha impressa para responder ao
questionario ou de ser partilhado um dispositivo em con-
texto de sala de aula, garantindo a sua participagdo sem
prejuizo pedagogico.

Além dos alunos, a professora titular também participou ao
colaborar na implementag@o da intervengao, na observagéo
das atividades e na reflexdo sobre os efeitos pedagogicos da
estratégia utilizada. Fora ainda realizado um focus group
com seis alunos, que foram selecionados aleatoriamen-
te pela professora titular, em que se procurou representar
diferentes niveis de participacdo, desempenho e acesso a
recursos digitais. A intervencdo foi conduzida durante seis
semanas. Em cada semana, as aulas presenciais de Estudo
do Meio decorreram a segunda-feira e a sexta-feira. A im-
plementagdo do Socralire ocorreu semanalmente durante
as sessoes da Aula Digital, nomeadamente a terga-feira,
com cada sessdo a durar aproximadamente entre 10 e 15
minutos.

A intervencdo integrou duas metodologias pedagogicas
distintas: a abordagem da sala de aula invertida e o for-
necimento de feedbacl imediato. A estratégia de sala de
aula invertida envolveu a disseminacdo prévia de recursos
digitais por meio da plataforma Google Classroom dispo-
nibilizados no final das aulas de segunda-feira, permitindo
que os alunos se envolvessem com o conteudo antes da
aula seguinte. O _feedbacl imediato foi fornecido por meio
da administragio de questiondrios aplicados no Socratire,
complementados no final do questionario por explicagdo
oral da professora titular, particularmente em casos de er-
ros recorrentes ou perguntas predominantes.

A integracdo semanal do Socratire foi meticulosamente
orquestrada para garantir que ndo interrompesse a estrutura
curricular da disciplina. Apds o preenchimento dos ques-
tionarios, a professora titular dispunha de um momento de
Jeedbacli e de reforgo, de duragio variavel, com o objetivo
de elucidar os conteudos em que os alunos apresentaram
dificuldades significativas.

Deste modo, a intervengdo foi estruturada em seis sessoes
semanais. Em cada semana, os alunos contactaram com
um contetdo digital de Estudo do Meio, nomeadamente
um video, realizaram atividades de exploragdo orientada e
responderam a um questionario curto no Socratire.

Os questionarios, cumpriram os requisitos na criagdo
de rubricas, tais como exploradas por Arter e Chappuis
(2007), foram compostos por quatro perguntas de escolha
multipla, com trés hipoteses de resposta por pergunta. A in-
tencdo por tras deste desenho foi garantir a adequagdo dos
itens em relacdo ao estagio de desenvolvimento dos alunos,
diminuir a ambiguidade inerente as respostas e facilitar um

Jeedbacl imediato, claro e compreensivel. Além das qua-

tro perguntas de escolha multipla iniciais, existia em todos
0s questionarios uma quinta pergunta de escolha multipla
para avaliar o grau de dificuldade do teste ou do estado de
espirito do aluno ao responder ao questionario Socratire.
Os conteudos trabalhados nas sessdes incidiram sobre te-
mas de Estudo do Meio previamente definidos, nomeada-
mente fendmenos naturais como sismos e vulcoes, rochas
e solos, tipos de solo, representagdes cartograficas, formas
de relevo e distribuigdo da populagdo (no mundo e em Por-
tugal).

A estrutura geral de cada sessdo foi a seguinte:

disponibilizagido do recurso digital introdutorio;
realizagfo de questionario no Socratirve,

analise imediata das respostas;

Jeedbacl oral da professora;

refor¢o dos contetidos com maior nimero de erros;
registo dos dados de participacao e desempenho.

® @ ® ® ® ©

Seguindo uma calendarizagdo mais precisa, a tabela 1 apre-
senta as agoes realizadas do inicio ao término da interven-
¢ao.
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Tabela 1: Calendariza¢do do Estudo de Caso

Data Acdo
09/04/2026 Contacto informal com docente
13/04/2026 Contacto informal com a diretora do agrupamento da docente
16/04/2026 Contacto formal (email) com a diregdo do agrupamento e docente
16/04/2026 Parecer favoravel com assinatura da dire¢do do agrupamento
16/04/2026 Envio do CLIE aos Encarregados de Educagao
24/04/2026 Entrega do parecer favoravel de todos os Encarregados de Educagéo
24/04/2026 Entrevista inicial a professora titular
24/04/2026 Criagdo do recurso digital da Sessdo 1 - “Sismos e Vulcoes”
27/04/2026 Disponibilizado recurso digital a turma
29/04/2026 Aplicag¢io do 1.° Questionario em Socralire
01/05/2026 Criagdo do recurso digital da Sesséo 2 - “Rochas ¢ Solos”
04/05/2026 Disponibilizado recurso digital a turma
05/05/2026 Aplicagio do 2.° Questionario em Socralire
10/05/2026 Criagdo do recurso digital da Sessdo 3 - “Os Tipos de Solo”
11/05/2026 Disponibilizado recurso digital & turma
12/05/2026 Aplicagio do 3.° Questionario em Socralire
17/05/2026 Criagdo do recurso digital S4 - “Relevo e Distribuicdo da Populacio”
18/05/2026 Disponibilizado recurso digital & turma
19/05/2026 Aplicagdo do 4.° Questionario em Socratire
25/05/2026 Criagdo do recurso digital da Sessdo 5 - “Representacoes cartograficas. Formas de relevo.
Fendmenos fisicos e humanos”
25/05/2026 Disponibilizado recurso digital a turma
26/05/2026 Focus Group aplicado aleatoriamente a 6 alunos
26/05/2026 Aplicagio do 5.° Questionario em Socralirve
08/06/2026 Criagdo do recurso digital da Sesséo 6 - “Distribuicdo da Populacdao no mundo e em Portugal”
08/06/2026 Disponibilizado recurso digital a turma
09/06/2026 Aplicagdo do 6.° Questionario em Socratire
23/06/2026 Entrevista final a professora titular
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Recursos educativos digitais utilizados

Com base no manual do aluno PLIM Estudo do Meio 4.°
ano da editora LY \ Lducacdo e com o apoio do \ore

bool:I. V] foram criados os materiais pedagdgicos para cada
sessdo, sendo que posteriormente os videos foram revistos
e trabalhados através do programa de edig¢do de video [i/

mora 9.5.0.20, com o objetivo de adequar a linguagem, a
duragdo e a sequéncia visual a faixa etaria dos alunos da
turma envolvida.

Instrumentos e procedimentos na recolha de dados

O estudo utilizou quatro instrumentos principais para a re-
colha de dados: questionarios digitais no Socratire, entre-
vista inicial & professora titular, um focus group com os
alunos e uma entrevista final a professora titular.

Os questionarios Socratire foram aplicados semanalmen-
te, ao longo das seis sessoes. Cada questionario possuia
quatro perguntas de escolha multipla, com trés op¢des de
resposta, adequadas a faixa etdria dos alunos. A formula-
¢do dos itens seguiu as rubricas aplicaveis aos dominios do
Estudo do Meio e teve em consideragdo a necessidade de
alinhamento com os objetivos de aprendizagem e os crité-
rios de avaliagdo. Cada pergunta dispunha de um_feedbacl
imediato. O feedbacl foi redigido em linguagem simples,
com o objetivo de explicar a resposta correta e corrigir
eventuais concegdes erradas. Desta forma, o feedbacl ndo
se limitou a indicacdo de “certo” ou “errado”, procurou ser
uma estratégia de avaliagdo formativa. No Socrative re-
colheram-se o niimero de respostas corretas, 0s erros mais
frequentes, a participagdo dos alunos e a forma que foram
evoluindo semanalmente as suas respostas.

Antes da intervengao, foi realizada uma entrevista semies-
truturada a professora titular da turma. Esta entrevista teve
como finalidade caracterizar o contexto pedagdgico, co-
nhecer o desempenho geral da turma em Estudo do Meio,
identificar dificuldades de aprendizagem, compreender
praticas pedagogicas existentes e recolher expectativas re-
lativamente a utilizagdo do Socratire e da aula invertida.
Na quinta sessdo foi aplicado um focus group, a seis alunos
participantes no estudo, que teve como objetivo recolher a
percecdo das criangas sobre a utilizagdo do Socralire, o
Jeedbacl imediato, a aula invertida, os recursos digitais e
as aprendizagens realizadas em Estudo do Meio. O grupo fo-
cal foi conduzido através de um guido semiestruturado, com
linguagem adequada a idade dos participantes. Os alunos fo-
ram identificados através de codigos numéricos de 1 a 6.

A entrevista final realizada a professora titular abrangeu
questdes sobre o desenvolvimento da avaliagdo continua
dos professores e o papel do CFAE (Centro de Formagao
da Associacao de Escolas) na propagacao e refor¢o de me-
todologias pedagogicas digitais. Este aspeto foi incluido
por se considerar pertinente compreender que necessidades

formativas decorrem da experiéncia e como a formagdo
continua pode apoiar os professores na utilizacdo pedago-
gica de ferramentas digitais de avaliagdo formativa.
Tanto as entrevistas a professora titular como o focus
group foram gravadas através de um telemovel OPPO
179 5G (CP12557), que gerou um ficheiro no formato
.mp-3, que fora trabalhado no programa \udaciiy 3.7.7, em
execugdo no sistema operativo Windows 10, para que fosse
trabalhado qualquer ruido envolvente. Posteriormente, o
ficheiro de audio foi transcrito textualmente. A recolha de
dados decorreu em trés fases: antes da intervengao, duran-
te a intervencdo e apés a intervencdo. Antes da interven-
¢do foi solicitada autorizagdo a dire¢do do Agrupamento
de Escolas, obtendo-se o consentimento livre, informado
e esclarecido dos encarregados de educacdao dos alunos
da turma-alvo. Adicionalmente, foi realizada a entrevista
inicial a professora titular. Durante a intervengdo, foram
aplicados semanalmente os questionarios Socratirve. Apos
cada aplicagdo, os resultados foram analisados de forma
imediata, permitindo a professora identificar os erros mais
frequentes e fornecer feedback construtivo dentro do am-
biente da sala de aula. Foram ainda registadas observacgdes
relativas a participagdo dos alunos, dificuldades técnicas e
aspetos relevantes da dindmica da turma. Adicionalmente,
foi aplicado na pentltima sessdo o _focus group com seis
alunos para se obter a percecao destes sobre a experiéncia
pedagogica. Apés a intervengdo foi aplicada a entrevista fi-
nal a professora titular com o intuito de recolher dados qua-
litativos para fazer um balanco da experiéncia pedagdgica.

Tratamento e andlise de dados

Os dados quantitativos recolhidos no Socratire foram ana-
lisados com recurso a estatistica descritiva simples. Os in-
dicadores considerados incluiram a propor¢ao de respostas
corretas, o numero total de participantes por sessao, os er-
ros mais frequentes e a progressao dos resultados ao longo
das seis sessdes. A analise quantitativa teve como objetivo
elucidar as tendéncias de desempenho e de participag@o,
abstendo-se intencionalmente de alcancar a generalizagdo
estatistica. Os resultados foram sistematicamente categori-
zados por sessdo e por item, possibilitando a observagao de
areas em que os alunos apresentaram maior facilidade ou
dificuldade.

Os dados qualitativos obtidos das entrevistas e do focus
group foram analisados através de uma andlise de con-
tetido por categorias. Os trés procedimentos foram trans-
critos e analisados de acordo com categorias previamente
definidas, permitindo a inclusdo de categorias emergentes
sempre fundamentadas pelos dados. As categorias de ana-
lise incluiram implementacao da intervencao, utilizacao do
Socratire, feedback imediato, aula invertida, participagdo
e motivagdo dos alunos, inclusdo digital, aprendizagens
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em Estudo do Meio, pratica docente, formagdo continua,
papel do CFAE e sustentabilidade pedagdgica. A triangu-
lagdo entre entrevistas e o_focus group permitiu reforgar
a consisténcia interpretativa dos resultados e serviu para
impedir uma interpreta¢do exclusivamente quantitativa da
intervengao.

Quesltées élicas

O estudo de caso respeitou principios éticos fundamen-
tais pertinentes a investigacdo em contexto educativo com
criangas. Os alunos apenas participaram com a autoriza-
cdo da diregdo do Agrupamento de Escolas e através do
Consentimento Livre, Informado e Esclarecido (CLIE)
disponibilizado aos seus encarregados de educagdo. Foi
assegurado que o envolvimento dos alunos fosse volunta-

RESULTADOS
DOS DADOS QUANTITATIVOS

Tabela 2: Resultados Socrative por sessdo

rio, com garantias de que a ndo participacdo ndo resultaria
em quaisquer repercussdes adversas. Os alunos foram in-
formados, utilizando uma linguagem adequada a idade, de
que poderiam ndo responder a alguma pergunta ou deixar
de participar em qualquer momento.

O tratamento de dados seguiu o diploma Europeu (EU
2016/679) referente ao Regulamento Geral de Protegdo de
Dados (RGPD), pelo que ndo foram recolhidas imagens,
gravagdo de videos ou quaisquer dados sensiveis. Os da-
dos recolhidos foram tratados de forma anénima e confi-
dencial, ao que coube apenas ao investigador trata-los de
forma andénima e confidencial para os utilizar para fins aca-
démicos e cientificos.

Sessdo Tema n M + DP (%)
1 Sismos e Vulcdes 20 100 £+ 0,00
2 Rochas e Solos 22 76,14 £ 22,46
3 Tipos de Solo 22 80,68 +£20,31
4 Relevo e Distribui¢ao da Populacio 22 71,59 £23,52
5 Representagdes cartograficas 22 71,59 + 28,13
6 Distribuicdo da Populacdo no mundo e em Portugal 21 83,33 £24,15

M = média; DP = Desvio Padro; % = pontos percentuais

A tabela 2 apresenta a média percentual de respostas corretas e respetivo desvio padrdo em cada uma das seis sessoes. Os
valores apresentados sdo apresentados com duas casas decimais. A sessdo 1 apresenta uma taxa de acerto de 100% devido
a problemas informaticos existente no dia da recolha de dados, tendo sido adotada uma recolha manual e individualizada
sem que fosse possivel haver um controlo rigoroso da recolha de dados.

Tabela 3: Percentagem de acerto por questdo no Socralive

Sessao Tema n | QI (%) (?A)z) (?/03) Q4 (%)
2 Rochas e Solos 22 90,91 77,27 54,55 | 81,82
3 Tipos de Solo 22 86,36 77,27 72,73 86,36
4 Relevo e Distribui¢ao da Populagao 22 86,36 81,82 27,27 | 9091
5 Representagdes cartograficas 22 77,27 72,73 81,82 54,55
6 Distribui¢do da Populagdo no mundo e em Portugal 21 80,95 95,24 85,71 71,43
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Os valores correspondem a percentagem de respostas por
questdo (Q), calculada a partir do nimero de respostas
validas por sess@o (n).

A tabela 3 apresenta a taxa de acerto por questdo no Socra
lire. Observa-se que as questdes com menor percentagem
de acerto foram a questdo 3 da sessdo 4, sobre a escala car-
tografica, com 27,27% de acerto e a questdo 3 da sessdo 2,
sobre a identificagdo do granito, com 54,55% de acerto. Es-
tes resultados destacaram os contetidos que exigiram maior
reforgo através do feedbacl imediato. Os valores mais ele-
vados foram apresentados na questdo 2 da sessdo 6, sobre
a concentracdo da populacdo em Portugal Continental, com
95,24% de acerto e a questdo 4 da sessdo 4, que identifica o
mapa topografico, com 90,91% de acerto.

Dos dados qualitativos

A andlise qualitativa das entrevistas e do focus group
permitiu complementar os dados quantitativos recolhidos
através dos questionarios Socratire. Na entrevista inicial
a professora titular considerava a turma como tendo um
bom desempenho global na disciplina de Estudo do Meio,
porém evidenciou diferencas internas associadas a dificul-
dades de aprendizagem, aten¢@o, estudo autdbnomo e casos
de Portugués Lingua Nao Materna (PLNM). Ainda assim,
a professora indicou que, de um modo geral, o Estudo do
Meio era uma disciplina motivadora para os alunos, em-
bora que certos conteudos programaticos exigissem maior
estudo e memorizagdo concetual.

Relativamente as praticas pedagogicas que antecederam
o estudo, a entrevista inicial revelou que a professora ja
integrava recursos digitais, tais como videos, questiona-
rios (Google lorms e Quizizz) e atividades digitais (na
Google Classroom e no Wordwall). Consequentemente,
a implementagdo com o Socralire e de outros recursos di-
gitais criados ndo surgiram como um contexto inteiramente
novo, mas representaram uma valorizagao e reconfiguragéo
de praticas digitais ja estabelecidas. Esta informacao ¢ rele-
vante para interpretar a boa integragdo do estudo na rotina
da turma.

A entrevista final confirmou que a professora considerou o
estudo uma “mais-valia”, principalmente por tornar a aula
mais apelativa e de facilitar o acesso em tempo real aos
resultados. A professora considerou o Socratire como uma
ferramenta valiosa para a avaliagdo formativa, pois possi-
bilitou identificar rapidamente perguntas com maior nume-
ro de erros e ajustar a explicag@o dos conteidos em fungdo
das dificuldades evidenciadas. Esta percecdo sublinha a
importancia do feedbacl imediato como instrumento de
regulagdo pedagogica. Também foram evidenciados pela
professora constrangimentos que condicionaram a imple-
mentacdo do estudo, entre eles problemas técnicos relacio-
nados com os computadores dos alunos, falhas de internet,

alunos que se esqueceram dos equipamentos informaticos
em casa e interrup¢des na dindmica da aula. Consequen-
temente, a professora questionou até que ponto todos os
resultados alcangados refletiram exclusivamente ao conhe-
cimento dos alunos, reconhecendo que fatores técnicos e
organizacionais podem ter influenciado o desempenho dos
alunos.

No que diz respeito a metodologia de sala de aula inver-
tida, a professora considerou que os videos criados e dis-
ponibilizados serviram como uma preparagdo inicial dos
conteudos programaticos. No entanto, salientou que a vi-
sualizacdo unica dos videos poderia ser insuficiente para
alguns alunos reterem a informacao, tal observacao ja tinha
referido pela professora na entrevista inicial com necessi-
dade de os alunos verem o mesmo video mais de uma vez
para assimilar a informagdo essencial. Na entrevista final,
afirmou que os videos deveriam apresentar maior diversi-
dade visual e momentos de maior interatividade para evitar
a perda de atengdo dos alunos.

O focus group possibilitou dar voz aos alunos na analise
do estudo. Estes reconheceram terem trabalhado com vi-
deos que viam antes de iniciarem a matéria e que aplica-
vam os questiondrios Socralire na respetiva plataforma.
De modo geral, caracterizaram a resposta aos questionarios
como “facil” e valorizaram a possibilidade de ver ime-
diatamente se tinham acertado ou errado numa pergunta.
Também referiram que as explica¢des apresentadas apos
responderem a pergunta que ajudavam a compreender me-
lhor a matéria. Os alunos manifestaram uma avaliagdo po-
sitiva da metodologia de sala de aula invertida, referindo
que os videos ajudavam a preparar a aula seguinte e que ao
visualizarem antes de abordarem a nova matéria que lhes
permitia chegar a aula com maior familiaridade relativa-
mente aos novos contetidos programaticos. No entanto, o

Jocus group revelou inconsisténcias no acesso aos videos

em casa — mesmo terem reconhecido inicialmente que po-
diam vé-los fora da aula, a maioria indicou que nem sem-
pre os viam em casa, o que ¢ claramente uma limitagdo
da aula invertida, particularmente em contextos de acesso
desigual a recursos digitais. Relativamente as dificuldades
evidenciadas, os alunos identificaram conceitos associa-
dos a cartografia como mais dificeis, em particular “hip-
sométrico” e “topografico”. Esta nogdo esta alinhada com
as dificuldades evidenciadas pela professora na entrevista
final, onde destacou dificuldades em contetidos como esca-
la, densidade populacional e distribui¢do da populagdo. Os
alunos gostaram de utilizar o Socratire e de visualizar os
contetudos digitais disponibilizados, tendo destacado que
tiveram maior vontade de participar em atividades em sala
de aula. Contudo, alguns alunos correlacionaram a realiza-
¢do dos questionarios a ansiedade ou medo de falhar.

Em suma, na entrevista final a professora considerou que
os professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico beneficiariam

99

sy o or odpenb o)

I(] oUISUT o e

RIHOUIS WY REO[0UII | 9 RIZ0ZRPY|



de formacgao continua sobre ferramentas digitais de ava-
liagdo formativa, defendendo uma formacao integrada que
incorpore em simultaneo a instrugdo técnica e pedagogica.
A professora atribuiu ainda ao CFAE uma fungao fulcral
na promocao de formagdo mais ajustada as necessidades
da realidade existente no 1.° Ciclo do Ensino Basico, es-
pecificamente sobre plataformas digitais, inteligéncia arti-
ficial, praticas inclusivas, metodologias ativas e avaliacdo
formativa.

DISCUSSAO

Os resultados deste estudo de caso permitem examinar a
implementagdo do Socralire, articulado com recursos di-
gitais ligados a metodologia de sala de aula invertida, como
mecanismo de apoio a avaliagdo formativa em Estudo do
Meio no 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico A interven-
¢do demonstrou potencial pedagdgica no que se refere a
recolha imediata de informag@o, da identificagdo de difi-
culdades especificas dos alunos e da regulagdo da pratica
docente. No entanto, esse potencial ndo pode ser integra-
do como evidéncia definitiva na melhoria das aprendiza-
gens, pois o estudo decorreu em apenas uma turma sem
que ocorresse uma compara¢do com um grupo de controlo,
com conteudos diferentes entre sessdes € com limitagdes
técnicas que influenciaram a dindmica de aplicagéo.

Black e Wiliam (1998, 2018) defendem que a avaliagdo em
sala de aula tem impacto nas aprendizagens quando inte-
gradas no processo pedagdgico e utilizada para modificar
as praticas pedagogicas. Comparativamente, Fernandes
(2021a, 2021b) distingue a avaliagdo formativa da avalia-
¢do sumativa com base no seu papel regulador, isto ¢, pela
capacidade de recolher informagéo sobre o conhecimento
dos alunos, analisar essa informagdo e utiliza-la para me-
lhorar o ensino e a aprendizagem. Esta perspetiva alinha-se
estritamente com a aplicagdo do Socratire neste estudo
de caso, ou seja, ndo como instrumento classificativo, mas
como instrumento diagnoéstico rapido.

Os dados quantitativos confirmam esta fungdo formativa.
Nas sessoes 2 a 6, as percentagens médias variaram entre
71,59% e 83,33%, indicando um desempenho globalmente
positivo, mas ndo homogéneo. A dispersao dos resultados,
representada pelos desvios-padrdo, mostra que os alunos
apresentaram respostas dispares a diferentes contetdos.
Esta informacdo tem significado pedagodgico, pois reforca
a necessidade de praticas de avaliagdo que permitam identi-
ficar celeremente diferengas internas na turma. A avaliacdo
formativa, tal como defendida no projeto MAIA, nio se li-
mita a medir resultados, mas sim contribuir para a melhoria
das aprendizagens e para a tomada de decisdo docente (Fer-
nandes, 2021; Fernandes et al., 2021).

A analise por questdo revelou-se ainda mais significati-
va do que a média global por sessdo. O item 3 da sessdo

4, que remete para contetidos de cartografia, apresentou
uma percentagem de acerto excecionalmente baixa, com
27,27%. Este resultado permitiu detetar uma dificuldade
distinta, associada a compreensdo de conceitos cartografi-
cos e a diferentes tipos de mapas. Tal evidéncia reforga a
utilidade do Socratire como ferramenta de recolha de da-
dos em tempo real, aproximando-se da logica de avaliagéo
formativa digital descrita por Pais e Candeias (2021), em
que os recursos digitais podem apoiar a recolha, a estru-
turacdo e analise de evidéncias relativas aos resultados de
aprendizagem.

A entrevista final a professora titular fundamenta esta
interpretagdo. Esta considerou o Socralire como “uma
mais-valia” e apreciou a capacidade desta plataforma per-
mitir analisar “os resultados em tempo real”. Este ponto de
vista alinha-se com a literatura sobre avalia¢do formativa,
segundo a qual utilidade pedagégica dos dados depende
da sua disponibilidade em tempo ttil e do seu potencial
para orientar a intervencao do professor (Black & Wiliam,
2018; Fernandes, 2021). Neste estudo de caso, a tecnologia
ndo substituiu a agdo da professora, antes serviu como me-
diadora na tomada de decisdo pedagogica. Foi a professora
que interpretou os resultados, identificou as dificuldades ¢
determinou quais os conteudos que deviam ser reforgados.
O feedbacl: representa um elemento fundamental da
avaliacdo formativa. De acordo com Hattie e Timperley
(2007), o_feedbacl eficaz facilita a compreenséo dos alu-
nos a compreender onde se encontram, para onde devem ir
e que estratégias podem usar para progredir. Nicol e Ma-
cFarlane-Dick (2006) associaram o_feedbacl a autorregu-
lagdo da aprendizagem, defendendo que os alunos devem
interpretar a informacdo recebida e usa-la para melhorar
o seu desempenho. Além disso, Henderson et al. (2019)
sublinharam que o feedbaclh ndo deve ser apenas entendido
como uma transmissio de informagdo, mas sim como um
processo relacional, dialoégico e contextualmente situado.
No focus group, os alunos reconheceram que a utiliza-
¢do do Socralire permitiu-lhes avaliar se tinham acerta-
do ou errado e que as explicagdes fornecidas ajudavam a
compreender a matéria. Estes valorizaram a verificagdo
imediata ¢ da explicagdo dos resultados apods a resposta,
e esta percegdo aproxima-se da ideia de_feedbacl imedia-
to que minimiza o intervalo entre o erro, correcao e nova
oportunidade de aprendizagem. Estudos sobre o feedba
¢l imediato e tecnologias de resposta indicam, em muitos
contextos, a devolucdo rapida de informacgao aumenta a re-
tengdo e o desempenho, particularmente quando associada
a perguntas frequentes e a corre¢do imediata (Dihoff et al.,
2003; Sanchez-Mora et al., 2021).

A literatura existente indica que o_feedbacl imediato néo
¢ universalmente superior ao feedback diferido. Corral
et al. (2021) assinalam que em tarefas complexas ou em
determinados intervalos de retengéo, o_feedbacl atrasado
pode ser igualmente ou até superior ao_feedbach imedia-
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to. Consequentemente, os resultados obtidos neste estudo
de caso complementam a literatura ao destacarem o papel
do feedbacl imediato na identificagéo de erros e regulagio
pedagdgica em tempo util, a par da sua eficacia ter depen-
dido do conteudo partilhado, do desenho das questoes, da
explicagdo posterior da professora e das condigdes técni-
cas em aula. No entanto, ndo se pode afirmar que tenham
ocorrido melhorias significativas na aprendizagem. Ainda
assim, neste estudo de caso existiu uma dimensdo a des-
tacar, ou seja, a relag@o entre a aplicabilidade dos questio-
narios com feedbacl imediato e a experiéncia emocional
do erro, pois no_focus group alguns alunos referenciaram
como negativo o facto de “errar” ou de terem “medo de
errar”’. Este dado revela que, em criangas no 1.° Ciclo, sa-
ber rapidamente que se errou pode apoiar a aprendizagem
como pode gerar ansiedade, e cabera ao docente fazer um
enquadramento para a melhoria e ndo como exposigao para
o fracasso do aluno.

Face a sala de aula invertida, Bergmann e Sams (2012)
conceptualizam esta metodologia como uma reestrutura-
¢do do tempo pedagogico, em que a exposi¢do inicial aos
conteudos ocorre fora da sala de aula e reservando o tempo
presencial para aplicacdo, esclarecimento e aprofundamen-
to da matéria. Sousa et al. (2024) sublinham que esta me-
todologia altera os papeis tradicionais, pois o professor tor-
na-se um mediador e facilitador, enquanto o aluno assume
maior responsabilidade no trabalho antecipado. Esta ideia
corrobora com a realidade vivenciada no ensino bésico ao
promover autonomia, motivagdo e envolvimento, contudo
exige competéncias digitais, autorregulagdo e suporte
contextual.

Neste estudo de caso, a sala de aula invertida funcionou
como pré-exposicdo orientada aos conteudos, com a exis-
téncia de videos disponibilizados previamente na (Jfass
room facilitaram o contacto antecipado dos alunos com te-
mas como rochas e solos, tipos de solo, relevo, cartografia
e distribuicdo da populagdo. A professora titular expressou
preocupagdo quanto a eficacia em garantir a retengdo e o
sucesso nas avaliagdes, destacando uma distingdo critica
das interpretagdes redutivas do modelo de sala de aula in-
vertida, em que apenas fornecer um video ndo equivale a
garantir aprendizagem eficaz. Esta observagdo converge
com a literatura que alerta para a necessidade de desenho
pedagdgico consistente nesta metodologia (Bredow, et al.,
2021). Deste modo, os recursos educativos digitais fun-
cionam como apoio importante, contudo a sua eficacia de-
pendeu da repeticdo, da clareza, do acompanhamento ¢ da
articulacdo com a aula presencial.

As Aprendizagens Essenciais do Estudo do Meio caracte-
rizam-se de um modo multifacetado, integrando conheci-
mento de Geografia, Geologia, Histéria, Tecnologia, Socie-
dade e Ambiente, e enfatiza a importancia da comunicagao
em diferentes linguagens, incluindo a cartografia (EduQA -

Instituto da Educagdo Qualificagdo e Avaliagdo, 2026). Tal
orientagdo curricular ajuda a compreender dificuldades em
contetidos como mapas, densidade populacional, mapas
hipsométricos e topograficos. Estes temas exigem dominar
um vocabulario especifico, capacidades analiticas visuais
e capacidade de abstragdo espacial, o que pode ser muito
exigente para alunos do 4.° ano. A triangulacdo dos dados
fundamenta esta analise, uma vez que as questdes com me-
nor percentagem de acerto corresponderam a contetdos
identificados pela professora como conteudos complexos e
que os alunos verbalizaram como dificeis, nomeadamente
termos como “hipsométrico” e “topografico”. Esta conver-
géncia entre resultados quantitativos com os qualitativos
(entrevista e focus group) revela que as dificuldades néo
resultaram somente da ferramenta ou do formato das per-
guntas, mas sim das complexidades conceptuais dos con-
tetidos programaticos. Assim, este estudo fundamenta que
a avaliacdo formativa digital ¢ util quando permite identifi-
car dificuldades especificas em contetdos curricularmente
exigentes.

A motivagdo e a participag@o dos alunos também ganham
destaque neste estudo, ao ponto de revelarem uma prefe-
réncia pelas aulas aplicadas com o Socralire e recursos
digitais, indicando uma maior vontade para responderem e
envolverem-se nas atividades em sala de aula. Este ponto
de vista alinha-se com estudos sobre sistemas de reposta em
sala de aula, que associam estas ferramentas ao aumento da
participagdo, atengdo e interagdo dos alunos (Dakka, 2015;
Fies & Marshall, 2006; Fuller & Dawson, 2017; Hunsu et
al., 2016). Ainda assim, os dados exigem prudéncia, pois
a motiva¢do ndo garante inerentemente a aprendizagem.
A experiéncia foi bem recebida pelos alunos, mas nao eli-
minou as dificuldades conceptuais observadas em alguns
contetidos programaticos.

Relativamente aos constrangimentos técnicos e inclusivos,
a literatura sobre tecnologias digitais na educacdo salienta
que a inovagdo pedagdgica depende da infraestrutura, de
acesso igual e da competéncia digital docente (Artacho et
al., 2020; Glenn & Carrier, 1986; Machado et al., 2021).
Nesta investigagdo, a professora observou que falhas na in
lernel, dificuldades com computadores, esquecimento dos
computadores por parte dos alunos, bloqueios e diversos
ritmos de desempenho podem afetar a interpretagdo dos re-
sultados, uma vez que o desempenho possa ter influenciado
a aprendizagem através destas variaveis externas.

A inclusdo digital ¢ igualmente pertinente. A metodologia
de sala de aula invertida pressupde a acessibilidade dos re-
cursos antes da aula, mas nem todos os alunos tém as mes-
mas oportunidades fora da escola. A professora constatou
que o acesso desigual aos dispositivos e a infernel podem
dificultar a participacdo de alguns alunos, reforgando assim
reservas apontadas a literatura, isto ¢, as tecnologias digi-
tais embora possam aumentar o envolvimento e a autono-
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mia, também podem acentuar desigualdades na auséncia de
condigdes de acesso idénticas (Akcayir & Akcayir, 2018;
Hung et al., 2024). Desta forma, qualquer implementagéo
deste tipo deve oferecer alternativas de acesso e suporte em
contexto escolar.

A interven¢do mostrou que a utilidade pedagogica do So
cralive procedeu menos da ferramenta e mais da capacida-
de da professora titular para interpretar os dados, explicar
os dados e ajustar a informagdo. Para Garzon-Artacho et
al. (2021), a competéncia digital docente & um pré-requi-
sito crucial para que a tecnologia seja integrada de for-
ma pedagégica, critica e inovadora. E aqui demarcada a
necessidade de existir formagdo continua docente, em que
o CFAE assume um papel fulcral no refor¢o de praticas de
avaliacdo formativa digital, exigindo que a formacao con-
tinua se estenda além do dominio técnico das plataformas
em que se inclua a construgdo de recursos educativos digi-
tais interativos, analise de relatorios, construgdo de feedba-
ck e estratégias de inclusdo digital. Os dados deste estudo
de caso sugerem que os professores do 1.° Ciclo beneficia-
riam de formagdo contextualizada, centrada em problemas
atuais e reais em sala de aula e alinhada com os dominios
curriculares. O papel do CFAE podera ser determinante na
promocdo de oficinas de formagao praticas, a¢des de curta
duragdo (ACD) e comunidades colaborativas entre docen-
tes.

Os resultados corroboram parcialmente a literatura sobre
avaliagdo formativa, feedbach imediato, tecnologias de
resposta e sala de aula invertida, confirmam que o Socrati
re pode apoiar a recolha rapida de informagdo e a identifi-
cacdo de erros com destaque a regulagdo pedagogica. Estes
resultados remetem para a valoriza¢do dos alunos para o
Jeedbacl: imediato, de que os recursos digitais podem fa-
vorecer a motivagdo e o contacto prévio com os contetidos
programaticos, a0 mesmo tempo que enfatizam a literatura,
em que no 1.° Ciclo, o_feedbaclh imediato deve considerar
aspectos emocionais dos erros e que os conteudos carto-
graficos necessitam de um maior suporte visual e Iéxico.
Em simultineo, os resultados divergem de interpretagdes
excessivamente otimistas da tecnologia, o que indica que
a sua eficacia depende de condicdes técnicas, acesso idén-
tico, qualidade dos recursos digitais e mediagdo docente.
A principal contribuicdo do estudo traduz-se em fornecer
evidéncias de que o Socrative facilita a avaliagdo forma-
tiva digital em contexto real de sala de aula, demonstran-
do o seu potencial para identificar dificuldades, envolver
os alunos e orientar as decisdes pedagodgicas. Contudo, a
continuidade desta pratica requer planificac¢do rigorosa, re-
cursos digitais mais interativos, atencdo a inclusao digital,
inclusdo emocional face ao erro e desenvolvimento de for-
magdo continua docente, nomeadamente através do CFAE.

CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo de caso teve como objetivo compreender de
que modo o feedback imediato, com a utilizagdo da aplica-
¢do Socralire, com a criagdo de questionarios digitais em
articulagdo com recursos educativos digitais e com a me-
todologia de sala de aula invertida, contribuiu para iden-
tificar dificuldades de aprendizagem e apoiar a regulagdo
da pratica docente na disciplina de Estudo do Meio, numa
turma do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Os resultados permitem concluir que o Socralire facili-
tou a recolha de informagdo imediata sobre respostas dos
alunos, identificando dificuldades especificas ¢ orientou o

Jeedbacl da professora para contetidos que necessitavam

de reforco. Estes dados facilitaram a professora titular na
adaptagdo da explicagdo ¢ na corre¢do imediata dessas
dificuldades, demonstrando o potencial desta ferramenta
como recurso de avaliacdo formativa digital. Os recursos
educativos digitais disponibilizados antecipadamente fa-
voreceram o contato inicial dos contetidos programaticos
a lecionar, mas a sua eficacia dependeu da visualizag¢ao dos
alunos, da clareza desses recursos e da mediagao da profes-
sora titular em aula.

As percecdes recolhidas da professora e dos alunos foram
positivas. A professora destacou a utilidade do Socratire
para acompanhar as aprendizagens em tempo real, a par
dos alunos terem apreciado a facilidade de utilizagdo da
plataforma e a possibilidade obterem rapidamente respos-
tas corretas ou erradas. Porém, para estes alunos, verificou-
-se que aplicarem os questionarios com feedbacl imediato
induz ansiedade face ao erro, sendo necessario aplicar uma
abordagem pedagogica cautelosa.

Como principais limitagdes do estudo constam a curta du-
racdo da interven¢do, a inexisténcia de um grupo de con-
trolo, o numero reduzido de participantes, a variabilidade
dos conteudos avaliados e os constrangimentos técnicos
e inclusivos, tais como, falhas na infernet, bloqueios dos
equipamentos e acesso desigual aos recursos digitais.

Em estudos futuros, sugere-se alargar o estudo a outras tur-
mas e outras disciplinas, bem como prolongar a interven-
¢do para periodos mais longos, explorando de forma pro-
funda a relagdo entre feedbacl imediato, autorregulagio,
ansiedade perante o erro e melhoria das aprendizagens.
Recomenda-se também a criagdo de recursos digitais mais
interativos e formacdo continua docente, em articulagdo
com o CFAE, centrada na avaliagdo formativa digital e a
integracdo de ferramentas pedagdgicas como o Socratire.
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PENSAMENTO COMPUTACIONAL
E CONTABILIDADE: RESILIENCIA
DIGITAL NO CASO “ONDA REBELDE”

Resumo

O ensino da Contabilidade ainda assenta, em muitos casos, na
memorizacdo mecanica, o que dificulta responder as exigéncias
mais analiticas do contexto atual. Para colmatar esta limitago,
propde-se uma intervencdo pedagogica baseada na Aprendiza-
gem Baseada em Problemas (ABP) que integra o Pensamento
Computacional por meio dos quatro pilares: decomposigio de
problemas, identificacdo de padrdes, abstragdo e construcio de
solugdes passo a passo. Por meio da simulagdo imersiva “Onda
Rebelde”, desenhou-se um ecossistema pedagdgico que con-
vida o estudante a evoluir do perfil de executor manual para o
de arquiteto de fluxos logicos. A metodologia integra a “Triade
Tecnologica” (NotebookLM, Padlet e Canva) com a finalidade
de consolidar a mestria técnica e conferir maior objetividade a
avaliacdo, por meio de critérios de transparéncia e consisténcia
no juizo avaliativo. A proposta de intervencao sugere que a apli-
cacdo do protocolo “Regra Ocultus” e a fase de depuracao (de-
bugging) de desvios financeiros poderdo reforcar a mestria téc-
nica. Adicionalmente, a investigacao discute o valor pedagogico
do erro produtivo em ecossistemas digitais, explorando a eficacia
de rubricas digitais (e-rubrics) na padronizagio de evidéncias 16-
gicas. Conclui-se que a integracdo do PC podera favorecer uma
relacdo coerente entre o julgamento ético humano e a automacio
digital, posicionando o estudante como um agente autonomo, re-
siliente e estrategicamente preparado para contextos de incerteza

e inovagdo financeira.

Palavras-chave: Contabilidade digital; Pensamento computa-
cional; Resiliéncia; Inteligéncia artificial; Avaliagdo das apren-

dizagens.

Rosa Carranca

CIPAEF ESEPE

Abstract

Traditional Accounting education faces the challenge of
transitioning from models focused on mechanical memori-
zation to the analytical demands of Market 4.0. To minimi-
ze this gap, this article proposes a pedagogical intervention
based on Problem-Based Learning (PBL) and the core pil-
lars of Computational Thinking (CT): Decomposition, Pat-
tern Recognition, Abstraction, and Algorithmics. Through
the immersive simulation “Onda Rebelde,” a pedagogical
ecosystem is designed to invite students to evolve from the
profile of manual executors to that of architects of logical
workflows. The methodology mobilizes a “Technological
Triad” (NotebookLM, Padlet, and Canva) with the objecti-
ve of promoting technical mastery and regulating subjectivity
in learning assessment, through transparency and consistency
in evaluative judgment. The proposed intervention suggests
that the application of the “Regra Ocultus” protocol and the
debugging phase of financial discrepancies may reinforce te-
chnical mastery. Additionally, the study discusses the pedago-
gical value of productive error in digital ecosystems, exploring
the effectiveness of analytical e-rubrics in standardizing logical
evidence. It is concluded that the integration of CT may foster
a coherent relationship between human ethical judgment and
digital automation, positioning the student as an autonomous,
resilient agent, strategically prepared for contexts of financial
uncertainty and innovation.

Keywords: Digital accounting; Computational thinking;

Resilience; Artificial intelligence; Learning assessment.
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INTRODUCAO

O Problema - O ensino da Contabilidade ainda foca na
memorizagdo, o que ndo serve para o Mercado 4.0.

0 Objetivo - Queremos passar de “executores manuais” a
“arquitetos de fluxos logicos”.

A evolugdo tecnologica e a ascensdo da Inteligéncia Artifi-
cial Generativa impuseram uma reconfiguragio profunda nos
dominios do saber-fazer contemporaneo, sendo o ensino da
Contabilidade uma das areas em que esta necessidade ¢ pri-
oritaria. Historicamente, a pratica contabilistica foi alicergada
num modelo de execu¢do manual e estatica, focado na mem-
orizagdo dos codigos de contas. Contudo, este paradigma rev-
ela-se insuficiente perante o Mercado 4.0, que exige profis-
sionais capazes de atuar como analistas de fluxos dinamicos
¢ solucionadores de problemas em ambientes de incerteza
(Zhang & Aslan, 2024). Perante este desafio, o presente proje-
to de intervengdo pedagogica orienta-se pela seguinte questdo
norteadora, que articula o desenvolvimento de competéncias
com a inovagao nas praticas avaliativas:

“Como podem as teenologias digitais ¢ o Pensa
mento Computacional (PC) promover o desenvolvi
mento de competéncias autéonomas no contexto da
contabilidade e. de que modo. as evidéncias digitais
astreayeis podem conferir maior transparéncia ¢
consisténcia ao processo avaliativo?”

Esta proposta de intervengdo pedagogica, estruturada como
um ecossistema de aprendizagem imersivo, pretende demon-
strar que a integragdo do PC nao é um mero aditamento técni-
o, mas uma reconfiguragéo estrutural do ensino. Pretende-se
sustentar que, ao transpor os pilares da Abstragdo, Decom-
posigdo, Reconhecimento de Padrdes e Algoritmia para a
gestdo financeira, € possivel transitar da execugdo mecanica
para a mestria algoritmica, posicionando o estudante como um
arquiteto de fluxos l6gicos e, simultaneamente, promovendo
uma avaliagdo baseada em evidéncias digitais verificaveis.

CONTEXTUALIZAGAO DA TEMATICA
E/OU DA PRATICA

A arquitetura pedagogica desta intervengdo assenta em dois
pilares fundamentais que permitem a transi¢do do aluno de
um estado de passividade para a mestria digital.

Convy ergéncia entre pedagogia e digital

A literatura contemporanea sublinha que a competéncia dig-
ital no ensino superior ndo deve ser reduzida ao dominio
técnico de recursos, mas sim entendida como um “saber-agir”
complexo em contextos de incerteza e constante mutagao tec-
nologica.

0 pensamento computacional como nova literacia

Desde o trabalho seminal de Wing (2006), o pensamento
computacional (PC) ¢ reconhecido como uma competéncia
fundamental para o século XXI. Na area da Contabilidade,

investigagdes recentes de Zhang e Aslan (2024) apontam a
necessidade urgente de transitar do dominio instrumental para
o algoritmico. O PC promove a abstragdo necessaria para
filtrar o “caos documental”, permitindo que o profissional
modele problemas complexos por meio de estruturas logicas
e automatizaveis, preparando-o para a era da automagao e dos
sistemas ERP.

Lducacao digital em rede e integracio pedagogica
das teenologias

Para responder as exigéncias analiticas do Mercado 4.0, o
ensino tradicional da Contabilidade deve transitar da mem-
orizacdo mecanica para abordagens mais dindmicas. Nesse
sentido, desenhou-se uma proposta de intervengio pedagogi-
ca que cruza a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP)
com o Pensamento Computacional (PC). A estrutura met-
odoldgica mobiliza os pilares da decomposicao, da abstracao
e do reconhecimento de padrdes, culminando na algoritmia.
Do mesmo modo, os modelos de educagio digital em rede de-
vem ser concebidos com base em principios pedagdgicos que
incentivem os alunos a serem auténomos € a coconstruirem
conhecimento no espago virtual (Moreira et al., 2020). A
integracdo da “triade tecnologica” (NotebookLM, Padlet e
Canva) materializa estes conceitos, atuando como “andaimes
cognitivos™ (scaffolding) que apoiam a metacognicdo e a
construcdo significativa do saber.

\euroeducacio e priticas de recuperacio

A aprendizagem profunda ocorre com o esfor¢o deliberado
para recuperar a informagao. Neste contexto, a integragdo da
Inteligéncia Artificial por meio do NotebookLM atuara como
suporte cognitivo & metacogni¢do, permitindo ao aluno con-
frontar o seu raciocinio com o corpirs documental em tempo
real, o que facilita a retencdo sustentada de conceitos fiscais
€ normativos.

Lficacia da \prendizagem Bascada em Problemas
(\ABP) ¢ simulacao

Meta-analises de 2024 indicam que a ABP e as simula¢des
imersivas posicionam-se entre os métodos mais eficazes para
o desenvolvimento da cognicdo algoritmica (Zhang, Guan e
Hu, 2024). Ao colocar o estudante no centro de um contex-
to realista e desafiante, como o da empresa “Onda Rebelde”,
promove-se uma aprendizagem situada, que prepara o aluno
para tomar decisdes éticas e técnicas em ecossistemas digitais
complexos.

A literatura internacional em educagdo digital revela que as
abordagens simuladas baseadas em problemas e mediadas
por rabricas digitais (¢ rubrics) tendem a alcangar elevados
niveis de fiabilidade (Jonsson & Svingby, 2007; Reddy & An-
drade, 2010). Ao aplicar a “Regra Ocultus” diante de uma fal-
ha logica, o aluno desenvolve competéncias de metacognicao,
aprendendo a monitorizar o proprio processo de pensamento
por meio da resolucdo ativa de problemas reais da profissao.

Lvidéncias cientificas ¢ impacto na aprendizagem
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Estudos recentes sugerem que a integracdo de tecnologias
digitais e do pensamento computacional (PC) no ensino
da Contabilidade gera ganhos concretos no desempenho
académico e na proficiéncia profissional. O uso de plata-
formas interativas e a aprendizagem movel (i learning)
estdo associados a um aumento expressivo nas notas dos
estudantes em disciplinas contabilisticas. A investigagdo
aponta que a eficacia destes recursos esta diretamente liga-
da ao desenvolvimento das seguintes competéncias:

«  Proficiéncia em sistemas inteligentes — O uso
de ERPs e de sistemas na nuvem permite maior agil-
idade no processamento de dados e na analise finan-
ceira.

« Dominio de componentes de PC - Atividades que
envolvem o design de folhas de calculo e de fluxos
logicos promovem explicitamente a abstragdo, a de-
composicao e a algoritmia, competéncias fundamen-
tais para identificar erros e testar modelos contabilisti-
cos.

«  Decisao bascada em dados — Ambientes virtuais
e simulagdes digitais aproximam o estudante do mer-
cado, deslocando o foco do registo manual para a de-
ciso estratégica baseada em dados reais.

Além disso, o consenso cientifico refor¢a que a literacia
digital e a autoeficécia tecnoldgica dos estudantes ampliam
significativamente a ado¢do de Inteligéncia Artificial e a
capacidade de inovagdo. No entanto, estes resultados pos-
itivos dependem criticamente de um desenho pedagogico
ativo (como a ABP utilizada neste estudo) e de uma in-
fraestrutura que integre a teoria a pratica profissional (Ba-
calhau & Loureiro, 2020; UNESCO, 2023).

Cognicao assistida ¢ a reducio da carga mental

O consenso cientifico atual destaca que o uso de Inteligén-
cia Artificial Generativa como andaime cognitivo (sca/f
Jolding) é crucial para reduzir a carga cognitiva intrinseca
em tarefas complexas de contabilidade. Ao utilizar o Note-
bookLM, o estudante ndo recebe apenas respostas, pelo
contrario, interage com um sistema que organiza a infor-
macao normativa, permitindo que o foco cerebral se deslo-
que da memorizagdo de regras para a andlise estratégica.
Estudos demonstram que esta mediacdo aumenta a au-
toeficacia tecnoldgica, tornando os alunos mais resilientes
diante de problemas inéditos.

O pensamento computacional como estrutura cog
nitiva

O pensamento computacional (PC) ¢ aqui operado ndo
apenas como uma competéncia técnica, mas como uma
estrutura cognitiva que mobiliza a abstragdo e a eficiéncia
légica para converter problemas financeiros complexos em
unidades geriveis. Na Contabilidade, isto traduz-se na ca-
pacidade de filtrar o “ruido” documental e estabelecer regras
de decisdo por meio da algoritmia, utilizando a logica SE/
ENTAO para automatizar langamentos e prever fluxos. Esta

base tedrica permite que o aluno atue como um arquiteto de
fluxos 16gicos, capaz de desenhar sistemas resilientes em vez
de apenas preencher grelhas estaticas.

\ subjetividade ¢ os enviesamenlos na pratica
avaliativa
A fundamentagdo deste projeto aborda tanto a dimensdo
ética quanto a avaliativa.

Gouveia (2019) alerta para os enviesamentos cognitivos,
como o efeito de halo e a estereotipia, em que elementos
afetivos ou impressdes superficiais podem contaminar
a avaliagdo do desempenho do aluno. O presente projeto
utiliza a teoria da objetivagio para mitigar estes desvios
e transforma o “erro” (como o desvio de 100,00€ na sim-
ulacdo) num dado objetivo de andlise. Assim, a avaliagdo
torna-se um processo de depuracio (debugeing) focado
em evidéncias digitais verificaveis e rastreaveis, com po-
tencial para favorecer maior justica e rigor pedagogico.

DESENHO DA INTERVENCAO PEDAGOGICA
- O ECOSSISTEMA “ONDA REBELDE”

A simulaciio Onda Rebelde como procedimento metodolégico

\ Estratégia O Ecossistema “Onda Rebelde™
Para transitar da execu¢do manual para a mestria digital,
a nossa estratégia baseia-se na Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABP), centrada na simulagdo imersiva “Onda
Rebelde”. O aluno deixa de seguir instrugdes estaticas para
se tornar um arquiteto de fluxos légicos.

A nossa interven¢ao mobiliza uma Triade Tecnologica que

atua como suporte cognitivo (“andaimes”) em diferentes

fases do percurso:

« Padlet - Funciona como o ecossistema central de
curadoria, em que o aluno organiza o “caos documen-
tal” e inicia o trabalho de abstrac3o.

« Nolebook LM - Atua como tutor inteligente, validan-
do hipoteses e permitindo que o aluno confronte o seu
raciocinio com o quadro normativo em tempo real, re-
duzindo a carga cognitiva e promovendo a autonomia.

. Canva - E utilizado para a construgdo e visualizagdo
dos portfélios de evidéncias, consolidando o resultado
final da simulagao.

Para materializar esta estratégia, o estudo adota uma abor-
dagem de Investigagcdo-Acdo, enquadrando-se, na pre-
sente etapa, na fase de planeamento e desenho pedagdgi-
co, desenvolvida no ambito das unidades curriculares da
pos-graduagdo. Configura-se como uma proposta de in-
ovagdo pedagogica em que o Pensamento Computacional
serve de base para o desenho de competéncias digitais. A
intervencao esta estruturada para uma simulagdo imersiva a
“Onda Rebelde”. Os materiais pedagogicos desenvolvidos,
nomeadamente o ecossistema no Padlet e os fluxos de inter-
acdo no NotebookLM, constituem os artefactos conceptu-
ais que estruturam este modelo. Estes recursos foram estru-
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turados no ambito de uma e-atividade desenvolvida nesta
formagao de pos-graduagdo (Carranca, 2026), que funcio-
nou como projeto-piloto de validagdo conceptual e serviu
de suporte ao desenho de investigacdo aqui apresentado.
Nesta e-atividade, a integragdo tecnoldgica desempenhou
um papel fundamental: o NotebookLLM foi utilizado como
suporte analitico e de sintese, enquanto o Padlet serviu de
ecossistema de organizagdo e partilha. Este percurso, ao
testar a viabilidade das ferramentas, clarificou o caminho
para a presente proposta de investigagdo, cuja metodologia
se organiza através de um ciclo iterativo de planeamento,
implementagao simulada e reflexdo critica, estruturado em
trés momentos fundamentais:

«  Ciclo de Plancamento ¢ Desenho  (Etapa
\tual) Foca-se na estrutura¢do da simulagdo “Onda
Rebelde” e integra os materiais desenvolvidos como
artefactos conceptuais, fundamentais para a arquitetu-
ra da proposta de intervengao.

«  Ciclo de \cdo ¢ Intervencao (Projecio)  Ref-
ere-se a futura implementacdo no 11.° ano, momento
em que se prevé a recolha de dados (rastos digitais
e portefolios) para observar a transi¢do do aluno de
executor para arquiteto de fluxos logicos.

«  Ciclo de Reflexao ¢ Refinamento  Utiliza o
“Diario de Bordo” da professora-investigadora e as
rubricas de avaliagdo (Tabela 3) para cruzar evidén-
cias e ajustar a intervengdo, garantindo que o erro pro-
dutivo seja o combustivel da aprendizagem.

A simulag@o desenvolve-se conforme o seguinte desenho:

Preparacao ¢ imersao (diagnéstico) — Recu-

peragdo ativa de conhecimentos e configuracdo da

“triade tecnoldgica”. Os alunos recebem o “saco de

transagoes” digital, um repositorio no Padlet contendo

faturas, recibos e extratos desorganizados, simulando

o caos documental do mundo real.

«  Execucio e curadoria (abstracao ¢ Padlet) —
Nesta fase, os estudantes analisam os documentos do
“saco de transagdes” para identificar regularidades,
semelhangas e recorréncias entre faturas, recibos e ex-
tratos bancarios. O trabalho de abstragdo permite dis-
tinguir a informacdo relevante do ruido documental,
enquanto o reconhecimento de padrdes favorece a de-
tecdo de correspondéncias entre tipos de documentos,
naturezas de operacdo, datas, valores e movimentos
financeiros repetidos. Assim, o aluno comega a orga-
nizar o caos documental com base em critérios 16gicos
e prepara a transi¢ao para a modelagdo algoritmica.

« \rquitetura légica ¢ scaffolding (algoritmia
¢ Nolebook L) — Transicdo para a 16gica algoritmi-
ca, por meio da criagdo de um manual de lancamen-
to algoritmico (estrutura SE/ENTAO). Nesta fase, o
NotebookLM atua como andaime cognitivo (scaffold-
ing), permitindo que o aluno valide autonomamente
as suas hipdteses face ao normativo contabilistico
(SNO).

« Auditoria ¢ estabilizacao (debugging) — Fase
final de depurag@o, durante a qual os alunos executam

o protocolo de resiliéncia “Regra Ocultus”. Perante
dados corrompidos ou ilegiveis (como o documento
ID 10), o aluno prioriza a integridade do sistema e,
posteriormente, procede a investigacdo forense para
estabilizar o balango final.
Como se sintetiza na Tabela 1, cada etapa da simulagdo
mobiliza um pilar especifico do Pensamento Computacio-
nal, o qual ¢ articulado por meio de um recurso digital vol-
tado a coconstrugdo de evidéncias de aprendizagem.
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Tabela L VMairiz de Intervencdo Pedagogica “Onda Rebelde™.

Situacio de \lerta \ciao do \luno | Critério de Verificacao Produto Evidéncia

Atribui valor 0,00€

Documento legivel Cor Verifica integridade do ba-

. e bloqueia lanca- , Registo de “Ocultus” no Padlet
rompido (ex: 1D 10) mento lango antes/apos
Desvio de valor (ex: Inicia Auditoria Cruza dados com extrato | Relatorio de Debugging (Can-
100.000) Forense bancario va)

Aplica logica SE/ Valida com o tutor inteli-

Inconsisténcia Logica ENTAO gente (NotebookLM) Manual de Langamento

\ota. Fonte: Autoria propria (2026), adaptada de | Empresa Virtual e o Pensamenito Computacional: Da Execucdao
Vianual & \ndlise Digital na Conitabilidade, por R. Carranca, 2026.

Para conferir rigor técnico ao projeto ¢ operacionalizar a  deve seguir para transformar a sua intuicdo em evidén-
estratégia de auditoria forense aplicada no ambito dos erros  cia auditavel. Este mecanismo podera permitir quantificar
de registo, foi estruturado o protocolo “Regra Ocultus”. En-  a competéncia em debugeing e contribuir para reduzir o
quanto a Tabela 1 apresenta a visdo macro da intervengdo, enviesamento avaliativo.

a Tabela 2 detalha o procedimento operacional que o aluno

sy o or odpenb o)

Tabela 2. Protocolo Operacional da “Regra Ocultus™ (Procedimento de Depuracao)

" ~ < Critério de Verifica A
Situacao de \lerta \cao do \luno o ‘ Produto Evidéncia
-2

Documento llegivel Cor Atribui valor 0,00€ e blo- | Verifica integridade do Registo de “Ocultus” no

rompido (ex: 1D 10) queia langamento balango antes/apds Padlet <
Desvio de valor (ex: Inicia Auditoria Forense Cruza dados com extrato | Relatorio de Debugging c
100.000) bancario (Canva)

Valida com o tutor inteli-

compromissos pedagogicos que definem a nossa pratica. construgdo: o aluno edifica mo@elos, testa variagdes e, SO
Comecamos pelo “chiao™ A tecnologia ndo inicia o depois, abstrai as regras gerais. E um percurso que comega
processo, ela é uma extensdo. Primeiro, consolidamos o 1@ a¢do e termina na formalizagdo. Por fim, nada se perde.
raciocinio no plano analégico para garantir que, quando o~ A0 utilizar plataformas que deixam rastos digitais perma-
aluno acede ao digital, j4 domina a logica por detras dos nentes, tornamos o pensamento do aluno visivel. A cola-
nameros. S6 entdo introduzimos ferramentas como o No-  boragdo deixa de ser uma conversa solta e passa a ser um
tebookLM, o Padlet ou o Canva, mas com uma regra de andaime social”, no qual a autonomia ¢ a metacogni¢do
ouro: cada uma tem uma fungdo Gnica. Se uma ferramenta ~ crescem a vista de todos.

ndo serve para conjeturar, modelar ou depurar, ela ndo tem  Para assegurar a transparéncia e a replicabilidade do dese-
lugar no nosso ecossistema. nho do estudo, detalham-se de seguida os elementos opera-
O erro ¢ a nossa bissola  Enquanto a contabilidade ~ cionais da intervengdo.

tradicional encara o erro como algo a esconder, nds trata- A recolha de dados para analise da eficicia desta inter-
mo-lo como matéria-prima. Através da “Regra Ocultus”, vencao serd efetuada através do rasto digital deixado no
transformamos o desvio financeiro num convite & investi- ~ Padlet e da avaliagdo dos portfolios finais criados no Can-
gagio forense, em que o aluno ndo procura culpados, mas ~Va. A avaliagdo da intervengdo basear-se-d em rubricas

Inconsisténcia Logica Aplica l6gica SE/ENTAO gente (NotebookLM) Manual de Langamento ;
Nota. Fonte: \utoria propria (2020). <
0 ADN da Onda Rebelde - Compromissos para a Replicabilidade sim a integridade sistémica através da depuragao (debug %_

Zing). 2
A replicagdo da simulagdo “Onda Rebelde” noutros con- z
textos ndo depende de uma lista de normas, mas de cinco Mo entregamos [6rmulas feitas A logica ¢ a da =
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analiticas que privilegiam critérios de realizagdo e indices
de comportamento observaveis, garantindo o alinham-
ento entre os objetivos e os resultados de aprendizagem
(Gouveia, 2019), com o intuito de mitigar a subjetividade
docente e os enviesamentos avaliativos. A arquitetura met-
odologica desta proposta de investigacdo-acdo enquadra-se
numa abordagem qualitativa e descritiva, estruturada para
responder a necessidade de inovagdo pedagodgica através do
desenvolvimento de competéncias logicas e digitais no con-
texto do Ensino Profissional (Carranca, 2026).

CONTEXTO E PARTICIPANTES

A intervengdo pedagogica foi estruturada para ser imple-
mentada no 11.° ano do Curso Profissional de Técnico de
Contabilidade do Agrupamento de Escolas da Lourinha.
A amostra inclui uma turma de aproximadamente 30 es-
tudantes, selecionada por conveniéncia em virtude do en-
volvimento direto da professora-investigadora. Os partici-
pantes apresentam diferentes niveis de autoeficacia digital
¢ de dominio dos recursos de produtividade. Esta selegdo
podera permitir observar, de forma direta e estruturada, a
transi¢do dos estudantes de um modelo de execugdo manu-
al para o perfil de Arquiteto de Fluxos Logicos, em contex-
to de sala de aula, refletindo as exigéncias do mercado de
trabalho contabilistico.

INSTRUMENTOS DE RECOLHA
DE DADOS

A monitorizacdo do processo e a avaliagdo das aprendiza-

gens apoiam-se num conjunto diversificado de instrumen-

tos digitais e analiticos que visam triangular as evidéncias
geradas:

«  Rubricas ¢ Grelhas de \valiacio \naliticas
focadas em critérios de realizag¢do e indices de com-
portamento observaveis para avaliar a proficiéncia
logica (depuragdo e algoritmia), mitigando a subjetiv-
idade docente (Gouveia, 2019).

«  Rasto Digital no Padlet  extragdo de dados e reg-
istos das intera¢des, publicacdes e reflexdes dos estu-
dantes no mural virtual colaborativo durante a cura-
doria documental.

« Portefélios no Canva  analise das evidéncias de
aprendizagem consolidadas e do balango financeiro
final estruturado pelas equipas.

« listérico de Interacio no Notebookl M
analise dos registos e dos didlogos mantidos no chat
com o tutor inteligente, permitindo mapear o processo
de autorregulacdo e o andaime cognitivo dos estu-
dantes.

PROCEDIMENTOS E ANALISE DE DADOS

O procedimento metodologico desenvolve-se ao longo
de quatro fases descritas na matriz de interven¢do (Tabe-
la 1): imersdo diagnoéstica, curadoria de dados fiscais com
abstracdo, modelagao algoritmica e auditoria forense com
recurso ao debugging. Cada fase desenvolve-se em tempos
letivos especificos e integra tarefas sincronas e assincronas
adequadas aos respetivos objetivos. A andlise dos dados
recolhidos devera assumir um carater predominantemente
qualitativo, contemplando o recurso a analise de conteu-
do estruturada das evidéncias digitais e dos portefolios. O
foco analitico incidira sobre a capacidade demonstrada pe-
los estudantes de converter o caos documental em fluxos
logicos e de aplicar os protocolos de resiliéncia (como a
“Regra Ocultus”) perante inconformidades financeiras.

IMPACTO E COMPROMISSO:
RUMO A RESILIENCIA DIGITAL

O resultado desta intervencao vai além do dominio técnico,

visando a transformagao do perfil do estudante:

«  Preparacio para o Mercado: Ao final da simu-
lagdo, esperamos que o aluno demonstre maior autono-
mia, resiliéncia perante o incerto e capacidade de atuar
como um gestor estratégico de dados, estando assim ali-
nhado com as exigéncias de inovagdo do Mercado 4.0.

«  Etica ¢ Sustentabilidade: O projeto esta solida-
mente alinhado com os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS 4 — Educagdo de Qualidade e ODS
8 — Trabalho Digno). Assumimos o compromisso com
a utilizacdo responsavel da Inteligéncia Artificial e a
total salvaguarda da privacidade e confidencialida-
de dos rastos digitais dos estudantes, garantindo um
ambiente de aprendizagem integro e orientado para o
futuro.

CONSIDERACOES ETICAS

Antes da implementacdo da simulagdo “Onda Rebelde”,
serdo apresentados aos participantes os objetivos e os pro-
cedimentos do estudo, sendo igualmente obtido o respe-
tivo consentimento informado, em conformidade com os
principios éticos que regem a investigacdo com seres hu-
manos. Sao explicitamente salvaguardados o direito a au-
todeterminagdo, o anonimato institucional e pessoal, bem
como a total privacidade e confidencialidade de todos os
rastos digitais gerados no ecossistema pedagdgico. Adicio-
nalmente, prevé-se a utilizacdo responsavel e transparente
da Inteligéncia Artificial Generativa (NotebookLM), cuja
fungdo se restringe ao apoio cognitivo e a metacognigao,
sem interferir na autonomia decisoria dos estudantes nem
na integridade do processo de avaliagdo.

\ Minha Posicio no Terreno  Reflexdo e Vigilan
cia
Enquanto professora-investigadora, vivo a tensdo entre a
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pratica docente e a analise rigorosa. A simulagdo “Onda
Rebelde” nasceu da minha experiéncia direta com as difi-
culdades que os alunos enfrentam em Contabilidade. Esta
proximidade ¢ a maior for¢a do projeto, mas exige que eu
me mantenha vigilante para que a minha intencionalidade
pratica ndo contamine a leitura dos dados.

Para garantir a objetividade, ndo confio apenas no meu ol-
har. Cruzamos as evidéncias digitais, os rastos deixados no
Padlet e as intera¢des no NotebookLM com as rubricas de
avaliacdo previamente validadas. Mas o pilar central desta
postura é o meu diario de bordo. Nele, o documento nao é
apenas o que os alunos aprendem, mas também questiono
cada decisdo pedagdgica que tomo. Encaro
esta reflexividade ndo como um entrave,

co sugere que a interagdo dialogica com a IA podera reduz-
ir a dependéncia direta do docente e mitigar o medo do erro.
Neste contexto, o aluno utiliza a IA para validar algoritmos de
langamento (SE/ENTAO), o que estimula a metacogni¢io: o
estudante ndo recebe apenas a resposta correta, mas também
compreende o fluxo l6gico que conduz a decisdo financeira.

Figura L. Inierface do Tutor Inteligente no Notebookl V.
Nota. Fonte: Autoria propria (2026). O painel evidencia o cor-
pus documental carregado para a simulaco e o chat de inter-
acao com o estudante.

mas como o combustivel da investigagcdo. =
Ao expor o meu proprio processo de de-
cisdo, garanto que o projeto se mantenha
transparente, critico € genuinamente aberto

[ 00, PORTAL DE AGESSO: MURA

ao escrutinio. & o
RESULTADOS ESPERADOS

A implementagdo da simulag¢@o “Onda Rebel-
de” podera permitir observar a transi¢do do
aluno de um perfil de executor de registos

para o de arquiteto de fluxos logicos. A proposta de inter-
vengao sugere que as discussoes pedagdgicas centrar-se-ao em
dois eixos fundamentais:

\ resiliéncia digital e a “Regra Ocultus™ como ferra
menta de investigacio

Um dos resultados mais significativos desta intervencao sera
a resposta dos estudantes perante a incerteza. Ao serem con-
frontados com o documento ID 10 (ilegivel), a aplicagdo da
“Regra Ocultus” (atribuigdo provisoria do valor de 0,00€) de-
vera sugerir que o aluno prioriza a integridade e a continuidade
do sistema logico em detrimento da paralisia perante o erro. A
fase de depuragao (debugging) revelara o momento critico de
aprendizagem: a existéncia de um desvio de 100,00€ no bal-
anco final (meta de 6.275,00€) obriga o aluno a realizar uma
auditoria forense. Ao cruzar o extrato bancario, considerado a
“Unica fonte da verdade”, com os registos digitais, o estudante
identifica o valor correto e regulariza o langamento. Este pro-
cesso ¢ consistente com o potencial da Aprendizagem Basea-
da em Problemas (ABP) no refor¢o da autonomia profissional
e na resiliéncia perante contextos de incerteza, fundamentais
para o Mercado 4.0. A discussdo académica que aqui reside
centra-se na capacidade do estudante de utilizar dados digitais
para validar o langamento e apoiar a hipotese de que o pensa-
mento computacional desenvolve uma mentalidade resiliente
e auténoma.

0 Notebook M como andaime cognitivo ¢ redutor
de ansiedade

A utilizagdo do NotebookLM como tutor inteligente podera
alterar a dindmica da sala de aula. O desenho do caso prati-

@ [Descodificando o Patriménio-Tutor 1A: Auditoria Onda Rebelde < s

O cha =

1. Abstragao: O que diz o texto visivel no documento rasgado do ID 10? Lé-se apenas

B RS R RN SN

> fici

Objetivacao da avaliacdo ¢ mitigacio de enviesa
menlos

No que concerne a avaliagao das aprendizagens, a metodolo-
gia baseada em evidéncias digitais (rasto no Padlet) podera
contribuir para uma maior transparéncia, rastreabilidade e con-
sisténcia no juizo avaliativo. Ao focar a avaliacdo em rubricas
de desempenho logico, como a capacidade de detetar o “bug”
de 100,00€, em vez de aspetos meramente estéticos, espe-
ra-se uma reducao de enviesamentos como o efeito de halo. A
avaliacdo deixa de ser um julgamento subjetivo para se tornar uma
analise consistente das competéncias técnicas e digitais.

A literacia digital em contabilidade estd diretamente as-
sociada a uma melhor compreensdo dos principios con-
tabilisticos fundamentais, o que justifica a utilizagdo de
rubricas de avaliagdo focadas na ldgica e nao apenas na
técnica. A investigacdo recente reforca que o design de ru-
bricas claras e analiticas atua como um corretor de envies-
amento, impedindo que uma “impressao geral” contamine
as pontuacdes nas competéncias especificas, como a algo-
ritmia ou a depuragdo de dados. Ao deslocar o foco para
critérios baseados em evidéncias, a avaliagdo podera fun-
cionar como um mecanismo de justi¢ca pedagdgica. Uma
vez que a presente investigacdo se estrutura em torno de
uma proposta de intervencdo pedagodgica calendarizada
para futura implementagdo, os impactos aqui discutidos
devem ser interpretados como resultados teoricamente ex-
pectaveis. A hipotese de que a simulagdo “Onda Rebelde”
podera promover a resiliéncia e a transparéncia avaliativa
encontra solida sustentagdo na literatura internacional so-
bre Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL) e rubri-
cas analiticas (Jonsson e Svingby, 2007; Moskal, 2000).
Apoiando-nos nesta robustez analitica, o desenho da pre-
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utilizaqéo de rabricas de aval- Auditoria Digital: Converter o Caos Documental em Sistemas Logicos
. ~ . Missdo Onda Rebelde: Auditoria Digital Bem-vindo's; 0" il I Utilizem os pilares do Pensamento Computacional
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191 Interf:
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vengdo apoia-se em evidén-

cias globais que sustentam

o Pensamento Computacional e a Inteligéncia Artificial
como andaimes cognitivos eficazes na promog¢do da meta-
cognigdo. A literatura sugere que este modelo de avaliagéo,
ao transformar o rasto digital deixado no Padlet e no Canva
num portefolio de competéncias, permite uma analise mais
estruturada do desenvolvimento das aprendizagens (Reddy
e Andrade, 2010). A fase de depuracao (debugging) pre-
sente na simulagdo “Onda Rebelde”, especificamente o
desvio de 100,00€, encontra eco em investigagdes sobre a
“produtividade do erro”. O consenso na ciéncia da apren-
dizagem sugere que a identificacdo ativa de falhas 16gi-
cas (como no documento ID 10) promove uma retengio
de conhecimento superior a instru¢do direta. Ao aplicar a
“Regra Ocultus”, o aluno desenvolvera competéncias de
metacognicdo, aprendendo a monitorizar o proprio proces-
so de pensamento e a garantir a integridade do sistema sob
pressao.

Objetivacao da avaliacao via rasto digital
A literatura sugere que o uso de rubricas digitais (¢ ru
brics) revela-se altamente eficaz na mitigagdo da subjetivi

dade docente, uma vez que estes recursos padronizam as
evidéncias e reduzem as discrepancias de avaliagdo. Neste
contexto, a competéncia digital funciona como um filtro que
promove a imparcialidade, no qual a nota final espelha a
proficiéncia l6gica demonstrada no ecossistema virtual. Este
processo pode contribuir para atenuar distor¢des cognitivas
€ para promover a transparéncia no_feedbacl:, permitindo
que a avaliacdo se fundamente em dados rastreaveis e que
o sucesso na simulagdo “Onda Rebelde” tenda a depender
do rigor técnico e da resiliéncia algoritmica do estudante.
Para garantir a objetividade e a transparéncia deste proces-
so0, a avaliagdo das competéncias de debugging e de algo-
ritmia € realizada com base numa rubrica analitica (Tabela
3). Este instrumento permite converter o rasto digital de
aprendizagem em critérios de realizagdo observaveis, fa-
vorecendo que o sucesso na simulagao dependa, de forma
estruturada, da proficiéncia logica demonstrada e da apli-
cacdo rigorosa do protocolo de auditoria.

Iigura 2. Mural Virtual Colaborativo na Plataforma Padlet.
Nota. Fonte: Autoria propria (2026). Rasto digital da ativi-
dade “Auditoria Digital: Converter o Caos Documental em
Sistemas Logicos”

LIMITACOES DO ESTUDO

O presente trabalho assume-se como uma proposta de in-
tervengdo pedagogica em fase de planeamento, enquadra-
da numa metodologia de investigagdo-acdo. Nesta etapa,
0 objetivo ndo consiste em apresentar resultados empiri-
cos, mas em fundamentar teoricamente o desenho da in-
terveng¢do demonstrando a coeréncia entre o problema de
investigacdo, os objetivos, a metodologia e os instrumen-
tos de recolha de dados previstos. Consequentemente, a
inexisténcia de evidéncias empiricas ndo constitui uma
fragilidade metodologica, mas sim uma caracteristica iner-
ente ao estadio de desenvolvimento do estudo. Assim, as
conclusoes apresentadas sdo de natureza prospetiva e sus-
tentam-se na literatura sobre Aprendizagem Baseada em
Problemas, pensamento computacional e educagao digital.
A intervencdo depende de uma infraestrutura tecnologica
especifica (NotebookL M, Padlet e Canva), cuja disponib-
ilidade e literacia prévia podem variar entre contextos
educativos e condicionar a sua replicabilidade. Acresce
a dupla posicdo da investigadora enquanto docente, que
pode introduzir enviesamentos interpretativos tipicos da
investigacdo-acdo, apesar das estratégias de triangulagdo
previstas. A utilizagdo da IA como andaime cognitivo le-
vanta ainda questdes relacionadas com a dependéncia tec-
nologica e a transferéncia de competéncias para contextos
em que estas ferramentas ndo estejam disponiveis. Por fim,
a simulag¢do decorre num ambiente controlado e temporal-
mente delimitado, pelo que a generalizagdo dos resultados
devera ser realizada com prudéncia. Estas limitagdes nao
diminuem o valor da proposta, mas delimitam o seu al-
cance e apontam caminhos para futuras investigacdes que
permitam validar empiricamente os contributos projetados.
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Tabela 3. Rubrica de Avaliagdo de Competéncias Logicas (Debugging e Algoritmia)

\ivel I (Inicial)

Critério

2 (Em Desenvolvi
mento)

3 (Proficiente) | 1 (\vancado Mestre)

N3io identifica o
desvio financeiro.

Depuracao (De
bugging)

Identifica o desvio, mas
nao aplica o protocolo.

Aplica a “Regra
Ocultus” correta-
mente.

Lidera a investigagdo
forense e estabiliza o ba-
lango.

Aplica formulas de
forma arbitraria.

\lgoritmia (SE

ENTAO)

Cria estruturas logicas
incompletas.

Estrutura fluxos
SE/ENTAO fun-
cionais.

Otimiza fluxos logicos
com validagdo da IA.

\ota. Fonte: \utoria propria (2020).
ODS EENQUADRAMENTO GLOBAL DA PROPOSTA

A proposta pedagdgica aqui apresentada alinha-se
diretamente com os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS), em particular com o ODS 4 - Ed-
ucacdo de Qualidade ¢ o ODS 8 - Trabalho Digno
e Crescimento Econdmico. Ao promover competén-
cias digitais avangadas, pensamento computacional
e autonomia profissional, a simulagdo “Onda Rebel-
de” contribui para uma educagédo inclusiva, equitati-
va e orientada para o futuro, conforme preconizado
pela UNESCO (2023).

O desenvolvimento da resiliéncia digital, da capaci-
dade de resolug¢do de problemas e da literacia tec-
noldgica reforga a preparagdo dos estudantes para
um mercado de trabalho em transformacédo, marcado
pela automacdo e pela Inteligéncia Artificial. Neste
sentido, a intervencdo pedagdgica apoia a construgao
de perfis profissionais capazes de atuar de forma éti-
ca, critica e sustentdvel em ecossistemas financeiros
complexos.

Assim, o projeto ndo s6 responde as exigéncias do
Mercado 4.0, como também contribui para a concret-
izagdo de metas globais de desenvolvimento huma-
no, reforgando a pertinéncia social ¢ educativa da
integracdo do Pensamento Computacional no ensino
da Contabilidade.

CONSIDERACOES FINAIS

A integrac¢do do pensamento computacional (PC) no
ensino da Contabilidade, mediada pela simulagao
imersiva “Onda Rebelde”, foi planecada como uma
estratégia pedagodgica com potencial para estreitar
o fosso entre o modelo tradicional e as exigéncias
do Mercado 4.0. Esta transi¢cdo identitaria propde
transformar o estudante de executor manual em ar-
quiteto de fluxos l6gicos, com a finalidade de con-
solidar uma evoluc¢do na gestdo do caos documental
com autonomia e rigor. A proposta sustenta, do pon-
to de vista tedrico ¢ metodoldgico, que a integra-
¢do do pensamento computacional podera favorecer
praticas de avaliacdo mais transparentes, rastreaveis

e alinhadas as competéncias digitais e profissio-
nais. A articulagdo destas trés ferramentas digitais
(NotebookLLM, Padlet e Canva) apresenta-se como
um suporte cognitivo essencial, com o proposito de
desmistificar o erro e desenvolver a resiliéncia do
aluno. Ao retirar o foco da memorizacdo, a “Regra
Ocultus” e os processos de debugging financeiro
centram a atencdo dos estudantes na investigagdo
forense e na integridade sistémica. Esta abordagem,
além de reforgar a mestria técnica, podera contribuir
para mitigar os enviesamentos subjetivos do avalia-
dor, promovendo uma avaliagdo das aprendizagens
baseada em evidéncias digitais verificaveis.

Pilares de Inovacio: O Valor do Erro ¢ a Ob

jetividade \valiativa

A distingdo desta proposta reside na alteracdo do pa-
radigma de tratamento do erro e da pratica avaliati-
va:
Protocolo de Resiliéncia “Regra Ocul
tus”™ - Substituimos a penalizagdo do erro
pela investigagdo forense. Perante um desvio
financeiro ou um documento corrompido, o
aluno ativa a “Regra Ocultus” para a realiza-
cdo da depuragdo (debugging) do sistema.
Desta forma, o erro deixa de ser uma falha
punivel e torna-se a principal matéria-prima
para a aprendizagem profunda e para a inte-
gridade sistémica.
\valiacdo por Rubricas \naliticas -
Para assegurar a justi¢a avaliativa, privile-
giamos rubricas fundamentadas em critérios
de realizacdo e em comportamentos observa-
veis. Esta pratica permite medir competén-
cias especificas de algoritmia e depuracgdo
de dados, tornando o processo transparente,
rastreavel e focado em evidéncias digitais
verificaveis.
Em ultima andlise, este projeto propde que a sim-
biose entre o julgamento ético humano e a automa-
cao digital (com recurso a [A) constitua um caminho
para uma formacdo mais resiliente. Alinhada aos
ODS 4 e¢ 8 da Agenda 2030, esta proposta pedagd-
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gica posiciona o ensino da Contabilidade na van-
guarda da educacdo digital, capacitando os futuros
profissionais a liderar a transformacdo tecnoldgica
com pensamento critico e consciéncia ética. Enquan-
to proposta de intervengdo pedagogica, este estudo
apresenta um desenho metodologico teoricamente
sustentado e passivel de implementacdo e validacdo
futuras, constituindo a primeira etapa de um pro-
cesso de investigagdo-ag¢do cuja validacdo empirica
serd desenvolvida numa fase subsequente. A robus-
tez do modelo pedagdgico apresentado reside na sua
modularidade e na capacidade de transferéncia para
outros contextos educativos, funcionando como um
ecossistema adaptavel, ajustavel tanto a maturida-
de dos estudantes como as ferramentas disponiveis.
Este modelo privilegia uma estrutura evolutiva que
convida a apropriagdo critica e ao refinamento por
parte da comunidade profissional. Visando assegu-
rar a transparéncia e a replicabilidade da interven-
¢do, disponibilizam-se os suportes digitais que es-
truturam este ecossistema, cujo acesso ¢ facultado
através das Figuras 3 e 4. Acredita-se, assim, que a
presente proposta ndo encerra um ciclo, mas antes
constitui um caminho para a modernizagdo do ensino
da Contabilidade, mantendo-se aberta ao escrutinio
cientifico e ao aperfeicoamento continuo por meio
da pratica docente.

Figura 3. QR Code de acesso ao Mural

@ :'_:“.I.i" =i 'ﬁ'; @

-1 # i-q.

:p'?!'; X 7“'3"’"
Ry

@ e X

Colaborativo (Padlet)

Figura 1. QR Code de acesso ao Tutor

I\ (Notebooll V)

Nota. Fonte: Autoria propria (2026). Os codigos
remetem ao ecossistema digital da simulagdo “Onda
Rebelde” e agregam a curadoria de evidéncias e o
suporte cognitivo inteligente
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INTRODUCAO

O ensino da Matematica no 1.° Ciclo do Ensino Basico tem
sido, tradicionalmente, marcado por abordagens centradas
na transmissdo de conteudos e na reprodu¢ao de procedi-
mentos, frequentemente descontextualizados da realidade
dos alunos. Este paradigma revelou-se insuficiente para
promover aprendizagens profundas e significativas, condu-
zindo, muitas vezes, a dificuldades na compreensdo con-
ceptual e ao desenvolvimento de atitudes negativas face a
disciplina (Ponte, 2014). Num contexto educativo contem-
poraneo, cada vez mais marcado pela diversidade e pela
presenca constante das tecnologias digitais, torna-se impe-
rativo adotar metodologias ativas, centradas no aluno, que
valorizem a constru¢do do conhecimento e a sua aplicagdo
em contextos significativos (Jonassen, 1999; Freudenthal,
1991).

E neste quadro que emerge o presente projeto, que propde
o desenvolvimento de um e-book pedagdgico articulando
trés eixos fundamentais: (i) o uso de narrativas como me-
diadoras da aprendizagem, permitindo contextualizar os
conteudos matematicos; (ii) a constru¢ao de lapbooks, en-
quanto estratégia manipulativa que favorece a organizagdo
e expressdo do pensamento; e (iii) a integragdo pedagogica
das tecnologias digitais, potenciando ambientes de apren-
dizagem interativos e inclusivos. A investigagdo orienta-se
pela questdo: De que forma a articulagdo entre narrativas,
lapbooks e tecnologias digitais pode promover aprendiza-
gens matematicas mais ativas, significativas e contextuali-
zadas no 1.° Ciclo do Ensino Basico?

ENQUADRAMENTO TEORICO

Ensino da Matematica no 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico

O ensino da Matematica no 1.° Ciclo assume um papel
estruturante no desenvolvimento do pensamento logico,
critico e criativo da crianga. As orienta¢des curriculares de-
fendem uma abordagem centrada no aluno, valorizando a
compreensdo conceptual, a resolucdo de problemas e a co-
municagdo matematica, em detrimento de praticas exclusi-
vamente mecanizadas (Canavarro, 2011). De acordo com o
Direcao-Geral da Educacdo (2018), as Aprendizagens Es-
senciais reforcam a necessidade de praticas que favorecam
a participacdo ativa dos alunos, incentivando a exploragdo
e a descoberta. Paralelamente, estudos evidenciam que ati-
tudes negativas face a Matematica estdo frequentemente
associadas a metodologias transmissivas ¢ descontextuali-
zadas (Boaler, 2022), refor¢cando a necessidade de imple-
mentar praticas pedagdgicas mais motivadoras, ludicas e
interativas.

A Aprendizagem Significativa no Ensino da Matemdtica

O conceito de aprendizagem significativa, desenvolvido
por Ausubel (2003), refere-se ao processo pelo qual novas
informagdes se integram na estrutura cognitiva do apren-
diz, estabelecendo relagdes com conhecimentos prévios.
Para que ocorra, € necessario que os conteudos sejam po-
tencialmente significativos e que o aluno esteja predispos-
to a aprender. No ensino da Matematica, esta perspetiva
implica a contextualizacdo dos conteudos e a criagdo de
ligacdes entre o conhecimento e as experiéncias dos alu-
nos (Hiebert & Grouws, 2007). O construtivismo, por sua
vez, sustenta que o conhecimento nao ¢ transmitido, mas
construido ativamente pelo sujeito (Piaget, 1977), sendo a
perspetiva socioconstrutivista de Vygotsky (1978) comple-
mentar ao destacar o papel da interagdo social e da Zona
de Desenvolvimento Proximal. Bruner (1996) reforca a
importancia da aprendizagem por descoberta, defendendo
ambientes que incentivem a exploragdo, a autonomia e o
pensamento critico.

Narrativas no Ensino da Matemadtica numa Perspetiva
Construtivista

Autilizagdo de narrativas em contexto educativo tem vindo
a assumir crescente relevancia enquanto estratégia eficaz
na promog¢do de aprendizagens significativas. De acordo
com Bruner (1990), o pensamento narrativo constitui uma
das principais formas de construg@o de significado, com-
plementar ao pensamento logico-cientifico. No dominio da
educacdo matematica, o uso de historias contribui para a
criag@o de contextos ricos e auténticos, nos quais os alunos
compreendem a aplicabilidade dos conceitos em situagdes
do quotidiano (Van den Heuvel-Panhuizen & Drijvers,
2014). Para além da contextualizacdo dos contetidos, as
narrativas promovem o envolvimento emocional dos alu-
nos (Immordino-Yang & Damasio, 2007) e potenciam o
desenvolvimento de competéncias ao nivel do raciocinio,
da comunicacgdo e da resolu¢do de problemas (Gadanidis,
2020). No contexto atual, o digital storytelling amplia estas
possibilidades, combinando a tradi¢éo narrativa com as po-
tencialidades das tecnologias (Robin, 2016).

Lapbooks como Recurso Pedagdgico

Os lapbooks sdo suportes fisicos dobraveis nos quais os
alunos organizam conteudos através de elementos intera-
tivos — abas, diagramas, bolsas e textos — promovendo
uma aprendizagem ativa e significativa (Knapp, 2017).
Enquadram-se nas abordagens construtivistas, na medida
em que implicam a participagdo ativa dos alunos na sele-
¢do, organizacdo e representagdo da informagao, desenvol-
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vendo competéncias cognitivas de nivel superior (Fosnot,
2013). No ensino da Matematica, a natureza visual e ma-
nipulativa deste recurso facilita a representacdo de ideias
matematicas de forma concreta e estruturada, contribuindo
para a compreensdo de contetidos abstratos (Vale & Bar-
bosa, 2018). Promovem, igualmente, a autonomia, a cria-
tividade e a autorregulagdo, bem como uma abordagem
interdisciplinar ao combinarem texto, imagem e estrutura
(Ponte & Serrazina, 2020). A sua flexibilidade permite a
diferenciagédo pedagogica, adaptando-se ao ritmo e ao nivel
de compreensao de cada aluno (Tomlinson, 2014).

Tecnologias Digitais na Educacdo

As tecnologias digitais devem ser entendidas ndo apenas
como ferramentas de apoio, mas como instrumentos peda-
gbgicos que potenciam novas formas de ensinar e apren-
der. A sua integragdo eficaz exige a articulagdo entre co-
nhecimento pedagodgico, tecnologico e de conteido — o
modelo TPACK (Mishra & Koehler, 2006). No ensino da
Matematica, oferecem possibilidades relevantes ao nivel
da visualizagdo de conceitos abstratos, da exploracdo de
situagdes problematicas e da personalizagdo da apren-
dizagem (National Council of Teachers of Mathematics
[NCTM], 2014; Selwyn, 2016). Contribuem ainda para o
desenvolvimento de competéncias transversais essenciais
ao séc. XXI, como a colaboragdo, o pensamento critico e a
literacia digital (Voogt & Roblin, 2012; Redecker, 2017).
No contexto deste projeto, as tecnologias digitais assumem
um papel complementar as narrativas e aos lapbooks, enri-
quecendo as experiéncias de aprendizagem e reforcando o
envolvimento dos alunos.

METODOLOGIA

O presente estudo insere-se numa abordagem qualitati-
va, de natureza descritiva e interpretativa, orientada pelos
principios da investigacdo-agdo. Esta opgdo metodologica
revela-se adequada ao contexto educativo, uma vez que ar-
ticula a reflexdo tedrica a concecao de um recurso pedagd-
gico com intencionalidade educativa, visando a melhoria
das praticas no ensino da Matematica (Bogdan & Biklen,
2013; Maximo-Esteves, 2008). A investigagdo-acao ca-
racteriza-se por um processo ciclico de planificagdo, acao,
observacgdo e reflexdo, permitindo ajustar continuamente a
pratica pedagogica (Kemmis & McTaggart, 1988).

O processo desenvolve-se em duas fases principais. A pri-
meira fase consistiu na revisdo da literatura nos dominios
do ensino da Matematica no 1.° Ciclo, das metodologias
construtivistas, das narrativas, dos lapbooks e das tecnolo-
gias digitais em contexto educativo, assegurando coerén-
cia cientifica e alinhamento com orienta¢des curriculares

nacionais e internacionais. A segunda fase centra-se na
concegdo e estruturacdo do e-book pedagodgico, contem-
plando a defini¢do dos contetidos matematicos, a criacdo
das historias, a planificagdo das propostas de construcdo de
lapbooks e a selecdo das ferramentas digitais, organizadas
em unidades pedagogicas coerentes e progressivas.

O estudo desenvolve-se no contexto do 1.° Ciclo, envol-
vendo uma turma e o docente-investigador, que assume,
simultaneamente, as fungdes de observador e intervenien-
te. A recolha de dados recorre a observagdo participante,
registos de campo, analise documental das produgdes dos
alunos e registos fotograficos. Os dados sdo analisados
através de analise de conteudo (Bardin, 2011), com codi-
ficagdo e categorizacdo da informagao orientadas por uma
perspetiva interpretativa. Sdo assegurados os principios
éticos inerentes a investigacdo em educagdo, garantindo a
confidencialidade e o anonimato dos participantes.

DESCRICAO DO PROJETO:
E-BOOK PEDAGOGICO

O e-book pedagdgico concretiza-se como um recurso dida-
tico inovador, interativo e centrado no aluno, estruturado a
partir de uma abordagem construtivista e interdisciplinar.
Organiza-se em unidades tematicas sequenciais, alinhadas
com o curriculo do 1.° Ciclo (ex.: “Os Numeros no Dia a
Dia”, “Adicdo e Subtracdo em Contexto”, “Descobrir as
Medidas”, “Geometria no Mundo Real”, “Padrdes e Re-
gularidades”), cada uma articulando quatro componentes
fundamentais:

(1) Narrativa contextualizada — cada unidade inicia-se
com uma historia concebida para contextualizar os contet-
dos matematicos, facilitando a ligagdo entre o conhecimen-
to abstrato ¢ o quotidiano dos alunos (Bruner, 1990; Ga-
danidis, 2020). (ii) Atividades matematicas exploratorias
— propostas diversificadas que promovem o raciocinio
l6gico, a resolucdo de problemas e a comunicagdo mate-
matica, incentivando a participac@o ativa (NCTM, 2014).
(iii) Construgdo de lapbook — os alunos representam vi-
sualmente os contetdos aprendidos, promovendo a sinte-
se, a criatividade e a autorregulagdo (Fosnot, 2013; Silva &
Almeida, 2021). (iv) Recursos digitais interativos — videos,
jogos educativos, aplicacdes e hiperligacdes (via QR code)
que enriquecem o processo ¢ facilitam a compreensdo de
conceitos através de representacdes dindmicas ¢ multimo-
dais (Mishra & Koehler, 2006; Redecker, 2017).

A titulo ilustrativo, a unidade “A Festa dos Numeros”
apresenta uma narrativa sobre personagens numéricas que
preparam uma celebracdo, introduzindo as operagdes de
adi¢do e subtracdo em contexto. A narrativa da origem a
atividades de calculo e resolucdo de problemas contextua-
lizados, a construgdo de um lapbook com abas interativas
sobre as operagdes e a um jogo digital de calculo (ex.: Wor-
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dwall/Kahoot). O design do e-book segue principios de cla-
reza, acessibilidade e estimulo cognitivo — layout organi-
zado, icones visuais para cada tipo de atividade, espagos de
registo, tipografia legivel e diferenciagdo para alunos com
necessidades especificas (Mayer, 2009; Tomlinson, 2017).
As ferramentas digitais previstas incluem o Book Creator
para a criagdo do e-book interativo ¢ o Canva para o desen-
volvimento de recursos visuais apelativos.

RESULTADOS ESPERADOS

Com a implementagdo do projeto, antecipa-se o: (a) au-
mento da motivagao e do envolvimento dos alunos, decor-
rente da utilizagdo de metodologias ativas e recursos diver-
sificados — o envolvimento ativo constitui um dos fatores
com maior impacto no sucesso das aprendizagens (Hattie,
2012); (b) melhoria da compreensao conceptual em Mate-
matica, resultado da explorag@o de contetidos em contextos
significativos ¢ da utiliza¢do de diferentes representacdes
(Ponte & Serrazina, 2020); (c) desenvolvimento de com-
peténcias cognitivas de nivel superior, nomeadamente ra-
ciocinio logico, resolugdo de problemas e pensamento cri-
tico (Fosnot, 2013); (d) desenvolvimento de competéncias
sociais e comunicativas através do trabalho colaborativo
(Vygotsky, 1978); (e) desenvolvimento de literacias digi-
tais essenciais ao séc. XXI (Redecker, 2017; Organisation
for Economic Co-operation and Development [OECD],
2021); e (f) contributo para a melhoria das praticas pedago-
gicas, incentivando abordagens mais inovadoras, reflexivas
e centradas no aluno.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente projeto reforga a ideia de que a aprendizagem
da Matematica deve ser entendida como um processo ativo,
dindmico e com sentido, € ndo como mera transmissdo de
conteudos. A articulagdo entre narrativas, lapbooks e tec-
nologias digitais constitui uma proposta pedagogica inova-
dora e fundamentada, capaz de responder as exigéncias da
educacdo contemporanea. As narrativas permitem atribuir
significado aos conteudos, os lapbooks favorecem a orga-
nizagdo ¢ a expressdo do pensamento, e as tecnologias di-
gitais ampliam as possibilidades de exploragado e interagao
(Mishra & Koehler, 2006; Gadanidis, 2020). A op¢ao pela
investigagdo-acdo possibilita uma abordagem reflexiva e
contextualizada, articulando teoria e pratica (Méaximo-Es-
teves, 2008).

Em sintese, o presente projeto reforca a ideia de que a
aprendizagem da Matematica deve ser entendida como
um processo dindmico, participativo e com sentido. Longe
de uma perspetiva meramente transmissiva, a Matemati-

ca constroi-se progressivamente através da experiéncia, da
interacdo e da atribuicdo de significado, evidenciando que
ensinar Matemadtica consiste, sobretudo, em criar condi-
¢oes para que os alunos desenvolvam o seu proprio pensa-
mento matematico.
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INTRODUCAO

A integracdo das tecnologias digitais no contexto educati-
vo tem vindo a assumir um papel cada vez mais relevante,
nao apenas como suporte as atividades de ensino e apren-
dizagem, mas como elemento transformador das praticas
pedagogicas, dado potenciarem novas formas de ensinar
e/a aprender, promovendo ambientes mais interativos, co-
laborativos e centrados na aprendizagem dos alunos. Nes-
te quadro, destaca-se a crescente necessidade de adotar
metodologias ativas que coloquem o aluno no centro do
processo educativo, incentivando a sua participagdo, a sua
autonomia e 0 seu pensamento critico, favorecendo apren-
dizagens significativas e duradouras.

O ensino da Historia de Portugal no 1.° Ciclo do Ensino Ba-
sico, area integrada na componente curricular do Estudo do
Meio, apresenta desafios especificos, de que se salientam
as dificuldades de motivag@o dos alunos e na compreensao
de conceitos abstratos, particularmente aqueles relacio-
nados com a nog¢do de tempo historico, causalidade e se-
quencialidade dos acontecimentos. Estas limitagcdes podem
comprometer o envolvimento dos alunos e a consolidagdo
do seu conhecimento historico: torna-se, por isso, pertinen-
te (i) explorar estratégias pedagogicas inovadoras que tor-
nem o processo de aprendizagem mais dindmico, acessivel
e envolvente, recorrendo a recursos que dialoguem com os
interesses e ampliem as experiéncias dos alunos; (ii) moni-
torizar e avaliar o impacto destas opgdes docentes, tanto no
que respeita as aprendizagens dos alunos como na organi-
zacdo e gestdo da propria pratica docente.

Neste sentido, o presente estudo tem como objetivo ana-
lisar o potencial pedagogico do uso do podcast enquanto
ferramenta (digital) de apoio a aprendizagem e ao ensino
da Historia de Portugal. Para tal, foi concebida e imple-
mentada uma e-atividade com 24 alunos de uma turma do
4.° ano de escolaridade, procurando avaliar de que forma
este recurso digital pode contribuir para o desenvolvimento
de competéncias histéricas, comunicativas e digitais, bem
como para o aumento do envolvimento dos alunos no seu
proprio processo de aprendizagem.

A implementacdo da proposta formativa permitiu observar
praticas de aprendizagem mais ativas e colaborativas, cen-
tradas na producdo e exploragdo de contetidos em formato
audio.

ENQUADRAMENTO TEORICO
Tecnologias digitais e aprendizagem afiva

As tecnologias digitais tém vindo a transformar profunda-
mente o contexto educativo, ndo apenas pelos inimeros re-
cursos que disponibilizam, mas também pela possibilidade
de promover novas dindmicas de ensino e, consequente-
mente, de aprendizagens. A sua integracao favorece a cria-
¢ao de ambientes educativos mais interativos, flexiveis e
centrados no aluno, potenciando praticas pedagdgicas que
valorizam a participagdo, a experimentagao e a construcao
ativa do conhecimento. De acordo com Ferreira (2025), o
uso das tecnologias digitais favorece aprendizagens signifi-
cativas ao estimular o envolvimento dos alunos e ao diver-
sificar as estratégias de ensino, tornando-as mais ajustadas
as necessidades e ritmos individuais.

Esta perspetiva encontra sustentagdo nas teorias construti-
vistas da aprendizagem. Segundo Piaget (1977), o conhe-
cimento ¢ construido ativamente pelo sujeito através da
interacdo com o meio, sendo a aprendizagem resultado de
processos de assimilagdo e acomodagdo que permitem a
reorganizacdo progressiva das estruturas cognitivas. Nes-
ta perspetiva, o aluno deverd assumir um papel ativo na
constru¢do do conhecimento, cabendo ao professor criar
situagdes que promovam a descoberta e a resolucdo de pro-
blemas. Por sua vez, Vygotsky (1978) destaca a dimensdo
social da aprendizagem, defendendo que o desenvolvimen-
to cognitivo ocorre através da interagdo com os outros e
da mediagdo realizada por instrumentos culturais, entre os
quais se inclui a linguagem. O conceito de Zona de De-
senvolvimento Proximal (ZDP) evidencia a importancia do
apoio de pares e professores na realizacdo de tarefas que
os alunos ainda ndo conseguem executar de forma autoéno-
ma. Neste contexto, as tecnologias digitais podem assumir
um papel relevante enquanto ferramentas mediadoras da
aprendizagem, facilitando a colaboragdo, a comunicagdo e
0 acesso ao conhecimento.

No entanto, autores como Siemens (2005) e Downes (2012)
defendem que, na sociedade digital, a aprendizagem ocorre
através de redes de informagao e de conexdes estabelecidas
entre individuos, recursos e também tecnologias. A teoria
do conectivismo enfatiza a capacidade de localizar, sele-
cionar e gerir informag¢do como uma competéncia funda-
mental no século XXI, atribuindo as tecnologias digitais
um papel central nos processos de aprendizagem.
Também Mishra e Koehler (2006), com a sua proposta do
modelo TPACK (Technological Pedagogical Content Kno-
wledge), sublinham que a integracdo eficaz das tecnologias
digitais depende da articulagdo entre conhecimento tecno-
logico, pedagogico e disciplinar. Segundo estes autores, o
potencial educativo das tecnologias ndo reside apenas na
sua utilizacdo, mas sobretudo na forma como sdo integra-
das em estratégias pedagogicas adequadas aos objetivos
de aprendizagem. Adicionalmente, as tecnologias digitais
contribuem para o desenvolvimento de competéncias con-
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sideradas essenciais ao século XXI, de que sdo exemplos
a literacia digital, a comunicacgao, a criatividade, a colabo-
racdo e a resolucdo de problemas (Voogt & Roblin, 2012;
Redecker, 2017). A sua utilizagdo em contexto educativo
permite ainda aproximar a escola da realidade quotidiana
dos alunos, tornando as aprendizagens mais relevantes,
contextualizadas e motivadoras.

Neste enquadramento, as metodologias de aprendizagem
ativa assumem-se como opgdes pedagogicas fundamentais
nas praticas educativas contemporaneas, uma vez que in-
centivam os alunos a assumirem um papel protagonista no
seu proprio processo de aprendizagem. Esta visdo encontra
fundamento nos trabalhos de Dewey (1938), defensor da
aprendizagem através da experiéncia (‘learning by doing’),
valorizando a participag@o dos alunos em situacdes autén-
ticas e significativas. Em oposi¢do a modelos de ensino
centrados na transmissdo de conhecimento, as metodolo-
gias ativas promovem o envolvimento direto dos alunos
em tarefas desafiantes, estimulando a reflexdo, a tomada de
decisdo e a construgdo colaborativa do saber.

De acordo com Bonwell e Eison (1991), a aprendizagem ati-
va implica que os alunos realizem atividades que os levem
a pensar sobre aquilo que estdo a fazer, promovendo niveis
mais profundos de compreensdo. De igual modo, Moran
(2018) defende que a combinagao entre metodologias ativas
e tecnologias digitais potencia ambientes de aprendizagem
mais participativos, personalizados e significativos. Desta
forma, a articulacdo entre tecnologias digitais ¢ metodolo-
gias ativas favorece, assim, praticas pedagogicas inovado-
ras e com significado, pois os alunos deixam de ser meros
consumidores de informag@o para se tornarem produtores
de contetidos e participantes ativos na constru¢do do conhe-
cimento, contribuindo para aprendizagens mais profundas,
significativas e duradouras.

0 podcast como ferramenta pedagégica

O podcast tem emergido como uma ferramenta educativa
inovadora, caracterizada pela sua flexibilidade, acessibi-
lidade e versatilidade pedagodgica. A sua natureza assin-
crona permite que os alunos acedam aos conteudos em
diferentes momentos e contextos, adaptando o processo
de aprendizagem ao seu proprio ritmo e as suas necessida-
des individuais. Segundo Moura (2025), esta ferramenta
possibilita uma aprendizagem mais personalizada, promo-
vendo simultaneamente a autonomia dos alunos e incenti-
vando a autorregulacdo das suas aprendizagens.
Adicionalmente, o formato dudio apresenta vantagens es-
pecificas ao nivel da concentragdo e da compreensdo, uma
vez que reduz estimulos visuais excessivos e favorece a
escuta ativa, podendo constituir um recurso particular-
mente eficaz na consolida¢do de contetidos, bem como no
desenvolvimento da atengdo e da capacidade de interpre-
tacao.

Silva e Ribeiro (2025) destacam que o uso do podcasi
em contexto educativo contribui significativamente para
o aumento do envolvimento dos alunos, por tornar as ati-

vidades mais dinamicas, apelativas e proximas dos seus
interesses. Paralelamente, potencia o desenvolvimento de
competéncias de comunicagdo oral, nomeadamente ao ni-
vel da expressdo, da clareza discursiva e da adequagao da
linguagem ao publico-alvo, bem como competéncias de
literacia digital, fundamentais no contexto da sociedade
contemporanea.

Importa ainda salientar que a criagdo de podcasts pelos
proprios alunos reforga os principios da aprendizagem ati-
va e construtivista, na medida em que os envolve direta-
mente em tarefas de produgao significativas e contextuali-
zadas. Este processo implica o planeamento, organizago
e execucdo de diversas etapas, como a pesquisa e selegdo
de informagao pertinente, a andlise critica de fontes, a or-
ganizagao e estruturagdo de ideias, a elaboragdo de guides
e a produgdo de contetidos em formato audio. De acordo
com Menezes e Souza Jr. (2024), a envolvéncia neste tipo
de atividade promove ndo s6 a consolidagdo dos conheci-
mentos, mas também o desenvolvimento de competéncias
transversais, como o trabalho colaborativo, a criatividade e
a capacidade de resolugdo de problemas.

Adicionalmente, a utilizagdo do podcast pode favorecer
praticas pedagogicas mais inclusivas, uma vez que per-
mite diversificar os modos de acesso a informacao e res-
ponder a diferentes estilos preferenciais de aprendizagem:
por exemplo, alunos com maior preferéncia por estimulos
auditivos podem beneficiar particularmente deste recurso,
assim como aqueles que necessitam de revisitar os conteu-
dos varias vezes para uma melhor compreensao.

Importa, ainda assim, referir alguns desafios associados a
integragdo desta ferramenta no contexto educativo. Entre
estes, destacam-se a necessidade de formacdo especifica
adequada aos docentes para uma utilizagdo pedagdgica
eficaz das tecnologias digitais, bem como possiveis limita-
¢des ao nivel do acesso a equipamentos e a conectividade.
Silva e Ribeiro (2025) sublinham ainda que a implemen-
tacdo bem-sucedida do podcast requer planeamento pe-
dagogico, defini¢do clara de objetivos e acompanhamento
continuo dos alunos, de forma a garantir que a tecnologia é
utilizada como um meio para potenciar a aprendizagem, e
ndo como um fim em si mesma.

METODOLOGIA

O presente estudo assume a forma de um estudo de caso,
incidindo na implementagdo de uma e-atividade numa tur-
ma do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico. A atividade
foi organizada e desenvolvida em diferentes fases e teve
como objetivo principal promover a aprendizagem de con-
teudos relacionados com a Historia de Portugal através da
utilizagdo de ferramentas digitais e da produgio de pod
casls.

Numa primeira fase, os alunos foram organizados em pa-
res, sendo atribuido a cada dupla um conjunto de acon-
tecimentos histdricos a explorar. Para apoiar a pesquisa e
organizagdo da informacdo, cada par elaborou uma apre-
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sentagdo digital na plataforma Canra, onde integrou os
principais elementos relativos aos acontecimentos estuda-
dos, nomeadamente informagdes essenciais, imagens ilus-
trativas, datas e personagens relevantes.

Posteriormente, e com base na informagao recolhida e sis-
tematizada, os alunos produziram um texto em formato
de dialogo utilizando o Pages. Este dialogo foi concebido
como uma conversa entre os dois elementos do grupo, per-
mitindo apresentar os conteudos histéricos de forma mais
dindmica e acessivel.

Depois, os alunos procederam a gravacdo da leitura dos
didlogos em estudio, transformando-os em podcasts. Apds
a conclusao das gravagdes, cada par publicou o respetivo
ficheiro dudio num mural digital criado na plataforma Pu
dlet, organizado sob a forma de uma linha cronoldgica da
Historia de Portugal.

A publicagdo dos podcasts num espago colaborativo per-
mitiu reunir os diferentes contributos dos alunos numa
narrativa historica coletiva, favorecendo a construcdo par-
tilhada do conhecimento e promovendo o desenvolvimento
de competéncias digitais, comunicativas e de compreensao
historica.

A recolha de dados decorrentes desta experiéncia foi rea-
lizada através da observacdo direta, incidindo sobre o en-
volvimento dos alunos, a participag@o nas tarefas e as com-
peténcias desenvolvidas ao longo do processo. A avaliagdo
global do projeto foi organizada de forma criterial, contem-
plando diferentes dimensdes do processo de aprendizagem
(ver Tabela 1: a apresentagdo em formato digital, realizada
com recurso ao C.anra (com ponderagdo 20%), o diadlogo
escrito (com 30% de ponderagdo), o podcast produzido
(com ponderagdo 30%) e a participacdo e colaboragio dos
alunos ao longo das atividades (com 20% de ponderacao).
Esta diversidade de instrumentos permitiu uma apreciagao
mais abrangente e formativa, valorizando nido apenas o
produto final, mas também o processo de aprendizagem e o
envolvimento dos alunos.

Tabela 1. Componentes do processo adotado para a ava-
liagdo

Parametros Indicadores

o Selegdo adequada da informagéo

historica;

Organizacao clara e cronoldgica

dos acontecimentos;

o Utilizacdo adequada de imagens
e elementos visuais.

Apresentagdono | o
Canra (20%)

Clareza e corregdo da informagao
historica; Estrutura coerente do dia-
logo;

Correcao linguistica na escrita.

Diélogo escrito
(30%)

O Clareza da comunicagao oral;
Audio Podcast | © Expressividade e entoacdo na

(30%) leitura;
O Organizacao légica da conversa.
O Cooperagdo entre os elementos
Participacao <(ijo par, d fas e d
¢ colaboragfio O Cumprimento as tarefas e dos
(20%) prazos estabelecidos;

O Participagdo na partilha coletiva
no Padlet.
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DESCRICAO DA INTERVENCAO
PEDAGOGICA

A interven¢ao pedagdgica foi desenvolvida, como ja refe-
rido, numa turma do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico,
constituida por 24 alunos. O contexto revelou-se particu-
larmente favoravel a integragdo de tecnologias digitais, uma
vez que todos os alunos dispdem de um tablet de uso indivi-
dual, permitindo o acesso regular a ferramentas digitais ¢ a
realizagdo de atividades em ambiente tecnologico.

Para a implementag@o da e-atividade, estiveram disponiveis
diversos recursos digitais e pedagogicos, nomeadamente
tablets com acesso a Internet, a plataforma C.anra para a
construgdo de apresentagdes multimédia, o Pages para a
elaboragao dos guides em formato de didlogo e a plataforma

Padlet para a publicagdo e partilha dos produtos finais.
Foram ainda facultados materiais de apoio a pesquisa, in-
cluindo conteudos histdricos previamente selecionados pela
professora e recursos digitais complementares sobre aconte-
cimentos da Historia de Portugal.

Ao longo de toda a atividade, os alunos trabalharam em
pares, desenvolvendo um conjunto de produtos digitais e
artisticos que serviram de suporte a aprendizagem. Numa
primeira fase, construiram apresentagdes no (.ania, orga-
nizando a informagdo recolhida através da integragdo de
textos, imagens, datas e personagens historicas relevantes.
Posteriormente, elaboraram guides em formato de dialogo,
nos quais transformaram os conteudos pesquisados em con-
versas estruturadas e adequadas a gravagdo audio. A partir
destes guides, produziram podcasis sobre diferentes acon-
tecimentos da Histéria de Portugal, assumindo o papel de
narradores e comunicadores dos conhecimentos adquiridos.
Os audios que integram o podcast foram gravados no es-
tadio de gravagdo com equipamento profissional de que a
institui¢@o dispde.

Todos os podcasis foram publicados num mural digital cria-
do na plataforma Pudlel, organizado sob a forma de uma
linha cronolégica: este espago colaborativo reuniu os con-
tributos de todos os grupos, permitindo a construgdo de uma
narrativa histdrica coletiva e constituindo simultaneamente
um recurso de aprendizagem acessivel a toda a turma.
Paralelamente & componente digital da atividade, foi de-
senvolvida uma proposta interdisciplinar na area das Artes
Visuais. Os alunos participaram na construgdo coletiva de
uma parede de castelo utilizando papel de cenario, que ser-
viu de suporte expositivo aos trabalhos realizados. Cada
grupo elaborou ainda uma caricatura representativa de uma
personagem ou elemento marcante da época histdrica abor-
dada no respetivo podcasi, recorrendo a diferentes técnicas
de Expressdo Plastica. Esta complementaridade permitiu
reforcar a ligagdo aos contetdos historicos, promovendo a
criatividade, a expressdo artistica ¢ a contextualizagdo visual
dos acontecimentos estudados. A exposigdo final integrou os
trabalhos plasticos e os podcasts produzidos, criando um
ambiente de aprendizagem mais envolvente e favorecendo a
valorizagdo dos produtos construidos pelos alunos.

A implementagdo deste projeto permitiu observar um ele-

vado nivel de envolvimento por parte dos alunos, eviden-
ciado pelo entusiasmo, participagdo ativa e interesse de-
monstrados ao longo de todas as fases do projeto. Desde a
exploragdo inicial dos contetidos até a publicagéo dos pod
casls, os alunos assumiram um papel central na construgao
do seu proprio conhecimento, revelando elevados niveis de
motivagdo e autonomia.

Ao nivel das aprendizagens, a observagdo realizada su-
gere o desenvolvimento de diversas competéncias essen-
ciais, destacando-se as seguintes: (i) oralidade, evidentes
na melhoria da expressividade; (ii) clareza discursiva e
organizagdo das ideias, durante a gravagdo dos podcasis;
(iii) literacia digital, associada a utilizag@o critica e criativa
das ferramentas tecnologicas; e (iv) capacidade de trabalho
colaborativo, uma vez que os alunos partilharam responsa-
bilidades, negociaram ideias e tomaram decisdes em con-
junto ao longo do processo. Para além destas, observou-se
igualmente o desenvolvimento de capacidades transver-
sais, como a autonomia, a responsabilidade, a criativida-
de e a resolugdo de problemas. Os alunos demonstraram
progressivamente maior confianga na utilizagdo das ferra-
mentas digitais e iniciativa na superagdo das dificuldades
encontradas, particularmente na organizacao dos guides e

na gravagdo dos audios.

Os resultados obtidos corroboram os estudos de Ferreira
(2025) e Moura (2025), os quais evidenciam o potencial do
podcast na promocdo de aprendizagens ativas, significati-
vas e centradas no aluno.

De igual modo, a necessidade de pesquisar, selecionar,
organizar e comunicar informagdo contribuiu para uma
melhor compreensdao dos contetidos historicos, permitin-
do aos alunos estabelecer relagdes entre acontecimentos
e construir narrativas coerentes. Este aspeto corrobora as
conclusoes de Menezes e Souza Jr. (2024), que evidenciam
o papel da produgao de conteudos na consolida¢io do co-
nhecimento.

Importa ainda referir que o formato podcasi se revelou
particularmente eficaz na aprendizagem da Historia, uma
vez que incentivou os alunos a assumirem o papel de nar-
radores, facilitando a apropriacdo dos contetidos através
da linguagem e da constru¢do de sentido historico. Esta
abordagem contribuiu para ultrapassar algumas das dificul-
dades tradicionalmente associadas ao ensino da Historia,
nomeadamente as derivadas da abstragdo dos conceitos ¢ a
desmotivacao dos alunos.

Apesar dos resultados globalmente positivos, foram iden-
tificados alguns constrangimentos ao longo da implemen-
tacdo deste projeto. Destacam-se os desafios relacionados
com a gestdo do tempo, uma vez que algumas fases do
trabalho exigiram mais tempo do que o inicialmente pre-
visto, € o dominio de determinadas funcionalidades das
ferramentas digitais, particularmente no que diz respeito a
gravagdo e edi¢do dos podcasis: esta realidade vai ao en-
contro dos desafios apontados por Silva e Ribeiro (2025),
refor¢ando a necessidade de uma planificagdo cuidada e de
um acompanhamento proximo por parte do professor.

Em sintese, os resultados evidenciam que a utilizagdo do
podcasi em contexto educativo constitui uma estratégia
eficaz para promover o envolvimento dos alunos, o de-
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senvolvimento de competéncias digitais, comunicativas e
colaborativas, bem como uma aprendizagem mais signifi-
cativa e contextualizada dos conteudos historicos.

CONSIDERACOES FINAIS

O ensino da Histoéria no 1.° Ciclo do Ensino Basico deve
promover a compreensdo dos acontecimentos histdricos
através da contextualizacdo, da narrativa e da rela¢do en-
tre passado e presente, valorizando a constru¢do da nogio
de tempo historico. As Aprendizagens Essenciais defendem
abordagens centradas no aluno e o recurso a estratégias di-
versificadas que tornem a aprendizagem mais significativa.
Autores como Barca (2001) e Lee (2005) destacam a im-
portancia do desenvolvimento do pensamento historico, da
interpretacao critica e da compreensao de diferentes perspe-
tivas, ultrapassando a simples memorizacdo de factos. Neste
contexto, a producdo de podcasis constitui uma estratégia
pedagodgica relevante, pois envolve os alunos na construgdo
e comunicagdo de narrativas histdricas, promovendo com-
peténcias de selegdo, interpretagdo e comunicagdo da infor-
macgao.

O presente estudo permitiu evidenciar o potencial do pod

casl como ferramenta pedagogica no ensino da Historia no
1.° Ciclo do Ensino Basico, destacando-se como uma estra-
tégia promotora de aprendizagens significativas, contextua-
lizadas e centradas no aluno. Através da participagdo ativa
na pesquisa, sele¢do, organizacdo e comunicagdo da infor-
magdo historica, os alunos assumiram um papel central no
processo de aprendizagem, o que contribuiu para um maior
envolvimento, motivagdo e apropriagdo dos conhecimentos
trabalhados.

Os resultados obtidos revelaram niveis elevados de partici-
pacdo ao longo de todas as fases da atividade, observando-se
um forte empenho dos alunos na constru¢do dos produtos
finais. A elaboragao das apresentagdes digitais, dos guides de
didlogo, dos podcasts e dos trabalhos de expressdo plastica
permitiu desenvolver competéncias de oralidade, literacia
digital, criatividade e trabalho colaborativo. Verificou-se,
igualmente, uma melhoria na capacidade dos alunos para
organizar informag@o histdrica, estabelecer relacdes entre
acontecimentos e comunicar conhecimentos de forma es-
truturada e significativa. A construgdo da linha cronologica
digital e a exposi¢ao em sala de aula contribuiram ainda para
consolidar a compreensao da sequéncia temporal dos acon-
tecimentos da Historia de Portugal.

Os resultados sugerem que a produgdo de podcasts favore-
ce ndo apenas a compreensdo dos contetidos curriculares,
mas também o desenvolvimento de competéncias transver-
sais essenciais no contexto educativo atual, nomeadamente
a comunicagdo oral, a autonomia, o pensamento critico, a
resolucdo de problemas e a capacidade de colaboragdo. Nes-
te sentido, esta abordagem pedagogica vai ao encontro das
perspetivas contemporaneas sobre aprendizagem ativa e in-
tegracdo significativa das tecnologias digitais na educagao.

Importa ainda salientar que o papel do professor se revelou
fundamental enquanto mediador e orientador do processo,
assegurando a estruturacdo das tarefas, a disponibilizagdo
dos recursos necessarios € o acompanhamento continuo
dos alunos: os resultados sugerem que a integragdo eficaz
das tecnologias digitais ndo depende apenas da existéncia
de equipamentos tecnoldgicos, mas sobretudo das estra-
tégias pedagogicas implementadas e da intencionalidade
educativa subjacente a sua utilizagao.

Nao obstante os resultados positivos atras apontados, fo-
ram identificadas algumas limitagdes. A principal relacio-
nou-se com o tempo disponivel para a implementagdo da
atividade, uma vez que a extensao do curriculo do 1.° Ciclo
e a necessidade de cumprir diferentes contetidos programa-
ticos dificultam a realizagdo de projetos mais prolongados,
e a produgdo dos podcasts exigiu varias etapas que requere-
ram mais tempo do que o inicialmente previsto.

Ao nivel dos recursos tecnolégicos, verificaram-se igual-
mente algumas limitagdes. A plataforma Padlet, utilizada
para a divulgagdo dos podcasts, apresentou restrigdes re-
lativamente ao numero de publicagdes e a capacidade de
armazenamento na versao gratuita, condicionando a gestao
e partilha dos produtos finais. Estas limita¢cdes evidenciam
a necessidade de uma planifica¢do cuidada, da sele¢do cri-
teriosa das ferramentas digitais e de um acompanhamento
continuo por parte do professor. Destacam, também, a im-
portancia da formagdo continua para docentes na area da
tecnologia educativa, de modo a potenciar uma integragao
mais eficaz e sustentavel dos recursos digitais em contexto
escolar.

Em termos de implicagdes pedagogicas, este estudo sugere
que a utilizagdo do podcast pode constituir uma estratégia
relevante e facilmente adaptavel a diferentes areas curri-
culares, promovendo metodologias mais participativas,
interdisciplinares e centradas no aluno. A articulagdo en-
tre Historia, Tecnologias Digitais e Artes Visuais revelou-
-se particularmente enriquecedora, contribuindo para uma
aprendizagem mais integrada e significativa. Como perspe-
tivas futuras, considera-se pertinente aprofundar o impacto
desta ferramenta em diferentes niveis de ensino, recorren-
do a metodologias de recolha de dados mais diversifica-
das e a periodos de implementa¢do mais alargados. Sera
igualmente relevante explorar a articulagdo do podcast com
outras ferramentas digitais colaborativas e multimédia, po-
tenciando ambientes de aprendizagem mais ricos, interati-
vos e ajustados as exigéncias da educagdo e da sociedade
contemporanea.
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