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PREFÁCIO

Num contexto de profunda e acelerada transformação digital, as 
restrições colocadas pela pandemia COVID – 19 vieram interpelar, de 
forma abrupta e disruptiva, a (re)organização das escolas e das suas 
práticas de ensino, desde o pré-escolar ao ensino superior. Nos anos 
letivos 2019-2020 e 2020-2021, as circunstâncias de isolamento e de 
afastamento profilático condicionaram o desenvolvimento das ativida-
des de ensino e aprendizagem em torno de abordagens a distância ou 
abordagens mistas.

Fazendo a tecnologia já parte integrante da nossa vida, enquanto di-
mensão indissociável das nossas práticas sociais, num entrelaçado de 
experiências presenciais e online, reconhece-se que, antes da pande-
mia, o lugar da tecnologia nas escolas e a sua apropriação por docentes 
e alunos/as assumia contornos muito diversificados. O contexto pandé-
mico veio comprometer todas as escolas no Ensino Remoto de Emer-
gência (ERE) e no ensino híbrido ou misto, implicando todos os atores 
e agentes educativos na mobilização dos meios de que dispunham, no 
sentido de dar as melhores respostas ao problema que enfrentavam. 
Esta transição não foi fácil, nem inteiramente bem sucedida, mas foi-se 
concretizando numa dinâmica de inovação combinatória, a partir dos 
dispositivos tecnológicos existentes nas escolas e nas casas de profes-
sores/as e alunos/as, e das competências digitais de cada um/a. Vários 
níveis de problemas foram sendo identificados, com ecos e densidades 
diferenciados em função dos níveis etários dos/as alunos/as, sendo 
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que a transição para o ensino a distância num jardim de infância tem 
poucos pontos de conexão com o mesmo processo no ensino superior. 
Em função do contexto de cada escola, escolas com menos prática de 
ensino a distância, menos apetrechadas tecnologicamente ou de co-
munidades socioeconomicamente mais frágeis, enfrentaram desafios 
muito maiores. Questões como a igualdade e equidade nas condições 
de acesso e de espaço de aprendizagem, a capacidade de atenção dos/
as alunos/as no online, as competências de autonomia dos/as alunos/
as nas suas aprendizagens e a formação técnica e pedagógica dos/as 
docentes foram recorrentemente referidas desde cedo.

Na transição para o Ensino Remoto de Emergência reconheceu-se 
que a simples transição dos modelos presenciais para o online, com 
recurso intensivo a sistemas de videoconferência, não respondeu aos 
desafios colocados pela pandemia, tendo começado a emergir outras 
práticas de ensino a distância ou misto.  No regresso ao ensino pre-
sencial, será uma oportunidade perdida voltar simplesmente às práti-
cas pré-pandémicas. Importa avaliar e refletir sobre as atividades que 
foram desenvolvidas nesse período, agenciando novas abordagens de 
ensino e aprendizagem. Este livro responde a esse desiderato. A partir 
de práticas e experiências vividas no período de Ensino Remoto de 
Emergência em três Escolas Superiores de Educação, de Lisboa, San-
tarém e Setúbal, fundamentam-se os seus ambientes metodológicos, 
reflete-se sobre a sua avaliação e projeta-se o futuro da educação.

A riqueza das atividades e experiências exploradas ao longo do livro, 
resultam, também, do contexto das Escolas Superiores de Educação, 
onde convivem áreas disciplinares de natureza científica, epistemoló-
gica e metodológica muito diversa. Ciências Exatas, Ciências Sociais, 
Artes, Humanidades, Desporto e Educação comungam o mesmo espaço 
e organização. As vivências que os contextos de estágio da sua oferta 
formativa convocam, desde o trabalho em escolas do ensino básico, 
até ao trabalho com instituições sociais e culturais, proporcionam um 
olhar fundamental entre as fronteiras da escola e do seu meio envol-
vente, entre o ensino formal e não formal.

O livro equaciona um conjunto de abordagens metodológicas que 
ultrapassam uma visão simplista e redutora do ensino a distância, mui-
tas vezes concretizada, na apresentação síncrona de conteúdos aos/às 
estudantes, ou na pesquisa de conteúdos feita pelos/as estudantes. O 
foco na criação de ambientes de aprendizagem significativa, em ativi-
dades baseadas em problemas ou projetos, em atividades baseadas na 
colaboração e cocriação, vai tecendo os vários capítulos. A utilização da 
tecnologia na Educação Ambiental para trabalhar com os/as alunos/
as experiências corporizadas, sensoriais e localizadas, em torno das 
suas casas ou da sua escola,  a complementaridade do manual e do 
digital nas atividades de Artes Visuais, as práticas de ensino invertido 
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em Educação Matemática, mobilizando ambientes e manipuláveis di-
gitais, a exploração de ambientes de partilha nas dinâmicas de escrita 
colaborativa, a visualização e edição de vídeos para trabalhar a inter-
venção pedagógica no Desporto, a intensificação de utilização de re-
cursos digitais de vários acervos e bibliotecas nas práticas em História 
e Cidadania, a exploração de visitas virtuais num contexto de estágio 
em ambiente hospitalar, ou o design de Inquiry Learning Spaces em 
contexto de estágio dos/as futuros/as professores/as de Matemática 
e Ciências da Natureza, convocam uma diversidade de plataformas e 
recursos digitais, devidamente enquadrados na sua intencionalidade 
didática e na sua adequação ao ensino a distância.

O regresso ao ensino presencial e ao “novo normal”, não nos trouxe 
ao mesmo “lugar”.  Neste sentido, este livro é uma referência incon-
tornável sobre estes processos de desenraizamento e enraizamento 
que a pandemia provocou no contexto educativo. A partir de práticas 
e experiência vividas no período de Ensino Remoto de Emergência em 
três Escolas Superiores de Educação, projetam-se novos enraizamen-
tos que apontam, de forma indelével, a afirmação das práticas mistas 
ou híbridas na educação. Por isso, a sua leitura é desafiante e a possi-
bilidade de o ir revisitando inspiradora para todos/as os/as que procu-
ram afirmar-se como agentes de inovação e mudança no atual sistema 
educativo.
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INTRODUÇÃO

O presente e-book, Do ensino remoto de emergência à inovação pe-
dagógica em três Escolas Superiores de Educação em Portugal, tem a sua 
origem com o regresso ao regime presencial nas escolas de todos os 
níveis de Ensino em Portugal, no ano letivo 2021-2022, após períodos 
de Ensino Remoto de Emergência e de ensino misto, nos anos letivos 
de 2019-2020 e de 2020-2021, devido à Pandemia da COVID-19. Nes-
se regresso à “normalidade”, as organizadoras deste e-book considera-
ram fundamental reificar uma reflexão sobre o trabalho desenvolvido 
a distância, na formação para a educação em ambientes formais e não 
formais, e sobre os potenciais contributos do mesmo para as estraté-
gias e práticas em ensino e aprendizagem presencial. Como Flores e 
Gago (2020), salienta-se que os desafios e ruturas causados pelo en-
cerramento das Instituições de Ensino Superior (IES) podem ser vistos 
também como oportunidades para aprender e para dar novas formas 
aos tradicionais papéis e práticas.

Neste capítulo de Introdução, torna-se importante explicitar o sig-
nificado adotado para a expressão Ensino Remoto de Emergência, que 
se distingue de aprendizagem online, por constituir uma mudança tem-
porária e não planeada do ensino para o modo online, devido a cir-
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cunstâncias de crise (Hodges et al., 2020). Os mesmos autores referem 
que, nestas circunstâncias, se torna necessária a resolução criativa de 
problemas, com criação de novas soluções para as novas necessidades 
educativas. Contudo, Guerra et al. (2021) salientam que a investigação 
tem constatado, nesta mudança súbita e disruptiva, a frequente au-
sência da utilização de modelos e técnicas pedagógicos e didáticos, 
fundamentais para uma efetiva aprendizagem online.

No início da Pandemia da COVID-19, a transição do ensino presencial 
para online revelou-se particularmente exigente em cursos com práti-
cas no terreno, nomeadamente na formação para a docência (Flores & 
Gago, 2020) e nos cursos de formação para a educação em contextos 
não formais. Nesse período, as atividades letivas das Escolas Superiores 
de Educação passaram a decorrer a distância, exigindo aos/às docentes 
repensar e adaptar as suas abordagens pedagógicas e didáticas. Con-
siderando que as experiências presenciais e as experiências online se 
intersetam no nosso quotidiano, “a dicotomia entre mundo presencial e 
mundo online é hoje um falso problema” (Figueiredo, 2020). Além disso, 
“a escola do futuro reside necessariamente no presencial, mas prolon-
ga-se harmoniosamente para a distância” (Figueiredo, 2021), através 
da apropriação das tecnologias digitais pela cultura das escolas, e da 
utilização destas nas Pedagogias de Nova Geração (Figueiredo, 2021).

Harris e Santilli (2021) destacam o papel do Ensino Superior na for-
mação dos indivíduos para a cidadania numa democracia, bem como o 
seu contributo ao nível da inovação e da criatividade para o desenvol-
vimento do mundo. O estudo de Flores et al. (2022), realizado com 2718 
estudantes de diferentes Instituições de Ensino Superior portuguesas 
em 2020, após o primeiro período de confinamento, reporta a impor-
tância da preparação de docentes e estudantes para uma utilização 
dos ambientes online mais favorável para o ensino e a aprendizagem. 
Nesse contexto, o papel dos/as docentes, nomeadamente no que res-
peita à interação pedagógica e à organização das atividades, revestiu-
-se de grande relevância nos impactos positivos da experiência online.

A partir da análise da sua própria prática, em ambientes de aprendi-
zagem híbridos emergentes nos programas de formação de professores 
em 2022, Creely et al. (2022) identificam três aspetos importantes para 
a prática pedagógica no ensino superior: i) perspetivar o/a professor/a 
como designer e orquestrador/a de uma aprendizagem que considere 
a natureza do ensino e suas condições, com e através da tecnologia; 
ii) (re)imaginar a aprendizagem para espaços diversos e ao longo do 
tempo, com a utilização de recursos assíncronos e com aprendizagem 
síncrona; iii) criar um foco de grupo, reforçando o sentido de cuidado e 
de pertença e o papel do/a estudante como agente.

Face à situação pandémica e à necessidade de mudança do ensino 
presencial para o Ensino Remoto de Emergência e, perspetivando o pe-
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.

ríodo pós-pandemia, Harris e Santilli (2021) identificam uma oportuni-
dade para as Instituições de Ensino Superior prosperarem, oferecendo 
aos/às estudantes uma experiência educativa inovadora, promovendo 
o conhecimento e educação dos/as cidadãos/ãs. Na mesma perspetiva, 
Flores et al. (2022) evidenciam ser importante aproveitar a experiência 
do ensino e aprendizagem online que ocorreu no encerramento das 
Instituições de Ensino Superior para revisitar e melhorar as práticas 
existentes de ensino e de avaliação.

Num artigo que recolheu testemunhos de Professores/as de Ensino 
Superior, sobre os desafios enfrentados no período de Ensino Remoto 
de Emergência, identificaram-se algumas necessidades fundamentais, 
nomeadamente: adequar as sessões síncronas e assíncronas aos obje-
tivos de aprendizagem; diversificar metodologias, para promover mais 
trabalho colaborativo e autónomo dos/as estudantes; adequar as es-
tratégias de avaliação (Guerra, et al., 2021). No mesmo artigo, reconhe-
ce-se que o Ensino Remoto de Emergência criou oportunidades para o 
desenvolvimento de competências transversais dos/as estudantes, no-
meadamente no que se refere a competências digitais, aprendizagem 
autónoma, participação e colaboração, não deixando de assinalar as 
dificuldades inerentes a este processo de desenvolvimento, especial-
mente em tempo de crise pandémica.

O estudo desenvolvido pelo CIPES – Centro de Investigação de Polí-
ticas do Ensino Superior (CNE, 2021), com o objetivo principal de ana-
lisar os impactos da Pandemia COVID-19 no Ensino Superior (ESup), 
identifica a existência de uma “perceção de que a experiência que as 
IES viveram durante a Pandemia será o catalisador de inovação no sis-
tema de ESup, quer a nível da oferta formativa, quer dos modelos pe-
dagógicos a adotar no futuro” (p. 205). Por um lado, este contexto levou 
a um reforço da tecnologia e da formação dos/as docentes do Ensino 
Superior para dar resposta a regimes e metodologias diversificados 
de ensino. Por outro lado, os/as estudantes estão predispostos/as para 
frequentar regimes diferenciados de ensino, aderindo a formatos hí-
bridos que conjugam presencial e não presencial, quer seja síncrono 
ou assíncrono. O estudo conclui que não se irá voltar completamente 
ao regime pré-pandémico, tanto no que respeita a métodos de ensino-
-aprendizagem, como de avaliação, uma vez que o balanço realizado do 
trabalho desenvolvido no período de ensino remoto de emergência é 
muito positivo.

Assim, importa discutir e refletir sobre o trabalho realizado no con-
texto de Ensino Remoto de Emergência e o que de novo pode fazer 
emergir no contexto presencial. Formalizaram-se então as seguintes 
questões orientadoras:
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Com o regresso ao ensino presencial, que balanço pode ser 
feito sobre a mudança na pedagogia do Ensino Superior que 
teve lugar no ensino remoto de emergência, nomeadamente 
nas Escolas Superiores de Educação?
Que inovações, experiências e recursos se desenvolveram 
em contexto de ensino remoto de emergência? Que avalia-
ção pode ser realizada? Que consequências para a pedago-
gia e didáticas nas Escolas Superiores de Educação?

O presente e-book integra esta Introdução, com o enquadramento 
teórico e prático da problemática trabalhada. Seguem-se oito capítu-
los, em que se perspetivam diversas respostas às questões acima, no 
âmbito da Intervenção Pedagógica em Artes, Ciências Naturais, Mate-
mática, Desporto, História e Cidadania, Escrita Colaborativa, e também 
no âmbito dos Estágios em contextos formais e não formais, nas Es-
colas Superiores de Educação dos Politécnicos de Lisboa, Santarém e 
Setúbal.

As autoras e autores dos diversos capítulos descrevem e analisam 
as mudanças pedagógicas e didáticas durante o período de Pandemia 
da COVID-19 e perspetivam a sua influência no ensino e aprendizagem 
no pós-pandemia, nas três referidas Escolas Superiores de Educação. A 
grande maioria dos capítulos é escrita por docentes de duas, ou três, 
dessas Escolas. Desta forma, tornou-se possível a análise cruzada de 
experiências, a reflexão colaborativa e avaliativa sobre os sucessos e 
desafios das mudanças desenvolvidas nos três contextos, assim como 
as perspetivas de impacte, no futuro próximo, da inovação desenvol-
vida na situação pandémica de Ensino Remoto de Emergência e de 
Ensino Híbrido.

Na leitura dos oito capítulos deste e-book, é, por um lado, notória a 
presença de inovação nas estratégias e recursos usados em Unidades 
Curriculares de Artes Visuais, Língua, Ciências (Formais, Naturais, So-
ciais e Humanas), e nos Estágios em contextos formais e não formais, 
durante a Pandemia. Uma análise transversal aos referidos capítulos 
torna, por outro lado, visível, que, para além das evidentes diferenças 
entre as vivências nas Unidades Curriculares dos diversos domínios de 
conhecimento e intervenção, se encontram constatações comuns: i) em 
primeiro lugar, a relevância do ensino presencial, em cursos que prepa-
ram para profissões de caráter essencialmente humano e relacional; ii) 
em segundo, o investimento e agência dos/as docentes na criação/mo-
bilização de uma multiplicidade de estratégias e de recursos, incluin-
do no âmbito das tecnologias digitais, que não eram anteriormente 
usadas no ensino presencial, mas que permitiram a implementação de 
metodologias ativas a distância; iii) em terceiro, a multiplicidade de re-
cursos quotidianos com potencial educativo, existentes nas casas dos/
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as estudantes e das suas possibilidades de utilização síncrona ou as-
síncrona; iv) em quarto, a contribuição do uso das tecnologias digitais, 
nas estratégias de ensino a distância, para competências transversais 
como a autonomia, a colaboração a distância e a literacia digital; v) em 
último lugar, a consciência da possibilidade de enriquecimento do en-
sino presencial com a complementaridade de modos de ensino (ensino 
híbrido, com momentos presenciais e não presenciais, com atividades 
síncronas e assíncronas) e de recursos, por um lado, digitais, como as 
diferentes aplicações móveis, softwares, múltiplas plataformas colabo-
rativas e vídeos, e, por outro lado, físicos, como os materiais físicos 
manipuláveis, os laboratórios, as oficinas e os ginásios, entre outros.
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Resumo 

Este capítulo procura refletir acerca dos processos de trabalho de-
senvolvidos no âmbito do ensino das Artes Visuais, assumindo como 
cenários de fundo as Unidades Curriculares (UC) semestrais de Ofici-
na de Artes, Tecnologias e Multimédia II e Arte Têxtil da Licenciatura 
em Artes Visuais e Tecnologias (AVT) e a UC de Artes Plásticas I da 
Licenciatura em Educação Básica (LEB), da Escola Superior de Educa-
ção de Lisboa. Considerando estratégias, metodologias e resultados 
obtidos, testemunham-se formas de adaptação do processo de ensi-
no-aprendizagem ao modelo remoto de emergência, atendendo a con-
tingências e potencialidades, com base na experiência de professores 
e estudantes. Apresentam-se, igualmente, resultados desses processos 
de ensino-aprendizagem, procurando nunca perder de vista: nem as 
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especificidades das práticas artísticas visadas, baseadas numa articu-
lação indissociável entre pensar/fazer, conceptualizar/concretizar; nem 
a garantia da qualidade dos processos criativos e dos objetos de arte 
daí resultantes. 

Palavras-Chave: Artes Visuais; processos de ensino-aprendizagem; 
processos criativos; ensino a distância.

1. Introdução 

O destempero dos “tempos individuais e coletivos” (Santos, 2021) 
provocado pela pandemia de COVID-19 ou a desocultação dos disfar-
ces que camuflam, quotidianamente, as desigualdades, pairam como 
uma sombra sobre esta reflexão acerca dos processos de ensino-apren-
dizagem, desenvolvidos durante os últimos dois anos. Na verdade, mui-
tas máscaras caíram no decurso deste período, revelando sucessivos 
estratos de disparidade e vulnerabilidade, anteriormente mantidos 
numa zona cinzenta ou mesmo numa invisibilidade reconfortante. Tal 
é o exemplo da possibilidade de acesso à Internet como um bem es-
sencial do século XXI, considerado pela ONU como um dos Objetivos 
do Desenvolvimento Sustentável global (United Nations, 2015), a qual, 
não obstante, revelou não ser democraticamente partilhada por todos. 
Paradoxalmente, o isolamento físico provocado pela pandemia da CO-
VID-19, veio conferir especial enfoque a uma realidade social e cultural 
hiperconectada, “pós-digital”, caracterizada por uma hipervisibilidade, 
que faz a mediação entre a esfera individual e a esfera coletiva (Mañe-
ro, 2021). Neste contexto, as práticas e a educação artística foram con-
vocadas como elementos estruturantes de uma urgente resiliência face 
à crise sanitária, subitamente instalada. Consideradas como fatores de 
“solidariedade, conexão e bem-estar” (UNESCO, 2020), manifestações 
artísticas de natureza diversa conquistaram terreno nas redes sociais. 
Alterando o seu terreno de atuação para formas de mediação digital 
(Freedman & Escaño, 2020), assumiram uma visibilidade no universo 
virtual, ao mesmo tempo que se apagaram da realidade física, face ao 
fechamento das instituições culturais e ao recolhimento geral da po-
pulação. Contudo, o ensino das Artes Visuais, seja ele perspetivado no 
âmbito da formação de professores, artistas ou outros atores educati-
vos e culturais, convoca um conjunto de práticas e processos que recla-
mam, entre outras, a observação de diferentes cosmovisões e vivências 
(Martínez, 2020), a proximidade, a partilha de espaço e a sistemática 
discussão de ideias sobre opções conceptuais, metodológicas, técnicas 
e estéticas. Na sequência do súbito confinamento, imposto em março 
de 2020, e da implementação do Ensino Remoto de Emergência, esta 
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proximidade transformou-se em distanciamento físico, mediado por 
plataformas digitais. A tangibilidade do contato direto com o trabalho 
do outro, a imediatez da demonstração técnica com vista à resolução 
de um problema pontual, a descoberta resultante do “erro” ou do aca-
so, a assertividade de um comentário espontâneo acerca de algo que 
aconteceu durante um processo experimental ou de pesquisa teórica, 
são aspetos que nos interpelam quando confrontadas com outros ce-
nários de ensino-aprendizagem, agora a distância. Cenários estes que 
apelam a outras formas de inteligência ou de criação coletiva de que 
falam, respetivamente, Pierre Lévy (1997) e David Casacuberta (2003) 
referindo-se a processos gerados a partir do ciberespaço.

Um balanço do trabalho desenvolvido neste contexto, e do respe-
tivo impacto nas aprendizagens, conduz-nos a uma reflexão pautada 
por diferentes dimensões, tais como: a dimensão comunicacional, a das 
relações interpessoais, a dimensão instrumental e tecnológica, a di-
mensão sociocultural e a dimensão criativa. Se anteriormente os pro-
cessos de ensino-aprendizagem integravam a presença e a distância 
como espaços-de-tempo necessários à aquisição, amadurecimento e 
consolidação de conhecimentos e competências, o que o contexto pan-
démico provocou foi uma correlação desigual entre estes termos. Na 
verdade, plataformas digitais de gestão de conteúdos como o Moodle 
já eram amplamente utilizadas para a disponibilização de recursos pe-
dagógicos. Grande parte do conhecimento de natureza teórica era ver-
tido em materiais disponibilizados para consulta online, colmatando, 
pontualmente, uma eventual ausência física do estudante nos espaços 
escolares. Muitas das plataformas colaborativas e ferramentas digitais 
integravam já, enquanto recursos vigentes, uma práxis corrente no âm-
bito do processo artístico em muitas das Unidades Curriculares (UC) da 
Licenciatura em Artes Visuais e Tecnologias bem como da Licenciatura 
em Educação Básica, num período pré-pandemia, contextualizadas nu-
ma perspetiva ampla do projeto. O contexto pandémico, com a imposi-
ção do confinamento e as transformações daí decorrentes em termos 
pedagógicos, veio reforçar o recurso a ferramentas digitais anterior-
mente utilizadas e conferir-lhes uma dimensão comunicacional desne-
cessária até então. Neste sentido, e considerando as áreas das artes vi-
suais nas quais desenvolvemos a nossa prática docente, há desde logo 
que refletir acerca da multidimensionalidade dos processos criativos, 
enquanto processos de conhecimento. Estes prefiguram-se como o cer-
ne dos processos de ensino-aprendizagem que, no referido contexto, 
estreitaram ainda mais as ligações com uma dimensão social e cultural 
das aprendizagens. Atendendo ao feixe de ligações aqui sumariamente 
traçado, iremos desenvolver a nossa reflexão, procurando ancorá-la a 
casos práticos, por forma a evidenciar continuidades, descontinuidades, 
constrangimentos e vantagens da mobilização de recursos digitais, en-
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quanto ferramentas incontornáveis no contexto de ensino a distância 
emergencial. 

2. Processos de ensino-aprendizagem em Artes Visuais e 
Tecnologias Digitais

Quando nos referimos à ligação entre as Artes Visuais e as Tecno-
logias, há que precisar que as Tecnologias Artísticas comportam pro-
cessos materiais/analógicos e processos imateriais/digitais, pelo que, a 
mobilização de recursos digitais no ensino das Artes Visuais não pode 
ser abordada apenas numa ligação de dependência com um contexto 
pandémico e o ensino a distância. Na verdade, o contexto de pandemia 
e as transformações daí decorrentes, em termos pedagógicos, vieram 
reforçar o apelo a alguns processos e recursos/ ferramentas digitais 
já anteriormente utilizados. A grande diferença esteve na necessidade 
de priorizar os recursos digitais face aos processos materiais, dadas as 
contingências impostas pela pandemia ao pleno desenvolvimento de 
uma prática artística que requer espaços, meios e tempos muito espe-
cíficos.

A disponibilização de propostas de trabalho detalhadas (integrando 
temas, objetivos, metodologias de trabalho, materiais, referências artís-
ticas, calendarização das etapas de trabalho e avaliação) e de outros 
materiais de apoio como tutoriais, em plataformas de acesso partilha-
do, assume-se como uma das estratégias usadas de forma recorrente, 
mas que em contexto de ensino a distância assumiu uma importância 
acrescida. Tais estratégias, permitiram delinear e gerir processos de 
trabalho, estabelecer momentos de acompanhamento individualizado 
e de partilha/discussão coletiva, e clarificar modalidades e critérios de 
avaliação.

Atendendo a que as práticas em Artes Visuais, às quais nos iremos re-
ferir, não se cingem a uma mera experimentação de técnicas, mas sim a 
abordagens contextualizadas, articulando Tecnologia e Projeto, o fazer 
e o pensar, há que considerar as suas diferentes etapas e os recursos a 
elas associados, nomeadamente, a pesquisa, a geração de ideias, a con-
cretização e a comunicação. Neste sentido, a utilização de plataformas 
digitais colaborativas capazes de mediar e potenciar o desenvolvimen-
to de processos de brainstorming em grande grupo (alimentados por 
recursos decorrentes das diversas linguagens artísticas) e a partilha de 
informação, assumem-se como instrumento fundamental nas etapas 
de trabalho que requerem a geração de ideias e o estímulo ao pen-
samento divergente. A utilização de plataformas de mindmapping, por 
exemplo, surge como uma estratégia transversal à práxis anteriormen-
te consolidada. Algumas destas plataformas permitem o agregar, no 
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mesmo ambiente de trabalho, de ficheiros multimédia, texto e imagem, 
ao mesmo tempo que possibilitam o trabalho colaborativo a distância. 
Como plataformas capazes de otimizar a articulação entre pesquisa 
individual e coletiva, a utilização de ferramentas colaborativas e inte-
rativas de suporte ao desenvolvimento de mindmapping tem facilita-
do a análise e discussão de conceitos estruturantes, sistematização da 
pesquisa documental, desenvolvimento de trabalho colaborativo, ou 
ainda a observação e o estudo dos processos de pensamento daquele 
que opera a ferramenta (pelo percorrer dos respetivos históricos).

No mesmo sentido, numa etapa agora de elaboração e concretiza-
ção de projetos artísticos, há a destacar o recurso a diferentes ferra-
mentas digitais de pós-produção de imagem (fotografia e vídeo), áudio, 
representação/modelação 3D, entre outros, que, por vezes, em diálogo 
com processos de natureza física, permitem a criação de objetos artís-
ticos cujo uso responde a uma intencionalidade discursiva, elidindo a 
dicotomia entre forma e conteúdo. Ou seja, a escolha da técnica res-
ponde a uma intencionalidade claramente contextualizada em termos 
conceptuais e formais, concorrendo na geração de sentido.

A comunicação de processos, discurso próprio e resultados finais, 
pelo recurso a portefólios digitais ou a exposições virtuais, assume-se 
como um culminar de todo um processo criativo, favorecendo a sua 
disseminação junto da comunidade. O portefólio permite uma siste-
matização do pensamento (conceptual, plástico e visual), das práticas, 
dos erros e das opções desenvolvidas ou descartadas, bem como de 
uma reflexão crítica que poderá abrir novos caminhos a explorar. Serve, 
finalmente, como suporte de comunicação e apresentação oral do tra-
balho desenvolvido, podendo estar alojado em plataformas que possi-
bilitem a partilha alargada de conteúdos.

Considerando que a mobilização destes recursos integrava uma 
práxis já consolidada num contexto pré-pandémico, observámos que 
a transposição dos processos criativos e artísticos para um contexto 
de ensino a distância ou híbrido permitiu associar-lhes uma dimensão 
plástica que, nos outros casos, não seria tão evidente. Ou seja, as con-
tingências de natureza física como a exiguidade e a inadequação de 
espaços e meios técnicos em ambiente doméstico, ou a necessidade de 
dividir as turmas em grupos menores e com isto diminuir a componen-
te presencial em sala de aula, impuseram um reforço das ligações en-
tre plasticidade e imaterialidade no desenho das propostas de traba-
lho, como veremos em alguns exemplos seguidamente apresentados. 
Gostaríamos igualmente de sublinhar que as imagens apresentadas 
(referentes a alguns dos trabalhos desenvolvidos com os estudantes) 
não se constituem como meras “ilustrações” do texto. Elas são, em si 
mesmas, “dados” que revelam conhecimento (técnico, estético, cultural 
e artístico) e materializam processos de ensino-aprendizagem.
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3. Metodologias de trabalho adotadas 

Na sequência do confinamento imposto, em março de 2020, e da 
implementação de um Ensino Remoto de Emergência, foi realizado um 
levantamento junto de professores e estudantes das principais dificul-
dades sentidas no âmbito das Unidades Curriculares diretamente rela-
cionadas com as práticas em Artes Visuais. Este levantamento permitiu 
perceber um conjunto de constrangimentos que poderemos estruturar 
em cinco níveis:

1. Equipamentos informáticos, software e acesso à Internet;
2. Materiais e equipamentos para práticas de caráter “oficinal”;
3. Acesso a espaços de trabalho específicos no âmbito de algumas 
UC;
4. Especificidades das metodologias inerentes a algumas UC de 
carácter prático;
5. Limitações de algumas plataformas de e-learning;
6. Limitações impostas pela partilha dos espaços/tempos e dinâ-
micas inerentes ao contexto doméstico.

Considerando estes constrangimentos, foram tomadas algumas me-
didas que passaram por uma priorização de conteúdos das UC que in-
tegram os planos de estudo dos diferentes cursos e que se mostraram 
mais adequados a uma mediação digital e, por conseguinte, ao ensino 
a distância. Isto implicou a redefinição das propostas de trabalho ante-
riormente destinadas ao ensino presencial e a redução da utilização de 
meios materiais; o desenvolvimento de exercícios de natureza eféme-
ra, registados e documentados através de fotografia e/ou vídeo; uma 
maior articulação entre as dimensões conceptual e prática, através da 
resolução de problemas de natureza pontual e o reforço da disponi-
bilização de materiais, tais como vídeos demonstrativos ou tutoriais 
acessíveis online. 

Estas estratégias gerais surgem então como grande chapéu que en-
tão possibilitou enquadrar as práticas docentes no contexto dos pro-
cessos criativos em Artes Visuais. A abordagem às metodologias de 
trabalho desenvolvidas no âmbito do ensino a distância será ancorada 
em alguns projetos desenvolvidos por estudantes das licenciaturas em 
Artes Visuais e Tecnologias (AVT) e Educação Básica (EB), considerando 
a centralidade dos processos criativos, apresentados de forma contex-
tualizada e fundamentada. Neste sentido, os exemplos apresentados 
alicerçaram-se nas diferentes etapas do processo criativo (entendido 
num sentido global) procurando evidenciar os diferentes contributos 
da utilização de ferramentas e plataformas digitais, a articulação entre 
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a dimensão material e imaterial inerente à prática artística, e as moda-
lidades de comunicação de processos e resultados. 

4. Processos Criativos em tempos de pandemia

Seguidamente dar-se-á conta de um conjunto de processos de tra-
balho desenvolvidos com estudantes durante os períodos de confina-
mento, que se alargaram aos anos de 2020 e 2021, considerando as 
estratégias adotadas, bem como os respetivos resultados.

Neste sentido, apresentaremos quatro exemplos que têm como de-
nominador comum o facto de se reportarem a práticas integradas no 
âmbito das Artes Visuais. Do mesmo modo, aludem a áreas científicas 
que, tradicionalmente, assumem a materialidade como modalidade de 
atuação. Ou seja, através destes exemplos procuramos evidenciar as 
estratégias de lecionação e desenvolvimento de processos criativos 
e plásticos que, atendendo às diversas contingências, procuraram dar 
resposta a um conjunto de aprendizagens basilares a nível técnico, 
projetual, criativo e comunicacional.

4. 1 Exemplo I - Artes Plásticas 

Desconstrução do Retrato
Em contexto da UC de Artes Plásticas II, que integra o plano de es-

tudos do 2.º ano da Licenciatura em Educação Básica (LEB), curso vo-
cacionado para a formação de professores e de agentes educativos em 
contextos não formais, foi planificado e proposto, já em fevereiro de 
2021, em contexto de ensino síncrono e contando já com a experiên-
cia de mais que um semestre online, um projeto para a desconstrução 
do retrato. Moveu-nos, como objetivo primeiro, o estudo e a experi-
mentação de um processo plástico, que no caso presente se centrou na 
observação da obra e no ensaio de dinâmicas criativas desenvolvidas 
por Lola Dupre (n. Argélia, 1982)1 . Uma artista cuja obra se socorre do 
meio online como parte do discurso próprio, possibilitando-nos, nesse 
âmbito, fazer uma aproximação aos conceitos em torno do autorre-
trato e da ideia de selfie; à autorrepresentação, aos significados e aos 
discursos criados pela imagem.

Lola Dupre uma artista cuja ação se opera pela manipulação da fo-
tocópia, do recorte, da colagem, para a desconstrução e posterior re-
construção crítica de imagens, muitas vezes icónicas, criadas por outros 
autores (Figura 1). Imagens que recria, assumindo uma “estética da có-
pia […] baseada no remix” (Sánchez, 2017, p. 7), a partir daquelas que 
circulam na rede global, devolvendo-as novamente à Internet, agora 
1 Obra disponível em : https://loladupre.com/
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evidenciando perspetivas outras. Um processo que constitui exemplo 
de participação político-estética ativa, da arte na era digital (Sánchez, 
2017). Interessa-nos, no enquadramento da LEB, criar condições capa-
zes de fazer o futuro agente educativo experienciar, e consequente-
mente compreender, os processos artísticos e criativos como processos 
investigativos, consciencializando-o para o potencial transformador da 
educação artística e estética.

Reconhecida a função social, comunicativa e política da imagem 
dirigida às massas, ela é, paradoxalmente, quase irrelevada na época 
digital. Tal descartar origina um perigoso desconsiderar do contexto 
e do momento da sua criação, banalizada que é, pela aceleração quer 
do seu uso, quer do seu consumo. De acordo com House (2005), o facto 
de a câmara estar sempre disponível, a possibilidade e a celeridade na 
visualização e partilha de fotografias, fomentou novas formas de usar a 
imagem, entre estas a imagem própria, com o objetivo de as disseminar 
pelas redes sociais.

Desconstruiu-se ainda, via o exercício proposto, pela manipulação 
dos meios de reprodução e transformação da imagem acessíveis ao 
comum cidadão, a ideia de artista como ser à parte. Foi, enfim, nosso 
propósito auxiliar à consciencialização, junto dos estudantes, do signi-
ficado e alcance das suas práticas, quer enquanto agentes educativos, 
quer enquanto cidadãos criadores, transformadores e disseminadores 
de imagens. Deste modo, a manipulação da imagem observou-se como 
ação ativa, socialmente construída, transformadora de consciências, do 
indivíduo e consequentemente do tecido social. Desenvolvendo enfim 
literacia visual.  Neste âmbito, em contexto de Ensino-aprendizagem 
Remoto de Emergência, interessou-nos analisar estratégias e dinâmi-
cas de criação, fazendo recurso de processos mecânicos e manuais e/
ou digitais de conceção e reprodução de imagens, mas também des-
construir estereótipos e fomentar sentido crítico, incentivando o me-
lhor uso no acesso livre ao conhecimento, proporcionado pela integra-
ção na rede global.  

A metodologia assumida partiu da leitura, da interpelação e da aná-

Figura 1  
Referências apresentadas. “Onli-
ne”, 2021. Fonte própria.
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lise de um conjunto de imagens compostas pela artista citada. Daqui 
motivou-se a reflexão acerca da identidade própria e social, da repre-
sentação simbólica e alegórica ou emblemática, da personificação ou 
da metáfora, do imaginário próprio e do construto social. Ocasião para 
o questionar dos sentidos da imagem na sociedade em que somos e 
agimos, do papel da imagem e da fotografia na construção de perce-
ções imaginárias e reais ou de cenários próprios e coletivos. Iniciou-
-se então a proposta de trabalho pela observação de um conjunto 
de questões à volta das ideias de retrato, autorretrato, selfie, autorre-
presentação, autoedição e comunicação. Sendo o recurso à fotografia 
digital frequente entre grupos das faixas etárias dos estudantes com 
quem trabalhámos e verificando-se, pelos resultados obtidos, quer uma 
grande falta de preocupação técnica e estética, quer de consciência 
quanto aos seus significados e ação, houve a necessidade de começar 
por abordar alguns paradigmas e conceitos fotográficos, auxiliando o 
desenvolvimento de um olhar informado e crítico, quer no momento da 
captação da imagem, quer na pós-produção. 

Deu-se início aos trabalhos pela captação de um conjunto de foto-
grafias, que cada estudante fez de si próprio, tendo como referências: a 
reflexão conceptual desenvolvida no grande grupo à volta da imagem 
e os conhecimentos técnicos adquiridos no ano anterior (incidindo so-
bre enquadramentos fotográficos, tipos de planos, pontos de vista, dis-
tâncias focais, composição, etc.).

De entre as fotografias autorais selecionadas por cada estudante, 
procedeu-se à escolha de um exemplar e sobre este exercitou-se (num 
primeiro momento por via do diálogo/acompanhamento personaliza-
do prestado pela professora ao estudante e num segundo momento no 
amplo do grande grupo), mais uma vez, a leitura, análise e discussão 
em torno da imagem, desenvolvendo-se consequentemente uma refle-
xão acerca do conceito de Identidade. 

Resultados
Trabalhando em torno das caraterísticas e das potencialidades ana-

lisadas na fotografia própria e tendo em mente a obra de Lola Du-
pré, os estudantes iniciaram um processo exploratório dos sentidos da 
imagem pessoal, recorrendo a técnicas físicas de recorte e colagem. 
Interrogavam agora a fotografia inicial do seu rosto, por processos de 
nivelamento ou acentuação, distorção, fragmentação, repetição, trans-
formação de escalas, recomposição, etc. (Figuras 2 e 3). 
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Dando continuidade a uma prática pedagógica que culmina na 
apreciação em grande grupo da diversidade de processos compositi-
vos, técnicos e conceitos, a plataforma Zoom foi a solução encontrada 
(Figura 4). Por esta via desenvolveu-se, a distância, o processo da re-
flexão final; potenciou-se o exercício de pensamento reflexivo; a con-
sideração de comentários por parte dos colegas e com estes de outras 
formas de pensar, de ver, de fazer e de ser.

Procedeu-se, finalmente, à apreciação de diversas possibilidades de 
discurso expositivo, experimentado pela recombinação de imagens, por 
via da construção de um painel coletivo, em suporte digital, desenvol-
vido com recurso à plataforma Jamboard da Google. Uma plataforma de 
trabalho colaborativo que possibilitou a visualização do cômputo dos 

Figura 2  
“Desconstrução do retrato”, pro-
cesso de trabalho, Tânia Mah-
omed, 2021. Fonte: portefólio 
digital.

Figura 3 
“Desconstrução do retrato”, com-
posições finais, Rita Gardete, Ri-
ta Silva, Ana Cunha, 2021. Fonte: 
portefólios digitais.

Figura 4 
Apresentação individual e dis-
cussão dos trabalhos em grande 
grupo. Plataforma Zoom, Ana 
Henriques, Maria Cordeiro, 2021. 
Fonte própria.
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Figura 5
Montagem da exposição coleti-
va no átrio da ESElx, 2021 (ju-
nho). Fonte própria.

trabalhos individualmente realizados, considerando possíveis ligações 
em termos de narrativa, cor, forma, enquadramentos, etc. 

O mural assim experimentado foi oportunamente apresentado no 
espaço público da Escola Superior de Educação de Lisboa (Figura 5). 
Assumimos a exposição e a construção do discurso expositivo não so-
mente como forma de valorizar e dar visibilidade aos trabalhos dos 
estudantes, mas, permeando um diálogo no seio da comunidade edu-
cativa, como oportunidade para provocar reflexão. Uma etapa impor-
tante quer da aprendizagem dos estudantes, quer de transformação da 
comunidade.

Fechou-se o projeto proposto com a elaboração de um portefólio 
reflexivo de aprendizagens, guardado em suporte digital, o qual reúne 
uma amostra significativa das experiências desenvolvidas pelos estu-
dantes. Este portefólio possibilita-nos, pela observação da presença 
surpreendente de todos, dar andamento ao trabalho expectável deste 
contexto de ensino-aprendizagem, em educação artística.

4. 2 Exemplo II- Escultura  

Liberdade e Obediência
No módulo de Escultura, da UC Oficina de Artes e Tecnologias Mul-

timédia II (OATM II), já em pleno confinamento, foi lançado um desafio 
“rápido” de investigação pela prática artística, às quatro turmas do 1.º 
ano da licenciatura em AVT.

Respondendo à proposta de um contacto fugaz com estes estudan-
tes, e perante a impossibilidade de acontecer presencialmente, foram 
efetuadas alterações ao conceito e prática do exercício lançado, adap-
tando-o ao momento e modo de comunicação. “Liberdade e Obediên-
cia” foi a dicotomia lançada para ser pensada, através de um exercício 
de poesia visual. Propunha-se uma investigação em torno da forma 
tridimensional e da “ontologia do objeto” (Harman, 2017), com base 
num exercício fotográfico, que celebrasse o sentido poético da imagem 
e da composição, ideando-se metáforas sobre “liberdade e obediência”.

Quando da apresentação da proposta aos estudantes, foi avançado, 
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Figura 6
 Imagens apresentadas no enun-
ciado da proposta “Liberdade e 
Obediência”. Fotografias de Che-
ma Madoz. Fonte: página oficial 
do artista.

como referência, o trabalho do artista Chema Madoz (n. 1958, Madrid) e 
o seu estilo, inconfundível, cujo trabalho fotográfico a partir de objetos 
quotidianos alude a universos paralelos de significados — dando-nos 
a conhecer um “rosto oculto das coisas” — com base na dialética entre 
o real e o virtual. Madoz explora o conceito de tensão irresolúvel — 
sensual — entre objetos reais, gerando propostas poéticas de compa-
ração/ relação entre realidade/ficção, potência/ ação. Da poesia visual 
de Madoz, muito diversa, apresentaram-se algumas imagens (Figura 6) 
disponíveis na página oficial do artista2, de diferentes anos de criação, 
que, metaforicamente, aludem visualmente à possível tensão entre “li-
berdade e obediência”. Analisámos de forma crítica, em conjunto, estes 
exemplos.

Os estudantes foram desafiados a um exercício de apropriação se-
melhante. Através da relação entre objetos — existentes nas suas ca-
sas — idear um conjunto de quatro imagens, para as quais o “subtexto” 
se referisse à dicotomia liberdade/ obediência, devendo considerar as 
seguintes premissas:

1. todos os objetos devem receber a mesma atenção, sejam eles 
humanos, não humanos, naturais, culturais, reais ou fictícios;
2. os objetos não são idênticos às suas propriedades, mas têm um 
relacionamento tenso com essas propriedades;
3. os objetos provêm apenas de dois tipos: objetos reais e objetos 
sensuais — estes últimos existem apenas em relação a algum ob-
jeto real;
4. as propriedades dos objetos são apenas de dois tipos: nova-
mente, reais e sensuais (Harman, 2017).

A discussão e avaliação das séries fotográficas ocorreu entre 11 e 
15 de maio de 2020 — em quatro sessões, via Zoom (Figura 7). As ima-
gens foram posteriormente partilhadas em ficheiro PDF, submetido na 
plataforma Moodle, tendo assumido este exercício um peso de 10%, na 
avaliação global do módulo de Escultura de OATM II.

2 http://www.chemamadoz.com/ 
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Resultados
No que se refere aos resultados, reflete-se aqui sobre a pertinência 

da proposta, operacionalização e significado/ impacto nos estudantes. 
A investigação visual, através da fotografia, é uma abordagem comum 
em pesquisa e/ou criação artísticas iniciais, no momento de aprofundar 
conceitos e investigar soluções estéticas para definir próximas etapas 
de trabalho. Quando do contexto pandémico, esta operacionalização 
dos conceitos fez ainda mais sentido, para responder a um desafio prá-
tico, a distância. Tornou-se óbvio que a temática ecoou nos estudantes 
(Figuras 8 a 14). A adesão e a motivação foram significativas, conside-
rando o facto de se tratar de um primeiro e único contacto com as tur-
mas, nesse ano letivo, ou seja, uma total inexistência de cumplicidade  
a priori. Para além disso, importa considerar a grande fragilidade do 
momento, para todos nós. O risco de pouca adesão parecia ser altíssi-
mo, para além do mais, a proposta não tinha expressão na avaliação 
dos estudantes e o contacto com o docente resumir-se-ia a duas ses-
sões. Contudo, a participação superou as expectativas e a grande maio-
ria dos estudantes, em todas as turmas, responderam a este desafio.

Figura 7
Sessões Zoom estudantes do 
1.º ano da LAVT. Discussão dos 
trabalhos de Nádia Bértolo e 
Mafalda Figueiredo, 2020. Fonte 
própria.

Figura 8
“Liberdade e Obediência”: Patrí-
cia Baleiras, 2020. Fonte: porte-
fólio digital.

Figura 9
“Liberdade e Obediência”: Nádia 
Bértolo, 2020. Fonte: portefólio 
digital.
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Figuras 10 e 11
“Liberdade e Obediência”: Cas-
sandra Silva; Margarida Néri, 
2020. Fonte: portefólio digital.

A proposta terá sido eficaz, pelo tema, simplicidade tanto na ação 
como na mobilização de recursos, mas também por privilegiar ação e 
expressão livres, e reflexão crítica — individual e coletiva — sobre o 
momento. Ou seja, a pertinência da partilha de opinião impactou os 
estudantes que não se inibiram no momento de expor as suas ideias, 
mesmo que não houvesse histórico de cumplicidade. O momento pan-
démico transformou-se em nosso cúmplice, a plataforma Zoom na “bol-
sa de ar” que viabilizou a construção de conhecimento colaborativo, 
através da imagem de expressão fotográfica. Contando com a resiliên-
cia surpreendente de todos, deu-se andamento ao trabalho expectável 
deste contexto de ensino-aprendizagem, em educação artística. Com 
resiliência também, contornaram-se os constrangimentos que estes 
ambientes implicam como, por exemplo, o facto de, apesar da riqueza 
dos momentos de discussão dos resultados apresentados, as câmaras 
dos estudantes, na sua maioria, permaneceram desligadas.

Não obstante a rápida motivação, pela conexão ao tema, explora-
ção autónoma e livre do mesmo, surgiram algumas dificuldades no 
acompanhamento relativo a opções técnicas e estéticas que, presen-
cialmente, poderiam ter sido debeladas. A construção de metáforas 
visuais, confinadas ao espaço da casa, implicava desde uma relação 
segura com a fotografia, que num 1.º ano, nem sempre é garantido, 
pelo que o meio foi desafiante — tecnicamente e esteticamente — para 
muitos. Um acompanhamento presencial, com exercícios in loco, pro-
move o treino e agiliza aprendizagens de natureza diversa, no sentido 
de aprimorar os processos de criação. Este acompanhamento imediato, 
torna-se impossível a distância, sentimos que os estudantes dependem 
muito mais de si próprios, da sua autonomia e/ou conhecimentos pré-
vios — técnicos e estéticos.
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4. 3 Exemplo III - Pintura 

A Materialidade, a Imaterialidade e a Desmaterialização na Pin-
tura

Aquando do primeiro confinamento e contando já com um mês de 
aulas presenciais, foram levadas a cabo alterações à proposta de tra-
balho inicialmente lançada no módulo de pintura, integrado na UC de 
Oficina de Artes, Tecnologias e Multimédia IV. Neste sentido a proposta 
de trabalho foi redesenhada, tendo como tema a desenvolver “A mate-
rialidade, a imaterialidade e a desmaterialização na pintura”. Este te-
ma surgiu como estratégia para integrar algum do trabalho realizado 
anteriormente e que se reportava a um conjunto de exercícios expe-
rimentais de técnica/composição pictórica, os quais foram registados 
em fotografia e vídeo. Neste caso, inicialmente havia sido pedido que 
estes registos pudessem propor reenquadramentos ou captar a perfor-
matividade do ato de pintar (Figuras 15 e 16). Explorando as múltiplas 
ligações entre materialidade e imaterialidade foi possível responder a 
algumas das premissas que norteiam o módulo de pintura designada-
mente:

1. Desenvolver diferentes processos plásticos e multimédia, consi-
derando as dimensões técnica, formal e compositiva;
2. Realizar projetos de natureza pictórica tendo como referência 
processos, conceitos e temas da pintura contemporânea;
3. Desenvolver processos de pesquisa baseados na prática artís-
tica tendo em conta os diálogos com outros domínios específicos 
como fotografia, vídeo, multimédia;

Aquando do confinamento verificaram-se algumas dificuldades na 
aquisição de materiais especializados para pintura, pelo que foi deixa-
da ao critério dos estudantes a utilização de um conjunto de matérias 
não convencionais, disponíveis em casa, tais como graxa, café, farinha, 
cosméticos, pigmentos naturais, cimento, fogo, ... ou processos explo-

Figura 12
“Liberdade e Obediência”: Geor-
gina Brito, 2020. Fonte: portefó-
lio digital.
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ratórios como colagem/descolagem, raspagem, impressão/decalque, 
combustão, …. por forma a expandir as noções de materialidade na 
pintura. Assim, com base numa bolsa de registos anteriormente reali-
zados, juntaram-se outras formas exploratórias de abordar a dimensão 
material no fazer da pintura: Foi então solicitado aos estudantes que 
desenvolvessem um projeto de pintura instalada capaz de explorar os 
conceitos de materialidade e imaterialidade/desmaterialização, consi-
derando aspetos como a colocação, o ritmo, a escala, a espacialidade 
ou a imersão (inerentes à instalação).

Atendendo a que o conceito de pintura instalada amplia o campo da 
composição pictórica à tridimensionalidade e à criação de ambientes, 
foram consideradas diferentes hipóteses de atuação desde a criação de 
um espaço imaginário, a escolha de um espaço real (relacionado com o 
local de habitação, um interior doméstico, um espaço comum do prédio, 
um espaço urbano …) enquanto locais a intervir/transformar. O resul-
tado final foi apresentado sob a forma de registo fotográfico ou vídeo, 
de uma maquete física ou sob a forma de uma maqueta digital. Todo 
o processo de trabalho foi acompanhado através de sessões síncronas 
em que, a pedido dos estudantes, todos partilhavam as várias fases 
do seu trabalho, permitindo perceber que soluções eram encontradas, 
constrangimentos e o esclarecimento de dúvidas que foram surgindo e 
que eram comuns à turma.

Resultados
A partilha de resultados foi realizada através de portefólio digital 

apresentado à turma através de sessão síncrona e submetido na pla-
taforma Moodle. O portefólio inclui um conjunto de dimensões com 
vista à perceção global do processo de pesquisa plástica considerando 
uma reflexão sistemática acerca do trabalho realizado. Neste sentido, 
o documento final inclui toda a pesquisa, dando conta da dimensão 
experimental que se encontrava subjacente à proposta de trabalho, o 
processo de composição (estudos, realização de maqueta, desenhos, ...), 
a justificação das opções tomadas (aspetos positivos e negativos, quais 

Figuras 13 e 14
Registos vídeo do processo de 
trabalho (detalhes), 2020. Fonte: 
portefólio digital.
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os caminhos possíveis para uma eventual continuação do projeto) e 
o resultado final (Imagens da pintura, e da pintura instalada no local 
simulado em maquete). Da análise global dos trabalhos destaca-se a 
variedade de meios e soluções encontradas que, por um lado, dão con-
ta dos vários constrangimentos ao nível dos espaços de trabalho e dos 
recursos disponíveis, mas, por outro, da capacidade de superação das 
dificuldades através da mobilização de matérias/processos de traba-
lho que conjugaram a fisicalidade e a dimensão experimental com a 
possibilidades de edição de imagem e modelação tridimensional das 
ferramentas digitais (Figuras 17 a 22).

Figura 15
Pintura Instalada. Ana Cordeiro. 
2020. Fonte: portefólio digital.

Figura 16
Pintura Instalada. Diogo Rana. 
2020. Fonte: portefólio digital.

Figura 17
Pintura Instalada. Verónica Gon-
çalves. 2020. Fonte: portefólio 
digital.
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4. 4 Exemplo IV - Arte Têxtil

O Olhar (fotografia) e o Fazer (manipular)
No âmbito da UC de Arte Têxtil, grosso modo, pretende-se em qual-

quer das propostas lançadas aos estudantes, relacionar o “pensamento 
têxtil” com outras áreas das Artes Visuais e Multimédia — Pintura, Es-
cultura, Fotografia, Vídeo. Em pleno confinamento, decidimos adaptar 
uma das propostas para esta eletiva sendo que, “O Olhar (fotografia) e 

Figura 18
Pintura Instalada. Mariana Pita. 
2020. Fonte: portefólio digital.

Figura 19
Pintura Instalada. Joana Morais. 
2020. Fonte: portefólio digital.

Figura 20
Pintura Instalada. Ailéma Mon-
teiro. 2020. Fonte: portefólio 
digital.
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o Fazer (manipular)” surgiu com o intuito de desmaterializar conceitos 
técnicos e estéticos do território têxtil viabilizando o pensamento e a 
ação em torno da temática, a distância, intermediada pela plataforma 
Zoom. Importa referir que o desafio foi lançado aos estudantes das 
licenciaturas em Artes Visuais e Tecnologias, Mediação Artística e Cul-
tural e Música na Comunidade que frequentaram a UC de Arte Têxtil, 
nesse ano letivo — 2019-2020.

Deste modo, propusemos aos estudantes criar uma manta em patch-
work — visual — cujos retalhos seriam imagens sobre conceitos têxteis. 
Esta manta deveria ser composta por 24 fotografias de formato variá-
vel, a preto e branco e/ou a cores.

Cada retalho representaria um olhar fotográfico sobre os concei-
tos de: texturas; padrões; entrelaçar; torcer/enrugar/ franzir/ plissar; 
costurar/ alinhavar; construir; acumular; bordar; fiar; vincar. Dado que 
se trataria de uma abordagem simultaneamente plástica e conceptual 
poderia incluir exemplos não têxteis — com recurso a metáforas tais 
como entrelaçar, tecer, costurar, … — e exemplos que implicassem mani-
pulação de matérias têxteis disponíveis em casa — linhas, lãs, retalhos 
de tecidos variados, trapos, estopa, papéis fibrosos, redes maleáveis, 
gaze, etc. 

Entre abril e maio de 2020, em cinco sessões via Zoom, lançamos 
o desafio com a apresentação de exemplos (Figura 21) definindo me-
todologias de trabalho; seguindo-se o período de trabalho autónomo 
cujo acompanhamento e discussão de resultados foi sendo feito, em 
videoconferência, ao longo de 3 sessões; finalmente, a discussão dos 
resultados, na derradeira sessão online, serviu ainda para o balanço 
final e transmitir o respetivo parecer qualitativo aos estudantes, sobre 
o seu trabalho. Esta proposta de Manta Patchwork Digital teve um peso 
de 40% na avaliação total da UC.

Resultados
Tendo em conta o contexto, a adesão à proposta foi muito positiva. 

De tal forma que os resultados deste trabalho vieram, mais tarde, a 
integrar uma exposição homónima em espaço público, a convite do 
município de Santiago do Cacém à Escola Superior de Educação de 

Figura 21
Exemplos apresentados. “Onli-
ne”, Kátia Sá, 2005. Fonte própria.



33

Lisboa e inserido no evento SSW 2020 (cancelado devido à situação de 
pandemia) que procura constituir-se como espaço de partilha artística 
com a comunidade local (Figura 22). A integração em espaço público, 
de um processo de trabalho que assumiu os contornos individuais de 
uma apropriação poética de conceitos têxteis, assumiu-se como um de-
safio complementar de comunicação do objeto artístico. De um ponto 
de vista técnico, as composições selecionadas, e os respetivos fichei-
ros digitais, sofreram ajustes por forma a se adequarem às estruturas 
do mobiliário urbano. De um ponto de vista estético e artístico, há a 
considerar os diferentes níveis de leitura e fruição que estes objetos 
propõem, dado que convocam perceção do espaço, mas também a me-
mória das matérias e das técnicas ligadas ao têxtil. 

5. Nota Final 

Considerando os exemplos acima descritos, há que refletir acerca 
de um conjunto de dimensões que integraram as estratégias de Ensino 
Remoto de Emergência, num contexto das práticas artísticas ligadas às 
Artes Visuais e que mantêm entre si uma ligação de complementarida-
de. A partir da análise destas dimensões é possível uma perceção mais 
ampla dos constrangimentos, mas também das potencialidades de al-
gumas opções que foram adotadas. Neste sentido poderemos enunciar 
cinco dimensões: i) dimensão material; ii) dimensão interpessoal; iii) 
dimensão criativa; iv) dimensão pedagógica (metodologias adotadas); 

Figura 22
Exposição O Olhar (fotografia) e 
o Fazer (manipular), Santiago do 
Cacém, 2020. Fonte própria.
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v) dimensão comunicacional.
No que diz respeito à dimensão material há que ter em conta as 

desigualdades, descritas pelos estudantes, no que respeita ao acesso a 
recursos (materiais, ferramentas e equipamentos de trabalho) a espa-
ços adequados à prática artística, bem como à qualidade das ligações à 
Internet. Atendendo a estes constrangimentos foi necessária a adapta-
ção de propostas de trabalho por forma a permitir que todos pudessem 
adquirir e operacionalizar conhecimentos de natureza técnica a partir 
dos recursos de que dispunham. Na operacionalização de soluções ba-
seadas no improviso, ocorreu um novo olhar, atento às possibilidades 
plásticas de materiais assumidos como pobres, realidade a partir da 
qual uma série de diálogos foram produzidos, redescobrindo-se as po-
tencialidades estéticas nas matérias e objetos do quotidiano. Contudo, 
não poderemos ignorar que o ensino das Artes Visuais comporta um 
contato direto com os materiais e as técnicas, no qual o uso de materiais 
e ferramentas apropriados (de natureza semi-profissional e profissio-
nal) permite a aquisição de um conhecimento estruturado e uma maior 
firmeza na sua utilização. Dado que este saber não é possível contornar 
a partir de soluções de improviso, consideramos, por isso, que há uma 
dimensão do conhecimento técnico que ficou empobrecida.

Quanto à dimensão interpessoal, há que ter em conta desde logo a 
preferência pela realização de sessões síncronas como forma de subs-
tituir uma comunidade de prática criativa/educativa baseada na proxi-
midade, pela criação de uma comunidade de prática mediada por pla-
taformas digitais. Verificou-se uma complementaridade entre sessões 
em grande grupo e o trabalho em grupos mais reduzidos através da 
criação de salas online. Assim, através de sessões em grande grupo foi 
possível resgatar alguma convivialidade, nomeadamente ao nível da 
partilha de experiências e discussão de soluções encontradas pelos/as 
estudantes, não descurando a possibilidade destes/as optarem por sa-
las onde escolhiam reunir-se em pequeno grupo, permitindo a realiza-
ção de um trabalho mais focado na pesquisa de soluções partilhadas. 
Todavia, apesar destas estratégias, verifica-se um grande desfasamento 
entre os processos de pesquisa/ideação que, em condições presenciais 
seriam acompanhados de forma mais célere e assertiva por parte do/a 
docente, na medida em que é possível o recurso à demonstração no 
momento. A par disto, foram quase anuladas as aprendizagens infor-
mais (entre pares), com consequências nos resultados, devido à desmo-
tivação e quebra no ritmo de trabalho face ao isolamento social.

No respeitante à dimensão criativa, e, em complementaridade com as 
anteriores dimensões, há que ter em conta a priorização de ferramentas 
digitais como suportes de pesquisa e ideação que possibilitaram um 
trabalho colaborativo numa fase inicial do processo criativo. Apesar 
das potencialidades do usos de plataformas colaborativas (sobretudo 
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plataformas de mind mapping e de edição de imagem) verificou-se uma 
redução dos processos criativos à sua dimensão intelectual/concep-
tual, deixando de fora outras dimensões humanas — emocional, social 
— físicas, bem como a experiência do espaço/ambiente, do sentido da 
escala e do peso, da manipulação física dos materiais e do trabalho em 
oficina, do “pensar com as mãos”, vitais para a consciência do processo 
criativo e o crescimento pessoal no fazer artístico.

Quanto à dimensão pedagógica, foram adotadas metodologias de 
natureza projetual, cujas propostas foram estrategicamente organiza-
das por etapas mais explícitas - com apresentação sistemática de re-
sultados intermédios- por forma a proporcionar uma gestão de tempo 
e recursos mais eficaz. Contudo, e apesar destas estratégias terem pro-
duzido bons resultados no desenvolvimento dos processos de trabalho 
e concretização, o facto é que não permitiram um acompanhamento 
presencial do processo exploratório, operado por via da experimenta-
ção, sendo frequente os estudantes apresentarem somente o ponto de 
chegada – perdendo-se toda uma sequência de ações (compostas de 
avanços e de retrocessos), não raras vezes muito pertinentes. Na ver-
dade, perdeu-se a valorização dos processos e dentro destes, do erro 
e do acaso como elementos de divergência e, por isto mesmo, poten-
cialmente criativos. Estes aspetos são tanto ou mais importantes na 
medida em que representam oportunidades de mudança, de repensar 
a relação própria com aquilo que vemos ou em que acreditamos, bem 
como com aquilo que assumimos como verdades axiomáticas.

No que diz respeito à dimensão comunicacional, foi possível uma 
perceção mais ampla das potencialidades das plataformas digitais en-
quanto mediadores para a apresentação de propostas e divulgação do 
trabalho realizado. Na verdade, o lançamento de propostas de trabalho 
através de videoconferência cumpriu na íntegra os seus propósitos de 
esclarecer quanto aos objetivos, metodologias, avaliação e calendari-
zação das etapas de desenvolvimento. Da mesma forma, a apresenta-
ção online de portefólios digitais mostrou-se um recurso eficaz para a 
divulgação e troca de experiências, no que respeita à comunicação de 
processos de pesquisa artística e resultados finais.

Apesar de considerarmos que algumas das estratégias utilizadas 
evidenciaram potencialidades sobretudo ao nível da comunicação e 
disseminação de resultados, não podemos deixar de sublinhar que, 
dadas as caraterísticas do ensino das Artes Visuais, foram evidentes 
as consequências das desigualdades socioeconómicas dos estudantes. 
De facto, neste domínio do ensino artístico, cuja qualidade se verifica 
largamente potenciada pelo fator humano (que oportunamente inter-
pela, interroga, contrapõe olhares, …); pela experiência dos materiais; 
pela partilha do espaço de experimentação e pela convivialidade entre 
pares, pudemos claramente verificar que a adoção de um sistema de 
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ensino a distância veio evidenciar o peso das desigualdades sociais no 
âmbito de processos de ensino-aprendizagem, ainda que estes tenham 
sido adaptados por forma a incluir todos os estudantes. Finalmente, 
quando nos referimos a processos de ensino-aprendizagem em Artes 
Visuais, assumindo o conhecimento como ponto central das dinâmicas 
levadas a cabo, temos sempre em mente que são convocadas formas 
de “interconhecimento” entre os indivíduos envolvidos (estudantes e 
professores). Neste caso, através da prática artística procuramos pro-
mover um diálogo entre saberes/vivências próprios a cada um e novos 
saberes que resultam da partilha e da experiência comum, prefigu-
rando, em sentido lato, um ecossistema de conhecimento no qual se 
considera que “toda a ignorância é ignorante de um certo saber, e todo 
o saber é a superação de uma ignorância particular” (Santos, 2021, p. 
465).
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ATIVIDADES, ESTRATÉGIAS  
E APRENDIZAGENS NA EDUCAÇÃO  
EM CIÊNCIAS EM TEMPOS DE  
RESTRIÇÕES AO ENSINO PRESENCIAL

Resumo

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

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

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

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

 
1. Introdução 

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

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

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

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

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

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

2. Atividades de exploração e valorização do ambiente 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

com agrado pelos/as estudantes.

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

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



48

constituintes da flor. A informação recolhida foi organizada em fichas 
de identificação para cada uma das espécies. Além disso, os grupos fo-
ram desafiados a proporem atividades de Educação Ambiental para um 
público infantil, tendo em conta a biodiversidade do Campus.

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

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

Figura 5
Pormenor da flor do folhado (Vi-
burnum tinus).
 (Fotografia de José Sousa)
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às espécies de plantas ameaçadas (por oposição aos animais) e tinham, 
ainda, reduzido contacto com o ambiente natural.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2 https://naturalhistory2.si.edu/vt3/NMNH/z_tour-022.html
3 Visitas virtuais: https://www.adp.pt/pt/comunicacao/agua-a-360%C2%BA/visitas-virtuais/?id=204
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às estudantes e aos objetivos didáticos a que se destinam.
Neste contexto, a ESELx desenvolveu, a partir de fotografias e do 

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

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

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

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

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

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

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



53

e a reflexão através da interligação entre a teoria e a prática e a mobi-
lização do conhecimento de diferentes disciplinas (Brears et al., 2011). 
Os produtos realizados pelos/as estudantes, em cada uma das fases, 
podem ser consultados na tabela 2.

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

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

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

4.2. Concetualização 

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

Figura 6
Estrutura da página online sobre 
as espécies invasoras

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

4.3. Investigação 

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

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

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

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

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

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

4.5. Discussão 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

5. Conclusão 

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

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

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

A estratégia Aprendizagem Baseada em Problemas, mesmo imple-
mentada em Ensino Remoto de Emergência, resultou em aprendiza-
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gens autênticas, dada a concretização da resolução colaborativa, in-
vestigativa e mediada pela tecnologia, de problemas ambientais reais 
e complexos (Lombardi, 2007).

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

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

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

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

Numa reflexão final, é possível perspetivar a aplicação das estraté-
gias usadas em contextos futuros, nomeadamente em atividades pre-
senciais de Educação em Ciências e Educação Ambiental. Trata-se, as-
sim, de um conjunto de estratégias que podem ser consideradas como 
complementares às usadas em ensino presencial síncrono, oferecendo 
as potencialidades de um uso mais intensivo das tecnologias digitais 
e de realização, com maior concretização autónoma e assíncrona, de 
uma diversidade de aprendizagens significativas e de contextos reais e 
virtuais, na formação de docentes e educadores/as ambientais.
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MUDANÇAS DE PRÁTICAS NO ENSINO 
DA MATEMÁTICA: CONTRIBUTOS  

DE EXPERIÊNCIAS DE ENSINO  
REMOTO DE EMERGÊNCIA  
NA FORMAÇÃO INICIAL DE  

PROFESSORES/AS E EDUCADORES/AS

Resumo

A partir de março de 2020, e considerando a pandemia associada à 
COVID-19, as Instituições do Ensino Superior (IES) tiveram de alterar o 
seu modo de funcionamento, adaptando-se e dando resposta urgente 
a desafios decorrentes do Ensino Remoto de Emergência que tiveram 
de implementar.

Este capítulo visa a partilha de experiências de Ensino Remoto 
de Emergência, que decorreram durante os anos letivos 2019/20 e 
2020/21, e das quais emergiram mudanças nas práticas no ensino da 
Matemática, na Formação Inicial de professores/as e educadores/as, 
nomeadamente no que respeita às modalidades de trabalho, aos recur-
sos usados no ensino e aprendizagem e à avaliação das aprendizagens 
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nesta área disciplinar.
Cada um destes aspetos é discutido numa secção a partir de evi-

dências de situações da prática de ensino da Matemática ou da sua Di-
dática, que decorreram na Licenciatura em Educação Básica (LEB) nas 
Escolas Superiores de Educação (ESE) de Lisboa, Santarém e Setúbal.

Pretende-se ainda que este capítulo constitua uma reflexão sobre: 
(1) os desafios e constrangimentos com que nos deparámos; (2) as me-
todologias adequadas a situações de ensino e aprendizagem em regi-
me a distância; e (3) as implicações destas experiências em eventuais 
mudanças na prática docente em regime presencial, na Formação Ini-
cial de professores/as e educadores/as.

Palavras-chave: Ensino e Aprendizagem da Matemática, Ensino Re-
moto de Emergência, Formação Inicial de professores/as e educadores/
as.

 

1. Introdução 

O estado pandémico trouxe indubitavelmente a urgência na adap-
tação a situações diferentes, com as quais grande parte da comunidade 
académica não estava familiarizada para ou preparada. O ensino pre-
sencial foi substituído pelo Ensino Remoto de Emergência (Hodges et 
al., 2020), o que gerou uma alteração significativa e inédita em muitos 
cursos do Ensino Superior, nomeadamente nas metodologias de ensino 
e aprendizagem e na interação entre os diferentes intervenientes. O 
modo de ensinar e de aprender teve de ser reequacionado.

A predisposição para a mudança surgiu aliada à constatação de que 
o ensino a distância não se reveste dos mesmos moldes, dinâmicas e 
metodologias que o ensino presencial, nem se traduz na sua replicação 
através de uma plataforma online. Por conseguinte, o trabalho presen-
cial ao ser substituído pelo trabalho online, síncrono ou assíncrono, 
não traduziu necessariamente uma inovação. De facto, a mudança de 
alteração de formato foi perspetivada inicialmente de modo a preser-
var as características do ensino presencial e, apenas posteriormente, 
como uma procura de metodologias e recursos apropriados ao formato. 
No decorrer do tempo, e quando se procuraram manter as característi-
cas do ensino presencial, facilmente se identificaram limitações nesta 
transposição, tais como a diminuição da capacidade de concentração 
dos/as estudantes em sessões de grande grupo ou o cansaço associado 
ao tempo excessivo em sessões síncronas. O relatório desenvolvido 
pelo Conselho Nacional de Educação (Teixeira & Sá, 2021) revela que 
os/as estudantes do ensino superior mencionam a ineficácia do uso 
do modelo expositivo e a duração excessiva dos momentos síncronos 
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de comunicação, o que conduziu à falta de atenção, concentração e 
motivação.  As plataformas de ensino a distância usadas (Zoom, Teams, 
etc.) não promoviam do mesmo modo a interação entre os diferentes 
agentes educativos, uma vez que o gesto, o olhar, a expressão facial, 
tradutores das reações e sentires dos/as estudantes e professores/as, 
passavam facilmente despercebidos. De acordo com Berge (2022), a in-
teração entre estudantes, entre estes/as e docente e entre estudantes 
e conteúdo é uma componente crítica do processo de ensino e apren-
dizagem.

Surgiu, incontestavelmente, a dúvida sobre como seria possível 
adaptar as metodologias de ensino, a avaliação e os recursos usados 
presencialmente ao novo contexto. A intenção foi encontrar uma solu-
ção que permitisse atingir os objetivos de aprendizagem definidos no 
currículo através de metodologias (concretamente, recursos, tarefas e/
ou métodos de avaliação) que se ajustassem ao formato das sessões a 
distância.

Muitas das alterações realizadas nos cursos do ensino superior 
trouxeram benefícios ao processo de ensino e aprendizagem que cul-
minaram com a sua utilização, mesmo depois da pandemia, em for-
mato presencial. Neste capítulo, discutimos metodologias de trabalho 
e recursos utilizados em três unidades curriculares (UC) da área da 
Matemática das Escolas Superiores de Educação dos Institutos Politéc-
nicos de Lisboa, Santarém e Setúbal. Analisamos como foram usados e 
concluímos com uma reflexão sobre o que permaneceu, no retorno ao 
regime presencial.

2. Breve enquadramento teórico 

O ensino da Matemática deve proporcionar aprendizagens significa-
tivas e com compreensão dos conceitos e processos associados a esta 
disciplina, pelo que é essencial que a lecionação de UC dos cursos de 
Formação Inicial de professores/as contribua para o aprofundamento 
desses conceitos e processos, eventualmente já trabalhados, também 
numa perspetiva de ensino com compreensão. Esta perspetiva de en-
sino concretiza-se com modalidades de trabalho que envolvam os/
as estudantes tanto em experiências individuais como colaborativas. 
Em particular, estas experiências devem contribuir para dar sentido à 
Matemática e para desenvolver a capacidade de raciocinar matemati-
camente (NCTM, 2017). A investigação mostra também que o conheci-
mento deve ser socialmente construído, “através do discurso, da ativi-
dade e da interação, no contexto de problemas com sentido” (idem, p. 9).

Uma metodologia ativa popular (Tucker, 2012) é a designada aula 
invertida (flipped classroom). É um tipo de ensino misto (blended lear-
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ning) (Strayer, 2012) centrado no/a aluno/a (Bishop & Verleger, 2013). 
De acordo com a definição dos autores deste conceito, nesta meto-
dologia, o que normalmente se costumava realizar em casa, faz-se na 
escola, e na escola fazem-se os trabalhos de casa (Bergmann & Sams, 
2014). O objetivo principal de ensino é preparar os/as alunos/as para 
os conteúdos antes das aulas (Bristol, 2014) e utilizá-las com ativida-
des que potenciem a qualidade das aprendizagens. Invertendo a lógica 
de organização da aula, os/as estudantes estudam autonomamente e 
usam as aulas para tirar dúvidas sobre o conteúdo estudado.

Uma das características desta metodologia de ensino é o facto de 
se terem em consideração as diferenças individuais dos/as estudantes. 
Deste modo, de acordo com os ritmos de aprendizagem de cada um/a, 
estes/as podem realizar as atividades de casa quando e onde quiserem 
(Fulton, 2012). É uma metodologia especialmente favorável a estudan-
tes com um ritmo de aprendizagem mais lento e que precisam de mais 
tempo para assimilar os conceitos ou para resolver as tarefas, como 
também a estudantes com um ritmo mais acelerado e que ficam impa-
cientes quando o/a professor/a tem de repetir as explicações a outros/
as estudantes. 

Como mencionam Santos e Serpa (2020), o mundo atual presencia 
o ensino a distância, favorecendo o contacto através do mundo digital, 
onde os/as estudantes adquirem um papel com maior responsabili-
dade no seu processo de aprendizagem e menor dependência do/a 
professor/a. Este/a vai assumindo, cada vez mais, um papel de orienta-
dor/a do material pedagógico que vai ser posteriormente discutido e 
analisado em momentos síncronos, de modo que os/as estudantes de-
senvolvam maior compreensão e aprofundem os conceitos e processos.

Para além de se ter em conta diferentes modalidades de trabalho é, 
ainda, importante a seleção e o uso de recursos adequados. O primeiro 
recurso a ser afetado com a implementação das medidas de prevenção 
da saúde pública foi o espaço. De facto, a ideia de recurso refere-se a 
um conjunto muito abrangente de meios para alcançar um objetivo e, 
o espaço e o tempo, tidos por garantidos, são recursos estruturantes. As 
principais mudanças, no âmbito dos recursos, que o Ensino Remoto de 
Emergência impôs ao/à docente deram-se ao nível do contexto esco-
lar: tempo, espaço, equipamentos escolares e acesso aos mesmos; e ao 
nível do contexto pessoal: planos, materiais didáticos, instrumentos de 
avaliação, a sua formação e (os meios de) trabalho colaborativo com 
colegas. 

No que respeita aos recursos, refere-se que “a utilização de recur-
sos como ferramenta para a aprendizagem é essencial para propor-
cionar uma experiência matemática mais rica aos/às alunos/as, seja 
pelo seu potencial de proporcionar representações múltiplas, seja pela 
exploração compreensiva que permitem dos conceitos e procedimen-
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tos matemáticos” (Canavarro & Santos, 2016, p. 5). As expressões “re-
presentações múltiplas” e a “exploração compreensiva” de conceitos e 
procedimentos sugerem recursos muito particulares, com um cunho 
visual e manipulável, de natureza simultaneamente mental e física, a 
primeira ligada à conceptualização e, a segunda, ao facto de estarem 
sujeitos à ação do/a utilizador/a. 

O progresso no desenvolvimento de materiais manipuláveis condu-
ziu a uma materialização da representação dos conceitos. Mas o apare-
cimento da tecnologia informática acrescentou uma nova dimensão a 
essa materialização. Os materiais palpáveis, manipuláveis, começaram 
a poder ser apresentados em meios virtuais, já não propriamente pal-
páveis, mas ainda manipuláveis, em muitos casos com vantagens. Os 
meios informáticos abriram caminho a uma diversificação e inovação 
na criação de Recursos Educativos Digitais (RED) (cf. Correia & Espa-
deiro, 2012a, 2012b), mesmo aqueles que pareciam limitados à exis-
tência física. Passa ainda a ser possível agir de uma forma exploratória 
sobre representações de conceitos e de relações, antes impossíveis de 
materializar. 

De entre os RED que a nossa experiência envolve, alguns são mate-
riais manipuláveis virtuais. Moyer, Bolyard e Spikell (2002) usam a no-
ção de “dinâmico” para identificar como manipulável virtual aquele que 
dá ao/à utilizador/a a “capacidade de manipular a representação visual, 
ou objeto, no computador (...), ou seja, a oportunidade de fazer sentido 
e ver as relações como resultado de suas próprias ações” (p. 373) sobre 
o objeto representado. Um exemplo deste tipo de material é o Isometric 
Drawing Tool. Nestes materiais o/a utilizador/a age diretamente sobre o 
objeto usando o rato, ou outro dispositivo periférico, como quem agarra 
um objeto e o movimenta. Diferentemente, com a noção “estático”, os 
mesmos autores identificam os materiais virtuais que apresentam uma 
representação do objeto sobre a qual o/a utilizador/a não pode exercer 
uma ação senão indiretamente, através da modificação de parâmetros. 
Um exemplo é o simulador do Modelo de área para a multiplicação da 
PHET Interactive Simulations. Moyer et al. (2002) consideram que só os 
dinâmicos correspondem verdadeiramente a manipuláveis virtuais.

Um outro aspeto que esteve em causa no Ensino Remoto de Emer-
gência foi a avaliação, tanto na sua dimensão formativa quanto su-
mativa. Tradicionalmente, na avaliação sumativa, procura-se a deter-
minação do nível de conhecimento manifestado pelo/a avaliado/a 
e, simultaneamente, a aferição da qualidade do ensino. Trata-se, es-
sencialmente, de um processo de medição (e.g. Pacheco, 1998; Pinto, 
2016). No ensino presencial, os/as professores/as preocupam-se em 
garantir a autenticidade (individualidade) dos resultados obtidos e o 
rigor na medição do nível de conhecimento, o que implica o controlo 
do plágio e a qualidade do instrumento usado. O Ensino Remoto exigiu 
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novas conceções de avaliação e, embora havendo bastante experiência 
de avaliação neste regime de ensino, os/as docentes, com uma expe-
riência exclusiva no ensino presencial, viram-se confrontados/as com 
uma situação difícil, face às suas conceções e expectativas. 

Um sentido diferente tem a avaliação formativa. A esta, de acordo 
com as conceções mais recentes, é-lhe atribuída uma função impor-
tante no desenvolvimento das aprendizagens dos/as estudantes. A in-
formação que é recolhida, na avaliação formativa, é usada pelo/a do-
cente para regular a aprendizagem, por exemplo, clarificando a relação 
entre objetivos de aprendizagem e as tarefas propostas, explicitando 
(e, ou, negociando) critérios de avaliação, ajudando o/a estudante a 
interpretar e dar sentido a erros na resolução de tarefas, adequando a 
sistematização dos conhecimentos em função dos resultados apresen-
tados pelos/as estudantes (Santos, 2008). Esta forma de avaliação está 
intrinsecamente ligada ao ambiente de sala de aula e à comunicação 
que nela se estabelece pelo que, a passagem para o ensino remoto, 
envolveu a alteração no que diz respeito a estes dois aspetos.

3. Caracterização dos contextos educativos  

As experiências de ensino remoto que relatamos ocorreram em três 
UC dos cursos de Licenciatura em Educação Básica das Escolas Supe-
riores de Educação dos Institutos Politécnicos de Setúbal, Santarém 
e Lisboa. Duas incidem em números e operações (1.º ano) e uma em 
geometria e medida (2.º ano).

Os objetivos e os conteúdos das UC de Números e Operações fo-
ram selecionados tendo em vista o desenvolvimento do conhecimento 
matemático necessário a um futuro desempenho profissional dos/as 
estudantes na educação não formal e na educação formal, ao nível 
dos primeiros anos do ensino básico. Entre os objetivos de aprendi-
zagem destacam-se o desenvolvimento de uma atitude positiva face 
à Matemática e à sua aprendizagem, a capacidade de trabalhar em 
cooperação e assumir uma perspetiva de autoformação, aprofundar a 
compreensão sobre os números racionais e as operações elementares 
e desenvolver estratégias flexíveis de cálculo, hábitos de resolução de 
problemas, de raciocínio matemático, particularmente o pensamento 
algébrico em processos de generalização.

A abordagem dos conteúdos é sustentada em sequências de tarefas 
orientadas para a compreensão de conceitos e procedimentos, envol-
vendo frequentemente a manipulação de materiais adequados à repre-
sentação de relações numéricas ou geométricas, como, por exemplo, 
círculos fracionários, blocos padrão, Tangram, barras Cuisenaire para 
o desenvolvimento da compreensão dos números racionais, material 
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multibásico para fomentar o conhecimento dos diferentes algoritmos 
de adição e subtração. Adicionalmente, já se utilizavam algumas apli-
cações digitais, por exemplo, o Geogebra para a marcação de raízes 
quadradas irracionais na reta numérica. Eram também disponibilizados 
outros recursos online como vídeos explicativos sobre algoritmos não 
convencionais da multiplicação (como o japonês e o egípcio), que eram 
discutidos e analisados em sala de aula.

A estratégia formativa associada a estas UC promove, numa primeira 
fase, a resolução autónoma, em sala de aula, de tarefas por grupos de 
estudantes e, numa segunda fase, a apresentação dessas resoluções e 
consequente reflexão sobre o conhecimento envolvido e sua sistema-
tização. 

Antes do ensino remoto, os/as estudantes faziam os seus registos 
em papel e em acetatos para comunicação das suas resoluções, usando 
o retroprojetor. O quadro de giz era um meio de comunicação oca-
sional. Para sistematização do conhecimento, o/a docente recorria, na 
maioria das vezes, ao projetor multimédia e a software informático de 
apresentação de diapositivos. O recurso à internet envolvia, essencial-
mente, a utilização da plataforma Moodle onde eram disponibilizadas 
as sequências de tarefas e os documentos de apoio às aulas. 

Numa das ESE, os elementos recolhidos para avaliação sumativa 
consistiam em trabalhos escritos, trabalhos feitos por grupos de estu-
dantes em trabalho autónomo extra-aula ou em aula, e em frequências 
realizadas em aula. Em outra das ESE, a avaliação da UC englobava 
uma frequência final individual e um trabalho de grupo, envolvendo 
a criação de uma tarefa, de articulação entre a UC de literatura para a 
infância e o tema dos números e operações.

A UC de Geometria e Medida tem como objetivo proporcionar aos 
estudantes uma experiência matemática que lhes permita compreen-
der, aprofundar e mobilizar conceitos, processos e procedimentos con-
siderados fundamentais relativos a temas de geometria e de medida. 
De entre os objetivos de aprendizagem propostos, destaca-se a resolu-
ção de problemas geométricos recorrendo à visualização e raciocínio 
espaciais, a modelos geométricos e ao conhecimento sobre formas e 
suas características e propriedades. Espera-se que, no final da UC, os/
as estudantes: (a) mobilizem conceitos relacionados com geometria e 
medida, nomeadamente na resolução de problemas; (b) apresentem 
uma atitude crítica na interpretação e resolução das tarefas matemá-
ticas; (c) usem criteriosa e criticamente os conhecimentos adquiridos; 
(d) fundamentem ideias e posições recorrendo a argumentos matemá-
ticos, incluindo métodos de prova; e (e) revelem alguns conhecimentos 
de como se aprende geometria. Para alcançar estes objetivos, valoriza-
-se a resolução de problemas geométricos enquanto tarefas que orien-
tam a prática de ensino, o trabalho em grupo enquanto modalidade 
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de trabalho dos/as estudantes e disponibilizam-se diversos recursos 
de apoio à aprendizagem, quer materiais físicos (como geoplano, Poli-
drons, mosaicos, Tangram, sólidos geométricos, etc.) quer ambientes de 
geometria dinâmica (designadamente o Geogebra.) 

Durante as aulas de ensino presencial, as tarefas sempre foram rea-
lizadas em papel e lápis e, quando adequado, envolviam o recurso a 
materiais físicos. Por exemplo, para a construção de vistas de sólidos, 
partia-se da observação de modelos físicos de sólidos, para o cálculo 
de áreas e perímetros, recorria-se frequentemente ao papel pontea-
do e a geoplanos (físicos), e para construir figuras com determinadas 
características, eram usados diversos instrumentos de desenho. Eram 
também disponibilizados links de acesso a aplicações interativas as-
sociadas a diferentes tópicos da UC, para que os/as estudantes pudes-
sem explorar, autonomamente, mais situações que envolvessem a sua 
aprendizagem.

4. Relatos de experiências

4.1. A utilização da metodologia de flipped classroom nu-
ma UC de Números e Operações 

De modo a diminuir e a otimizar o tempo de aula síncrona, uma das 
opções foi o recurso à metodologia de aula invertida (flipped classroom). 
Esta metodologia foi implementada numa UC de Números e Opera-
ções, principalmente no capítulo que tratava das diferentes operações 
entre os números. O estudo autónomo dos/as estudantes era orientado 
através de guiões disponibilizados na plataforma Moodle da UC. Nes-
ses guiões utilizou-se maioritariamente a plataforma Khan Academy, 
mas também se usaram outros recursos digitais para complementar o 
estudo de alguns conceitos e procedimentos. Um exemplo foi o caso da 
utilização de um vídeo da plataforma Youtube para a aprendizagem do 
algoritmo egípcio de multiplicação de dois números (Figura 1) ou de 
um simulador da plataforma PHET para trabalhar o modelo de área da 
multiplicação com simulador de material multibásico (Figura 2).
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Da plataforma Khan Academy eram utilizados frequentemente ví-
deos de explicações de conceitos ou procedimentos matemáticos, mui-
tas vezes como complemento de uma explicação mais teórica, por es-
crito (Figura 3).

Figura 1
Extrato de guião com recurso a 
um vídeo da plataforma Youtube

Figura 2
Extrato de guião com recurso 
a um simulador da plataforma 
PHET
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Adicionalmente, também se sugeria a realização de exercícios dis-
poníveis nessa mesma plataforma, para que os/as estudantes tivessem 
feedback imediato do seu conhecimento e/ou o conseguissem aprofun-
dar (através das sugestões e outros vídeos da plataforma, sugeridos 
nas resoluções dos exercícios) (Figura 4).

As aulas síncronas iniciavam-se com o colmatar das dificuldades 
sentidas pelos/as estudantes, sendo o esclarecimento efetuado por 
um/a colega ou pela docente. No resto do tempo, eram colocadas no-
vas tarefas que os/as estudantes realizavam, por vezes em pequenos 
grupos, eram explicadas pelos/as estudantes as diferentes estratégias 
usadas e existia sempre o cuidado de gerar oportunidades de intera-
ção um a um entre a docente e cada um/a dos/as estudantes.

Figura 3
Extrato de guião com explicação 
escrita e recurso a um vídeo da 
plataforma Khan Academy

Figura 4
Extrato de guião com recurso a 
vídeos e exercícios da platafor-
ma Khan Academy
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4.2. A utilização de recursos educativos na UC de Geome-
tria e Medida  

O Ensino Remoto de Emergência obrigou à procura de alternativas 
de exploração das tarefas e dos recursos habitualmente usados no âm-
bito da UC de Geometria e Medida. Por exemplo, durante as aulas, para 
abordar a medição da amplitude de ângulos, tanto a docente como os/
as estudantes recorreram ao transferidor interativo, em substituição do 
transferidor físico, habitualmente usado nas aulas presenciais. Contudo, 
a mudança para esta modalidade de ensino não foi observada apenas 
associada à procura de um determinado instrumento de medida, dispo-
nível online, que substituísse um outro instrumento físico. As situações 
de ensino-aprendizagem sofreram mudanças mais abrangentes. Parti-
lhamos, em seguida, algumas situações que evidenciam estas mudan-
ças. Em particular, focamo-nos na representação de vistas de sólidos, 
na representação de figuras planas com determinadas características e 
no cálculo de áreas e perímetros.

A representação de vistas de sólidos construídos a partir de cubos 
de encaixe é uma das experiências matemáticas proporcionadas aos/
às estudantes desta UC, que têm à sua disposição cubos de encaixe 
e papel ponteado. Uma vez que as aulas foram realizadas online ou 
em streaming, ou seja, simultaneamente com metade das turmas em 
presença e a outra metade a distância, via plataforma Zoom, mas sem 
acesso a materiais manipuláveis, foi necessário pensar em outros ma-
teriais que permitissem que os/as estudantes desenvolvessem, igual-
mente, a sua orientação espacial bem como o seu conhecimento sobre 
vistas de sólidos. Um dos recursos utilizados foi a aplicação do NCTM 
Isometric Drawing Tool, que permite a construção de sólidos em pers-
petiva e a identificação das respetivas vistas. Este recurso foi usado de 
dois modos diferentes. Num deles, era dada uma construção com cubos 
que os/as estudantes reproduziam na aplicação, construindo as respe-
tivas vistas num geoplano virtual, tal como se evidencia na figura 5.

  

Figura 5
Construção com cubos no Iso-
metric Drawing Tool e respetivas 
vistas de topo, de frente e de 
lado, construídas no geoplano 
interativo
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O mesmo recurso foi usado também pelos/as estudantes, para re-
produção de uma construção com cubos, representando as suas vistas 
em papel quadriculado ou ponteado. Em seguida, o próprio recurso 
permite visualizar as vistas do sólido respetivo (Figura 6), que podem 
ser comparadas com as vistas construídas previamente pelos/as estu-
dantes.

As características do recurso (Isometric Drawing Tool) permitiram, 
ainda, que os/as estudantes pudessem autorregular a sua aprendiza-
gem relativa às vistas de sólidos, ao identificar, eles/elas próprios/as, 
incorreções na sua representação das vistas ao comparar as suas pro-
duções com as vistas geradas pela aplicação digital.

O uso articulado das duas aplicações mencionadas permitiu, ainda, 
que os/as estudantes pudessem resolver tarefas em que eram dadas 
duas vistas de um mesmo sólido e era solicitado que construíssem um 
sólido com um número máximo (ou mínimo) de cubos, mantendo as 
vistas dadas. Neste tipo de tarefas, o recurso promoveu a construção 
rápida e fácil de diferentes sólidos que, aparentemente, obedeciam às 
condições iniciais propostas. Potenciou, ainda, o desfazer de constru-
ções que não verificavam as condições exigidas, seguindo uma estraté-
gia de tentativa e erro.

Embora os/as estudantes não tivessem construído sólidos com 
cubos físicos, que poderiam manusear, vivenciaram outro tipo de expe-
riência, manipulando virtualmente os sólidos, uma vez que os podiam 
alterar, rodar, decompor, colorir e também passar da sua representação 
tridimensional para representações bidimensionais (vistas) e vice-ver-
sa. O uso destes recursos, na resolução de tarefas como as que foram 
descritas, permitiu que os/as estudantes pudessem partilhar com os/as 
colegas, com bastante facilidade, as suas construções e representações, 
comparando-as com as produções de outros/as, desenvolvendo tam-
bém competências de trabalho colaborativo.

A classificação de figuras planas de acordo com as suas caracterís-

Figura 6
Construção com cubos e respeti-
vas vistas de lado, de topo e de 
frente, ambas no mesmo recurso
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ticas e propriedades é também um dos tópicos de aprofundamento na 
UC de Geometria e Medida. Usualmente, neste trabalho recorre-se a 
diferentes tipos de materiais, entre os quais, geoplanos, papel pontea-
do e papel quadriculado para construção de figuras geométricas com 
determinadas características. Na situação em que nos encontrámos, e 
não sendo possível o uso de geoplanos físicos, foi proposto aos/às es-
tudantes a recurso a um geoplano virtual. 

Através da representação no geoplano virtual, os/as estudantes pu-
deram aprofundar conceitos e propriedades de figuras geométricas, 
consolidando o processo de classificação de figuras, em particular, a 
classificação hierárquica de determinados conjuntos, tais como o gru-
po dos quadriláteros. 

O trabalho em torno do aprofundamento dos conceitos de área e 
perímetro de figuras planas, bem como o cálculo de áreas e perímetros 
usando unidades de medida não padronizadas, são também aspetos 
contemplados na UC. Normalmente, neste trabalho são usados dife-
rentes tipos de recursos: geoplanos, papel ponteado e papel quadri-
culado. Tal como no caso anterior, foi sugerido o uso de geoplanos 
virtuais para a realização de diferentes tarefas. Este recurso permitiu, 
em particular, aprofundar o conceito de área, uma vez que foi possível 
calcular áreas de figuras planas, alterando a unidade de medida da 
mesma, possibilitando a compreensão de que o valor da área de uma 
figura geométrica varia mediante a unidade de medida utilizada. Um 
exemplo deste tipo de tarefas e da sua resolução usando o geoplano 
virtual é o apresentado na figura 8.

Figura 7
Exemplos de diferentes figuras 
geométricas construídas num 
geoplano virtual
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Ainda no que respeita ao cálculo de áreas, os/as estudantes pu-
deram usar diferentes processos, em particular, a decomposição e o 
enquadramento de figuras geométricas (Figura 9), de modo a facilitar 
esse cálculo.

Também o recurso mencionado foi essencial para o cálculo do perí-
metro de figuras geométricas, dada uma determinada unidade de me-
dida de comprimento (por exemplo, o comprimento do menor segmen-
to de reta que é possível representar numa malha quadrangular) e para 
a partilha desse cálculo com os colegas de turma. A figura 10 mostra 
alguns registos associados ao cálculo do perímetro de uma figura geo-
métrica (num dos casos também foi calculada a área da figura), eviden-
ciando processos, utilizados pelos/as estudantes, que recorrem ao uso 
do teorema de Pitágoras.

Figura 8
Cálculo da área de uma figura 
geométrica dadas duas unida-
des de medida diferentes

Figura 9
Exemplos do cálculo da área de 
uma figura geométrica por de-
composição (à esquerda) e por 
enquadramento (à direita)
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De um modo geral, o recurso ao geoplano virtual permitiu aos/às 
estudantes a representação e cálculo de perímetros e áreas, facilitando 
essa representação, bem como a partilha de diferentes estratégias de 
resolução de um mesmo problema.

4.3. Estratégias formativas e de avaliação numa UC de Nú-
meros e Operações 

Quando se impôs o Ensino Remoto de Emergência, uma das primei-
ras preocupações foi a continuidade da estratégia formativa desta UC 
– metodologia de trabalho e de avaliação. Quanto à metodologia de 
trabalho, numa aula era introduzida uma sequência de tarefas e os/as 
estudantes, em grupos, dedicavam-se à sua resolução. Na aula seguin-
te,  procedia-se à partilha das resoluções e sua discussão, fechando 
com a sistematização do conhecimento chave envolvido.  Esta dinâmi-
ca promovia a avaliação formativa, permitindo que se manifestassem 
as conceções dos/as estudantes de modo que, sobre elas, pudesse ser 
feita uma reflexão, correção ou alargamento da concetualização. 

A plataforma Moodle, em particular a atividade “Fórum de pergunta 
e resposta” foi o recurso que permitiu dar continuidade, no ensino re-
moto, à metodologia de trabalho e de avaliação formativa antes enun-
ciada. A utilização deste meio de publicação exigiu, dos/as docentes e 
dos/as estudantes, destreza na utilização de software de processamen-
to de texto que, no caso desta plataforma, é pouco amigável. Por isso, 
este conhecimento foi partilhado e desenvolvido nas aulas. 

O “Fórum de pergunta e resposta” permite ao/à docente colocar 
questões às quais os/as estudantes respondem sem que possam ver 
as respostas que já submetidas por outros/as. A possibilidade de visua-
lização abria apenas quando todos/as os/as utilizadores/as tivessem 

Figura 10
Registos de duas estudantes as-
sociados ao cálculo do períme-
tro de uma figura geométrica
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submetido as suas respostas. Como os/as estudantes trabalhavam em 
grupo, foi instituído que apenas um elemento do mesmo submetia a 
resolução. Para que todos/as pudessem ver as respostas uns/umas dos/
as outros/as, os restantes elementos do grupo apenas submetiam uma 
resposta indicando o nome do/a colega do grupo que tinha submetido 
a resolução. A figura 11 mostra um exemplo de publicação num fórum 
especificamente dedicado a questões de cálculo mental.

De modo a evitar uma proliferação de publicações, foi combinado 
que os comentários do/a docente e as eventuais reações seriam feitas 
editando a mesma publicação. Assim, o diálogo (resposta e comentários 
do/a docente) ficaria graficamente próximo e visualizado numa única 
publicação. Por vezes, o comentário consistia apenas na recomendação 
de consulta da publicação de outro grupo, ou no convite a que fosse 
colocada em aula síncrona a discussão daquela resolução específica. 

Nesta aula de apresentação das resoluções, por ter acesso anteci-
pado a todas as resoluções, o/a docente selecionava os grupos que 
apresentavam e com os quais os/as colegas eram incentivados/as a 
dialogar. Talvez devido às características próprias de uma aula num 
ambiente virtual, neste caso o Zoom, a intervenção dos/as estudantes 
não era tão frequente e espontânea quanto desejável, sendo mais ve-
zes necessário provocar e esperar a participação.

A avaliação sumativa foi outra preocupação, pois foi difícil prescin-
dir da importância tradicionalmente dada às frequências. Para o efei-
to, no ensino presencial, eram recolhidos dados usando quatro instru-
mentos de avaliação: um realizado em grupo e três individuais (duas 
frequências e quizzes de cálculo mental). Quando o ensino presencial 

Figura 11
Exemplo de interação entre es-
tudante (a preto) e docente (a 
vermelha e azul) a propósito de 
uma questão num fórum de per-
gunta e resposta
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foi suspenso e se passou ao ensino remoto faltava realizar uma das 
frequências e alguns quizzes. Para estes foi usada a plataforma Quizizz 
que permitiu a construção de quizzes com respostas de escolha múl-
tipla. Relativamente à frequência em falta optou-se pela proposta de 
um trabalho em grupo (2 a 4 estudantes) sendo dado um tempo alar-
gado (2ª a 6ª feira) para a sua realização. Este trabalho foi constituído 
por um conjunto maior de questões com exigência de respostas mais 
detalhadas e explanatórias do que era habitual no regime de ensino 
presencial. Esta característica permitiu distinguir o nível de conheci-
mento dos/as estudantes, não pela contabilização de respostas corre-
tas e incorretas, mas pela compreensão e capacidade de discussão e 
reflexão sobre o conhecimento alvo. O exemplo de um item com estas 
características mostra-se na figura 12.

Do ponto de vista técnico, a realização do trabalho exigia conheci-
mentos de edição eletrónica de texto e de construção (em manipulá-
veis virtuais como o Cuisenaire do site Math Playground ou usando as 
ferramentas de desenho do processador de texto), inserção e forma-
tação de imagem que foram desenvolvidos ao longo do período de 
Ensino Remoto de Emergência. 

A figura 13 apresenta uma resolução de elevada qualidade para a 
alínea b do item mencionado. A explicação dada pelos/as estudantes 
é detalhada, correta do ponto de vista formal e as ilustrações estão 
devidamente legendadas.

Figura 12
Item do trabalho de grupo pro-
posto para avaliação
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Uma outra resolução, com um nível de qualidade inferior, apresen-
ta-se na figura 14. Neste caso temos uma resposta que não é tão com-
pleta na medida em que não detalha todas as relações envolvidas, não 
encontra as duas soluções possíveis, assim como não esclarece o pro-
cesso de obtenção da resposta.

Figura 13
Resolução de um grupo à alínea 
b do item da figura 12
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Certamente que o modo de resolução da tarefa terá variado de 
grupo para grupo. Alguns, poucos, fizeram uma abordagem com base 
no cálculo da razão entre as medidas dadas no enunciado (1.º caso, 
apresentado na figura 13) e, posteriormente, construíram a resolução 
pictórica. Outros recorreram à tentativa e erro, usando o material mani-
pulável virtual, construindo posteriormente a exposição em linguagem 
verbal e simbólica formal. No 2.º caso, apresentado na figura 14, os/as 
estudantes terão procurado a barra, unidade, que pudesse dividir-se 
em 4 partes – a barra roxa que pode ser substituída por 4 barras bran-
cas – tendo composto o comprimento medido pela Ana e procurado 
a barra que nele cabia 3 vezes. Nas duas resoluções, os/as estudantes 
chegaram à resposta correta.

5. Considerações finais  

Tal como evidenciam as secções anteriores, a passagem para o En-
sino Remoto de Emergência levou a adaptações em diferentes UC da 
Formação Inicial de professores/as, ao nível das metodologias de tra-
balho, dos recursos e das estratégias de avaliação, que evidenciaram 
algumas limitações e constrangimentos, mas também potencialidades 
para as aprendizagens dos estudantes.

Na metodologia de flipped classroom, a responsabilidade da apren-

Figura 14
Resolução de um outro grupo à 
alínea b do item da figura 12
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dizagem é centrada maioritariamente nos/as estudantes. Talvez por is-
so, alguns/mas mostraram algumas dificuldades e limitações com este 
método de ensino. Uma das limitações evidenciada foi o facto de os/
as estudantes menos empenhados/as não realizarem o trabalho au-
tónomo e, portanto, não estarem preparados/as para a aula síncrona 
(Bristol, 2014). Adicionalmente, esta metodologia implica também uma 
maior autonomia por parte dos/as estudantes, pelo que, não tendo si-
do um processo implementado gradualmente, teve algumas limitações 
dado que a capacidade de autonomia e responsabilidade variou subs-
tancialmente.

Relativamente às suas potencialidades, para além de esta metodo-
logia privilegiar o trabalho autónomo, respeitando os diferentes rit-
mos de aprendizagem dos/as estudantes, há ainda a possibilidade de 
poderem consultar, sempre que desejarem, os guiões detalhados, com 
recursos e explicações, disponibilizados pelo/a professor/a, bem como 
de pesquisar outras referências para complementar o seu estudo.

Atualmente, os guiões que foram criados no período da pandemia 
são utilizados como um complemento às aulas de ensino presencial. 
Servem como um ótimo recurso para rever os conteúdos dados em au-
la, para realizar mais tarefas ou para colmatar alguma falta de algum/a 
estudante a uma aula.

No que concerne aos materiais manipuláveis virtuais, estes possibi-
litaram diversas representações de objetos geométricos e a oportuni-
dade de os/as estudantes raciocinarem matematicamente, apoiando-se 
no processo de exemplificação através de experiências de tentativa-er-
ro, salientando-se ainda o rigor dessas representações. A possibilidade 
de partilha dessas representações é outro aspeto importante a assina-
lar, alimentando e promovendo a co-construção do conhecimento ma-
temático. Esta partilha foi potenciada pelo recurso a salas simultâneas 
no Zoom, nas quais os/as estudantes resolviam as tarefas em grupo e, 
com alguma facilidade, partilhavam as representações que iam cons-
truindo com o auxílio dos recursos tecnológicos. Contudo, para a ela-
boração de trabalhos que posteriormente seriam entregues à docente 
ou partilhados em grande grupo, esta mais-valia foi acompanhada de 
alguns desafios, principalmente numa fase inicial. Destaca-se, sobretu-
do, a necessidade de agilização do processo de partilha dos trabalhos, 
dado que exigiu, por parte de alguns/mas estudantes, o desenvolvi-
mento de competências associadas à cópia e inserção de imagens em 
processadores de texto.

Também o/a professor/a se debateu com alguns desafios. Desde lo-
go, a necessidade da procura de soluções rápidas para lecionar conteú-
dos que habitualmente eram abordados com recursos físicos. Embora 
alguns dos recursos tecnológicos fossem já mobilizados nesta UC, pois 
eram utilizados pontualmente nas aulas e/ou eram indicados para ex-
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ploração autónoma dos/as estudantes, passaram a substituir integral-
mente os recursos físicos.

Os desafios que decorreram da necessidade de sistemáticas adap-
tações das planificações das aulas de modo a integrar recursos tecno-
lógicos adequados à exploração dos conteúdos via online, transforma-
ram-se em mais-valias atuais no funcionamento da UC. Os recursos 
tecnológicos passaram a assumir um papel mais presente nas aulas, 
coexistindo com o uso de recursos físicos. Esses recursos tecnológicos, 
provavelmente porque são mais explorados nas aulas, são atualmente 
usados pela generalidade dos/as estudantes, de forma autónoma. Al-
guns deles, pelas suas características (com funcionalidades de autocor-
reção), assumem um papel importante na autorregulação das aprendi-
zagens dos/as estudantes.

No que respeita à avaliação, se por um lado foram sentidas difi-
culdades em encontrar meios adequados para avaliação sumativa, so-
bretudo pela pouca experiência docente no ensino remoto, por outro 
lado, a facilidade de partilha (de publicação) de trabalhos realizados 
em aula através de meios digitais constituiu uma mais-valia para a 
comunicação (matemática), em geral e para a avaliação formativa, em 
particular. 

A dificuldade que se sentiu relativamente à avaliação sumativa 
prende-se com as expectativas que sobre ela pairam e com a forma co-
mo tradicionalmente se encara e se faz, concentrando-a num momento 
e espaço limitados, usando um instrumento que, de algum modo, ga-
ranta a medição do conhecimento por meio de uma contabilização de 
respostas corretas e incorretas. Ainda associada a esta conceção está 
também a exigência de que os dados recolhidos sejam exclusivamen-
te do indivíduo avaliado, algo que, em ambientes digitais online, está 
fortemente comprometido. A experiência vivida desafia a mudança, a 
consideração de um novo paradigma para a avaliação sumativa, mes-
mo para o regime de ensino presencial, tanto no que diz respeito aos 
instrumentos como à finalidade e ao objeto de avaliação (Oliveira & 
Amante, 2016).

A facilidade de publicação e partilha de produções, pela utilização 
de meios informáticos, promoveu a comunicação, em particular a comu-
nicação escrita, abrindo horizontes às estratégias de ensino e aprendi-
zagem, assim como à avaliação formativa. Por este meio, são potencia-
lizadas as cinco práticas do/a professor/a para orquestrar discussões 
coletivas produtivas propostas por Stein et al. (2008), “1. Antecipar; 2. 
Monitorizar; 3. Seleccionar; 4. Sequenciar; e 5. Estabelecer conexões” 
(p. 13). Esta virtualidade, a experiência vivida, a aprendizagem que daí 
resultou, contribuiu para que, atualmente, num regime de ensino pre-
sencial, persista a estratégia usando agora recursos digitais mais fáceis 
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de aceder, com mais potencialidades e maior capacidade de arquivo, e 
mais amigáveis no processamento de texto, de imagem e vídeo.

Concluímos que o Ensino Remoto de Emergência trouxe imensos 
desafios ao ensino da Matemática nos Institutos Politécnicos, desafios 
esses que levaram a uma reflexão profunda e que marcam atualmente 
o ensino presencial, tudo com o mote de uma melhor aprendizagem 
dos/as futuros/as educadores/as e professores/as.
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Resumo

A Escola Superior de Educação do Instituto Politécnico de Setúbal 
(ESE-IPS) disponibiliza aos interessados formação de quadros inter-
médios e superiores na área do Desporto, dotando os estudantes de 
conhecimentos que permitam intervir nas áreas do exercício e saú-
de, gestão do desporto, desportos de natureza ou em áreas afins, com 
competências profissionais diferenciadas para investigar e intervir, uti-
lizando evidência científica no que concerne às Ciências do Desporto. 

A pandemia da COVID-19, causada pelo vírus SARS-CoV-2, apresenta 
repercussões não apenas de ordem biomédica e epidemiológica nu-
ma perspetiva global, mas também repercussões e impactos sociais, 
económicos, políticos e culturais. Consequentemente, várias medidas 
de saúde pública foram implementadas nos países afetados visando 
conter e mitigar a disseminação da doença. A necessidade de distancia-
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mento físico fez com que esta pandemia tenha impacto na sociedade e 
em particular no desporto, causando o cancelamento e adiamento de 
treinos, competições e eventos desportivos. 

Os problemas motivados pelo Coronavírus na educação manifesta-
ram-se somente na impossibilidade de realização de aulas presenciais. 
Com a pandemia e o isolamento social, muitas empresas não tiveram 
outra saída a não ser fechar os seus negócios, justificado pelo surgi-
mento de uma crise económica e social sem precedentes, onde o En-
sino Superior, mais propriamente a formação em Desporto, não foge à 
regra. 

As aulas presenciais foram suspensas, devido ao aumento de casos 
e surgimento de novas variantes da COVID-19, aliados à insegurança 
latente na comunidade académica atendendo aos relacionamentos em 
espaços exíguos, com fluxos elevados de trabalhadores docentes, não 
docentes e estudantes, independentemente das determinações/orien-
tações da Organização Mundial da Saúde, vertidas para Portugal pela 
Direção Geral de Saúde.

A mudança nas rotinas afetou as formas de trabalhar e/ou estudar 
que foram ajustadas, na maioria dos casos, para a tipologia de Ensino 
a Distância, exigindo uma adaptação significativa para estudantes e 
docentes, num espaço temporal muito curto. Assim, adequar a prática 
pedagógica inerente à formação intermédia e superior em desporto, 
tem sido um imperativo no contexto da pandemia.

Todo o contexto académico que intervém na formação em desporto 
teve de se adaptar e tomar medidas extraordinárias complementares, 
visando minimizar os efeitos da COVID-19. 

Desta forma, a análise do tempo de aula, o comportamento do pro-
fessor/treinador/a, o comportamento da/o estudante/atleta, feedback 
pedagógico, clima de aula, valor das atividades propostas e compor-
tamentos inapropriados, apesar de terem sido desenvolvidos em con-
textos adaptados pelos/as discentes, constituíram o modelo de ensino-
-aprendizagem durante a pandemia COVID-19. 

Com o presente artigo pretende-se partilhar conhecimentos, expe-
riências e práticas pedagógicas aplicadas no contexto da pandemia, no 
âmbito da formação em Desporto existente na ESE-IPS. Para o efeito, 
aplicar-se-á a análise documental como método privilegiado, integran-
do em si um conjunto de técnicas de análise de dados qualitativos, 
visando a produção de conhecimentos, novas formas de compreender 
os fenómenos sociais e dar a conhecer o modo como estes têm sido 
desenvolvidos.

Palavras-chave: Desporto, Desportos de Natureza, Ensino Superior, 
Ensino a Distância, Intervenção Pedagógica, COVID-19.
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1. Introdução

Com o surgimento do coronavírus denominado SARS-CoV-2, causa-
dor da doença COVID-19, as instituições do Ensino Superior organi-
zaram-se para fazer face aos novos desafios inerentes ao processo de 
ensino-aprendizagem. A evolução da doença não foi expectável, atin-
gindo muitos países e diversos continentes e, em 11 de março de 2020, 
a Organização Mundial de Saúde (OMS) declarou a COVID-19 como 
sendo uma pandemia.

Nessa sequência, o processo de ensino-aprendizagem nas institui-
ções públicas e privadas modificou-se drasticamente. Num processo 
onde a prática e a aprendizagem de Desporto é sempre muito ativa, as-
sistimos a um período alargado de suspensão quase total e passámos 
a gerir momentos de plena ausência de prática pedagógica inerente 
ao exercício físico e desporto, a antítese da nossa matriz. Toda a comu-
nidade educativa foi confrontada com um conjunto de alterações de 
âmbito formativo e sem prazo definido as quais se foram prolongando 
no tempo e de forma imprevisível. Os/as professores/as tiverem um pa-
pel fundamental na construção do “após” COVID-19 (entende-se como 
após, o retomar gradual da prática desportiva nas diferentes unidades 
curriculares, autorizada pelo Governo de Portugal, seguindo as orienta-
ções da Direção Geral da Saúde).

Neste momento, é da responsabilidade dos/as professores/as e de 
toda a comunidade académica conseguirem perceber como está o en-
quadramento dos seus alunos e cursos, entre outros aspetos, ao nível 
familiar, profissional e psicológico. A nossa intervenção tem de ter em 
conta as questões sociais individuais do/da estudante, mas, ao mes-
mo tempo, utilizar este período de adaptação como se de um período 
transitório se tratasse. Após isso, todo o processo de retoma e volta à 
normalidade tem de ser preparado e orientado com grande rigor e de 
forma progressiva tendo em conta as adversidades e obstáculos que a 
pandemia deixou nos/as estudantes e professoras/es.  

A COVID -19 veio trazer aos/às professores/as da área das Ciências 
do Desporto um conjunto de situações novas com que se vão con-
frontar nos próximos anos. A formação a que o profissional da área 
do Desporto é sujeito, a sua prática profissional diária, e ao longo dos 
anos, devem-se a um conjunto de competências que lhe permitem 
uma preparação segura de todo o processo de ensino e aprendizagem 
no decorrer dos diferentes cursos de formação de nível superior. No-
meadamente nas unidades curriculares que envolvem a Metodologia 
do Treino, Pedagogia do Desporto, Atividades de Academia, Modalida-
des Desportivas, entre outras. Assim, devemos refletir sobre os proce-
dimentos adotados durante a pandemia COVID -19. Os/as nossos/as 
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recém e futuros/as diplomados/as que ultrapassaram períodos refe-
rentes à pandemia e que ainda suportam períodos de isolamento por 
contágio, terão adquirido suficiente conhecimento para que, enquanto 
profissionais possam aplicar as competências necessárias para treinar 
os/as praticantes e ensinar nas diversas subáreas?

A investigação sobre o impacto da COVID -19 na área do Desporto é 
essencial. Esta área é caracterizada pela capacidade que os/as profes-
sores/as e treinadores/as têm em responder à imprevisibilidade, contu-
do, a pandemia COVID-19 alterou procedimentos e ainda constitui um 
desafio para professores/as e estudantes. 

A pandemia COVID-19 é uma enorme crise de saúde global (Bavel et 
al., 2020) e uma pandemia que se espalha rapidamente. Em compara-
ção com as pandemias anteriores que o mundo presenciou, a atual pan-
demia COVID-19 está agora no topo da lista em termos de cobertura 
mundial. Esta é a primeira vez que todo o mundo é afetado simultanea-
mente e atingido fortemente num curto espaço de tempo. Inicialmente, 
a taxa de mortalidade por COVID-19 rondava os 2%, o que aumentou 
para cerca de 4-6% (Organização Mundial de Saúde [OMS], 2020). As 
estatísticas não parecem tão severas, mas o número total de casos e a 
taxa a que estes casos estão a aumentar dia após dia tornam a situação 
alarmante. O crescimento exponencial dos casos COVID-19 levou ao 
isolamento de milhares de milhões de pessoas e ao bloqueio mundial. 
A COVID-19 afetou a vida de todas as pessoas em todo o mundo. A 
diferença entre a vida pessoal e a vida profissional diminuiu devido à 
adaptação dos mecanismos de trabalho a partir de casa, e a vida das 
pessoas gira em torno destes dois devido ao distanciamento imposto. 
As pessoas também têm vindo a ponderar sobre uma preocupação vi-
tal em casa, ou seja, a importância da sua saúde e da sua aptidão física.

O impacto desta pandemia é enorme, e a única estratégia para conter 
a rápida propagação da doença foi (e ainda é) seguir o distanciamento 
físico. O bloqueio imposto, que resultou, entre outras consequências, no 
encerramento de centros de fitness dificultou muitos aspetos da vida 
das pessoas, incluindo atividades de fitness rotineiras, o que resultou 
em várias alterações psicológicas e sérias preocupações de saúde.

2. Formação Superior em Desporto num Contexto de Pan-
demia
2.1. Caracterização Contextual

A pandemia apresenta repercussões não apenas de ordem biomé-
dica e epidemiológica numa perspetiva global, mas também repercus-
sões e impactos sociais, económicos, políticos e culturais. Consequen-
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temente, várias medidas de saúde pública foram implementadas nos 
países afetados visando conter e mitigar a disseminação da doença. 
A necessidade de distanciamento social faz com que esta pandemia 
tenha impacto na sociedade e em particular no desporto, causando o 
cancelamento e adiamento de treinos, competições e eventos despor-
tivos. 

A mudança nas rotinas afetou as formas de trabalhar e/ou estudar 
que foram ajustadas na maioria dos casos para a tipologia de Ensino a 
Distância (EaD), exigindo uma adaptação significativa para estudantes 
e docentes, num espaço temporal muito curto. Assim, adequar a prática 
pedagógica inerente à formação intermédia e superior em desporto, 
tem sido um imperativo no contexto da pandemia.

Além destes fatores, atualmente, todo o contexto académico que 
intervém na formação em desporto teve de se adaptar e tomar medi-
das extraordinárias complementares, visando minimizar os efeitos da 
COVID-19. 

No que diz respeito à formação superior em Desporto, a pandemia 
também trouxe mudanças profundas para os/as professores/as, rela-
cionadas com a imposição do teletrabalho como obrigação conduzindo 
inevitavelmente ao EaD e o isolamento social como forma de evitar a 
propagação do vírus SARS-CoV-2. Os desafios apresentados e a adapta-
ção da prática pedagógica ao EaD surpreenderam os/as docentes tendo 
em linha de conta o confinamento obrigatório e, sem qualquer tempo 
de preparação ou formação, que em curto-prazo causou um impacto na 
vida profissional e pessoal de cada um/a, com efeitos preocupantes no 
que concerne à saúde, bem-estar e qualidade de vida.

Os problemas motivados pelo Coronavírus na educação não se ma-
nifestam somente na impossibilidade de realização de aulas presen-
ciais. Com a pandemia e o isolamento social, muitas empresas não ti-
veram outra saída a não ser fechar os seus negócios, justificada pelo 
surgimento de uma crise económica e social sem precedentes, onde o 
Ensino Superior, mais propriamente a formação em Desporto, não foge 
à regra. 

As aulas presenciais foram suspensas devido ao aumento de casos e 
ao surgimento de novas variantes da COVID-19, aliados à insegurança 
latente na comunidade académica atendendo aos relacionamentos em 
espaços exíguos, com fluxos elevados de trabalhadores docentes, não 
docentes e estudantes, independentemente das determinações/orien-
tações da Organização Mundial da Saúde, vertidas para Portugal pela 
Direção Geral de Saúde.
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2.2. O Processo de Ensino-Aprendizagem 

O conhecimento adquirido em torno da COVID-19, assim como o 
entendimento da crise sanitária vivida em Portugal, justificou que o 
estado português aliviasse as restrições e o desconfinamento que le-
vou à implementação do sistema de ensino híbrido bimodal como um 
método de ensino experimentado pelos docentes em diferentes áreas 
do conhecimento, que consistiu em aulas presenciais e a distância re-
correndo às Tecnologias de Informação e Comunicação (Serhan, 2020).

As formações na área do Desporto pressupõem uma componente 
prática significativa, o domínio dos saberes, a qualidade da intervenção 
técnica, pedagógica e científica nas diferentes atividades, a salvaguar-
da das questões de segurança e gestão do risco, assim como as boas 
práticas na relação consigo, com o outro e com o meio envolvente.

No contexto pandémico, o uso de ferramentas digitais em contexto 
de ensino-aprendizagem intensificou-se, principalmente no último ano 
devido à redução do número de aulas presenciais em todos os níveis de 
escolaridade, numa perspetiva de tornar o processo de ensino-aprendi-
zagem mais eficiente, aumentar a motivação dos/as estudantes e con-
sequentemente o sucesso académico, contrariando o confinamento e 
compensando os/as estudantes da ausência do contacto físico e falta 
de socialização. Assim, durante a pandemia, foi possível concluir que o 
digital alterou a forma de ensinar e o modo de aprender. A formação 
passou a ser dirigida para as competências de colaboração, literacia 
digital, pensamento crítico e na resolução de problemas (Wang et al., 
2018). 

Para tal, foi necessário tornar as metodologias de ensino-aprendi-
zagem mais interativas, tendo como referencial as pedagogias ativas, 
o ensino pela descoberta, de feedback imediato, a melhoria da capa-
cidade de comunicação e criatividade e a autonomia e o espírito de 
iniciativa. São exemplos concretos, o ensino das modalidades despor-
tivas. Nestes casos, os/as docentes nas áreas das Ciências do Desporto 
recorreram a várias estratégias, nomeadamente o recurso a vídeos para 
o ensino das técnicas e táticas associadas. Por outro lado, como recurso 
ao processo de ensino-aprendizagem, os/as estudantes também rea-
lizaram várias tarefas desde vídeos, planificações, entre outras. Estas 
metodologias exigem, no planeamento, uma preocupação acrescida, 
mais trabalho e cuidado para que nenhum/a dos/das intervenientes 
perca o foco naquilo que se pretende ensinar (Harasim, 2017). Além 
destes fatores, o grupo de docentes dinamizou seminários e congres-
sos nacionais e internacionais online de forma a criar sinergias entre 
alunos e docentes de outras instituições. 
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Nesse contexto, foram utilizadas inúmeras ferramentas digitais es-
colhidas pela sua acessibilidade, facilidade de manuseamento e pela 
sua funcionalidade, destacando-se aquelas que nos parecem mais exe-
quíveis: para a videoconferência o Colibri Zoom, Microsoft Teams ou 
Skype; de comunicação assíncrona e síncrona, como os chats, e-mail e 
as redes sociais; disponibilização de conteúdos através da plataforma 
Moodle, do Youtube, sites construídos, páginas pessoais ou blogues e 
sistemas colaborativos da Google ou da Microsoft Office 365. 

Para que o processo de ensino-aprendizagem decorresse dentro da 
suposta normalidade foi necessária a definição da metodologia de en-
sino a adotar, assim como a definição de estratégias para a utilização 
das plataformas digitais. Para além das características técnicas que as 
tornam mais apropriadas para uso em sessões síncronas ou assíncro-
nas, mais ou menos intuitivas ou adaptáveis. Foi muito importante a 
formação que os/as docentes receberam que permitiu o domínio das 
ferramentas digitais e o esclarecimento de dúvidas apresentadas pe-
los/as estudantes.

Nesse sentido, utilizando as plataformas digitais e num sistema mis-
to entre o ensino presencial (EP) e o EaD, a análise do tempo de aula, o 
comportamento do/a professor(a)/treinador(a), o comportamento do/a 
estudante, feedback pedagógico, clima de aula, valor das atividades 
propostas e comportamentos inapropriados, apesar de terem sido de-
senvolvidos em contextos adaptados pelos/as discentes, constituíram 
o modelo de ensino-aprendizagem durante a pandemia COVID-19.

3. Ensinar e Aprender na área do Desporto durante a pan-
demia COVID-19

A pandemia COVID-19 mostrou não haver limites para os/as profes-
sores/as, nas suas equipas pedagógicas, quando o importante é resol-
ver problemas e apoiar os/as estudantes. Problemas complexos que 
se destacaram nomeadamente no ensino de diferentes modalidades 
curriculares que requereram medidas e soluções específicas como na 
área das Ciências do Desporto.

Além destes fatores, o ensino a distância colocou um conjunto de 
desafios aos/às professores/as e estudantes, mas também inúmeras 
oportunidades no desenvolvimento de boas práticas pedagógicas. Por 
outro lado, as desigualdades no acesso às novas tecnologias aumenta-
ram os desequilíbrios sociais durante a pandemia COVID-19, nomeada-
mente nos processos de socialização.

A pandemia COVID-19 exigiu o desenvolvimento de competências 
para ensinar num mundo tecnológico que envolve um conjunto de fato-
res científicos e técnicos que caracterizam a identidade docente. Desde 
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que a COVID-19 entrou na vida académica, foi exigido a toda a comuni-
dade o aumento da apropriação da utilização das tecnologias digitais 
nas suas práticas educativas e que as integrassem na realização de 
atividades de ensino-aprendizagem. No entanto, a efetiva integração 
dos métodos digitais nos processos de ensino e aprendizagem requer o 
desenvolvimento e adaptação de competências digitais e pedagógicas 
para a melhor aplicação durante o processo de ensino e aprendizagem 
(Fonseca, 2019; Raposo-Rivas et al., 2020). Este processo exigiu uma 
reestruturação dos conteúdos programáticos de cada unidade curricu-
lar e, em alguns casos, a adoção de diferentes métodos de avaliação, 
nomeadamente nas unidades curriculares de cariz prático, como na 
área das Ciências de Desporto. Por outro lado, foi também exigido aos/
às estudantes que realizassem mais pesquisas, estudassem de uma 
forma mais autónoma, ativa e participativa através da interação com 
plataformas digitais nas aulas, como, por exemplo, utilização do Google 
Forms e do Moodle e Microsoft Teams. 

É, no entanto, de assinalar que, em tempo de pandemia e de isola-
mento, os processos de comunicação entre professores/as e estudantes 
foram fortificados com novas estratégias e aplicações que acabaram 
por ficar na matriz de contacto e desenvolvimento de atividades aca-
démicas e pedagógicas. 

Assim, os percursos didáticos da área do Desporto, definidos durante 
o ensino em contexto de pandemia, exigiram uma reconversão me-
todológica e curricular por parte dos/as professores/as, com vista ao 
desenvolvimento de competências importantes nos/as estudantes, que 
os/as preparem para as imprevisibilidades e mudanças rápidas desta 
sociedade digital. Na área do Desporto todos os conteúdos foram re-
convertidos para metodologias de ensino e aprendizagem que hoje 
podem ser utilizadas em diferentes contextos do treino e atividade 
física em geral. 

O período de isolamento e as adaptações ocorridas no processo de 
ensino-aprendizagem fomentaram o desenvolvimento da literacia di-
gital dos/as estudantes através da utilização das diferentes platafor-
mas eletrónicas ,favorecendo também um controlo e gestão do tempo 
de forma mais profunda. 

Partindo do pressuposto que a comunicação presencial, bem como 
a comunicação em ambiente virtual de aprendizagem, deverá ser cons-
truída com base no respeito mútuo, na organização de uma comunida-
de educativa virtual é essencial a presença e participação de estudan-
tes nos momentos de comunicação síncrona através de plataformas 
digitais, sendo essencial para o êxito do processo-aprendizagem. 

Nesse contexto e na sequência de uma prática letiva vivenciada e 
acompanhada, apercebemo-nos que o EaD tem uma componente so-
cial significativa, assente na interação constante com e entre estudan-
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tes, em discussões temáticas, reflexões críticas e trabalhos de grupo, 
baseadas em valores éticos, processos comunicacionais, interação, res-
ponsabilidade e colaboração.

Desde logo houve da parte dos/as docentes das Ciências do Des-
porto a preocupação de integrar os/as estudantes em sessões síncro-
nas, tendo sido a interação daí decorrente uma mais-valia ao nível da 
consolidação de conteúdos programáticos. Realidade, que no âmbito 
do EaD, deverá ser valorizada e incentivada enquanto instrumento de 
avaliação continua. 

Nesse sentido, destacamos o que consideramos boas práticas no 
âmbito da formação em desporto ministrada na ESE-IPS, estruturadas 
em torno das três dimensões de intervenção pedagógica, que passare-
mos a partilhar:

Na Dimensão Organização/Gestão destacamos o que con-
sideramos de boas práticas:

• Nesta dimensão os/as docentes das Ciências do Desporto ti-
veram a preocupação de serem constantes e pontuais no começo das 
sessões online, sendo certo que os/as estudantes já sabiam com ante-
cedência o local/sítio dos encontros, acedendo às plataformas digitais 
através de um link de acesso disponibilizado. Os/as professores/as cria-
ram estratégias para comunicar a informação com eficiência, consu-
mindo o mínimo tempo possível.

• Foram dadas indicações no sentido de os/as estudantes mante-
rem a câmara de vídeo ligada no decorrer das sessões, permitindo que 
os/as docentes e os/as discentes socializassem e interagissem ainda 
que virtualmente; 

• Em todas as sessões eram criadas dinâmicas participativas de 
integração, tais como a receção dos/as estudantes calorosa e afetiva, 
dando-lhes as boas-vindas numa atitude de regozijo; 

• As atividades propostas eram de curta duração e diversificadas, 
com exemplos atuais e de fácil compreensão; 

• Entendeu-se proibir a gravação ou qualquer registo fotográfico 
de sessões e/ou reuniões em direto pelos membros da comunidade 
educativa;

• Era aceitável a gravação de sessões assíncronas pelo/a docente, 
caso as quisesse partilhar como recurso didático para os alunos acede-
rem nas plataformas de aprendizagem;

• Foram criados fóruns de discussão numa ambiência de comu-
nicação coletiva visando gerar debates sobre um determinado tema e 
fomentar aprendizagens de forma colaborativa. Tratou-se de um am-
biente coletivo usado para reflexões em trabalho de grupo subordina-
do a um determinado tema, criando uma comunidade virtual de apren-
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dizagem onde os/as estudantes colaboravam entre si na construção do 
conhecimento;

• Os/as discentes seguiram as indicações dos/das professores/as 
no que se refere à utilização dos meios tecnológicos e plataformas di-
gitais, tendo havido disponibilidade para facilitar e esclarecer dúvidas 
relacionadas com a sua utilização. 

Na Dimensão Instrução destacamos o que consideramos 
de boas práticas:

• Os/as docentes, tendo em linha de conta a problemática em 
torno da COVID-19, encetaram esforços no sentido de garantir a qua-
lidade e pertinência da instrução, sendo exigentes no planeamento e 
compreensíveis no processo de avaliação;

• Os/as professores transmitiram as informações aos/às estudan-
tes sobre as matérias de ensino, tendo como referência os objetivos de 
aprendizagem, estruturavam a comunicação de forma a promover uma 
atividade cognitiva adequada e significativa;

• Utilizaram os meios de comunicação que favoreceram e ajuda-
ram os/as estudantes a acompanhar, compreender e assimilar conteú-
dos programáticos;

• A informação era apresentada de forma clara e objetiva, ade-
quando a linguagem ao contexto de uma sessão online;

• A informação era reformulada quando necessário, diminuindo o 
tempo de exposição da informação;

• Certificavam-se frequentemente que os/as estudantes com-
preendiam a informação ministrada, através do questionamento;

• Houve uma preocupação acrescida quanto à sequência e dinâ-
mica da comunicação, dando início a uma nova sessão através da apre-
sentação de uma síntese da sessão anterior; 

• Os materiais didáticos foram produzidos com a preocupação de 
terem pouca informação em texto e ilustrados quanto baste, visando 
serem indutores de debates profícuos;

• Os/as docentes utilizavam a inflexão de voz como estratégia de 
captação da atenção por parte dos/as estudantes;

• Apostou-se na diversificação de episódios pedagógicos de curta 
duração, como forma de motivar e cativar os/as discentes, através da 
utilização de vídeos personalizados, trabalhos escritos e reflexões crí-
ticas (individuais e em grupo), gravações de voz, entre outros); 

• Foram aplicadas metodologias que fomentavam a aprendiza-
gem baseada em projetos, através da construção de conhecimento por 
intermédio de um trabalho solicitado, cujo propósito era atender a uma 
indagação, a um desafio ou a um problema, i.e., foram aplicadas peda-
gogias ativas, o ensino pela descoberta; 
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• Os resultados obtidos relativamente aos trabalhos académicos 
eram transmitidos aos/às estudantes, num prazo razoável e curto; 

• Apostou-se na responsabilização dos/as estudantes, na assun-
ção de compromissos sérios na concretização das datas acordadas para 
a realização das tarefas académicas;

• Os/as professores, no âmbito da sua deliberação pedagógica e 
dentro dos possíveis, integraram os/as discentes no processo de deci-
são, definiam antecipadamente as atividades a serem executadas nos 
regimes síncrono e assíncrono, de acordo com os objetivos pedagógi-
cos a atingir e o modo e tempo para entrega dos trabalhos académicos 
ou aplicação dos instrumentos de avaliação.

Na Dimensão Clima Relacional destacamos o que consi-
deramos de boas práticas:

• Nesta dimensão, com a maioria dos/as docentes, houve a preo-
cupação de regular a atividade, de forma a obter elevados índices de 
envolvimento dos/as discentes nas situações de ensino-aprendizagem, 
proporcionando um clima relacional positivo e garantindo as condi-
ções favoráveis de aprendizagem;

• As regras de conduta foram definidas com clareza, assim como 
houve a preocupação de motivar os/as estudantes no sentido de um 
comportamento apropriado com interações positivas e consentâneas 
com o contexto atípico vigente;

• A pandemia motivou os/as docentes a aumentar, aperfeiçoar 
e diversificar o feedback pedagógico, privilegiando os positivos, como 
forma de motivar e prender a atenção dos/as estudantes;

• Houve também a preocupação de ignorar, quando possível,  
o comportamento inapropriado, assim como variar os métodos de in-
teração;

• Foi realizado um acompanhamento frequente e atento do tra-
balho dos/as estudantes e valorização imediata da sua prestação;

• Com a utilização de plataformas digitais, foi possível dar aos/
às estudantes a possibilidade de tirar as suas dúvidas por diferentes 
formas definidas pelos docentes (em sessões online, pelas platafor-
mas digitais, WhatsApp, etc.), pelo que se torna indispensável estreitar 
os canais de comunicação e a criação de um clima e relacionamento 
apropriados à aquisição e aplicação de conhecimentos.

Por último, importa ainda dizer que foi possível aferir que os/as pro-
fessores/as fizeram pequenas sínteses dos conhecimentos transmitidos 
e aprendizagens realizadas, identificando e reforçando os conteúdos 
fundamentais, assim como, em face das principais dificuldades dete-
tadas e relacionadas com as aprendizagens e objetivos explicitados, 
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fizeram uma extensão dos conteúdos articulando-os com as aprendi-
zagens que se seguiram, dando oportunidade aos alunos de consolida-
rem os referidos conteúdos.

4. Prática de Exercício durante a pandemia COVID-19 

Embora a imposição de isolamento, ou quarentena, para a população, 
tenha sido uma das medidas amplamente utilizadas em todo o mundo 
para impedir a rápida propagação do COVID-19, esta também teve (e 
tem) graves consequências. Investigações multinacionais mostraram 
o efeito negativo das restrições COVID-19 na participação social, na 
satisfação com a vida (Ammar et al., 2020b), no bem-estar mental, nos 
distúrbios psicossociais e emocionais, bem como na qualidade do sono 
(Wan et al., 2020). Estes fatores foram identificados como nefastos para 
a condição de saúde mental, que se tem manifestado sob a forma de 
aumento da ansiedade, stress e depressão (Chtourou et al., 2020). 

As mudanças repentinas no estilo de vida das pessoas incluem, mas 
não se limitam, à prática de atividades físicas e exercício. O confina-
mento doméstico COVID-19 resultou também numa diminuição de to-
dos os níveis de atividades físicas, bem como no aumento do padrão 
de consumo alimentar pouco saudável. O encerramento de centros de 
fitness e parques públicos obrigou as pessoas a ficarem em casa, o que 
perturbou as suas rotinas diárias. Embora a compulsão de ficar em casa 
por um longo período de tempo tenha sido um desafio à continuidade 
e manutenção da aptidão física, a comunicação social restrita, a incer-
teza e a impotência levaram ao surgimento de problemas de saúde 
psicológica e física (Ammar et al., 2020a). Alguns problemas psicológi-
cos ocorrem durante a adaptação do estilo de vida atual e de acordo 
com o medo de contrair a doença COVID-19. No entanto, estratégias 
eficazes e a aplicação de recursos psicológicos, associados à prática de 
exercício físico regular, podem ser úteis para lidar com tais problemas 
relacionados com a saúde durante a pandemia COVID-19 (Chtourou et 
al., 2020).

É importante notar que as atividades físicas e o exercício físico não 
só mantêm a saúde física e psicológica, mas também ajudam o nosso 
corpo a responder às consequências negativas de várias doenças como 
diabetes, hipertensão, doenças cardiovasculares e doenças respirató-
rias (Jiménez-Pavón et al., 2020). A inatividade física, devido às atuais 
restrições pandémicas, é uma importante questão de saúde pública 
que é um fator de risco proeminente para a diminuição da esperan-
ça de vida e muitos problemas de saúde física. O exercício auxilia o 
funcionamento funções orgânicas (sistemas respiratório, circulatório, 
muscular, nervoso, esquelético, endócrino, digestivo, imunológico ou 
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renal) que são importantes no combate a qualquer ameaça conhecida 
ou desconhecida ao nosso corpo (Jiménez-Pavón et al., 2020).

A atividade física regular é considerada eficaz no tratamento dos 
resultados de saúde da pandemia COVID-19. Há literatura suficiente 
para mostrar que o exercício pode desempenhar um papel vital na pro-
moção da saúde mental positiva e bem-estar (Mazyarkin et al., 2019). 

Durante a pandemia COVID-19 assistimos a uma mudança do treino 
e do equipamento de fitness. Após a confusão inicial e a espera passi-
va para que as coisas normalizassem, a população aceitou a realida-
de e começou a pensar em alternativas a exercícios relacionados com 
equipamentos de fitness. Algumas das alternativas passaram a incluir a 
mudança para a prática de yoga e meditação (Centro Nacional de Saú-
de Complementar e Integrativa, 2020), treino de alta intensidade em 
casa, saltos, entre outros (Ammar et al. 2020). Todas estas alternativas 
não só ajudaram os indivíduos a manter a sua rotina diária de exercício, 
como também contribuíram para a sua saúde física e mental (Jiméne-
z-Pavón et al., 2020). 

O impacto misto do uso das redes sociais e da audição de música 
durante o exercício também foi observado de forma significativa. As 
redes sociais foram usadas como uma plataforma para conhecer téc-
nicas de fitness e oportunidades de treino online para exercício físico. 
Ammar et al. (2020a) demonstraram um uso 15% maior das Tecnolo-
gias de Informação e Comunicação durante a duração do confinamento 
COVID-19, o que indica uma maior utilização das redes sociais e do uso 
de aplicações para atividades de fitness em casa. Além disso, uma série 
de estudos mostrou que a música cria um efeito ergogénico durante 
o desempenho físico e cognitivo e está ligada a uma maior motivação 
e envolvimento e níveis mais baixos de stress, ansiedade e depressão 
(Chtourou et al., 2015). Ouvir música durante a atividade física impul-
siona a valência afetiva positiva e resulta num melhor envolvimento 
físico e respostas fisiológicas superiores. Por isso, é evidente que ouvir 
música durante o exercício físico durante a atual pandemia permitiu 
que as pessoas se concentrassem no exercício sem qualquer distração 
do ambiente doméstico e lhes permitiu criar o seu próprio mundo, on-
de não existe COVID-19.

Sintetizando, as perceções e hábitos referentes à utilização das 
redes sociais na área do fitness, foram muito significativas durante a 
pandemia COVID-19. A população em geral experimentou problemas 
de saúde psicológica durante a fase inicial da pandemia. No entanto, 
gradualmente mudou a sua dependência do treino baseado no ginásio 
para exercícios alternativos que a ajudou em muito a restaurar a sua 
saúde mental e física.
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5. Prática de Atividade Física Após Pandemia 

As recomendações da Organização Mundial da Saúde (OMS) indi-
cam que as crianças e adolescentes até aos 17 anos de idade devem 
realizar 60 minutos/dia de atividade física de intensidade moderada 
a vigorosa, maioritariamente aeróbica. Devem igualmente incorporar 
atividades de fortalecimento muscular e ósseo pelo menos três vezes 
por semana (Bull et al., 2020).

A OMS (2020) recorda que, nesta fase da vida, quantidades elevadas 
de comportamentos sedentários estão associadas a aumento da gor-
dura corporal, diminuição da saúde cardiometabólica, menor condição 
física e a uma redução do comportamento social e da duração do sono.

Para os adultos (18-64 anos), as recomendações da OMS (2020) indi-
cam pelo menos 150 a 300 minutos (2,5 a 5 horas) por semana de ati-
vidade aeróbica de intensidade moderada, ou pelo menos 75 a 150 mi-
nutos de atividade de intensidade física aeróbica de intensidade física 
vigorosa, para benefícios substanciais para a saúde. Pare benefícios 
adicionais, recomenda uma atividade de fortalecimento muscular de 
intensidade moderada ou superior pelo menos dois dias por semana.

Nos idosos (65 anos ou mais), as recomendações da OMS (2020) 
apontam para 150 a 300 minutos de atividade física de intensidade 
moderada, ou 75 a 150 minutos de atividade física aeróbica de inten-
sidade vigorosa. Sugerem ainda, para benefícios adicionais para a saú-
de, atividades de fortalecimento muscular de intensidade moderada a 
superior em pelo menos dois dias por semana e atividades físicas que 
promovam o equilíbrio funcional e o treino de força de intensidade 
moderada ou superior em pelo menos três dias/semana.

Nesse contexto, Sallis et al. (2020) comprovaram que os múltiplos 
benefícios da atividade física estão diretamente relacionados com a 
redução do impacto da própria infeção COVID-19 e que ajudam as pes-
soas a lidar com o isolamento e o stress causados pela pandemia. Mes-
mo com o conhecimento dos benefícios da atividade física, ela não foi 
estratégica nem sistematicamente promovida para minorar os danos 
da atual pandemia. 

Afirma-se assim a urgente necessidade de investigações que pos-
sam induzir políticas e práticas de atividade física mais eficazes a curto 
prazo e preparar a saúde pública mundial para melhores respostas a 
crises futuras (Sallis et al., 2020).

Relativamente ao exercício físico, Yanguas e colaboradores (2020) 
referem que os atletas profissionais ao serem mais jovens e terem me-
nos comorbilidades do que o resto da população, terão, pois, um menor 
risco de consequências mais graves causadas pela COVID-19. Ainda as-
sim, devem seguir as mesmas estratégias de prevenção da população 
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em geral, com o intuito de evitar a disseminação do vírus e o colapso 
dos sistemas de saúde. 

As mesmas regras também se aplicam a todos os que rodeiam os 
atletas, tais como os treinadores, preparadores físicos, responsáveis de 
equipa, médicos, fisioterapeutas, gestores de equipamento e todas as 
outras pessoas que trabalhem nas instalações do clube e que, por nor-
ma, são mais velhos e provavelmente terão mais fatores de risco e 
comorbilidades, aos quais se acrescentam as suas famílias. 

Os atletas profissionais precisam de ter uma cautela extra quando 
lidam com a pandemia, levando Yanguas e colaboradores (2020) a afir-
mar que “embora os atletas não sejam considerados uma população 
de alto risco, no caso de serem infetados tanto a sua saúde como o 
seu desempenho podem ser diretamente afetados.” Se a carreira de 
um atleta depende sempre da sua saúde física, as eventuais sequelas 
a nível fisiológico e psicológico do Covid podem condicionar e pôr em 
causa de forma definitiva sua a carreira. 

6. Conclusão 

O impacto das medidas de contingência e controlo da pandemia 
COVID-19 fez-se notar em todos os setores da sociedade, incluindo o 
desporto. Contudo, no que diz respeito ao Ensino Superior, com o des-
confinamento e o retorno progressivo à normalidade, importa situar 
a problemática da formação superior na área do Desporto no âmbito 
do Ensino Presencial sempre que necessário, com as devidas preocu-
pações quanto às medidas de mitigação da COVID-19 e o EaD como 
recurso e caso se venha a verificar.
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Resumo 

Num tempo demasiado curto, no que ao tempo histórico diz respeito 
e, em condições completamente sem precedentes nos sistemas edu-
cativos de todo o mundo, os anos letivos de 2019/2020 e 2020/2021 
obrigaram à introdução de enormes alterações nos processos de ensi-
no-aprendizagem em todos os níveis de ensino, incluindo o superior.

Sem qualquer formação ou experimentação prévias, foi necessário 
mudar desde modalidades de trabalho (presencial, remoto ou misto) 
a formas e tipos de avaliação das aprendizagens. A maior mudança, 
contudo, verificou-se na área dos recursos educativos pedagógicos e 
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das formas de comunicação entre professores/as e estudantes e entre 
estudantes.

Este capítulo visa a partilha de duas experiências de Ensino Remo-
to de Emergência, que decorreram durante aqueles dois anos letivos, 
responsáveis por mudanças efémeras e/ou duradouras nas práticas no 
ensino da História e da Cidadania, na formação inicial de professores/
as e educadores/as e na formação de animadores/as socioculturais. 

Pretende-se que este capítulo constitua uma reflexão das equipas 
docentes envolvidas sobre desafios e constrangimentos encontrados, 
a procura de formação na área dos recursos tecnológicos e metodo-
logias adequadas a situações de ensino e aprendizagem a distância e, 
num último ponto, as implicações destas experiências em mudanças 
concretas introduzidas na prática docente, mesmo após o regresso ao 
regime presencial. 

Palavras-chave: Ensino e aprendizagem da História, Ensino Remoto 
de Emergência, Formação Inicial de professores/as e educadores/as, 
Formação de animadores/as socioculturais, Pandemia.

1. Nota Introdutória 

A passagem de um ensino unicamente presencial para um período 
de Ensino Remoto de Emergência e de ensino misto, vivenciada nos 
anos letivos de 2019/2020 e de 2020/21, vista hoje como parte de um 
passado, mesmo que muito recente, tem de ser objeto de investigação, a 
partir de uma multiplicidade de prismas, atores e metodologias. Apesar 
de, já antes terem existido experiências semelhantes na Nova Zelândia 
(2011), em Nova Orleães (2017) ou na África do Sul (2015, 2017) (Czer-
niewicz, 2020), as alterações introduzidas nas escolas para enfrentar a 
Pandemia, originada pelo SARS-Cov-2, em nada se assemelham ao que 
foi preciso fazer, em termos de dimensão e de consequências mundiais. 

Neste tempo, ainda com receio e já com alguns dados menos presen-
tes, é urgente recuperar as memórias daquele outro, refletindo sobre o 
que se fez, como se fez e o que dali se pode recuperar para entender o 
que foi o ensino-aprendizagem a distância, em Ensino Remoto de Emer-
gência (Hodges et al., 2020), entendido como a solução encontrada pa-
ra dar resposta a uma situação de crise ou desastre tendo em conta 
que, em caso algum pode ser comparada a uma opção de ensino online 
(Durão & Raposo, 2020; Figueiredo, 2020) porque foi feita a partir de 
improviso, em circunstâncias muito adversas. 

A pretexto de apresentar e refletir sobre as formas de que se reves-
tiu esse tipo de ensino em duas Unidades Curriculares de 1.º ano – His-
tória (Licenciatura em Educação Básica) e História Contemporânea e 
Cidadania (HCC) (Licenciatura em Animação e Intervenção Sociocultu-
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ral) da Escola Superior de Educação do Instituto Politécnico de Setúbal 
(ESE/IPS), partilham-se neste texto outras questões que, a montante e 
a jusante, pretendem refletir sobre desafios e constrangimentos encon-
trados, sobre a procura de formação na área dos recursos tecnológicos 
e de metodologias adequadas a situações de ensino e aprendizagem. 
Numa abordagem dialética e regressiva, pretende-se ainda contribuir 
para responder às questões orientadoras deste e-book, ou seja, com o 
regresso ao ensino presencial, que mudanças se fizeram/permanece-
ram/desapareceram numa situação de Ensino Remoto de Emergência? A 
experimentação é inovação ou é uma oportunidade e um primeiro pas-
so para uma metamorfose do sistema e do modelo educativo ocidental, 
com mais de 150 anos (Nóvoa, 2022)?

Na base da organização deste e-book, esteve a preocupação em en-
tender o que havia sido feito, de forma empírica, pois foi a partir da 
Pandemia e da implementação do Ensino Remoto de Emergência, visto 
como um desafio para refletir sobre se as respostas dadas, em Institui-
ções de Ensino Superior (Flores & Gago, 2020), podem ser vistas como 
continuação da forma tradicional de que se revestia o modelo de en-
sino aprendizagem ou como uma oportunidade para o pôr em causa e 
apoiar a metamorfose (Nóvoa, 2022) que este sistema precisa de fazer.

2. Da necessidade à implementação 

Em janeiro de 2020, a Organização Mundial de Saúde definiu a, nível 
mundial, de uma forma completamente indiscutível e inquestionável, 
uma situação de emergência de saúde pública. Não havia memória de 
uma situação deste teor, uma vez que a última epidemia/pandemia, 
na Europa, fora em 1918/19. Quando em março de 2020 foi imposto o 
regime de teletrabalho1, muitas foram as incertezas que, de imediato, 
se fizeram sentir no sistema educativo, especificamente também no 
Instituto Politécnico de Setúbal (IPS). Aqui, a situação de incredulidade 
e ansiedade que se ia vivendo foi confrontada com as decisões que a 
Presidência do IPS enunciou no despacho nº 55/ Presidente/20202. 

Numa primeira fase, desde março de 2020, e como nas outras ins-
tituições de Ensino Superior, a Presidência do IPS assumiu a tarefa de 
organizar o impacto que a Pandemia estava a ter/viria a ter no ensi-
no-aprendizagem. Num reduzidíssimo espaço de tempo, passou-se de 
um modelo totalmente presencial para um novo modelo de ensino 
a distância (EaD). No despacho nº 55/Presidente/2020 impunha-se a 
“suspensão letiva entre 12 e 25 de março” para que os/as docentes 
pudessem “planear as atividades letivas e para o reforço e desenvol-
vimento de abordagens pedagógicas alternativas à presença em sala”. 

No despacho nº 5935/2020 de 29 de maio 20203 , além de se defi-

1 Ver Decreto nº 2-A/2020 de 20 março 2020 em: https://dre.pt/dre/legislacao-consolidada/decre-
to/2020-130531803.
2 Disponível em: http://www.si.ips.pt/ips_si/img.noticias_cont?p_id=F-1654515640/Despacho55_2020.
pdf
3 Disponível em: https://www.ips.pt/ips_si/web_gessi_docs.download_file?p_name=F-
-1297884198/20200529_D_5935_NomasEnquadradorasProcessoEnsinoDistancia.pdf
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nirem muitas outras normas relativas ao que se devia entender como 
horário e “duração das atividades letivas” era ainda referido como En-
sino a Distância:

alinhado com o preconizado no Decreto-Lei nº 133/2019, de 
3 de setembro, entende-se aquele que é predominantemen-
te ministrado com separação física entre os participantes no 
processo de ensino e aprendizagem, designadamente docen-
tes e estudantes, permitindo o acesso, sem limites de tempo 
e lugar aos conteúdos, processos e contextos de ensino e 
aprendizagem, através da utilização das tecnologias de in-
formação e de comunicação.

Embora o Ensino a Distância tenha sido, desde há décadas, objeto de 
inúmera investigação, naquele momento era preciso resolver um pro-
blema urgente sem fazer distinção, entre “distance learning, distributed 
learning, blended learning, online learning, mobile learning” (Hodges et 
al., 2020).

Foi dado um tempo de adaptação e de formação a todos/as os/as 
docentes da instituição para que, em tempo recorde, passassem de uma 
atividade diária/anual de ensino presencial, em espaços específicos, 
com grupos de estudantes com calendários  estruturados em função 
de uma organização do tempo secular, em aulas face-a-face, com uma 
diversidade indescritível de fontes e recursos para outro tipo de aulas, 
respeitantes dos mesmos horários e programas, mas com recurso ex-
clusivo a materiais online, em tempos (não) sincrónicos, em espaços 
familiares e privados, apenas com possibilidade de interação virtual 
entre grupos. Posteriormente, e ainda ativa neste momento, foi criada 
na página principal do IPS uma área4 com todas as medidas, despachos, 
atividades, regulamentos... que foram sendo produzidos durante a si-
tuação pandémica nesta Instituição. Também aqui, como se verá mais 
adiante, as medidas profiláticas e de higiene se sobrepuseram sempre 
às de índole científica e pedagógica.

Desde o início que a situação pandémica foi um desafio constan-
te: ela provocava o isolamento social, trouxe o medo e a ameaça da 
doença e, em muitos e longos períodos que, neste tempo ainda não 
sabíamos que iríamos viver, um aumento do convívio com a ideia e 
a evidência de morte. Não foi uma situação compreensível para nin-
guém, tanto mais que os/as estudantes e professores/as precisaram, 
ainda, de se adaptar a uma nova dinâmica de ensino nos seus espaços 
privados, com pessoas apenas do outro lado do ecrã e com amigos/as e 
colegas distantes. A urgência em implementar uma prática pedagógica 
diferente foi sentida por quase todos/as os/as professores/as de uma 
forma avassaladora. Estava em causa toda a planificação das ativida-
4 Disponível em: https://www.si.ips.pt/ips_si/noticias_geral.ver_noticia?P_NR=7740
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des letivas com base em estratégias de ensino presencial. 
É neste contexto que se insere este relato cujo objetivo é partilhar 

as dificuldades e oportunidades que foram enfrentadas em duas Uni-
dades Curriculares (UC) da área da História (História Contemporânea 
e Cidadania e História), de dois cursos de áreas profissionais diferen-
tes (Licenciaturas em Educação Básica e Licenciatura em Animação 
e Intervenção Sociocultural da ESE/IPS), no ensino superior público. 
Aproveita-se a oportunidade para, no final desta partilha, se apresen-
tarem uma série de interrogações que, antes e depois da Pandemia, 
se nos colocam face à manutenção/inovação/transformação e meta-
morfose (Nóvoa, 2022) deste modelo educativo perante o abalo tão 
(des)estruturante que a Pandemia lhe infligiu. Neste texto, pretende-se 
apresentar também algumas das estratégias adotadas nas aulas teó-
rico-práticas que estavam previstas para o semestre, sob três perspe-
tivas diferentes: metodológica, de conteúdos e ao nível das alterações 
introduzidas na avaliação. 

 Em História, num processo nunca antes aplicado, foram dadas 
aulas expositivas com recurso a PowerPoint, através da Plataforma 
Zoom ou Teams, com cumprimento escrupuloso dos tempos e horá-
rios previstos em tempo normal. Foram realizados trabalhos em pe-
quenos grupos, como já estavam previstos, para aprofundamento de 
temas que, antes do confinamento já havia sido previsto serem feitos 
a partir de documentários históricos, disponíveis online. As sessões de 
preparação destas análises de filmes foram possíveis, em regime de tu-
torias, através de trabalho em pequeno grupo, em salas simultâneas e 
com compartilhamento de tela, sempre que necessário. Para estimular 
a presença das/os estudantes em sala de aula virtual, estes/as foram 
desafiados/as a produzir uma reflexão crítica, como um elemento de 
avaliação que deveria substituir a visita de estudo presencial ante-
riormente prevista, sobre cinco sessões à escolha de cada um(a), de 
forma a entender o que haviam sido as aprendizagens feitas em cada 
uma delas, com menção de conteúdos, mas também de fragilidades e 
desafios que esta forma de trabalhar nos trazia. As tutorias de acom-
panhamento aos trabalhos em grupo foram muito difíceis de executar 
uma vez que tiveram de ser todas realizadas fora do horário previsto 
para a UC, prolongando-se muitas vezes pelo serão dentro. O recurso 
a teste(s) já não estava previsto na UC, em funcionamento dito normal. 
Como previsto, só os/as estudantes que não conseguiram frequentar 
a UC em regime de avaliação contínua foram a exame de época final. 
Num total de sete casos, em História, em nenhuma das situações se 
recorreu ao exame na forma escrita. Foram apenas realizados exames 
orais, nos mesmos dias/horas previstos no calendário de exames da 
ESE, com metade dos tempos de duração que teriam os testes escritos, 
com recurso a apoio presencial de um/a outro/a docente da ESE, que 
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aceitou o desafio de pertencer a um júri e contando sempre, obrigato-
riamente, com outros/as estudantes a assistir. 

Na UC de História Contemporânea e Cidadania, também as aulas 
teórico-práticas que passaram a decorrer de forma síncrona na plata-
forma Zoom mantiveram o horário que estava estipulado no regime 
presencial, sendo que a duração total de 3 horas foi dividida em duas 
partes. Numa primeira, era feita a introdução teórica de conteúdos pro-
gramáticos, recorrendo a apresentações em PowerPoint e conteúdos 
audiovisuais, disponíveis em diversas plataformas de utilização livre 
(como, por exemplo: RTP Play; RTP arquivo; Cinemateca Digital; site 
do Parlamento; etc…) previamente preparados pela docente. Numa se-
gunda parte do tempo de aula, os/as estudantes trabalhavam em pe-
queno grupo o conteúdo temático abordado na sessão inicial, em salas 
simultâneas da mesma plataforma, a partir da visualização de fontes 
históricas disponíveis em formato digital (como, por exemplo, periódi-
cos do fundo local e histórico e dossiers temáticos digitais disponíveis 
na Hemeroteca Digital do sítio da Hemeroteca Municipal de Lisboa5 ou 
documentos das coleções de iconografia, cartografia e periódicos da 
Biblioteca Nacional Digital6). Os trabalhos de grupo, acordados antes 
da implementação do regime de EaD mantiveram-se, ainda que a apre-
sentação dos resultados tivesse decorrido nas aulas síncronas a distân-
cia. O elemento de avaliação que teve de ser reestruturado de forma 
mais profunda foi o trabalho de investigação. Este, que foi planeado 
como uma investigação sobre aspetos económicos, culturais e sociais 
da história local da região de Setúbal durante o período do Estado No-
vo, foi feito com base em pesquisa em periódicos locais, depositados na 
Biblioteca Municipal de Setúbal. A metodologia da investigação man-
teve-se. Com o encerramento desta Biblioteca, foi necessário recorrer 
a fontes da imprensa que estivessem digitalizadas e disponíveis para 
consulta livre. O acervo do jornal do “Diário de Lisboa” (1934 – 1974), 
acessível em formato digital a partir da plataforma Casa Comum7, foi 
o recurso que permitiu o desenvolvimento dos trabalhos de investiga-
ção. A adaptação ao regime de EaD passou, também, pela não alteração 
dos momentos e processos de avaliação contínua – trabalho de grupo; 
trabalho de investigação individual; reflexão sobre atividades desen-
volvidas nas aulas. Os/as sete estudantes que não alcançaram avalia-
ção contínua positiva fizeram um exame escrito, com consulta através 
da plataforma Moodle.

Sem ideia do tempo que iria durar a interrupção do ensino presen-
cial, com necessidade de conciliar vida profissional com vida pessoal e, 
simultaneamente, com a noção da falta de preparação para a alteração 
da organização pedagógica que a nova realidade impunha, foi a partir 
das únicas ferramentas de que dispúnhamos para o processo de en-
sino-aprendizagem – a Plataforma Zoom e Teams – que se manteve a 
5 Disponível em: http://hemerotecadigital.cm-lisboa.pt/index.htm
6 Disponível em: https://bndigital.bnportugal.gov.pt/explorar-colecoes/
7 Disponível em: http://casacomum.org/cc/arquivos?set=e_529
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prática docente e o contacto com os/as estudantes. Apesar de o exces-
so de estudantes em cada uma das UC (64 em História e 42 em HCC) se 
manter, um posicionamento científico pedagógico impunha-nos, nestas 
UC, que o trabalho em sala de aula, em pequenos grupos para reali-
zação de tarefas, como o visionamento e análise de documentários 
históricos, a investigação a partir da consulta de periódicos locais e a 
realização de visitas de estudo obrigatórias em grande grupo (neste 
ano perspetivadas para o tema de uma Educação antirracista, estavam 
previstas visitas guiadas sob o tema Presença negra em Setúbal ten-
do como ponto de partida o folheto “A Presença Negra na cidade de 
Setúbal. Séc. XV-XVIII” (Alcântara et al., 2020) e com a fundamentação 
científica incluída no artigo “Visita à Setúbal Negra (séc. XV-XVIII): De-
socultar a história local através da educação não-formal.” (Alcântara 
et al., 2019)) se mantivessem coerentes apesar de algumas alterações.

O acesso às fontes e materiais a usar em sala de aula, sempre dis-
poníveis no Centro de Recursos Educativos e Comunicação Multimédia 
(CRECM) da ESE/IPS foi um obstáculo que, logo de imediato, não foi 
possível resolver, uma vez que estava completamente vedada a hipó-
tese de presença nas instalações da Escola e, muitos dos recursos, ha-
bitualmente utilizados nas aulas presenciais, não estavam disponíveis 
em acesso virtual, digitalizado ou outro. Também se percebeu imedia-
tamente que os horários, previstos no calendário presencial, seriam 
difíceis de realizar. Este último problema gerou uma longa discussão 
sobre o horário adequado para os encontros online, fora das horas de 
trabalho. Tudo isto vinha, como veio, alterar as tarefas das professoras 
com o trabalho em ambiente doméstico e, como já referido, com alte-
ração completa da rotina e dos tempos de trabalho. Em muitos casos, 
especialmente nos dos/as trabalhadores/as estudantes, as tutorias que 
são sempre previstas para apoio às suas produções foram realizadas 
em dias de semana sem aulas ou aos fins de tarde/noite. Muitos/as 
dos/as estudantes tinham inúmeros constrangimentos desde falta de 
condições de acesso às tecnologias, partilha de computadores com ele-
mentos da família, também em teletrabalho ou com aulas em horários 
coincidentes, condições de trabalho difíceis de conciliar com as ativida-
des letivas. Estas questões conduziram, por exemplo, a situações mais 
complicadas em que os/as estudantes que tinham acesso limitado ao 
computador, optavam por manter o som fechado em permanência. Si-
multaneamente, a informalidade com que alguns/mas estudantes en-
caravam o “espaço aulas” em EaD foi por vezes difícil de ultrapassar, 
pois havia estudantes que assistiam às aulas a partir de divisões da 
casa pouco associadas a prática de trabalho académico (quarto, cozi-
nha, garagem, quintal e até um estudantes que “estava em aula” a partir 
do galinheiro pois era o local com melhor acesso à rede de internet), 
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outros/as em pijama ou ainda sem imagem ligada, para permitir uma 
melhor captação de rede em locais com menor capacidade.

 Do ponto de vista epistemológico, outros problemas se colo-
cavam, pois nestas UC, embora com programas diferentes, professoras 
diferentes e cursos diferentes, o enfoque teórico é o mesmo, ou seja, 
aborda-se uma conceção de história – “a partir de baixo” - defendida 
por Thompson (1963), Hobsbawm (2002) e outros autores/as, com de-
senvolvimento de espírito crítico na abordagem de fontes documen-
tais que dão visibilidade a sujeitos e temáticas secundarizados/as, o 
que exige das docentes um maior acompanhamento de cada estudan-
te/grupos na realização dos seus trabalhos. Trabalham-se também es-
tratégias conducentes a uma não aceitação acrítica de afirmações in-
fundadas, à identificação das manipulações que da História são feitas, 
encara-se a História como contributo para a cidadania (Barca, 2004) ao 
mesmo tempo que se trabalha a politização e o antimoralismo, muitas 
vezes imposta/o através desta área, enquanto disciplina curricular e 
não como área científica, sobretudo com o uso de manuais escolares, 
enquanto meio pedagógico quase único (Magalhães, 2011) e quase 
sempre como veículo ideológico (Ferro, 1981).

Para ultrapassar as necessidades de passar de um sistema com base 
no ensino presencial para um Ensino Remoto de Emergência, foi ne-
cessário procurar formação, quer da parte da instituição, quer nas redes 
e em outras instituições de ensino superior, ligando, em simultâneo, a 
formação e a necessidade de ser capaz de aplicar essas estratégias no 
imediato, sem ter tido tempo para delas se apropriar na totalidade. 

Os/as estudantes, parceiros/as das professoras nesta mudança re-
pentina para o EaD com aulas síncronas, tutorias e trabalhos de grupo 
a distância, muitas vezes tinham as mesmas dificuldades no uso das 
tecnologias pois ser nativo/a digital e emigrante digital (Prensky, 2001) 
não é muito diferente, quando se exigem mais do que simples compe-
tências de uso das tecnologias. Um outro problema que se nos colocou, 
desde o início, foi o da necessidade de nunca deixar nenhum/a estu-
dante para trás. O problema do abandono académico, nomeadamente 
no 1º ano do Ensino Superior, apesar de não ser novo, apresentou uma 
tendência de aumento face à qual as docentes procuraram estar aten-
tas, fazendo esforços para identificar e apoiar casos passíveis de virem 
a transformar-se em abandono. Do trabalho com estudantes que se iam 
sinalizando, resultou que, em História, dos/as 64 estudantes iniciais 
apenas 3 estudantes (duas com estatuto de trabalhadoras-estudantes 
e outra em regime de Unidades Isoladas) não tenham terminado a UC 
com sucesso, na época normal, em avaliação contínua. Uma das duas 
conseguiu terminar a UC, em época de recurso.
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8 Seria uma outra investigação fazer o levantamento de quantos cursos, webinars, oficinas deste tipo fo-
ram disponibilizadas em rede, por instituições públicas e privadas, para os seus docentes ou abertas ao ex-
terior, como as que ainda se encontram disponíveis online. https://ensinodigital.estesl.ipl.pt/2020/05/24/
formacao-criar-um-teste-no-moodle/ em https://elearning.up.pt/ajuda/moodle/como-criar-um-teste/...

3. Da concretização à reflexão 

Estamos diante de uma oportunidade fantástica porque a 
pandemia acelerou um processo, que já estava em curso, de 
integração entre a tecnologia e a educação (Casatti, 2020, 
citado por Santos e Zaborovski, 2020, p. 50).

Ao analisar o uso que da tecnologia foi feito em tempos de Pande-
mia, tal como Czerniewicz (2020) afirma, sabemos que o primeiro im-
pacto apanhou todos de surpresa, muitas vezes sem saber como reagir. 
Sabia-se apenas que era preciso atuar. A acrescentar a esta urgência, 
sabia-se que, na maioria dos casos, professores/as e estudantes es-
tavam em ansiedade, em tensão e mesmo incrédulos/as perante que 
caminho seguir diante da incerteza e da incapacidade de prever solu-
ções possíveis, mas, também, com as dificuldades no acesso a redes de 
internet ou computadores com a qualidade necessária ao trabalho e 
aprendizagem.

Professores/as que, pouco ou nada tinham anteriormente trabalha-
do em redes digitais eram obrigados/as, de repente, a deitar mão de 
diversas ferramentas, “a utilizar o WhatsApp para manter os conteúdos 
de aula [sentindo-se muitas vezes] abandonados na hora em que mais 
precisa[ra]m de se reinventar” (Bisol, 2020 citado por Santos e Zabo-
rovski, 2020, p. 51).

O distanciamento social e, posteriormente, o confinamento, só per-
mitiram uma certeza e uma estratégia: era preciso atuar, de forma ime-
diata e muito prática. Como depois veio a sublinhar quem sobre este 
tipo de inovação se debruçou (Hodges et al., 2020), entendemos não se 
poder encarar este ensino como inovação e muito menos como ensino 
a distância (Figueiredo, 2020), embora também fosse feito através de 
uma plataforma digital, em salas virtuais, dirigidas a grupos de estu-
dantes a trabalhar de forma (as)síncrona. 

Foi possível fazer algumas modificações que nunca implicaram nem 
poderiam ser suficientes para uma mudança de paradigma na edu-
cação. Passar de um uso da plataforma Moodle como repositório de 
documentos, recetor de trabalhos, fonte de partilha e discussão, para 
uma outra utilização quotidiana, a integração de recursos que não se 
conheciam (como as duas plataformas mais imediatamente disponi-
bilizadas pela maioria das instituições de ensino superior – Teams e 
Zoom) como espaço de aulas e reuniões e a alteração das ferramentas 
para o contexto virtual, não pode ser visto como uma renovação peda-
gógica. Tal como, utilizar recursos informáticos que não se dominavam 
ou passar à realização de testes8 a distância, sobretudo na plataforma 
Moodle, em nada introduziu o que se possa designar como inovação 
em educação. O que se tentou e conseguiu implementar não pode ser 
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definido como uma “transformação digital da educação” pois, para que 
assim fosse, teria de ser digital, mas “acima de tudo, organizacional, 
cultural, pedagógica” (Figueiredo, 2020). 

Para que tal transformação tivesse ocorrido, teria sido necessário 
uma organização conceptual totalmente diversa assim como não se 
poderiam ter mantido os horários e muitas das formas caracterizado-
ras do ensino presencial, incluindo, a avaliação que tantas dificuldades 
colocou à maioria dos professores/as que fazem, dos testes e exames 
finais, a forma privilegiada de seleção e avaliação de aprendizagens.

A situação pandémica conduziu à necessidade de implantação de 
um ensino remoto de emergência. Cabe agora entender de que for-
ma(s) esta situação foi encarada nas instituições de ensino superior e 
refletir sobre as respostas dadas. Será que podem ser vistas como uma 
continuação da forma tradicional de que se revestia o modelo de en-
sino aprendizagem ou como uma oportunidade para o pôr em causa e 
apoiar a metamorfose (Nóvoa, 2022) que ele precisa de fazer?

4. Precipitação, inovação, transformação ou metamorfose 
(Morin, 2011 citado por Nóvoa, 2022, p. 56)?

Num tempo de grandes mudanças, muitos alimentam visões 
fantásticas de um futuro sem escolas e sem professores/as. 
As escolas seriam substituídas por diferentes atividades e si-
tuações de aprendizagem, em casa e em outros lugares, atra-
vés de momentos presenciais e virtuais. Os professores/as 
seriam substituídos por dispositivos tecnológicos, reforçados 
pela inteligência artificial, capazes de orientarem a apren-
dizagem de cada criança, de forma personalizada, graças a 
um conhecimento aprofundado do seu cérebro e das suas 
características. 
Seria um futuro sem futuro, pois a educação implica a exis-
tência de um trabalho em comum, num espaço público, im-
plica uma relação humana marcada pelo imprevisto, pelas 
vivências e pelas emoções, implica um encontro entre pro-
fessores e alunos mediado pelo conhecimento e pela cultura. 
Perder esta presença seria diminuir o alcance e as possibili-
dades da educação (Nóvoa, 2022, p. 6).

Durante este período e, perante os dados científicos disponíveis, 
sempre se encarou esta passagem ao Ensino Remoto de Emergência 
como uma alternativa à crise, com a convicção de que, assim que fosse 
debelada, tudo voltaria ao normal (Hodges et al., 2020). Com base nesta 
perceção, professores/as agiram de duas formas: 1) a procura de forma-
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9 A questão da inovação, no caso concreto do ensino da História, tem sido uma das preocupações de 
ambas as docentes tendo já participado em projeto específico apoiado pela FCT (projeto PTDC/MHC-
-CED/0893/2014), na área da História da Educação, no sentido de avaliar experiências pedagógicas inova-
doras em instituições de educação de referência em Portugal, no séc. XX.

ção, disponibilizada quer pela instituição ou por outras organizações e/
ou especialistas quer através de procura pessoal e reflexão individual; 
2) a criação e invenção de formas de acesso e alteração rápida de todas 
as estratégias que haviam sido delineadas para o ensino presencial. 
Foi uma questão de invenção mais do que inovação pedagógica. 

Na procura e aplicação de respostas à crise em presença, tivemos 
consciência de que a necessariamente rápida abordagem ao EaD de 
emergência poderia diminuir a qualidade do processo ensino-aprendi-
zagem, na medida em que a necessidade de tudo fazer online (Hodges 
et al., 2020) está em contradição com o tempo e esforço normalmente 
necessários ao desenvolvimento de aprendizagens de qualidade e sig-
nificativas. 

Um dos maiores obstáculos, nem sempre possível de ultrapassar, 
foi o do acesso e reprodução de materiais didáticos e de trabalho em 
formato digital que foi preciso encontrar e disponibilizar aos/às es-
tudantes a distância. Mais do que avaliar as aprendizagens possíveis, 
constatámos imediatamente que, trabalhar num sistema de Ensino Re-
moto de Emergência, obriga a uma avaliação mais focada no contexto 
e nos elementos do processo de aprendizagem (Hodges et al., 2020). 
Depois de ultrapassada a situação de Ensino Remoto de Emergência 
pandémica é, contudo, necessário que não se deixe de encarar a pos-
sibilidade de que tais situações se possam repetir e, por isso, aprender 
com os sucessos e insucessos das soluções criadas e utilizadas.

Um desafio que a pandemia poderá deixar, nomeadamente na área 
da educação, é o de, finalmente, se pensar seriamente na avaliação 
crítica do modelo de sistema educativo que, iniciado há mais de 150 
anos e, depois de muitas crises e reformas, nunca foi reformulado e/ou 
ultrapassado. 

Na literatura disponível, detetam-se diversas reflexões com duas 
tendências maioritárias: uma, mais moderada, que defende alterações 
pontuais ao modelo educativo, e outra, mais radical, que estuda o con-
texto da pandemia e que tenta apresentar uma rutura mais profunda 
com o modelo secular de sistema educativo existente. Entre a primeira 
podem incluir-se, sem se pretender a exaustividade das propostas que 
têm surgido, as reflexões que defendem que “a escola do futuro resi-
de necessariamente no presencial, mas prolonga-se harmoniosamente 
para a distância” através da apropriação das tecnologias digitais pela 
cultura das escolas, e da utilização destas nas pedagogias de nova ge-
ração (Figueiredo, 2020), defendendo o ensino híbrido como sequência 
de um Ensino Remoto de Emergência. Para tal, incluem-se algumas 
necessidades fundamentais (Guerra et al., 2021) como: a de gerir as 
sessões síncronas e assíncronas em função dos objetivos de apren-
dizagem, diversificar metodologias de trabalho, organizar o trabalho 
presencial de forma mais autónoma e com maior intervenção dos/as 
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estudantes, assim como avançar para novas/diferentes formas de ava-
liação, sobretudo as que colocam em causa a avaliação única através 
de teste final.

Em relação à segunda, autores como Harris e Santilli (2021) dão 
voz ao sentido de que o ensino superior deveria ter em conta este 
momento crucial uma vez que nunca haverá um regresso ao “normal” 
que antes existia. Muitos estudos (CNE, 2020; CNE, 2021; DGEEC, 2020) 
sobre as vivências do/no Ensino Superior durante o ensino remoto 
de emergência pandémica apontam, porém, para a necessidade de se 
avançar para formas de inovação urgentes, sobretudo no que aos mo-
delos pedagógicos no Ensino Superior diz respeito (CNE, 2021, p. 205). 
A formação rápida que, nas áreas das tecnologias digitais foi proporcio-
nada quer pelas instituições de ensino superior, quer procurada pelos/
as professores/as dessas instituições (interna e externamente), aliada a 
uma necessidade de rentabilizar os investimentos de milhares de eu-
ros que, por essas instituições foram concretizados em equipamentos 
de streaming e ao facto de os/as estudantes estarem disponíveis para 
uma maior flexibilidade entre formatos (não) presencial e (as)síncro-
no, traz desafios que, embora deem uma imagem positiva do que foi 
o tempo de Ensino Remoto de Emergência, não se podem confundir 
com mudanças profundas. São talvez, em muitos casos, apenas meras 
alterações de cosmética em vez de inovação. Tais mudanças muito me-
nos podem ser identificadas como formas de implosão de um modelo 
centenário que importa repensar e que, mesmo antes desta pandemia, 
já estava em decadência. Este impacto apenas acelerou essa evidência. 

Uma certeza que se impôs foi a da profunda alteração que têm de 
sofrer, entre muitos outros aspetos, os tempos dedicados a aulas pre-
senciais. Este novo quotidiano:

implica menos tempo de aula, mais atividades, mais tempo 
de correção, mais desgaste na ida e na vinda das informa-
ções, criando uma nova temporalidade que precisa ser res-
peitada. Não queira passar por cima disso porque, se você 
está, como eu, trabalhando online, respondendo, lendo, etc. 
você já notou que produz muito menos porque é outro uni-
verso. A gente não domina essa linguagem e essa técnica. 
Nesse sentido, a pandemia pode ser uma excelente oportuni-
dade para os educadores repensarem suas próprias práticas 
de ensino- aprendizagem (Casatti, 2020, citado por Santos e 
Zaborovski, 2020, p. 53).

Cabe agora a cada instituição, e ao sistema educativo em geral, dele 
tomar consciência e avançar na criação de um sistema que responda a 
todos os desafios que a educação do séc. XXI necessita. 
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Uma terceira configuração para avançar neste caminho é proposta, 
de forma clara, sucinta e teoricamente estimulante, por António Nóvoa 
(2022) num recente texto que, pós-pandemia, partilhou com a comu-
nidade da área da História da Educação: Escolas e professores: proteger, 
transformar, valorizar (Nóvoa, 2022). Nele são analisadas as etapas da 
construção deste modelo escolar que vigora desde meados do séc. XIX 
à atualidade e que, segundo o autor, tem vindo a sofrer sucessivas al-
terações e que chegou ao fim com a pandemia. Não há mais lugar para 
um regresso à normalidade, ao “vai ficar tudo bem”. Um modelo escolar 
alicerçado em edifícios específicos – as escolas, com cumprimento obri-
gatório de horários escolares rígidos, durante tempos diários e anuais, 
em salas de aula semelhantes, com idêntica distribuição de mobiliário, 
com número específico de alunos organizados em grupos turma, com 
função de ouvir o/a professor/a, que aplica um programa, de uma área 
disciplinar, não têm mais possibilidade de se nos impor. 

No último meio século têm sido aventadas diferentes hipóteses de 
transformação que vão de alterações de pormenor a tentativas de im-
plosão. Nesta evolução, Nóvoa destaca três grandes grupos que têm 
interrogado o modelo escolar vigente, a saber: os neurocientistas, os 
especialistas do digital e os defensores da inteligência artificial. Não par-
tilhando nenhuma destas perspetivas na íntegra, António Nóvoa traz-
-nos um desafio: em vez do processo de desintegração da escola ele 
aposta “num gesto de sobrevivência, de transformação e de metamor-
fose” (Morin, 2011, citado por Nóvoa, 2022, p. 14).

Como resultado da reflexão realizada sobre as mudanças nas práti-
cas, exigida pelo contexto da SARS-Cov-2, e como resposta às questões 
orientadoras deste e-book, constata-se que a pandemia tem de ser en-
carada como um desafio positivo que veio permitir colocar em causa 
o modelo escolar e os sistemas educativos obsoletos em que vamos 
vivendo, nos quais já não acreditamos, mas que não vamos tendo co-
ragem para alterar. É chegado o tempo de mudar o tempo, as práticas 
e todo o sistema!
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Resumo 

O Ensino Remoto de Emergência decretado no contexto de Pande-
mia COVID-19 teve forte impacto nos processos de ensino e aprendiza-
gem em todos os níveis de ensino. Focando-se no contexto do Ensino 
Superior, este capítulo apresenta um estudo com três casos que se cen-
tram na implementação de práticas de escrita colaborativa online com 
recurso a ferramentas gratuitas de partilha. Em concreto, pretende-se 
demonstrar a forma como diferentes etapas do processo de escrita 
(planificação, textualização, revisão, edição) e a consciência de géneros 
textuais podem ser potenciadas com recurso a ferramentas digitais, 
promovendo dinâmicas de colaboração. A apresentação das estraté-
gias implementadas em sala de aula é complementada pela análise 
dos produtos e por dados obtidos em inquirição realizada aos/às es-
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tudantes sobre as suas experiências de aprendizagem. Os resultados 
revelam que a escrita em ambiente virtual deve ser promovida mesmo 
em contexto de ensino presencial, uma vez que oferece mais-valias ex-
pressivas relativamente a práticas de escrita colaborativa presenciais.

Palavras-chave: Ensino Remoto de Emergência, Escrita académica, 
Escrita colaborativa, Feedback.

1. Introdução 

No presente estudo, enquadrado por uma abordagem metodológica 
de estudo de casos múltiplos (Carneiro, 2018), de natureza descritiva/
interpretativa (Bogdan & Biklen, 1994), apresentam-se aspetos carac-
terizadores de três práticas de ensino da escrita no ensino superior. Em 
comum, alia-se o contexto de Ensino Remoto de Emergência (ERE) com 
momentos de trabalho a distância a uma didática da escrita assente na 
dimensão processual e na consciência de diferentes géneros textuais 
(Duarte, 2008) que, em distintas unidades curriculares (UC), são instru-
mentos de construção do conhecimento académico. Destaca-se ainda 
na matriz destas práticas a atenção à qualidade do feedback dado à 
escrita (pelas docentes ou por outros/as colegas) e a dimensão colabo-
rativa e de cocriação de trabalhos académicos escritos.

Ainda que, nas primeiras duas décadas do novo milénio, a investi-
gação sobre ensino a distância se tenha intensificado, o que aconte-
ceu um pouco por todo o mundo foi a constatação de que as escolas 
não estavam preparadas para uma transição digital que fizesse frente, 
com qualidade e em massa, à situação de confinamento vivida com a 
pandemia. Fazendo um diagnóstico do que se passava na maioria dos 
contextos, Hodges et al. (2020) distinguiram o ensino intencional e 
configurado a distância de um “emergency remote teaching” (ERT), que 
caracterizaram como uma situação temporária de transição para um 
ensino mantido por tecnologias de comunicação, mediado por compu-
tadores, tablets, telemóveis como recurso. Os mesmos autores destaca-
ram do seu estudo que  “what becomes apparent as we examine exam-
ples of educational planning in crises is that these situations require 
creative problem solving. We have to be able to think outside standard 
boxes to generate various possible solutions that help meet the new 
needs for our learners and communities” (Hodges et al., 2020, p. 14).

Se, face à gravidade da primeira vaga da Pandemia, as aulas no se-
gundo semestre de 2019/20 decorreram quase totalmente de forma 
remota, com os recursos disponíveis, o ano letivo 2020/21 trouxe um 
novo desafio: a instabilidade quanto a modalidades de ensino a adotar 
ao ritmo dos picos da segunda vaga da Pandemia. Nos contextos de 
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ensino dos casos analisados, o agravamento da situação pandémica 
obrigou a alternar entre um ensino totalmente remoto e um ensino 
híbrido, com turmas organizadas em turnos, estando metade da turma 
na sala de aula e outra metade a distância. Fazendo eco das palavras 
de Hodges e colegas, foi preciso pensar fora das caixas standardizadas 
pelos padrões de ensino da escrita presencial para encontrar soluções 
e continuar a apoiar o desenvolvimento da escrita em contexto aca-
démico. O que pareceu na altura um obstáculo - a distância e algumas 
dificuldades tecnológicas - constituiu uma oportunidade para a emer-
gência de novas práticas de escrita. Na secção 2, explicam-se os pres-
supostos assumidos sobre escrita colaborativa online, o que enquadra 
o estudo de casos múltiplos apresentado na secção 3. Em 4, para fina-
lizar, sintetizam-se algumas considerações sobre o estudo.

2. Escrita colaborativa online 

A escrita colaborativa é entendida como um processo interativo e 
social em que os participantes têm como objetivo comum a constru-
ção de um texto, mediante mecanismos de negociação, coordenação 
e comunicação (Lowry et al., 2004; Bustos, 2009; Kittle & Hicks, 2009, 
citados por Dantas, 2020).

Na literatura da especialidade, são referidas algumas vantagens da 
escrita colaborativa, destacando-se que esta (i) favorece o pensamento 
reflexivo, nomeadamente quando os participantes argumentam a favor 
ou contra determinado ponto de vista; (ii) permite um enfoque maior 
na estrutura e organização das ideias; (iii) favorece o aprofundamento 
do conhecimento linguístico e metalinguístico dos participantes (Bus-
tos, 2009).

Antes da utilização de tecnologias na educação, as práticas de es-
crita colaborativa desenvolvidas em sala de aula dependiam quase ex-
clusivamente de versões escritas colaborativamente e corrigidas em 
papel por colegas e professores/as. Esta dinâmica impedia que os/as 
estudantes escrevessem e/ou introduzissem comentários em simultâ-
neo no mesmo suporte de escrita e estava em larga medida dependen-
te de encontros presenciais, quer para entrega dos textos, quer para 
a realização de sessões de discussão (Dantas, 2020). Com o uso de 
tecnologias digitais, passaram a estar disponíveis ferramentas que per-
mitem a troca de ideias durante todas as fases do processo de escrita 
(planificação, textualização, revisão, edição). Tal é o caso dos editores 
de escrita online (e.g. Google Docs), que podem ser usados em simul-
tâneo com outras ferramentas que permitem a comunicação síncrona 
(e.g. Hangout de Google, o Skype, WhatsApp).

A difusão de plataformas de escrita colaborativa online fez aumentar 
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de forma exponencial o alcance e os padrões de colaboração, emergin-
do outras lógicas de gestão do tempo, de edição, de papéis atribuídos 
durante o processo de escrita, que se aproximam mais das lógicas dos 
textos digitais contemporâneos (López-Gil & Pedraza Ramírez, 2016).

3. Relato de práticas pedagógicas 

Os casos de estudo que se descrevem e discutem em seguida cor-
respondem a três relatos de prática, o primeiro de uma Unidade Cur-
ricular (UC) de escrita académica do 1.º ano de uma Licenciatura em 
Educação Básica, o segundo de um 3.º ano do mesmo curso e o terceiro 
de um módulo de escrita académica de uma UC de Língua e Literatura 
de um Mestrado em educação. 

3.1. Relato de prática 1

O presente relato de prática incide sobre uma UC de Escrita Aca-
démica, que integra o Plano de Estudos da Licenciatura em Educação 
Básica (1.º ano, 1.º semestre), e remonta ao ano letivo de 2020/2021.

O percurso didático implementado na UC centra-se no género tex-
tual artigo científico (Bazerman, 2006; Dell’Isola, 2015) e é composto 
por: contextualização inicial, módulos intermédios e produção final. 
Os módulos que compõem o percurso são: (1) À descoberta do artigo 
científico; (2) Resumo e palavras-chave; (3) Enquadramento teórico; (4) 
Enquadramento metodológico; (5) Análise e discussão de dados; (6) 
Introdução e Conclusão (cf. Figura 1).

Este percurso didático conduz os/as estudantes: (i) na descoberta 
progressiva do género textual artigo científico; (ii) na exploração de es-
tratégias diferenciadas de seleção, tratamento e organização de infor-
mação; (iii) na implementação de estratégias de regulação do processo 
de escrita e na reflexão sobre esse processo (Cardoso & Pinto, 2019).

Tendo como referência modelos processuais de escrita (Hayes & 
Flower, 1980), o trabalho desenvolvido em torno do texto envolve as 
seguintes operações: a planificação; a textualização ou produção do 
texto propriamente dito; a revisão, que é transversal a todo o processo 
de escrita. 

O presente relato visa apresentar como foram implementadas prá-

Figura 1

Percurso didático implementado 
na UC 
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ticas centradas na dimensão processual da escrita no contexto de ERE, 
tomando como exemplo o Módulo 2, dedicado ao resumo e palavras-
-chave do artigo científico (Cardoso et al., 2018). 

As aulas que decorreram a distância realizaram-se com recurso a 
uma plataforma digital de gestão da aprendizagem (Moodle), que já era 
utilizada antes da situação de ERE. As dinâmicas de trabalho colabora-
tivo também foram mantidas, realizando-se, nos momentos de comuni-
cação síncrona, com recurso à plataforma Colibri/Zoom. As sessões co-
meçavam com um momento em grande grupo e, posteriormente, os/as 
estudantes eram organizados/as em díades e distribuídos/as por salas 
virtuais autónomas, havendo a possibilidade de a professora percorrer 
as diferentes salas e de os/as próprios/as formandos/as acederem a 
salas de colegas.

As práticas de escrita de resumo de artigo científico envolviam ti-
picamente o seguinte procedimento: na sessão anterior à do início da 
produção textual, era disponibilizado no Moodle um artigo científico 
(sem resumo e sem palavras-chave) para leitura em tempo autóno-
mo. Na sessão destinada à produção de resumo, os/as estudantes eram 
organizados/as em díades e era proposta uma tarefa de escrita que 
consistia na produção orientada do resumo e das palavras-chave a in-
tegrar no artigo científico lido em trabalho autónomo.

De forma a promover a escrita colaborativa e a possibilidade de 
partilha de produções e criação de dinâmicas de feedback, os/as es-
tudantes foram orientados/as para a criação de uma conta no Google 
Drive e para a utilização do Google Docs. A professora disponibilizou no 
Moodle dois documentos em Word, que auxiliavam a planificação (do-
cumento com plano do texto do resumo) e a revisão de texto (grelha de 
regulação da escrita). Os/as estudantes faziam o download destes dois 
ficheiros, colocavam-nos na sua Drive (cf. Figuras 2 e 3)1. 

Figura 2

Plano do texto do resumo de ar-
tigo científico

1 As tabelas apresentadas nas Figuras 2 e 3 são posteriormente preenchidas pelos/as estudantes nas 
etapas de planificação e revisão dos textos, respetivamente.
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Posteriormente, os/as estudantes podiam aceder, na qualidade de 
editores/as, a um documento criado pela professora, onde registavam 
os links dos documentos que criaram na sua Drive (cf. Figura 42 ).

Depois de efetuarem a planificação e a textualização, as díades fa-
ziam entre si a troca de textos para revisão. Esta dinâmica permitiu que 
tanto a professora como os/as estudantes responsáveis pela revisão 
de texto (revisores/as ou amigos/as críticos/as) pudessem colocar no 
ficheiro com a planificação/textualização sugestões concretas para o 

Figura 3

Grelha de regulação da escrita 
(excerto)

Figura 4

Modelo de documento para par-
tilha de links

2 Na Figura 4, a identidade dos/as estudantes foi anonimizada, tendo sido usados nomes fictícios.
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Figura 5

Exemplo de planificação (com 
feedback da professora)

Figura 6

Exemplo de textualização (com 
feedback dos pares)

melhoramento do texto. Tais sugestões eram apresentadas quer atra-
vés da edição direta do texto (que ficava destacado a outra cor), quer 
através de comentários (cf. Figuras 5 e 6). Os comentários incidiam em 
diferentes níveis: plano do texto; coerência e intertextualidade; meca-
nismo enunciativos; coesão; microestrutura (e.g. ortografia, pontuação, 
construção frásica, léxico).

Os/as revisores/as preenchiam também a grelha de regulação da 
escrita, atribuindo uma pontuação a cada um dos indicadores apre-
sentados (cf. Figura 3). No final deste documento, era disponibiliza-
do um campo aberto, em que os/as revisores/as poderiam deixar uma 
apreciação global sobre o texto, assim como sugestões para o trabalho 
futuro, como se ilustra nas Figuras 7 e 8.
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Posteriormente, os/as autores/as reuniam-se numa sala da plata-
forma Colibri/Zoom com a díade responsável pela revisão do seu texto. 
Conversavam sobre as sugestões apresentadas, esclareciam dúvidas, 
voltavam para as suas salas virtuais e faziam o melhoramento do texto, 
tomando como referência quer a grelha de regulação da escrita preen-
chida pelos/as revisores/as, quer os comentários que se encontravam 
no documento de planificação e textualização.

No final de cada módulo, os/as formandos/as preenchiam um ques-
tionário, que incidia sobre diferentes dimensões, nomeadamente sobre 
o trabalho colaborativo desenvolvido. Nas suas respostas, a maioria 
dos/as estudantes destacou positivamente o trabalho desenvolvido 
entre pares, como se ilustra de (1) a (3):

(1) Na minha opinião o trabalho colaborativo foi a estratégia que 
mais desencadeou pontos positivos no meu desenvolvimento, 
tendo em conta que através da comunicação com a minha colega 
consegui desenvolver imensas coisas que tinha [sic] dificuldades. 
No meu caso em particular penso que o trabalho colaborativo 
resultou apenas em aspetos positivos.
(2) Considero que os aspetos mais positivos foram a possibilidade 
de partilhar os meus conhecimentos com os meus colegas e tam-
bém poder aprender mais com os seus conhecimentos e comen-
tários que fomos partilhando entre grupos.
(3) Na minha opinião, o facto de termos escrito os dois primei-

Figura 7

Exemplo 1, Apreciação global e 
de sugestões para trabalho fu-
turo

Figura 8

Exemplo 2, Apreciação global e 
de sugestões para trabalho fu-
turo
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ros resumos em grupo proporcionou-nos uma certa segurança e 
conforto. Considerei igualmente benéfico [sic] a implementação 
de amigos críticos, que tentaram sugerir melhorias para o nosso 
trabalho. 

Pontualmente, alguns/algumas estudantes, embora destaquem a 
mais-valia do trabalho colaborativo, apontam alguns aspetos menos 
positivos, como o tempo que se despende na produção colaborativa de 
texto (cf. 4) e as limitações inerentes ao facto de o trabalho ser reali-
zado a distância (cf. 5).

(4) Os pontos mais positivos é que conseguimos compreender me-
lhor o artigo proposto devido às leituras de todo o grupo e todos 
os pontos de vista fazendo assim um resumo mais completo, para 
além de que é mais fácil tirar dúvidas, pois o grupo pode ajudar 
a esclarecê-las. O ponto menos positivo do trabalho colaborativo 
eu penso que seja a demora na produção do resumo pois cada 
pessoa tem a sua ideia e o seu ponto de vista que depois tem de 
ser discutido para ver o que se coloca no resumo ou não.
(5) Na minha opinião, o facto de ser um trabalho feito a pares, faz 
com que se possa ter uma visão diferente do trabalho, uma vez 
que cada elemento do grupo tem uma ideia e uma opinião sobre 
cada tema. No entanto, ser feito através do zoom ou de uma pla-
taforma digital, dificulta a partilha de pontos de vista.

3.2. Relato de prática 2

O caso que se relata em seguida, envolvendo a escrita de textos 
com diversas funções no percurso de aprendizagem de uma Unidade 
Curricular de Língua Portuguesa e Tecnologias da Informação e Comu-
nicação (TIC), decorreu no 1.º semestre de 2020/21. Trata-se de uma UC 
de uma Licenciatura em Educação Básica, que é lecionada por um par 
pedagógico, com uma docente da área da literacia, didática e supervi-
são e outra da área das TIC. No semestre a que se reporta o estudo, a 
organização dos modos de trabalho foi mista, com duas semanas em 
novembro totalmente a distância e as restantes em ensino presencial 
com streaming. Nestas semanas, metade da turma assistia às aulas em 
casa e a outra metade estava na sala de computadores com as docen-
tes. 

Esta dinâmica decorrente da estratégia de organização da escola 
neste período da pandemia conduziu à necessidade de se garantir 
equilíbrio na comunicação veiculada aos/às estudantes nas semanas 
presenciais e nas semanas a distância. Por essa razão, ultrapassada a 
resistência de alguns/algumas estudantes à formação de grupos não 
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naturais, as aulas foram organizadas com uma base de trabalho de gru-
po de quatro elementos, pertencendo dois ao turno presencial e outros 
dois ao turno a distância. A sala estava equipada com um computa-
dor por estudante e com equipamento para a transmissão das aulas 
em streaming, através de Colibri/Zoom. Os materiais de apoio às tarefas 
de aula, quer para o turno presencial, quer para o turno em casa, en-
contravam-se na disciplina Moodle da UC. Para o funcionamento dos 
grupos mistos, os/as estudantes em presença eram incentivados/as a 
comunicar com os/as colegas em casa através de qualquer meio, sendo 
frequentemente usados grupos de WhatsApp.

Entre os elementos de avaliação da UC, incluíram-se tarefas in-
dividuais e tarefas em grupo. O elemento agregador do percurso de 
aprendizagem foi um portefólio digital, construído por cada grupo, que 
integrou tanto trabalhos do grupo, como trabalhos individuais. No por-
tefólio, devia haver registo de diferentes etapas do processo de traba-
lho e textos com balanços breves das aprendizagens do grupo. O carác-
ter formativo do portefólio digital, estimulando a consciência dos/as 
estudantes relativamente ao processo de aprendizagem, consubstan-
ciou-se nestes balanços, que deviam conter breves reflexões escritas 
pelo grupo e, no final, na elaboração de uma reflexão crítica individual 
sobre as aprendizagens ao longo do semestre. 

No estudo sobre portefólios digitais de Rodrigo et al. (2022), anali-
saram-se entrevistas a estudantes desta mesma turma, visando “a per-
ceção que as próprias estudantes têm sobre a utilização de portefólios 
no seu processo de aprendizagem” (p. 2). Em contrapartida, no presente 
estudo, numa perspetiva de didática da escrita no Ensino Superior, co-
loca-se o foco nas perceções dos/as estudantes sobre o seu processo 
de escrita enquanto capacidade que permite a construção de conheci-
mento científico sobre escrita. A metodologia, enquadrada pelo estu-
do de casos múltiplos, seguiu uma análise de conteúdo das reflexões 
críticas escritas pelos/as 28 estudantes da turma. Sendo as unidades 
de análise os textos individuais, selecionou-se como foco a reflexão 
sobre a tarefa associada à escrita do guião de vídeo e as categorias 
emergiram dos tópicos mais recorrentes: (i) dificuldades de escrita; (ii) 
fatores de desenvolvimento da escrita; e (iii) modelização da prática 
profissional.

A estruturação do portefólio convocou a escrita de diversos géneros 
textuais: o texto de apresentação, que devia adotar um estilo mais pro-
fissional do que pessoal; a reflexão crítica e as breves reflexões, os jogos 
de língua e instruções para os jogos, o guião do vídeo, entre outros. Os 
grupos de trabalho tinham liberdade de definir a estrutura do porte-
fólio, embora tivessem indicações sobre elementos de presença obri-
gatória (a apresentação, a reflexão e o separador “comentários” para o 
registo de feedbacks das professoras). A Figura 9 ilustra um exemplo de 
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um menu de portefólio feito no WordPress.

Mais do que um repositório de produtos para avaliação, no porte-
fólio procurou-se promover a consciência do percurso de aprendiza-
gem. No caso da elaboração de um guião para um tutorial em vídeo 
sobre uma App que pudesse ser útil a professores/as e educadores/
as, a turma começou por consultar modelos de roteiros de filmagens e 
foi desenvolvendo o seu guião ao longo de algumas aulas. Diferentes 
versões de escrita e reescrita, com e sem feedback, antes e durante a 
montagem do vídeo, foram mantidas no separador dedicado a esta ta-
refa de grupo (Figura 10).

Como se pode inferir pela imagem, o processo de escrita do guião 
passou por uma etapa de planificação, com seleção da App sobre a qual 

Figura 9

Exemplo de estrutura do porte-
fólio

Figura 10

Registos do percurso de escrita 
do guião do vídeo
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o grupo escolheria fazer o vídeo tutorial, exploração da App e organi-
zação da informação. O primeiro esboço de textualização foi confron-
tado com escritos do mesmo género - modelos profissionais de guiões 
de vídeo. Com base nos primeiros feedbacks orais das professoras, antes 
da montagem do vídeo, o guião foi revisto e reformulado. Depois, em 
função dos desafios e novas ideias surgidos com a montagem do vídeo, 
o guião foi novamente revisto e reescrito. Finalmente, em muitos casos, 
foi ainda objeto de comentários escritos das professoras e de análise 
nas reflexões dos/as estudantes. Todo o processo de escrita do vídeo 
desenvolveu-se em grupo, suscitando várias interações com discussão 
sobre soluções para os problemas da escrita do guião de vídeo.

Nas reflexões críticas individuais, elaboradas no final do semestre, 
uma das dificuldades que se destacou foi justamente a escrita do guião 
do vídeo, como se ilustra na transcrição (6).

(6) A primeira dificuldade que senti, tanto eu como o meu 
grupo, foi na criação do guião de construção do tutorial da 
aplicação que escolhemos. (P5)

Crucialmente, esta dificuldade surge associada à capacidade de se-
lecionar a informação, de acordo com (7), e com a fase de revisão e 
reescrita, como se lê em (8).

(7) (…) era difícil realizar uma seleção de informação para 
um tutorial com cerca de 3 minutos. (P5)
(8) Um dos aspetos mais desafiantes, aquando da construção 
do vídeo, surgiu no momento em que nos foi solicitada a re-
construção do mesmo, pois tivemos de reformulá-lo na sua 
totalidade. No entanto, ficámos bastante satisfeitas com o 
produto final. (M13)

A reescrita do guião mencionada na transcrição decorreu de  
feedback oral durante o acompanhamento mais individualizado que 
cada uma das docentes foi fazendo nas diferentes etapas de planea-
mento, gravação e montagem do vídeo. Além do feedback oral, em di-
ferentes momentos e por fases de trabalho, os portefólios receberam 
feedback escrito, no separador comentário, como se pode verificar na 
Figura 11, com indicações que podiam ser seguidas pelos/as estudan-
tes para melhorar o seu vídeo.
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Os feedbacks das professoras são referidos em várias reflexões como 
um dos fatores potenciadores de aprendizagens, em geral, e do aper-
feiçoamento da escrita, em particular, como refletem as afirmações (9) 
e (10).

(9) (…) com alguns comentários das docentes e muitas alte-
rações conseguimos chegar ao guião final. (P5)
(10) (…) o apoio e o feedback por parte das docentes foi tam-
bém ele crucial (…) (A17)

No entanto, é a dimensão colaborativa do trabalho que se destaca 
como garantia de desenvolvimento das aprendizagens numa vivência 
de formação em tempo de pandemia, como se lê nas palavras de (11) 
e (12).

(11) O trabalho em grupo também é gratificante, pois apren-
demos sempre algo mais e ensinamos ao outro sempre algo 
mais. (T7)
(12) Para concluir, tenho de salientar o quanto foi importante 
o trabalho em conjunto, a interajuda enquanto grupo, pois foi 
imprescindível. Foi muito importante a articulação e partilha 
de conhecimentos umas com as outras. Nesta fase que todos 
vivemos, ou seja, em confinamento e aulas à distância, foram 
muito importantes estes momentos. (N15)

Finalmente, apesar da adversidade do ensino híbrido, com as dificul-
dades técnicas do sistema de streaming e os primeiros passos na ex-
ploração de algumas ferramentas de trabalho colaborativo a distância, 
algumas reflexões indiciam a perceção dos/as estudantes sobre uma 

Figura 11

Exemplo de feedback
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pedagogia para a aprendizagem de competências de língua associada 
à literacia digital, que poderá ser modelizadora das suas práticas futu-
ras, como se antecipa em (13).

(13) Estas abordagens foram-se revelando progressivamente, 
ao longo do percurso, muito eficazes e motivadoras: apren-
di fazendo! Aprendi de uma forma dinâmica, motivadora e 
divertida. Percebi, pela prática, que um professor pode aju-
dar os estudantes a construir conhecimento e a desenvol-
ver competências na LP, através da exploração das Tecno-
logias de Informação e Comunicação (TIC), em vez de, pela 
forma “transmissiva”. O próprio estudante vai à procura do 
conhecimento da forma que faz mais sentido para si, ação 
que promove a resolução de problemas e a sua autonomia e 
criatividade. (M11)

3.3. Relato de prática 3

O relato de práticas que se apresenta neste ponto tem como foco o 
trabalho realizado em ERE no módulo de escrita académica de uma UC 
de Língua e Literatura, do 2.º semestre do 1.º ano de um Mestrado em 
Educação Pré-escolar e Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico, no ano 
letivo 2020-2021.  

O percurso didático implementado centra-se no género textual rela-
tório de investigação, requisito fundamental para a conclusão do curso. 
Nesta primeira abordagem do género, optou-se pela produção apenas 
da introdução, por um lado, por se tratar de um módulo de uma UC, 
sendo o tempo disponível para a realização das tarefas limitado e, por 
outro, pelo facto de a introdução configurar um conjunto de caracte-
rísticas que implicam na sua produção o conhecimento do conteúdo 
de cada uma das partes que constituem o relatório, nomeadamente, (i) 
contextualização; (ii) temática fundamentada em autores de referência 
(pertinência e adequação); (iii) o(s) objetivo(s) e questão ou questões 
do estudo, entre outros aspetos. Uma vez que a introdução deverá in-
cluir também a apresentação da organização do relatório (o plano do 
texto), a análise e identificação da sua estrutura e dos elementos cons-
tituintes foi um dos momentos mais importantes de todo o processo.

A sequência didática desenvolvida implicou, assim, diferentes mo-
mentos: (i) produção inicial, (ii) módulos, (iii) produções intermédias e 
(iv) produção final.

Depois de selecionado o género a produzir, foram definidas as tare-
fas a realizar ao longo do processo e o modo de organização das es-
tudantes nas diferentes fases, como se explicita nos pontos seguintes.



137

3.3.1. Produção inicial

A produção inicial (versão 1) teve como objetivo principal conhecer 
as competências de escrita dos/as estudantes, relativamente aos aspe-
tos macro e microtextuais. Para a realização da tarefa de escrita foram 
distribuídas dez referências sobre um tema já abordado (citação, au-
tor(es), data e página, sem qualquer formatação)3 e foi dada a seguinte 
instrução (Figura 12):

Cada estudante produziu o texto individualmente e submeteu-o na 
plataforma Moodle da UC. Na sessão seguinte, foram apresentados três 
exemplos de relatórios e foram analisadas algumas estratégias de ges-
tão da voz, de utilização de expressões para citar fontes e de normas de 
citação. Foram disponibilizados na plataforma Moodle diferentes docu-
mentos-síntese para a revisão dos textos produzidos.

Os/as estudantes foram organizados/as em díades e trabalharam 
colaborativamente no aperfeiçoamento dos textos individuais, sempre 
em sessões Colibri/Zoom, em salas criadas para o efeito. O papel da 
docente passava por andar virtualmente de sala em sala, observar as 
anotações que iam sendo feitas nos documentos Word, esclarecer algu-
mas questões colocadas e dar “pistas” para o aperfeiçoamento do texto, 
nomeadamente, remeter para a leitura dos materiais disponibilizados 
no Moodle ou para a identificação de algum aspeto particular nos rela-
tórios que serviram de “modelo”.

Na Figura 13, excerto de uma produção textual de um/uma estudan-
te, é visível a importância dada pela revisora ao facto de a colega usar 
citações diretas, um dos aspetos realçados na análise da introdução 
dos relatórios.

Figura 12

Instrução de escrita - Versão 1

3 Nesta fase, a construção das referências bibliográficas não foi objeto de análise, nem de produção pelos/
as estudantes.
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Já no exemplo seguinte (Figura 14), o/a revisor/a optou por fazer 
algumas alterações no texto, nomeadamente, nas referências aos/às 
autores/as.

Todos os textos foram novamente submetidos no Moodle após revi-
são (versão 2) e foram lidos e comentados pela docente.

3.3.2. Módulos
À descoberta do género 

Nesta fase, foram retomados os três exemplares do género relatório 
de investigação e os/as estudantes foram organizados/as em díades 
em diferentes salas Colibri/Zoom. Para esta primeira parte do módulo, 
foram propostas duas tarefas: (i) leitura da introdução e (ii) identifi-
cação da sua estrutura (plano do texto) e elementos constituintes. As 
conclusões de cada díade foram partilhadas com o grande grupo e foi 
construído um documento orientador. Na Figura 15, apresenta-se um 
exemplo de análise da introdução de uma das díades.

Figura 13

Exemplo de revisão na produção 
inicial da estudante 1

Figura 14

Exemplo de revisão na produção 
inicial da estudante 2
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Posteriormente, foram analisadas outras componentes do relatório 
de investigação, seguindo-se a mesma estratégia: em díades, leitura 
dos relatórios e identificação da estrutura dos elementos constituintes 
de cada uma das partes (enquadramento teórico, metodologia, inter-
venção pedagógica e apresentação e análise dos dados). Uma vez que 
o tempo disponível não permitia um trabalho específico de cada uma 
das partes, a análise centrou-se na identificação dos aspetos genéricos 
a incluir em cada parte. Esta opção teve como objetivo proporcionar 
aos/às estudantes os conhecimentos necessários que lhes permitissem 
completar o texto inicial (introdução), uma vez que, de acordo com o 
plano de texto definido, teriam de incluir os elementos em falta: con-
texto, questão de partida e/ou objetivo(s) do estudo, intervenção peda-
gógica e apresentação da organização do relatório.

A figura 16 ilustra o resultado da análise de uma das díades, elabo-
rada numa plataforma digital.

Figura 15

Características da introdução 
de um relatório de investigação. 
Exemplo de análise de uma día-
de
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3.3.3. Produção intermédia

Uma vez que a introdução teria de referir o tema, os objetivos e uma 
breve descrição da intervenção pedagógica, foi necessário fazer uma 
proposta de intervenção pedagógica a partir da qual fosse possível 
identificar os diferentes elementos considerados. Neste sentido, foi dis-
ponibilizada uma proposta desenhada a partir do livro infantil O Pas-
seio da Dona Rosa, de Pat Hutchins, desenvolvida no contexto de uma 
UC de Didática de Educação de Infância (Pinto et al., 2021).  A partir 
das propostas de tarefas aí apresentadas, os/as estudantes teriam de 
definir os objetivos do estudo, apresentar as diferentes fases da inter-
venção e respetivos objetivos. Para além disso, teriam de identificar os 
temas a abordar no enquadramento teórico, no sentido de possibilitar 
a adequação da parte já elaborada da introdução em função dos obje-
tivos definidos (cf. exemplo de uma díade, Figura 17). 

Figura 16

Estrutura do relatório - exemplo 
de análise de uma díade
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Figura 17

Infografia para a análise das 
propostas de tarefas da obra O 
Passeio da Dona Rosa
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Após esta fase, cada estudante reformulou a sua proposta inicial 
reescrevendo o texto da introdução, acrescentado, reorganizando ou 
suprimindo aspetos temáticos (pertinência e adequação da fundamen-
tação) e incluindo os objetivos e uma apresentação breve da interven-
ção. Esta versão (versão 3) foi lida e comentada pela docente e, a partir 
das propostas de melhoramento, cada estudante produziu individual-
mente a versão final da introdução. Nas figuras seguintes, apresentam-
-se exemplos da uma produção inicial (Figura 18) e da produção final 
(Figura 19) de um/a estudante:

Figura 18

Produção inicial individual - Ver-
são 1
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4. Considerações finais

O relato e análise de três casos de práticas de ensino da escrita 
de géneros académicos (o resumo de um artigo científico, o guião de 
vídeo e a introdução de um relatório de investigação), em contexto de 
ERE, durante um período de grande instabilidade, com modalidades 
híbridas de ensino, permite-nos partilhar algumas linhas comuns que 
se salientam das reflexões dos/as estudantes, por um lado, e das per-
ceções dos/as docentes, por outro. 

Tanto nos questionários preenchidos pelos/as estudantes no final 

Figura 19

Produção final individual - Ver-
são 4 
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do módulo, no caso 1, como nas reflexões críticas individuais dos/as 
estudantes, no caso 2, sobressai uma conceção globalmente positiva 
do trabalho processual de escrita. Destacam-se ainda duas ideias. Em 
primeiro lugar, a valorização do trabalho colaborativo, em particular 
no contexto de ERE, com o reconhecimento do seu impacto no desen-
volvimento de competências de escrita. Em segundo lugar, o papel do 
feedback das professoras, o qual, nos casos em estudo, envolveu múl-
tiplas estratégias, desde feedback oral, presencial ou virtual em salas 
de Zoom, a comentários escritos em diversos suportes. A característica 
fundamental deste feedback é o seu cariz diferenciador, adequando-se 
às etapas de escrita e às necessidades individuais da escrita. Esta per-
ceção do valor do feedback dos/as docentes e a importância atribuída 
ao trabalho colaborativo estão em sintonia com Rodrigues et al. (2022), 
que concluem que a “voz das estudantes permitiu compreender que 
valorizam de forma muito positiva a comunicação e interação com os 
seus pares, o feedback frequente, e o acompanhamento do professor ao 
seu trabalho, como formas de promover a aprendizagem e o sucesso 
académico” (p. 2).

Numa nova fase de adaptação da vida académica aos surtos de CO-
VID-19, regressamos progressivamente às salas de aula e mantemos 
os equipamentos desligados. Da parte das docentes, algumas interro-
gações surgem. E agora como recuperar as práticas que funcionaram 
melhor a distância? Como manter as dinâmicas de escrita colaborativa, 
com ferramentas online e dar resposta aos desafios do digital? No re-
gresso às salas, ao papel e às canetas, o grande desafio que se impõe é 
o de não perder as aprendizagens feitas.
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Resumo 

Os anos letivos de 2019-20 e 2020-21 foram marcados, nas escolas 
dos ensinos básico e secundário e, nas instituições de ensino superior, 
por períodos de Ensino Remoto causados pela Pandemia COVID-19. As 
escolas do ensino básico e as instituições de ensino superior que cola-
boraram no processo de Formação Inicial de Professores/as, tiveram de 
adotar estratégias diversificadas para adaptar os estágios dos/as futu-
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ros/as professores/as e educadores/as ao contexto de Ensino Remoto 
de Emergência. Este capítulo descreve e analisa as experiências de for-
mação proporcionadas pela Escola Superior de Educação de Santarém 
e pela Escola Superior de Educação de Lisboa no âmbito da Prática de 
Ensino Supervisionada (PES) em Matemática e Ciências Naturais no 2.º 
Ciclo do Ensino Básico (CEB) que decorreram em momentos de Ensino 
Remoto de Emergência. As duas instituições apresentam e discutem os 
contextos de PES em Matemática e Ciências Naturais no 2.º CEB em 
que quatro estudantes de cada uma das Escolas Superiores de Edu-
cação, organizados/as em pares, realizaram a sua prática no contexto 
de Ensino Remoto de Emergência. Os dados foram recolhidos a partir 
dos dossiês ou portefólios de estágio que integram as reflexões escri-
tas pelos/as Estagiários/as sobre a sua prática, entrevistas realizadas 
a estes/as e aos/às Professores/as Cooperantes que acompanharam os 
estágios e notas de campo dos/as Professores/as Supervisores/as da 
respetiva Instituição de Ensino Superior. A análise dos dados incide so-
bre a experiência de Ensino Remoto de Emergência dos/as estagiários/
as, com foco nas estratégias de ensino concretizadas em Matemática e 
Ciências Naturais no 2.º CEB e nos recursos educativos usados pelos/as 
futuros/as Professores/as para promover a aprendizagem dos alunos 
nestas duas disciplinas. São discutidos os principais aspetos da Forma-
ção Inicial que foram mobilizados pelos/as estudantes no contexto de 
Ensino Remoto de Emergência e apresentam-se novas abordagens que 
podem ser integradas na formação de futuros/as professores/as, na se-
quência das experiências de formação que decorreram deste contexto 
particular.

Palavras-chave: Ciências naturais; Ensino Remoto de Emergência; 
Matemática; Prática de Ensino Supervisionada; Recursos digitais.

1. Introdução 

Os anos letivos de 2019-20 e 2020-21 foram marcados, nas escolas 
dos Ensinos Básico e Secundário e nas Instituições de Ensino Superior 
(IES), por períodos de Ensino Remoto de Emergência causados pela 
Pandemia COVID-19. As IES adaptaram o seu ensino, adotando meto-
dologias diferenciadas, de modo a dar resposta às exigências do Ensi-
no Remoto de Emergência e à diversidade da formação, podendo essa 
experiência motivar dinâmicas inovadoras no Ensino Superior, como 
aponta o Conselho Nacional de Educação (CNE) (2021), nomeadamen-
te no que respeita à oferta formativa ou à implementação de novos 
modelos pedagógicos. Também nas escolas do ensino básico e secun-
dário surgiram oportunidades de mudança decorrentes da inovação 
das práticas que se verificou, devido ao ensino remoto de emergência 
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(CNE, 2021).
Tendo em conta as alterações vivenciadas quer nas IES quer nas 

escolas do Ensino Básico e Secundário, a Formação Inicial de Professo-
res/as enfrentou o desafio adicional de conjugar o processo de ensino 
em regime remoto em que passou a decorrer a formação dos/as futu-
ros/as Professores/as com as novas dinâmicas educativas que iriam 
encontrar nas escolas em que estagiaram.

Este capítulo descreve e analisa as experiências de formação pro-
porcionada por duas Escolas Superiores de Educação, a Escola Superior 
de Educação de Santarém (ESESantarém) e a Escola Superior de Educa-
ção de Lisboa (ESELx), no âmbito da Prática de Ensino Supervisionada 
(PES) em Matemática e Ciências Naturais no 2.º CEB que decorreram 
em momentos de Ensino Remoto de Emergência obrigatório. Cada uma 
das instituições apresenta os contextos dessas PES em Ensino Remoto 
de Emergência e analisa as experiências de formação dos/as estagiá-
rios/as, focando-se nas seguintes questões de pesquisa:

• Que estratégias e recursos educativos digitais foram utilizados 
pelos/as estagiários/as para o ensino-aprendizagem da Matemá-
tica e das Ciências Naturais no 2.º CEB no período de ensino re-
moto de emergência?
• Que contributos da experiência de formação em Ensino Remoto 
de Emergência foram identificados pelos/as estagiários/as para a 
sua prática futura?

Esta análise permite-nos uma reflexão final sobre a PES desenvolvi-
das pelas duas IES nos respetivos contextos e informa algumas consi-
derações sobre linhas de trabalho futuras.

2. Fundamentação Teórica

2.1. Ensino Remoto de Emergência e a Formação Inicial 
de Professores/as

As IES, no processo de Formação Inicial de Professores/as, tiveram 
de adotar estratégias diversificadas de lecionação e adaptar os está-
gios dos/as futuros/as Professores/as ao contexto de Ensino Remoto 
de Emergência. A formação de professores/as e a investigação sobre 
o contexto de ensino durante a Pandemia COVID-19 podem contri-
buir para a melhoria e a inovação no processo de ensino (Flores & 
Swennen, 2020) e oferecem uma oportunidade para refletir sobre a 
experiência de estágio (la Velle et al., 2021). A investigação sobre esta 
temática mostra que os cursos de formação de professores/as estive-
ram envolvidos na criação e melhoria de recursos didáticos digitais 
(DeCoito & Estaiteyeh, 2022; Varela & Desiderio, 2021), discussão de 
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estratégias pedagógicas relacionadas com a planificação e lecionação 
de Ensino Remoto (Varela & Desiderio, 2021) e identificação de opor-
tunidades digitais para a aprendizagem, inovação e inclusão (DeCoito 
& Estaiteyeh, 2022). Essa abordagem, quando desenvolvida com os/
as futuros/as Professores/as, deve promover a discussão em torno de 
estratégias de ensino e apoiá-los/as quando encontram dificuldades 
no Ensino Remoto, como apontam alguns estudos, tais como Branco 
et al. (2022) e Hill (2021). Essas dificuldades podem relacionar-se, por 
exemplo, com o acesso, envolvimento e participação dos/as alunos/as, 
a gestão do tempo, a organização das atividades de ensino, a seleção 
dos recursos digitais e a avaliação dos/as alunos/as. Os desafios desta 
prática podem também estar relacionados com questões de equidade, 
nomeadamente nas barreiras que poderão existir no acesso à tecnolo-
gia (Hill, 2021).

Durante a Pandemia COVID-19, verificaram-se situações diversifica-
das nas IES no que respeita à iniciação da prática profissional. Em al-
gumas situações, a realização do estágio nas escolas foi interrompida. 
Noutras situações, os/as futuros/as Professores/as deram continuida-
de aos estágios, lecionando em Ensino Remoto de Emergência. A con-
cretização do estágio nesse contexto pode ter constrangimentos, mas 
também mais-valias para a formação dos/as futuros/as Professores/as. 
Quanto a constrangimentos, Flores e Gago (2020) alertam que a expe-
riência de prática exclusivamente em ambiente online pode compro-
meter o desenvolvimento profissional dos/as futuros/as Professores/
as devido à ausência de aulas presenciais. Por sua vez, Branco et al. 
(2022) identificam um grande envolvimento da parte dos/as futuros/as 
Professores/as na prática de ensino online e novas oportunidades para 
o seu desenvolvimento profissional. 

No entanto, para desenvolver um ensino online eficaz, é importante 
que os/as futuros/as Professores/as melhorem as suas competências 
digitais, nomeadamente quanto ao uso de plataformas educativas de 
suporte à aprendizagem e à criação de recursos pedagógicos para usa-
rem com os/as alunos/as. Confrontados/as com o Ensino Remoto de 
Emergência durante o seu período de PES, os/as futuros/as professores/
as tiveram de superar dificuldades relativas aos aspetos mencionados 
(Hodges et al., 2020). Para ultrapassar essas dificuldades, estes autores 
apontam a necessidade de criação de comunidades de aprendizagem 
profissional que proporcionem apoio aos/às futuros/as professores/as, 
professores/as em serviço, encarregados/as de educação e alunos/as.

No presente estudo, apresentam-se elementos essenciais da PES 
que decorreu em contexto de Ensino Remoto de Emergência em dois 
anos letivos consecutivos, em duas IES, e contributos dessa experiência 
para a prática dos/as futuros/as Professores/as de Matemática e Ciên-
cias Naturais no 2.º CEB.
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2.2. Estratégias de ensino no contexto de pandemia e re-
cursos educativos digitais

A necessidade de implementar o Ensino Remoto de Emergência 
devido à Pandemia COVID-19 fez com que, em muitos casos, escolas 
e professores/as procurassem soluções para continuar o processo de 
ensino-aprendizagem e a interação entre professores/as e alunos/
as (Huang et al., 2020). Assim, e ainda que os/as alunos/as não es-
tivessem no mesmo espaço físico do/a professor/a e dos/as colegas, 
a Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) 
(2021) salienta que a tecnologia permitiu promover a interações entre 
alunos/as e professores/as, quer de modo síncrono quer assíncrono. 
Contudo, este contexto trouxe novos desafios ou desafios semelhantes 
aos que surgem na sala de aula, com a diferença de terem ferramentas 
digitais diversas como intermediárias e de ocorrer em modalidade a 
distância. Os/as professores/as tiveram de desenhar tarefas e sequên-
cias didáticas flexíveis para os/as alunos/as explorarem a distância e, 
assim, contruírem o seu conhecimento sobre o tema em estudo e dar  
feedback aos/às alunos/as para promover o seu desenvolvimento (Miao 
et al., 2020). Estes autores referem que os/as professores/as devem 
criar oportunidades para os/as alunos/as estarem conectados/as entre 
si, de modo a poderem aprender através da discussão e comunicação 
com colegas. Também a avaliação se constitui como um desafio impor-
tante neste contexto, devendo os/as professores/as usar abordagens 
de avaliação inovadoras (Commonwealth of Learning (COL), 2020). Além 
da plataforma online selecionada para a gestão de aprendizagem por 
parte da escola ou do/a professor/a, existe uma grande variedade de 
recursos educativos digitais à disposição do/a professor/a, pelo que 
também esses requerem uma seleção, apropriação e utilização ade-
quadas de modo a permitirem aos/às alunos/as ter um papel ativo na 
sua aprendizagem, no desenvolvimento de capacidades, de valores e 
atitudes (Huang et al., 2020).

Todavia, o desafio anterior trouxe algumas dificuldades. Por exem-
plo, o estudo realizado por DeCoito e Estaiteyeh (2022) com 75 pro-
fessores de Ciências/STEM do Canadá, em 2020, evidencia que os/as 
professores/as priorizaram o ensino do conhecimento do conteúdo da 
disciplina em detrimento da implementação de uma pedagogia ativa e 
centrada no/a aluno/a. Os/as professores/as revelaram dificuldades em 
articular as suas capacidades tecnológicas, capacidades pedagógicas e 
o seu conhecimento de conteúdo para proporcionar uma experiência 
mais rica de ensino-aprendizagem online.
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3. Metodologia

3.1. Opções metodológicas

O estudo tem uma natureza qualitativa, com cunho descritivo e in-
terpretativo (Erickson, 1986), seguindo uma abordagem de estudo de 
caso (Yin, 2009) relativo a cada um dos contextos. Começa por ser apre-
sentada a organização da PES durante os períodos de Ensino Remoto 
de Emergência de cada uma das IES: a da ESESantarém no ano letivo 
de 2019-20 e a da ESELx no ano letivo de 2020-21. Cada caso visa 
identificar as experiências de formação dos/as Estagiários/as no âm-
bito da PES em Matemática e Ciências Naturais no 2.º Ciclo do Ensino 
Básico (CEB) concretizada durante a Pandemia COVID-19, em Ensino 
Remoto de Emergência.

3.2. Contextos do estudo e participantes

Participam no estudo oito futuros/as Professores/as Estagiários/as 
(que a partir daqui se designam Estagiários/as), organizados/as em pa-
res, quatro da ESESantarém, todos do sexo feminino, e quatro da ESELx, 
três do sexo feminino e um do sexo masculino, e os/as respetivos/as 
Orientadores/as Cooperantes (OC) de quatro escolas do Ensino Básico 
distintas. A Figura 1 apresenta os participantes, bem como a sua arti-
culação com os/as Professores/as Supervisores institucionais, autores/
as do presente capítulo.

Figura 1

Organização e identificação 
dos/as participantes das duas 
Escolas Superiores de Educação
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Quadro 1

Conteúdos lecionados pelos/as 
estagiários/as na PES, em ensino 
remoto de emergência

Em 2019-20 foi necessário recorrer, pela primeira vez, ao Ensino 
Remoto de Emergência a partir do final do 2.º período letivo. Nesse 
contexto, o estágio na ESESantarém teve início após a primeira sema-
na do 3.º período, pelo que as OC e estagiários/as não tiveram expe-
riência prévia em Ensino Remoto de Emergência. As Estagiárias tinham 
já realizado um período de estágio em ensino presencial no 1.º e 2.º 
períodos com esses/as OC e as suas turmas, todas de 6.º ano. Da ESE-
Santarém todos os pares de estágio de Matemática e Ciências Naturais 
no 2.º CEB, nesse período.

Na ESELx, o Ensino Remoto de Emergência concretizou-se apenas 
no ano letivo de 2020-21, mas os/as OC envolvidos/as já tinham al-
guma experiência neste tipo de ensino, desde o final do ano letivo 
anterior. O estágio teve início na quarta semana de janeiro e, para os/as 
Estagiários/as foi a primeira experiência de ensino remoto. A seleção 
dos pares de estagiários/as, como objeto deste estudo, seguiu o critério 
de conveniência: pares supervisionados na PES pelos/as professores/
as supervisores/as de Matemática e de Ciências Naturais da IES, auto-
res/as do presente capítulo. Seguindo este critério, os dois pares sele-
cionados estagiaram em turmas de 6.º ano.

O Quadro 1 apresenta os conteúdos lecionados pelos/as Estagiá-
rios/as em cada uma das instituições.

3.3. Recolha e análise de dados

A recolha de dados para o estudo envolveu diversos instrumentos: 
Dossiês de Estágio, Portefólios, textos reflexivos exigidos no âmbito da 
PES, entrevistas semiestruturadas aos/às Estagiários/as e aos/às OC e 
notas de campo dos/as Professores/as Supervisores/as (Quadro 2).
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Quadro 2

Recolha de dados.

A partir dos dados recolhidos, foi realizada uma análise com vista à 
descrição dos elementos centrais da experiência de Ensino Remoto de 
Emergência dos quatros pares de estagiários/as. O foco dessa análise 
foi a identificação das estratégias e recursos educativos digitais usados 
para promover a aprendizagem dos/as alunos/as nesse contexto, em 
aulas de Matemática e Ciências Naturais no 2.º CEB, bem como dos 
contributos desta experiência de formação para a prática destes/as fu-
turos/as Professores/as. Para classificar o uso educativo da tecnologia, 
foi adaptada a nomenclatura apresentada por Huang et al. (2019): (1) 
para investigar; (2) para comunicar; (3) para construir e resolver pro-
blemas; (4) para representação de conhecimento.

4. Resultados

Esta secção inicia com uma breve apresentação de aspetos gerais da 
organização dos estágios de ambas as IES e, de seguida, apresenta os 
resultados das experiências de Ensino Remoto de Emergência dos/as 
Estagiários/as de cada uma das instituições.

4.1. Organização dos estágios

Em ambas as Escolas Superiores de Educação, o estágio inicia com 
uma primeira fase de observação e de trabalho conjunto entre Estagiá-
rios/as e Orientadores/as Cooperantes para a compreensão do contex-
to, das dinâmicas e das necessidades dos/as alunos/as, em Matemática 
e Ciências Naturais. A segunda fase consiste na intervenção direta por 
parte de cada um/a dos/as Estagiários/as, individualmente, mas em se-
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manas alternadas de lecionação de conteúdos dessas disciplinas. Ain-
da que durante o período de intervenção um/a dos/as Estagiários/as 
seja o principal responsável pelo ensino-aprendizagem, o seu par de 
estágio deve colaborar ativamente no decurso da aula. 

Ambas as escolas recorreram, principalmente, ao email e plataforma 
Zoom® para desenvolver o trabalho de preparação, supervisão e refle-
xão do estágio, entre Estagiários/as e Professores/as Supervisores/as.

4.2. Prática de Ensino Remoto de Emergência de futuros/
as Professores/as na ESESantarém 

4.2.1. Estratégias de ensino e recursos educativos digitais 
usados em Matemática e Ciências Naturais

Nas duas escolas do Ensino Básico de Santarém, a lecionação pelas 
Estagiárias foi mediada através da plataforma Microsoft Teams®, tendo 
sido criadas uma equipa para cada turma de Matemática e uma equipa 
para cada turma de Ciências Naturais. As aulas foram organizadas em 
duas partes: 30 minutos de aula síncrona e 30 minutos de atividade 
assíncrona. Na componente assíncrona foram propostas tarefas para 
os/as alunos/as realizarem de modo autónomo, as quais eram poste-
riormente discutidas nas aulas síncronas. No trabalho assíncrono, exis-
tiu interação frequente entre os/as alunos/as e as Estagiárias com o 
esclarecimento de dúvidas e feedback ao seu trabalho. Alguns momen-
tos síncronos decorreram para além dos 30 minutos previstos, como 
descreve uma OC, na sequência de diversos/as alunos/as indicarem, 
através do chat da plataforma Microsoft Teams®, estar com dificulda-
des: “entrávamos e não estávamos à espera da [do horário] da sessão 
síncrona … entrávamos, esclarecíamos para todos e a partir daí conti-
nuavam a explorar o tema” (E, OCSB).

As aulas síncronas integraram momentos de apresentação de con-
teúdos pelas Estagiárias, tarefas a serem realizadas pelos/as alunos/as 
e momentos de partilha e discussão de ideias e de resoluções. Nesses 
momentos, as Estagiárias fomentaram a participação dos/as diversos/
as alunos/as e adotaram estratégias para essa gestão, como exempli-
ficam as Estagiárias da escola A: “De forma a garantir que todos/as 
tinham oportunidade de intervir, cada Estagiária tinha uma folha de 
presenças onde registava quem já tinha participado” (P, ESA). As Esta-
giárias da escola B fomentaram também o trabalho em grupo, o que 
consideram ter sido um desafio porque, por um lado, decorreu a dis-
tância e, por outro lado, os/as alunos/as não tinham hábitos de se or-
ganizarem nesse modo de trabalho. Contudo, as Estagiárias fazem um 
balanço positivo dessa dinâmica, tendo sido ultrapassados diversos 
constrangimentos:
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Correu, nalguns casos, muito bem, porque fizeram eles/as 
próprios/as … eles /as fizeram conversas em Zoom® ou te-
lemóvel. Ou seja, fizeram realmente um trabalho colaborati-
vo. Outros/as tiveram algumas dificuldades, mas acho que é 
uma grande aprendizagem, a questão de trabalhar colabora-
tivamente. (E, ESB1)

A seleção de ferramentas e a construção de recursos didáticos é in-
dicada como tendo-se revelado bastante exigente, tendo as Estagiárias 
feito um grande investimento na preparação e exploração destes re-
cursos com os/as alunos/as. Ambos os pares de estágio reportaram ter 
utilizado apresentações digitais, vídeos e fotos e ferramentas digitais 
diversificadas. Nas duas escolas, além de programas usuais do Office 
da Microsoft®, foram usados os seguintes recursos: Canva®, Graasp®, 
Google Forms®, Kahoot®, Quizizz®, e Socrative®. Além destes, na escola 
B verificou-se o uso de: Folha de cálculo, Geogebra®, Mentimeter®, Pa-
dlet®, Publish®, Stream®, Sway® e Whiteboard®. Os recursos educativos 
digitais promoveram a comunicação, a investigação, a construção de 
conhecimento, a resolução de problemas e a avaliação, como se exem-
plifica de seguida.

Investigar. Ambos os pares de estágio usaram a plataforma Graasp®  
para criar Inquiry Learning Space (ILS). Por exemplo, as Estagiárias da 
escola A criaram um ILS sobre reprodução das plantas, estruturado em 
tarefas diversificadas, que visaram explorar diferentes temas associa-
dos a este processo das plantas (Figura 2):

Este recurso, utilizado na ESESantarém na formação das Estagiárias, 
constitui uma proposta inovadora para as escolas, tendo tido uma boa 

Figura 2

Estrutura do ILS sobre reprodu-
ção das plantas (P, ESA1).
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aceitação pelos/as OC devido à estrutura articulada das tarefas: “Por 
acaso esse eu não conhecia. Foi um dos recursos de que os /as alunos/
as também gostaram bastante e que eu gostei bastante. Estava bem 
estruturado. Permitia perceber [a lógica d]o encadeado do percurso 
que eles/as fazem” (E, OCSB). As Estagiárias também reconheceram o 
potencial dos ILS para envolvimento dos/as alunos/as em tarefas de 
natureza investigativa:

Nós fizemos perguntas em aberto, para eles/as pensarem … 
Eles/as não encontravam a resposta no manual … E eu acho 
que é importante alterar exatamente isso, o questionamento 
e a ideia de haver uma única resposta correta, alterar para 
promover mais o pensamento crítico e outras estratégias e 
outras opiniões. (E, ESB1)

Comunicação. As Estagiárias recorreram principalmente a apresenta-
ções digitais para explicar conteúdos específicos de Matemática e de 
Ciências Naturais ou para apresentar tarefas aos/às alunos/as. Também 
usaram vídeos que elas próprias construíram para apresentar procedi-
mentos específicos. 

Os recursos selecionados visaram o envolvimento e a interação com 
os/as alunos/as, mas também a sua participação ativa na resolução das 
tarefas propostas. Ambos/as os/as OC evidenciaram que as estagiárias 
contribuíram para a criação de um ambiente de aprendizagem online 
adequado, mantendo os/as/as alunos envolvidos/as nas propostas de 
trabalho e estabelecendo com eles/as uma boa relação: “Elas conse-
guiram sempre manter os/as alunos/as envolvidos, com PowerPoint®, 
com vídeos, elas tiveram sempre alguma inovação e envolveram os/as 
alunos/as o tempo todo” (E, OCSA).

Com o objetivo de promover a participação e a comunicação oral e 
escrita, todos/as os/as alunos/as realizaram tarefas e partilharam os 
seus trabalhos em aplicações como o Padlet® (Figura 3) e o Stream®. O 
vídeo e a fotografia foram importantes para a recolha de evidências do 
trabalho dos/as alunos/as/as e a partilha de ideias e resoluções entre 
eles/as: “A fotografia foi necessária para contextualizar os conteúdos da 
simetria e respetivos eixos de reflexão com os objetos que rodeiam os/
as alunos/as no seu quotidiano” (P, ESB); “[O vídeo] permitia entender 
no que é que eles/as estavam a errar, quais eram os conteúdos que 
estavam a confundir ou partes da matéria ou do próprio exercício em 
si que não estava bem sólida” (E, ESB1).
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Um exemplo do modo como as Estagiárias promoveram a comuni-
cação do conhecimento em Ciências Naturais foi solicitarem aos/às 
alunos/as a realização de pesquisa sobre um determinado tópico, a 
seleção de informação e a apresentação de ideias num cartaz digital, 
usando por exemplo o Canva®, o PowerPoint® ou o Publish®. As Esta-
giárias assinalaram que este trabalho contribuiu também para o de-
senvolvimento de outras competências: “faz com que eles/as utilizem 
outras ferramentas e desenvolvam outras capacidades, seja de síntese, 
seja criativa ou de estética” (E, ESB1).

Construção de conhecimento e resolução de problemas. Uma forma 
que as Estagiárias usaram para os/as alunos/as construírem conhe-
cimento em Ciências Naturais foi a investigação sobre a reprodução 
das plantas, a qual foi concluída com o preenchimento de um mapa de 
conceitos em formato digital, apresentados no ILS (Figura 4).

Figura 3

Padlet® usado pelos/as alunos/
as para partilharem vídeos so-
bre construções geométricas (P, 
ESB).
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Figura 4

Mapa de conceitos sobre repro-
dução das plantas, disponibiliza-
do no ILS (P, ESA1).

Figura 5

Padlet® com utilização do Geo-
Gebra® pelos alunos e feedback 
da Estagiária (P, ESB).

Em Matemática, as Estagiárias da escola B usaram o GeoGebra® 
para abordar isometrias, como por exemplo a construção da imagem 
de uma dada figura por rotação. Para esse efeito, criaram um vídeo 
para exemplificar a construção e o facto das características da figura 
se manterem. Fomentaram também a utilização do GeoGebra® pelos/
as alunos/as: “Os/as alunos/as foram desafiados a usarem este recur-
so para a compreensão das propriedades da mediatriz” (P, ESB). Desse 
processo os/as alunos/as realizaram um vídeo que publicaram num 
Padlet®, sobre o qual as Estagiárias deram feedback (Figura 5).
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Avaliação. A avaliação é um aspeto sobre o qual as Estagiárias re-
fletiram bastante e cujas práticas tiveram de adaptar relativamente 
ao trabalho de avaliação nas aulas presenciais, nomeadamente na de-
cisão de recolher com maior regularidade elementos de avaliação e 
diversificar os instrumentos. Para a recolha de informação, de diagnós-
tico ou sobre a aprendizagem dos conteúdos lecionados, e um feedback 
mais imediato aos/às alunos/as sobre a sua aprendizagem, utilizaram 
ferramentas digitais diversas (exemplos: GoogleForms®, Kahoot®, Men-
timeter®, Quizizz®, Socrative®), das quais reportam alguns exemplos: “O 
Mentimeter® foi utilizado pelos/as alunos/as para demonstrar os seus 
conhecimentos prévios [em Ciências Naturais].” (P, ESB); “O Quizizz® e 
o Kahoot® foram as ferramentas usadas para a revisão de conteúdos 
de uma forma lúdica.”; “Passou a haver questões de aula … para to-
dos os conteúdos que lecionávamos … utilizávamos vários recursos … 
chegámos a fazer de matemática no Socrative® ou então fazíamos no 
Word®, projetávamos, eles resolviam na folha e mandavam fotografia” 
(E, ESA2).

Além de questões de resposta mais rápida, para verificação de co-
nhecimentos, propuseram também tarefas para aceder às conceções 
dos/as alunos/as e ao seu modo de pensar sobre conceitos ou procedi-
mentos, adequando os recursos digitais selecionados a este propósito 
e fornecendo, a partir daí, um feedback formativo. O feedback individual 
ao trabalho realizado foi muito frequente e as Estagiárias considera-
ram que teve impacto no envolvimento e aprendizagem dos/as alunos/
as: “O feedback era permanente. Esta monitorização e feedback foram 
uma vantagem … porque houve uma monitorização individual de cada 
aluno/a” (E, ESA1); “O feedback foi uma maneira de nos conectarmos 
com eles/as … alguns/mas começaram a falar mais nas aulas online do 
que na sala de aula [no ensino presencial]” (E, ESA2). Contudo, as Es-
tagiárias questionaram-se sobre a eficácia do feedback escrito no con-
texto de ensino a distância por este “só ser visto por opção deles/as” (E, 
ESB1), podendo alguns/mas alunos/as não o consultar.

4.2.2. Contributos da experiência de Ensino Remoto de 
Emergência para a prática futura como professores/as

O principal contributo para a prática futura identificado pelas Esta-
giárias é a utilização e a construção de recursos digitais diversificados. 
ESB1 aponta também para a diversidade de estratégias que o contexto 
fomentou: “o que se leva daqui são realmente as estratégias diversi-
ficadas, tanto o tipo de estratégia como as próprias ferramentas” (E, 
ESB1).

Verificaram-se duas situações, por um lado a utilização dos recursos 
digitais por parte das Estagiárias para a gestão das aulas e a promoção 
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das aprendizagens e, por outro lado, a sua utilização por partes dos/
as alunos/as. Quanto à sua atividade, as estagiárias reconhecem que 
o contexto promoveu a utilização de um maior número de recursos e 
mais diversificados: “houve muitos recursos que eu não conhecia, que 
nós utilizámos” (E, ESB2). Também ESA1 reporta a importância para a 
sua formação:

Exploramos muitas ferramentas online que provavelmente 
esqueceríamos [depois do curso de Formação de Professo-
res/as] ou cuja utilidade nem sequer reconheceríamos. Acho 
que foi muito bom para nós, porque as ferramentas digitais 
podem ser usadas para aprendizagem online, mas também 
podemos usá-las para aprendizagem presencial, porque os/
as alunos/as adoram … eles nasceram nesta era da tecno-
logia, então aplicá-la na escola para eles é como UAU! (E, 
ESA1)

Apesar de ter sido exigente a seleção e construção de recursos, re-
conhecem que esta experiência trouxe benefícios para a prática futura 
delas, pois podem utilizar novamente alguns recursos ou melhorá-los, 
a partir do trabalho já realizado: “podemos levar muitos desses recur-
sos para aulas presenciais, já tendo explorado essas ferramentas an-
teriormente” (E, ESA1); “deu certo, talvez haja algo melhor, mas vamos 
para o que já foi usado, vamos melhorar … então é algo que vai ser útil 
… vamos trabalhar nisso e adaptá-los ao que temos, ao conteúdo” (E, 
ESA2).

Um outro aspeto significativo que reforçaram com esta experiência 
foi a importância da participação ativa dos/as alunos/as e da promo-
ção do seu pensamento crítico e criativo, a partir do questionamento 
do/a Professor/a e da solicitação à participação, como expressam: “Diz 
o que pensas. Justifica. Dá tua opinião.” (E, ESB2); “Eles/as discutirem, 
eles/as procurarem mais informação do que simplesmente nós darmos 
e decorar” (E, ESB1).

Este contexto também levou as Estagiárias a repensarem as práticas 
de avaliação. ESB1 refere que, apesar da avaliação ter integrado formas 
que se centraram na memorização, também contemplou “a utilidade 
desses próprios conteúdos, como é que eles/as nos comunicam e de-
senvolvem outras capacidades” (E) e exemplifica:

Nós até podemos ter um/a aluno/a que não seja muito bom a 
Ciências, por exemplo, mas que se calhar tem um comporta-
mento muito mais consciente a nível ambiental ou social do 
que o/a que sabe muito. Portanto, acho que a componente do 
ser e saber, tem que estar mais ligada. (E, ESB1)



162

Este contexto de ensino fez com que as Estagiárias aumentassem o 
seu conhecimento pedagógico quanto à criação e uso de recursos di-
gitais, que valorizassem ainda mais a participação ativa dos/as alunos/
as e a diversidade e frequência dos instrumentos de avaliação, numa 
perspetiva formativa. 

4.3. Prática de Ensino Remoto de Emergência de futuros/
as Professores/as na ESELx

4.3.1. Estratégias de ensino e recursos educativos digitais 
usados em Matemática e Ciências Naturais

As aulas foram lecionadas através das plataformas Microsoft Teams® 
(escola A) ou Google Meet® (escola B) e a interação com os/as OC foi 
realizada via Teams®/Google Meet®, WhatsApp® e telefone. O ensino e 
aprendizagem desenvolvidos na PES pelos/as Estagiários/as, em es-
treita articulação com os/as OC, decorreu em momentos de ensino re-
moto de emergência, síncrono e assíncrono.

Nas turmas dos/as Estagiários/as da escola A, em cada 50 minutos 
de aula, apenas 30 eram síncronos. Numas turmas, eram criadas salas 
simultâneas, no tempo destinado ao regime assíncrono. Os/as Estagiá-
rios/as estavam também online e disponíveis para apoiar os /as alu-
nos/as, o que fez com que se tornasse tempo síncrono. Noutras turmas, 
os momentos assíncronos eram efetivamente para trabalho autónomo 
dos/as alunos/as, sem qualquer tipo de contacto com as Estagiárias em 
tempo real. Como refere uma Estagiária:

Numa das turmas os momentos assíncronos eram fora da 
sala e a professora desligava a reunião. [A] interação com o 
professor [acontecia] só em momento síncrono e o assíncro-
no era para trabalho autónomo dos[as] alunos[as] sem liga-
ção ao Teams®. [Na outra turma] os momentos assíncronos 
eram feitos em salas simultâneas, na maioria das vezes. Por-
tanto, todo o tempo era passado em sala de aula. (E, ELxA2)

Na escola B, 75% das aulas (no período da manhã) eram leciona-
das totalmente de forma síncrona, com a duração de 50 minutos cada 
uma, e 25% (no período da tarde) passou a regime assíncrono. As aulas 
síncronas funcionaram sempre em grupo-turma, já que a plataforma 
Google Meet® não permitia, então, a criação de salas simultâneas para 
trabalho em pequeno grupo. Nos momentos assíncronos, os/as alunos/
as entre outras tarefas, exploravam propostas criadas pelos/as Estagiá-
rios/as com os recursos digitais, recebendo depois feedback individuali-
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zado dessa exploração. Os/as estagiários/as consideraram este aspeto 
como sendo positivo por ter existido “um trabalho mais individualizado 
com o/a aluno/a” e por ter tornado “o ensino mais flexível, já que os/as 
alunos/as gerem, à sua vontade e ao seu ritmo, o trabalho assíncrono” 
(D, ELxB, p. 276).

Na escola A, o trabalho em pequeno grupo, nos momentos síncronos, 
foi promovido pelo uso de salas virtuais na plataforma Teams®. Reve-
lou-se uma estratégia particularmente apreciada no desenvolvimento 
de competências sociais e do ensino e aprendizagem de conteúdos, 
bem como na promoção da motivação. Como refere uma OC, “o facto 
de os/as alunos/as trabalharem em grupo (…) foi uma mais-valia. [A 
Estagiária], com eles/as no Teams®, ajudava-os/as e eles/as estavam 
realmente motivados/as a fazer trabalhos e acho-os/as bastante mo-
tivados para a disciplina de Ciências” (E, OCLxA2). Já na escola B, os 
alunos usavam o WhatsApp® para conseguirem trabalhar em grupo, 
nos momentos assíncronos, tal como referido pelos/as Estagiários/as: 
“algumas atividades que assentavam numa aprendizagem cooperati-
va necessitaram de ser reajustadas. Nestes casos, os/as alunos/as tra-
balhavam em conjunto usando o mural da disciplina no Classroom®, 
usando o WhatsApp® ou chamadas/ mensagens telefónicas” (D, ELxB, 
p. 276).

Na impossibilidade de serem usados materiais manipuláveis com 
os/as alunos/as, os/as Estagiários/as investiram na pesquisa de plata-
formas online de apoio à aprendizagem e na sua utilização. Os/as OC 
consideraram como um fator positivo a diversidade de recursos e es-
tratégias usados pelos/as Estagiários/as, ao mesmo tempo que salien-
taram o impacto diferenciado do mesmo recurso educativo digital ou 
estratégia em Ciências Naturais e em Matemática. Uma OC refere que 
as Estagiárias “utilizaram algumas plataformas digitais que nós não 
utilizávamos. Utilizaram o Nearpod®, que em Ciências resultou muito 
bem” (E, OLxA2). O Quadro 3 apresenta os recursos digitais usados pe-
los/as Estagiários/as em ambos os contextos de estágio.

Quadro 3

Recursos usados pelos/as esta-
giários/as da ESELx associados 
aos seus usos mais comuns
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Para o par de estágio ELxA, os recursos que usaram foram uma mais-
-valia para a concretização do Ensino Remoto de Emergência e a sele-
ção desses recursos um desafio pois “existem milhares de recursos” e 
“se calhar usar muitos [recursos] diferentes acaba por causar essa ins-
tabilidade nos/as alunos/as que era aquilo que a ELxA2 dizia que nós 
não queríamos inicialmente … Então, daí termos feito a escolha para 
manter aqueles que queríamos” (E, ELxA1).

Este par selecionou recursos baseando-se em vários critérios: permi-
tirem um uso coletivo e não apenas individual, poderem proporcionar 
atividades que motivassem e envolvessem os/as alunos/as na aprendi-
zagem e disponibilizar os resultados dos/as alunos/as de forma rápida 
e acessível, não os/as confrontar com constrangimentos referentes à 
língua (a maioria eram em inglês), serem visualmente apelativos e de 
fácil utilização para estagiários/as e alunos/as. Como referiu ELxA1, 
“havia alguns [recursos] que eram só em inglês e podia dificultar tam-
bém o acesso dos/as alunos/as”.

Quando questionadas acerca do recurso mais eficaz, as Estagiárias 
da escola A reconhecem que todos foram importantes, mas referem 
unanimemente o Nearpod®, pela diversidade de opções de interação 
que permite com os/as alunos/as. Já os/as Estagiários/as da escola B 
destacam a plataforma Wordwall® pela interatividade e dimensão lú-
dica. Estes/as Estagiários/as fazem também um balanço positivo no 
que se refere ao desenvolvimento de competências dos/as alunos/as 
promovido pela utilização deste tipo de recursos, referindo que os/
as alunos/as desenvolveram competências tecnológicas com o Ensino 
Remoto de Emergência. 

Assim, os recursos educativos que foram utilizados serviram dife-
rentes propósitos: comunicação, consolidação de conhecimentos asso-
ciada à promoção da motivação, e avaliação. 

Comunicação. As aplicações usadas essencialmente fora do ensino, 
para comunicação, pelos/as OC para o Ensino Remoto de Emergência, 
foram utilizadas pelos/as Estagiários/as, verificando-se uma continui-
dade na dinâmica já implementada pelas OC e não uma rutura. Co-
mo refere a OC, “na minha direção de turma, como eu tinha criado um 
grupo de WhatsApp® [as Estagiárias] foram inseridas nesse grupo e, a 
parte das aulas assíncronas foi … reforçada [pelo seu uso].” (E, OLxA3).

Recursos digitais já usados no ensino presencial, como a Escola Vir-
tual®, o PowerPoint®, vídeos com projeção de atividades de laboratório 
foram integrados no Ensino Remoto de Emergência. Foi através das 
plataformas Teams®/Meet® que os pares de estágio projetaram vídeos 
construídos total ou parcialmente por si ou existentes no manual di-
gital, fizeram uso do Nearpod®, do Quizizz® e do OneNote® (Figura 6) 
Como uma estagiária refere, a Teams® “é uma plataforma que me per-
mite deixar ficheiros com informação que os/as alunos/as facilmente 
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conseguem consultar. Eu passo um PowerPoint® na sala, se for na sala 
presencial, fica comigo” (E, OLxA2) o que não acontece usando a plata-
forma.

Consolidação de conhecimentos e motivação. A utilização de recursos 
digitais foi indicada pelos/as Estagiários/as como uma estratégia pa-
ra envolver e motivar os/as alunos/as para a aprendizagem de Mate-
mática e Ciências Naturais. Como referiram, tentaram “arranjar sempre 
recursos e atividades apelativas para que eles/as também não perdes-
sem o interesse em trabalhar online e criar também tarefas de grupo. 
Foi o que nós principalmente tentámos criar para os/as motivar.” (E, 
ELxA2) ou, como referem os/as Estagiários/as da escola B, “o acesso a 
diferentes plataformas online fez com que criássemos diversos Quizzes 
e Wordwall’s, para espoletar a interatividade nas aulas e para consoli-
dação de conhecimentos.” (D, ELxB, p. 11).

Um exemplo de utilização do Quizizz® em Matemática foi no âm-
bito do cálculo mental: “O Quizizz® era muito [bom] para o cálculo 
mental. Ou seja, no final da aula fazíamos ali um bocadinho o cálculo 
mental de Matemática. (E, ELxA1). Utilizaram também o Nearpod® em 
Matemática para questionários de sistematização de conhecimentos, 
tal como descrevem “Do Nearpod® utilizámos, por exemplo, o matching 
pairs, para pequenas questões [síntese]” (E, ELxA1), e como se exempli-
fica na Figura 7: 

Figura 6

Trabalho realizado pelos /as 
alunos/as no Bloco de Notas (D, 
ELxA).
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Os/as Estagiários/as da escola B referem ter criado todas as ati-
vidades que propuseram aos/às alunos/as na plataforma Wordwall®, 
explicando que “é uma plataforma bastante divertida e é muito fácil 
[de usar] para quem [cria] as atividades” (E, ELxB1). Mencionaram ainda 
que a Wordwall® “é mais engraçada no sentido de proporcionar coisas 
mais lúdicas” para os/as alunos/as responderem, além de desenvolver 
uma competição saudável entre eles: 

Fazermos uma coisa mais interativa, por exemplo a roda da 
sorte … tem um jogo muito engraçado que eles se fartam de 
jogar … Eles têm lá a questão que é “Qual é o órgão associa-
do à respiração celular?”, eles têm as várias opções e têm que 
ir para dentro da casinha da opção correta, mas, entretanto, 
têm de fugir dos monstrinhos. (E, ELxB2)

Consideraram a Wordwall® especialmente vocacionada para jogos 
interativos em articulação com os tópicos curriculares, enquanto asso-
ciam o Kahoot® e o Quizizz® a atividades de consolidação e de avalia-
ção, pelo uso de itens de escolha múltipla (Figuras 8 e 9).

Figura 7

Questão construída no Near-
pod® (D, ELxA).
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Em síntese, os/as Estagiários/as salientaram que, com os recursos 
usados, foi possível abordar os vários conteúdos disciplinares num 
ambiente lúdico, o que, na sua perspetiva, contribuiu para motivar os/
as alunos/as, potenciar a interatividade, durante o Ensino Remoto de 
Emergência, e consolidar conhecimentos.

Avaliação. A avaliação formativa parece ter ganho preponderância 
sobre a avaliação sumativa. Dos relatos dos/as OC, nota-se que existi-
ram mais momentos de feedback aos /às alunos/as, mais rápidos, diri-
gidos ou personalizados:

Por exemplo o “problema da semana”: não via a correção; 
eu não via se [os/as Estagiários/as] tinham corrigido bem 
ou não. [Os/as Estagiários/as] diziam-me, de entre os/as que 
enviavam o problema, quais os/as que tinham acertado, erra-

Figura 8

Atividade de consolidação da 
respiração externa no Word-
wall® (D, ELxB).

Figura 9

Atividade de consolidação dos 
múltiplos produzida no Word-
wall® (D, ELxB).
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do... Esse feedback dos trabalhos assíncronos faziam-no nas 
próprias aulas. (E, OCLxB1)

Uma Estagiária considera que o feedback, como momento de avalia-
ção formativa, teve impacto positivo na aprendizagem dos/as alunos/
as e foi um aspeto motivador. Já para outra, apesar de também real-
çar a importância do feedback fornecido aos/às alunos/as através do 
OneNote® com possibilidade de estes melhorarem as suas respostas, 
considera que, noutros momentos de avaliação, muito pouco mudou. 
Refere que a avaliação foi essencialmente a “adaptação daquilo que 
já existia, concordemos nós ou não. O que existia era uma avaliação 
formativa com fichas de avaliação e essas fichas foram passadas para 
um Quizizz®.” (E, ELxA1)

Alguns/mas OC salientaram a relevância do OneNote® como uma 
forma eficaz de concretizar a avaliação formativa: “o OneNote® era a 
melhor forma de feedback que [as Estagiárias] tinham. Até mesmo se 
um exercício não era feito [corretamente, as Estagiárias] alertavam-
-nos na própria aula e depois combinavam com eles/as e, através do 
OneNote®, havia feedback” (E, OCLxA3).

A vertente lúdica trazida pela introdução no ensino e aprendizagem 
de, por exemplo, o Kahoot® ou o Quizizz®, acarretou outras considera-
ções, no âmbito da avaliação, por parte de algumas OC. Por exemplo, 
uma delas refere que “nos Kahoot®, nos Quizzes, há ali um aspeto lúdi-
co e o que sinto é que [os/as alunos/as] fazem às vezes as coisas por 
instinto e, portanto, é complicado de se conseguir avaliar online” (E, 
OCLxA2).

Comparando o Kahoot® e o Quizizz®, o Estagiário B2 considera este 
último como mais eficiente:

No Kahoot® não consigo saber qual é que foi a resposta de 
cada um/a dos/as alunos/as. Pelo menos eu não consegui. 
No Quizizz® dava-nos essa possibilidade, qual é que foi a 
resposta de cada um/a dos/as alunos/as à resposta que foi 
mais errada para nós termos a perceção onde é que eles/as 
têm ali algum tipo de dificuldade, porque é que trocaram ali, 
por que bases é que multiplicavam, ou se foi ali na soma dos 
expoentes, o que é que fez ali algo de errado. (E, ELxB2)

A avaliação parece ter-se constituído como o elemento mais com-
plexo no processo de ensino e aprendizagem. Em particular, a dificul-
dade em saber se os/as alunos/as estavam a ser ajudados/as ou não, 
o acesso às respostas individuais, ou a difícil tarefa de avaliar a par-
ticipação. Como refere uma OC, “em relação à avaliação, é um tiro no 
escuro. Não sabemos o que se passa do lado de lá [ao contrário do que 
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acontece] no ensino presencial” (E, OCLxA1).

4.3.2. Contributos da experiência de Ensino Remoto de 
Emergência para a prática futura como Professores/as

Antes de iniciarem o estágio, os/as Estagiários/as preocuparam-se 
em conhecer plataformas que pudessem promover a interação no con-
texto de Ensino Remoto de Emergência. Reconheceram várias desvan-
tagens neste tipo de ensino, mas consideraram como aspeto positivo a 
aprendizagem que realizaram em torno da utilização pelos/as alunos/
as de recursos digitais, tal como referido por ELxB1: “O ensino a distân-
cia apresenta muitas desvantagens, contudo aprendi a trabalhar com 
ferramentas digitais de que jamais pensei vir a necessitar para o ensi-
no” (D, p. 249). Assim, a experiência vivenciada na PES pelos/as estagiá-
rios/as foi considerada como positiva e útil para o seu futuro enquanto 
profissionais de educação, tal como refere LxA1:

Ainda bem que eu tive [a experiência de Ensino Remoto de 
Emergência], porque já me deparei com o caso de ter colegas 
que nunca tiveram essa experiência e agora nesta situação 
não conseguem ou têm mais dificuldades … Mas mesmo não 
existindo a situação pandémica, … abriu horizontes (…) é co-
mo um despertar e dizer assim: olha isto já existia há imenso 
tempo e, se não fosses forçada, nunca tinhas pensado fazer 
desta forma. Portanto, eu acho que só trouxe vantagens … 
Ganhámos mais em ter esta experiência. (E, ELxA1)

Em jeito de reflexão, as estagiárias, ELxA1 e ELxA2, consideram que 
a experiência no Ensino Remoto de Emergência fê-las perceber a im-
portância da integração das tecnologias no ensino presencial, não só 
pelas aptidões manifestadas pelos/as alunos/as para o seu uso, mas 
também pela importância que têm na vida futura dos/as alunos/as:

Acho que se eles/as [os/as alunos/as] vivem num mundo ca-
da vez mais tecnológico, tirar proveito das aptidões que eles 
/as têm para mexer nos telemóveis e para mexer nos IPad, 
tirar esse proveito para a educação, acho que é uma mais-va-
lia, sim, sem dúvida. (E, ELxA2)
Mesmo que não existisse a Pandemia, nem o ensino a dis-
tância, faz-me todo o sentido que as ferramentas digitais es-
tejam presentes [no ensino presencial], porque se vivemos 
num mundo digital, … então acho que também faz sentido 
ensinar-lhes estas [de] que eles/as também vão precisar e 
nós utilizámos [na PES II] para depois não chegarem ao en-
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sino superior e não saberem utilizá-las, ou no emprego. (E, 
ELxA1)

Também ELxB1 e ELxB2 consideraram que as plataformas que uti-
lizaram são recursos a usar em contexto presencial. ELxB2 continua a 
usá-las no primeiro ano de prática como professora, enquanto ELxB1 
manifesta essa vontade, mas refere que o contexto atual não lhe per-
mite.

Os/as OC salientaram a experiência única que estes/as Estagiários/
as tiveram. Em particular, a exploração de recursos digitais e a sua 
adequação ao ensino e aprendizagem, a um nível que talvez nunca 
realizassem noutra circunstância. Promoveu nos/as estagiários/as um 
maior desenvolvimento de competências relacionadas com a utiliza-
ção educativa deste tipo de recursos que os/as capacita para continua-
rem a usá-los no regime presencial, em situação e ritmos distintos.

5. Discussão dos Resultados e Contributos para a Forma-
ção de Professores/as

As duas instituições de Formação Inicial de Professores/as apresen-
taram os seus modos de organização da PES durante a Pandemia CO-
VID-19, apoiando a concretização da prática letiva em Ensino Remoto 
de Emergência em Matemática e Ciências Naturais no 2.º CEB, uma 
etapa fundamental da formação dos/as futuros/as Professores/as. Ape-
sar de se tratar de uma emergência, é possível retirar desta experiência 
contributos para o futuro da Formação Inicial de Professores/as, em 
particular de Matemática e de Ciências Naturais no 2.º CEB. Um aspeto 
é a possibilidade de serem contemplados, ao longo da Formação Ini-
cial de Professores/as, momentos de ensino a distância e de reflexão 
crítica acerca da utilização dos recursos, a fim de serem promovidas as 
competências digitais dos/as futuros/as Professores/as.

Não obstante, o papel que desempenharam no contexto de pande-
mia, as tecnologias digitais oferecem oportunidades que podem ir mui-
to além da solução exigida no contexto de Ensino Remoto de Emer-
gência (OECD, 2021). Os/as Estagiários/as reconhecem que, mesmo em 
ensino presencial, vão continuar a usar alguns dos recursos construí-
dos, dada a sua pertinência para a aprendizagem e para a dinâmica da 
aula. Por essa razão, é importante que os/as futuros/as Professores/
as aprendam a usar a tecnologia educativa de modo diversificado e 
discutam a intencionalidade pedagógica da sua utilização. Investigar, 
comunicar, construir e resolver problemas e representar conhecimento 
são diferentes formas de utilização da tecnologia educativa descritas 
por Huang et al. (2019) e que devem ser contempladas na formação 
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dos/as futuros/as Professores/as.
Neste trabalho, evidencia-se que os/as Professores/as estagiários/as 

consideraram a criação de recursos educativos digitais como muito im-
portante, porém morosa e por vezes difícil. Por essa razão, a Formação 
de Professores/as deve integrar a criação de recursos educativos digi-
tais, de modo individual e colaborativo, de âmbito geral e específicos 
nas áreas de conteúdo, de modo que os/as futuros/as Professores/as 
possam mobilizar essas práticas na sua profissão. Outro aspeto que po-
de estar presente na sua formação é, não só o uso de recursos educati-
vos em open source, mas também a partilha em open source de recursos 
por si elaborados, de modo que outros profissionais os possam utilizar. 
No que diz respeito especificamente às Ciências Naturais, destaca-se a 
importância do uso de recursos digitais que fomentam a investigação, 
como os Inquiry Learning Spaces. Essa é uma estratégia poderosa para 
mobilizar o pensamento crítico dos/as alunos/as e as suas capacidades 
de pesquisa e de resolução de problemas. Em Matemática, torna-se es-
sencial fomentar o uso de recursos digitais específicos que contribuam 
para a construção do conhecimento matemático e dar oportunidade 
aos/às alunos/as para partilharem e discutirem as suas estratégias de 
resolução e o modo como concretizam procedimentos e mobilizam 
conceitos. Nesse sentido, sugere-se que, nas didáticas das Ciências Na-
turais e da Matemática, estes recursos, ou similares, sejam explorados 
com os/as Professores/as em Formação Inicial e que estes/as também 
tenham a oportunidade de os construir para o ensino e aprendizagem 
dos temas específicos dessas disciplinas. 

Um aspeto crucial revelado por este estudo é o tema da avaliação. 
O contexto online reforçou a importância do uso de instrumentos de 
avaliação diversificados e de modo contínuo. Esta temática deve ser 
considerada nos cursos de Formação de Professores/as, de modo a ca-
pacitar os/as futuros/as Professores/as para a criação e implementação 
de instrumentos de avaliação diversificados que possam ser usados 
para o feedback regular aos/às seus /suas alunos/as, no quadro de uma 
avaliação formativa. 

6. Conclusão

As duas Escolas Superiores de Educação, ESESantarém e ESELx, 
apresentaram respostas inovadoras ao desafio do desenvolvimento 
da iniciação à prática profissional no contexto de Ensino Remoto de 
Emergência, experienciado durante a Pandemia COVID-19. Em ambas, 
os/as Estagiários/as participantes neste estudo apresentaram uma 
grande conscientização sobre alguns aspetos essenciais para o seu 
desenvolvimento profissional, contrariando algumas preocupações ex-
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pressas por outros estudos (Flores & Gago, 2020; Hill, 2021; Varela 
& Desiderio, 2021). Os resultados evidenciam aspetos importantes da 
Formação Inicial que foram mobilizados pelos/as Estagiários/as nes-
te contexto de ensino, nomeadamente no que respeita à promoção 
do envolvimento dos/as alunos/as, à utilização de recursos digitais, à 
proposta de tarefas diversificadas para a aprendizagem da Matemática 
e das Ciências Naturais e à valorização de uma avaliação formativa 
com grande enfoque no feedback. Esses aspetos são essenciais para o 
Ensino Remoto de Emergência e apresentam um grande potencial de 
integração no ensino presencial. Além disso, esta experiência de for-
mação aportou novas abordagens que podem ser também integradas 
na Formação Inicial de futuros/as Professores.
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Resumo

Neste capítulo, apresentam-se os resultados de quatro estudos de 
caso relativos a estágios curriculares desenvolvidos em contexto do 
confinamento de 2020, em quatro licenciaturas no âmbito da interven-
ção social, educativa e cultural, em três instituições de Ensino Superior 
Politécnico. Este trabalho, de carácter exploratório tem como objetivos 
caracterizar as alterações ensaiadas no contexto de pandemia; descre-
ver as estratégias de intervenção desenvolvidas e dispositivos/recur-
sos criados; analisar as implicações desta experiência nos percursos 
formativos e  práticas profissionais dos/as estudantes e técnicos/as 
das Instituições Cooperantes e  perceber se algumas dessas estratégias 
poderão ser utilizadas noutros contextos, dado o seu interesse para 
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o desenvolvimento das práticas profissionais no âmbito da formação 
dos cursos considerados. Os resultados apontam para perceções sub-
jetivas globalmente positivas, sendo identificadas aprendizagens sig-
nificativas e o desenvolvimento de competências críticas e reflexivas, 
bem como processos de aprendizagem organizacional. Os contributos 
dos processos de supervisão e a importância das modalidades peda-
gógicas adotadas surgem como outra dimensão valorizada pelos/as 
protagonistas. No entanto, sublinha-se o défice experiencial relativo à 
interação presencial e limites à aplicação de práticas e estratégias com 
recurso a ferramentas e plataformas a distância como meio privilegia-
do de intervenção.

1. Introdução

O ano de 2020 marcou o início de uma situação pandémica que teve 
repercussões na reorganização dos processos de ensino e aprendiza-
gem em todos os níveis de ensino e educação. Em março desse mesmo 
ano, o Governo de Portugal, com a publicação do Decreto-Lei n.º 10-
A/2020, de 13 de março, estipulou um conjunto de medidas, tendo sido 
suspensas as atividades letivas e não letivas presenciais em todos os 
estabelecimentos de ensino e educação, incluindo os de Ensino Supe-
rior. 

Esta realidade levou a que as instituições deste nível de ensino 
usassem as plataformas digitais como meio privilegiado de ensino/
aprendizagem. Embora, muitas vezes, seja utilizado o termo de Ensino 
a Distância (EaD) para esta modalidade, defendemos tal como Carvalho 
e Pontes (2020) e Soares et al. (2020), que seria abusivo utilizar este 
termo para a realidade vivenciada, porque não existiam recursos, nem 
uma equipa multiprofissional estrategicamente definida e preparada 
para os conteúdos e para as atividades pedagógicas. O que foi viven-
ciado enquadra-se antes na designação de Ensino Remoto de Emergên-
cia (ERE), uma vez que a situação de crise originada pelo confinamento 
levou a uma mudança temporária do modo de ensino (Hodges et al.  
2020). 

Se os desafios foram grandes para se reorganizarem as atividades 
letivas, em geral (Seabra et al. 2020; Ferreira, et al. 2020), no caso dos 
cursos que incluem estágios curriculares, os desafios tiveram outra 
complexidade, tendo-se identificado já consequências diversas relati-
vamente à iniciação à prática profissional, como já documentadas em 
vários estudos (Valente et al. 2021; Alarcon et al. 2021; Gallego & Ló-
pez, 2021; Mesquita et al. 2021). 

Nesta linha de pesquisa surge este trabalho que visa analisar as prá-
ticas desenvolvidas por estudantes de 3.º ano, no ano letivo 2019/2020, 
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no âmbito de quatro licenciaturas do domínio da intervenção social e 
comunitária, de três Instituições de Ensino Superior (IES) públicas do 
Politécnico. 

Este estudo exploratório tem assim como objetivos: caracterizar as 
alterações ensaiadas no contexto da Pandemia na realização dos es-
tágios; descrever as estratégias de intervenção desenvolvidas e dispo-
sitivos/recursos criados; analisar as implicações desta experiência nos 
percursos formativos e  práticas profissionais dos/as entrevistados/as e  
perceber se algumas dessas estratégias poderão ser utilizadas noutros 
contextos, dado o seu interesse para o desenvolvimento das práticas 
profissionais no âmbito da formação dos cursos considerados.

O artigo encontra-se estruturado em quatro pontos. No primeiro, é 
realizada uma contextualização da formação ao nível do Ensino Supe-
rior Politécnico, mais especificamente sobre os estágios no âmbito de 
licenciaturas profissionalizantes e os desafios que lhes foram coloca-
dos, com a situação do primeiro confinamento ocorrido em 2020.  No 
segundo, é caracterizada a organização das Unidades Curriculares de 
estágio das licenciaturas que são objeto de estudo. No terceiro, são 
apresentadas as opções metodológicas que orientaram a investigação 
desenvolvida, sendo no quarto ponto que se apresentam e discutem 
os resultados obtidos nos quatros estudos. Por fim, apresentam-se as 
considerações finais da investigação.

2. Contextualização da formação ao nível do Ensino Supe-
rior Politécnico

2.1. Os Estágios no currículo de licenciaturas profissiona-
lizantes 

O sistema de Ensino Superior em Portugal assume um carácter 
dual, não obstante as ambiguidades e dificuldades em traçar fronteiras 
claras nos seus mandatos ao longo do tempo, sobretudo após a uni-
formização dos graus com a implementação do processo de Bolonha 
(Urbano, 2011). Ainda assim, de um lado, temos um Ensino Superior 
Universitário, mais associado às ciências e investigação fundamentais, 
logo de pendor mais teórico e, do outro, o Ensino Superior Politécnico, 
mais orientado para uma abordagem praxiológica do saber aplicado 
e, por essa razão, mais próximo do mercado de trabalho e das suas 
necessidades (Silva, et al. 2016; Urbano, 2011). Soma-se a esta carac-
terística uma forte implantação regional deste último subsistema de 
ensino, o que confere adicional densidade à ideia de «proximidade» 
do mercado de trabalho e reforça o desígnio das IES darem particular-
mente resposta às necessidades locais do tecido social, institucional e 
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empresarial.
Ainda que não sejam exclusivos deste subsistema, os estágios curri-

culares obrigatórios, assumem-se como uma componente estruturante 
dos currículos da esmagadora maioria dos cursos lecionados no Ensino 
Superior Politécnico, consubstanciando assim, e de forma inequívoca, 
o objetivo de uma formação próxima do mercado de trabalho e em 
cooperação com as instituições locais, com vantagens para todos os 
atores: estudantes, instituições de acolhimento e Instituições de Ensi-
no Superior. Ainda que o impacto dos estágios na empregabilidade seja 
difícil de quantificar, estudos indicam que este é francamente positivo 
(Franco et al. 2019; Silva et al. 2016; Silva et al., 2016). Atribuem-se 
aos estágios outros contributos, de natureza mais qualitativa e subjeti-
va, como o reforço de competências técnicas e reflexivas dos/as estu-
dantes; o desenvolvimento de outras competências pessoais e sociais 
essenciais a uma melhor integração no mercado de trabalho; a trans-
ferência de conhecimento para os contextos onde os estágios se reali-
zam e a oportunidade de identificar, no trânsito entre IES e instituições 
parceira,  as necessidades formativas de um mercado de trabalho em 
permanente mutação, permitindo às IES adequar a oferta formativa 
(Bhuwandeep, 2022; Silva et al., 2016). A especificidade e identidade 
da formação superior politécnica é, por estas razões, indissociável de 
uma forte componente curricular de iniciação à prática profissional em 
contexto real de trabalho. 

Neste contexto, tem surgido uma discussão acerca do papel estru-
turador atribuído ao desenvolvimento de competências, no que respei-
ta ao questionamento e superação de conceções enfermadas por uma 
lógica redutora do Ensino Superior e dos estágios à mera adequação 
ao mercado de trabalho e a um conjunto determinado de técnicas ou 
práticas (Calvo, 2011).  Esta é uma perspetiva que se torna, ao mesmo 
tempo, sensível e oportuna num contexto pós pandémico, conforme 
sublinha o estudo produzido sobre os impactos da Pandemia na edu-
cação pelo CNE (2021). 

A complexidade dos desafios que se colocam na relação entre apren-
dizagens e transição para o mundo do trabalho e que requer o apoio 
de processos de formação que permitam a adaptação às mudanças 
(considerando a relação entre os sistemas de educação/formação, os 
processos de desenvolvimento social e os contextos socioeconómicos) 
vieram evidenciar a aprendizagem profissional como um processo que 
acompanha a aprendizagem ao longo da vida. A análise deste processo 
tem envolvido o reconhecimento de dimensões como o conhecimento 
e competências num campo específico; a capacidade para refletir sobre 
os contextos profissionais e as alternativas para a ação profissional; o 
autoconhecimento e a capacidade para delimitar projetos pessoais e 
sociais num dado contexto (Alves, 2015, 2016). 
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De facto, para além da questão da empregabilidade, os estágios cur-
riculares são reconhecidos como uma prática pedagógica de alto impac-
to, na medida em que proporcionam aos/às estudantes uma oportuni-
dade de mobilizarem e desenvolverem conhecimentos e competências 
em contextos concretos, com o benefício de supervisão e apoio de pro-
fissionais e docentes (Kuh, 2008). Fundados no princípio da aprendi-
zagem experiencial de Kolb (1984; Kolb,et al. 2014), estes espaços de 
aprendizagem profissionalizante em contexto permitem assim aos/às 
estudantes construir ativamente conhecimentos, capacidades e atitu-
des através de experiência prática e de análise e reflexão orientada, 
e projetar processos criativos que espoletam a inovação nos contex-
tos (Alves, 2015, 2016; Calvo, 2011, 2013; Casares, 2013; Ganpatsingh, 
2019, Teng et al., 2021). Com efeito, os estágios implicam necessaria-
mente um período mais ou menos longo de imersão num contexto e, 
enquadrados num conjunto de práticas pedagógicas complementares 
e de supervisão no contexto profissional e académico, promovem uma 
prática reflexiva. Esta concretiza-se no processamento de ações, pen-
samentos, comportamentos no quadro de saberes técnicos e científicos 
adquiridos e em experimentação, o que favorece a assimilação do co-
nhecimento (Bhuwandeep, 2022). 

Esta dimensão prática da aprendizagem, materializada nos planos 
de estudos que definem como obrigatórios os estágios curriculares, 
assume particular relevo no domínio das profissões do humano, ou se-
ja, em áreas profissionais que implicam trabalhar com e para pessoas, 
como são os contextos sociais, culturais e educativos onde estagiam 
os/as estudantes das licenciaturas em análise, apesar da pluralidade 
de formas institucionais e públicos que servem. Com efeito, Breviglieri 
(2005) sublinha precisamente o modo como as profissões do social 
se ancoram na contemporaneidade de uma lógica de proximidade re-
lacional, a que não é alheio um processo de territorialização das po-
líticas sociais, operacionalizadas, o mais possível, mediante contacto 
direto com os/as cidadãos/ãs. Concomitantemente, estes contextos de 
ação são marcados frequentemente por situações de vulnerabilidade 
e/ou carência, conferindo adicional responsabilidade aos processos in-
terventivos propostos (Teixeira et al., 2015). A este propósito, Nóvoa 
(1999), citando Alarcão, refere justamente que, nestas profissões do hu-
mano, a dimensão ontológica é especialmente mobilizada, ao solicitar 
“a análise interpretativa dos factos no contexto da sua ocorrência e na 
ecologia das suas relações” (p. 2), o que reforça o caráter insubstituí-
vel da aprendizagem experiencial. O autor sublinha ainda o facto de 
estarmos perante “(…) profissões relacionais complexas [que], além de 
competências, mobilizam a pessoa que intervém” (idem), o que remete 
também por seu turno para a importância da dimensão ética da for-
mação. Em todo o caso, a construção de uma identidade e de um saber 
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profissional, conciliando conhecimentos teóricos e técnicos adquiridos 
na formação, e a consolidação de um reportório de competências, en-
contra nos estágios, ou seja, na experimentação e contacto direto com 
a prática profissional, o momento simultaneamente mais desafiante e 
significativo do percurso formativo dos/as estudantes (Araújo et. al., 
2021; Teixeira et al., 2015). Uma etapa central que, mediada pela orien-
tação e supervisão, apela à reflexão sobre a ação, à reflexão na ação e 
à reflexão crítica (Bhuwandeep, 2022). 

Em suma, estando os currículos das licenciaturas em análise vincu-
lados à existência de períodos de imersão em territórios de ação es-
pecíficos, compreende-se, portanto, a natureza particular dos desafios 
colocados pela Pandemia aos estágios curriculares. Esta especificidade 
é ainda mais premente por se tratar de licenciaturas cuja matriz gravi-
ta, justamente, em torno da intervenção socioeducativa e cultural com 
indivíduos e grupos em contextos concretos, numa lógica de responsa-
bilidade e de ação (Araújo et. al., 2021), sustentada no desenvolvimen-
to de éticas da relação e de cuidado com o outro.

2.2. Estágios curriculares: que desafios em tempos de con-
finamento?

Como argumentámos, a literatura sublinha que os estágios são 
sempre experiências desafiantes para os/as estudantes. No ano letivo 
2019/20 (e mesmo nos anos letivos subsequentes) os desafios assu-
miram outros contornos originados pela suspensão dos estágios e das 
atividades letivas presenciais nas IES, fruto da crise pandémica da CO-
VID-19.

No campo do conhecimento produzido sobre a pandemia e as IES, 
relativo ao confinamento de março de 2020, encontramos já alguns 
estudos, quer nacionais quer internacionais, que procuraram precisa-
mente mapear as práticas de ensino a distância desenvolvidas pelas 
IES, mas também explorar a vivência deste período pelos vários atores 
(docentes, estudantes, entre outros). 

Um dos estudos internacionais mais significativos foi levado a cabo 
pela Internacional Association of Universities, que promoveu um in-
quérito com o objetivo de estudar o impacto da COVID-19 no Ensino 
Superior em todo o mundo. Aplicado entre 25 de março e 17 de abril 
de 2020, responderam 424 IES, de 109 países. Os resultados apontam 
que: o confinamento teve impacto nas dinâmicas das IES, tendo sido 
interrompidas todas as atividades do campus em 59% das instituições 
respondentes; afetou o ensino e a aprendizagem, uma vez que em 2/3 
das IES o ensino presencial foi substituído pelo ensino a distância; a 
maioria das IES desenvolveu planos de contingência em vigor para mi-
tigar o impacto; houve um impacto negativo na mobilidade estudantil 
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internacional em 89% das IES; existiram desafios no ensino a distância 
relacionados com o acesso às infraestruturas técnicas, às competên-
cias e pedagogias exigidas por esta modalidade; para a maioria das 
IES (64%) o confinamento teve impacto nas parcerias, ainda que com 
diferentes comportamentos (fortaleceu - 50%; enfraqueceu - 18%). O 
estudo também aponta algumas oportunidades que emergiram com 
a situação vivida, nomeadamente: a possibilidade de aprendizagens 
mais flexíveis; a exploração da modalidade híbrida e de atividades sín-
cronas e assíncronas no processo de ensino aprendizagem e a criação 
de novas parcerias (Marinoni et al. 2020, pp. 11-12).

Outras investigações, alicerçadas essencialmente em metodologias 
qualitativas, dão-nos uma perspetiva mais aprofundada sobre o impac-
to do confinamento nas dinâmicas das IES. Apesar dos desafios coloca-
dos pela suspensão das atividades presenciais, os/as estudantes iden-
tificaram alguns aspetos positivos relacionados com a resposta das IES 
perante a situação, a saber:  a rápida adaptação da escola na criação 
de respostas de ensino não presencial e a correta adequação das pla-
taformas educativas (Ferreira et al., 2020). Durante este período, os/as 
estudantes também apontam que existiu um maior acompanhamento 
e disponibilidade do corpo docente (Ferreira et al., 2020; Seabra et 
al.  2020; Freitas et al. 2020). No entanto, também identificam aspetos 
menos positivos que estão relacionados com: o aumento da carga de 
trabalho (Seabra, Aires, & Teixeira, 2020); o facto de considerarem que 
o ensino a distância não é o ambiente mais favorável para a relação 
com os/as docentes e para a sua participação (Seabra et al. 2020; Cas-
taman & Rodrigues, 2020; Freitas et al. 2020); a falta ou  dificuldade 
de acesso a infraestruturas e tecnologias (Alarcon et al., 2021; Soberay 
& Freitas, 2021; Mesquita et al., 2021).

Tal como já referimos, o confinamento teve também impacto nos 
estágios curriculares, na sua maioria suspensos, o que obrigou a uma 
reinvenção da ação dos vários atores (estudantes, professores/as su-
pervisores/as, cooperantes) e à adoção de processos mais flexíveis de 
intervenção (Alarcon et al., 2021), uma vez que rapidamente se con-
cluiu que os estágios teriam de prosseguir e, no caso dos estágios fi-
nais de licenciatura, não era possível adiá-los para futuros anos letivos.

Alguns estudos referem que, apesar de tudo, os/as estudantes afe-
tados/as nos seus estágios pelo confinamento fazem um balanço po-
sitivo da sua experiência, reconhecendo aprendizagens técnicas e de-
senvolvimento de competências pessoais e sociais (Teng et al. 2021).

No entanto, tal como argumentámos, os estágios na área social e 
educativa pressupõem um conjunto de competências e experiências 
ancoradas na interação presencial, sendo relevante aprofundar neste 
artigo os contributos que as pesquisas realizadas sobre o primeiro con-
finamento nos trazem.
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De facto, ao contrário do que aconteceu em alguns setores de ati-
vidade, as escolas do ensino básico e secundário procuraram manter 
o funcionamento, passando a assegurar as aulas em Ensino Remoto 
de Emergência (ERE). Deste modo, os/as estagiários/as da formação 
de professores/as puderam, na sua maioria, continuar a desenvolver 
a sua intervenção, ainda que de formas muito diferentes e com de-
safios diversos. É precisamente neste domínio que encontramos um 
maior número de pesquisas sobre o impacto da Pandemia nos estágios 
curriculares. Um dos desafios evidenciado em algumas investigações 
diz respeito às dificuldades sentidas por alguns/mas estagiários/as no 
acesso a infraestruturas e tecnologias (Alarcon et al., 2021; Soberay, & 
Freitas, 2021; Sousa et al. 2021), o que dificultou a operacionalização 
do ERE e a concretização do próprio estágio. Este constrangimento, na 
perspetiva de Mesquita et al. (2021) acentuou, ainda mais, as fragilida-
des socioeconómicas dos/as estudantes, agravando desigualdades no 
acesso a recursos. 

A impossibilidade de realizar uma imersão presencial no contexto 
de estágio, no caso a escola, condicionou inevitavelmente o desenvol-
vimento de um conjunto de competências e saberes dos/as estagiários/
as. Todavia, os estudos de Soberay e Freitas (2021) e de Mesquita et al. 
(2021) apontam que os/as estudantes consideram que esta situação 
os/as levou a integrar na sua formação novos saberes, metodologias 
e práticas educativas a partir do uso de plataformas e outras ferra-
mentas pedagógicas.  Também no estudo de Ferraz e Ferreira (2021) 
“o crescimento profissional dos estagiários e a construção de aspectos 
da profissionalidade docente” (p. 23) ocorreu nos/as estudantes que 
realizaram o seu estágio curricular em ERE. 

Já no que diz respeito aos estágios curriculares desenvolvidos no 
âmbito de licenciaturas que se inscrevem na intervenção social, exis-
tiram muitas situações em que as próprias Instituições Cooperantes 
suspenderam as atividades (simplesmente); outras mantiveram a ati-
vidade, mas os estágios foram suspensos, e outras encontraram es-
tratégias de intervenção a distância. Adicionalmente, a natureza da 
participação dos públicos na maioria destas instituições é voluntária, 
não tendo muitas equipas e estagiários/as contextos disponíveis para 
as suas propostas de intervenção a distância, numa fase em que os 
indivíduos, famílias e comunidades estavam em processos de adapta-
ção múltiplos e complexos. Perante esta panóplia de situações, foi ne-
cessário encontrar uma diversidade de caminhos que não colocassem 
em risco a concretização dos estágios. No caso de uma licenciatura na 
área da intervenção social, os estágios curriculares passaram, pois, por 
uma “reorientação formativa que se traduziu num aprofundamento dos 
princípios do saber e da ação da Educação Social” (Araújo et. al., 2021, 
p. 22; Ferreira & Timóteo, 2021).
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3. Metodologia 

Numa perspetiva interpretativa e fenomenológica da investigação 
em educação, verifica-se a necessidade de descrever e compreender 
as realidades com as quais nos confrontamos. Esse modo de construir 
conhecimento pode ser particularmente relevante na área das ciên-
cias sociais e humanas uma vez que, nos contextos naturais em que 
as pessoas se movem, nem sempre é desejável ou sequer possível ela-
borar estudos causais e/ou comparativos. Afonso (2005) designa por 
naturalistas e descritivos os estudos cuja intenção é a de efetuar uma 
“narrativa ou descrição de factos, situações, processos ou fenómenos 
que ocorrem perante o investigador” (p. 43). Assim, face a uma questão 
de investigação, poderão analisar-se uma ou mais situações particu-
lares assumindo-as como ilustrativas para a obtenção das respostas. 
Atendendo à questão de partida que está na origem deste trabalho 
exploratório, considerou-se que se podia assumir como adequada uma 
metodologia de estudo de caso. Os estudos de caso podem ser sim-
ples ou múltiplos, podendo, num caso ou no outro, assumir um carácter 
exploratório, descritivo ou explicativo (Yin, 2005). Nos dois primeiros 
casos, não há possibilidade de assumir que as partes são representati-
vas do todo, havendo, como tal, a dificuldade de generalização do co-
nhecimento construído. Contudo, como referem Matos e Pedro (2011) 
as situações em estudo podem ser assumidas “como instâncias do pro-
blema em análise” (p. 586). 

Escolheu-se em cada uma das instituições com proximidade terri-
torial e um historial de colaboração, uma licenciatura com três anos 
de duração e estágio integrado. Estes estágios, fundamentais para a 
construção de uma futura identidade profissional, como se referiu no 
enquadramento inicial, potencialmente seriam dos mais afetados pelo 
período de confinamento imposto em 2020.  Os casos escolhidos fo-
ram os estágios do 3.º ano das licenciaturas de Animação Sociocultural 
(ESE do IP Lisboa), Animação e Intervenção Sociocultural (ESE do IP 
Setúbal) Educação Social (ESE do IP Santarém) e Música na Comuni-
dade (ESE do IP Lisboa). A razão para ter sido o 3.º ano do curso foi 
por ser, habitualmente, aquele em que a duração da iniciação à prática 
profissional é mais longa, como tal com maior impacto na formação, 
assim como uma avaliação com uma ponderação substancial na mé-
dia que o/a estudante obtém no curso. Cada responsável pela unidade 
curricular que engloba o estágio analisou as experiências dos/as es-
tudantes da turma que supostamente terminaria o curso no ano letivo 
em 2019/20, escolhendo uma situação de estágio tendo em conta quer 
a riqueza da experiência vivida, quer a da resposta construída face à 
situação pandémica.  Selecionada a situação de estágio para análise, 
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a sua prossecução só se tornou possível após a auscultação dos/as 
intervenientes, isto é, do/a estudante estagiário/a e do/a supervisor/a, 
tarefa que ficou a cargo dos/as docentes da Unidade Curricular que, em 
cada uma das escolas, enquadra o estágio.

A ideia subjacente foi a de que os casos escolhidos poderiam evi-
denciar-se como interessantes na sua singularidade ilustrativa e, ao 
serem vários, permitirem, por um lado, diversidade, e por outro, alguma 
comparação. Supõe-se assim contribuir para a discussão, no espaço pú-
blico, da forma como a Pandemia criou dificuldades, desafios e, quiçá, 
soluções de ensino e aprendizagem que poderão perdurar para além 
dela. 

Considerando-se a assunção de um design metodológico de estudo 
de caso múltiplo exploratório, definiram-se em conjunto os instrumen-
tos de recolha e de análise dos dados. Usou-se a análise documental, 
tendo sido considerados os seguintes documentos: plano de estudos 
das quatro licenciaturas, fichas das unidades curriculares das unidades 
curriculares de estágio de 3.º ano e os trabalhos produzidos pelos/as 
estagiários/as no âmbito da UC, que nos cursos assumem várias desig-
nações (Projeto, Relatório de Estágio ou Trabalho Final Licenciatura, 
etc.). Os documentos considerados foram obtidos por consulta dos si-
tes das IES e, complementarmente, disponibilizados pelos responsá-
veis das unidades curriculares em referência.

Recorreu-se ainda à entrevista ao/à estudante e ao seu/sua super-
visor/a de estágio. Obtidas as autorizações junto dos/as intervenientes, 
definiu-se uma duração de 30 a 45 minutos para a entrevista semies-
truturada, assim como um guião base, comum às três escolas, podendo 
esta ser realizada na modalidade presencial ou a distância. Na análise 
dos dados recolhidos, usou-se uma grelha de categorias a priori, defi-
nida em função das questões da entrevista. Esta mesma grelha serviu 
como orientação para a análise documental dos relatórios de estágio. 
Decidiu-se privilegiar a voz dos/as intervenientes, recortando o menos 
possível a narrativa referente à experiência de estágio vivida, optan-
do-se por evidenciar as características que moldaram cada uma delas. 
Após essa narrativa, perceberam-se então os aspetos comuns e singu-
lares entre as narrativas nos diversos cursos, instituições e territórios 
em análise.

Em termos das limitações deste estudo exploratório, é de assinalar 
a impossibilidade de usar a observação enquanto instrumento impor-
tante de imersão no(s) contexto(s) dos estágios referidos e, como se 
sabe, parte integrante de uma metodologia de estudo de caso. Contudo, 
a conjuntura da sua concretização (Pandemia) impossibilitou-o. Assim, 
há que assumir que, embora a metodologia invocada, seja a que nos 
parece mais adequada para o trabalho apresentado, as investigadoras 
usaram como fontes apenas a palavra dos intervenientes, sob a forma 
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falada (entrevista ao/à orientador/a e ao/à estudante) ou escrita (Re-
latórios de Estágio). Assume-se que a observação in loco por parte das 
investigadoras poderia trazer maior aprofundamento e diversidade, 
permitindo uma triangulação mais rica dos dados recolhidos.

4. Resultados

4.1. Quatro licenciaturas: a organização das Unidades Cur-
riculares de Estágio   

A pesquisa desenvolvida foca-se em 4 cursos de licenciatura de 3 
IES públicas do Ensino Superior Politécnico, cujos perfis se inscrevem 
no âmbito da intervenção social, educativa e cultural. A formação de-
senvolvida nestes cursos é de matriz marcadamente profissionalizante, 
assumindo os estágios, particular relevância curricular.

Os processos de iniciação profissional sustentam-se em percursos 
académicos similares, tendo no estágio de 3.º ano a fase mais avança-
da, que corresponde à experiência formativa desenvolvida em contex-
to. Neste ano dos cursos, para que sejam concebidos, implementados 
e avaliados projetos/propostas de intervenção desenvolvidos pelos/
as estagiários/as, são atribuídos/as um maior número de créditos/ho-
ras. Na tabela seguinte (Tabela 1), apresenta-se, de modo sintetizado, 
a organização dos estágios do 3.º ano designadamente o volume de 
créditos de formação e a respetiva distribuição das horas de contacto, 
por modalidade de trabalho, em cada um dos cursos.

Tabela 1

Organização das unidades cur-
riculares de Estágio de 3.º ano 
das quatro licenciaturas 
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Os objetivos centrais dos estágios de cada curso são identificados 
nas respetivas fichas da Unidade Curricular e nos documentos orien-
tadores. A análise comparativa dos documentos permite concluir/
compreender que há um conjunto alargado de objetivos que são subs-
tantivamente comuns, embora assumindo formalmente diferenças, no-
meadamente de terminologia. A análise permitiu identificar duas es-
feras formativas entre as quais se distribuem os objetivos formativos. 
Uma primeira, que se prende com a aquisição e desenvolvimento de 
competências técnico-metodológicas, está relacionada com (as fases de) 
conceção, desenvolvimento e avaliação de projetos. Ainda de nature-
za técnico-metodológica, surgem competências de carácter mais geral, 
relativas à apresentação escrita e discussão oral dos projetos, a que 
se associam ainda competências de caráter teórico-analítico, relativas 
à fundamentação e enquadramento dos projetos, nomeadamente das 
decisões tomadas, assim como a reflexão sobre os processos de conce-
ção e implementação desenvolvidos. Uma segunda esfera, relacionada 
com um quadro de competências que se prendem essencialmente com 
a formação de perfis profissionais e os respetivos campos profissionais, 
ancorados nos fundamentos teóricos e metodológicos. Destacam-se 
neste âmbito os elementos relacionados com o reconhecimento das 
dimensões ética e deontológica das práticas profissionais, da reflexi-
vidade e do papel dos/as profissionais da área de formação, na gene-
ralidade, e também associados à experiência formativa, mais concreta-
mente, modalidades de integração (pré)profissional nas instituições e 
equipas técnicas. 

Os estágios das quatro licenciaturas realizam-se em contexto, inte-
grados em instituições parceiras da IES e enquadrados pelas suas equi-
pas técnicas. Os/as estagiários/as desenham propostas de intervenção, 
após uma primeira fase de diagnóstico. Essas propostas são apresen-
tadas e discutidas entre pares e com os/as docentes, em modalidades 
de trabalho letivo diversas e submetidas sob a forma de documen-
tos escritos. Após desenvolvimento e avaliação das propostas, voltam 
a apresentar os resultados e conclusões finais, com apresentação em 
suporte escrito, assumindo diferentes designações, tais como Relató-
rio de Estágio ou Trabalho Final de Curso. O processo de conceção, 
desenvolvimento e avaliação da intervenção é acompanhado pelos/
as docentes das IES, integrados nas equipas de supervisão (variando 
entre 1 e 2 docentes por estagiário/a), em trabalho conjunto com os/as 
supervisores/as das Instituições Cooperantes. Esse acompanhamento 
inclui o trabalho desenvolvido com os/as estudantes nas sessões em 
grande grupo, assim como em pequeno grupo e/ou individualmente, 
através da realização de tutorias (variando entre uma regularidade fi-
xa semanal, num dos cursos, e variável nos restantes, de acordo com 
as necessidades de cada estagiário/a) e ainda,  o acompanhamento 
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no terreno das práticas desenvolvidas pelos/as estagiários/as, pelos/as 
docentes das IES, nas instituições onde os estágios se realizam.

A avaliação em cada um dos cursos conta com a produção de do-
cumentos escritos e apresentações orais a par do desempenho (pré)
profissional no estágio, sendo consideradas as apreciações dos/as pro-
fissionais/técnicos/as que assumem a responsabilidade de supervisão 
e das equipas de docentes das IES que acompanham os/as estagiários/
as. Nas quatro licenciaturas a avaliação é aferida entre os/as respon-
sáveis pela supervisão dos processos formativos, com variações no que 
aos instrumentos, indicadores e modalidades de aferição da avaliação 
de desempenho diz respeito.

No ano letivo 2019/20, a partir do mês de março em diante, as insti-
tuições de formação tiveram de tomar decisões relativas aos constran-
gimentos que as medidas de contingência face à situação pandémica 
impuseram. As restrições e condicionalismos implicaram diversas alte-
rações, nomeadamente, ao reajuste dos calendários académicos, a alte-
rações das modalidades de realização dos seminários e de supervisão 
dos estágios, assim como da realização dos próprios estágios, que tive-
ram mudanças de condições consoante a área das instituições (saúde, 
ação social, desenvolvimento comunitário, cultural e artístico, etc).

4.2. Estudos de Caso
 

Ir a Paris e voltar sem sair da cama do hospital
(Estágio do Curso de Animação e Intervenção Sociocultu-

ral da ESE-IPS)
   

Valentina afirma ter tido sempre, ao longo do curso, vontade de esta-
giar num hospital público e, em concreto, naquele que a veio a acolher 
no 3.º ano do curso. Explicita que, por um lado, a sua escolha tem muito 
de pessoal, já que conheceu a instituição ainda criança. Por outro lado, 
estabelece uma relação muito estreita da Animação Sociocultural com 
as ideias de “cuidado, apoio e proteção”. No 1.º semestre de 2019/20, 
durante a semana de observação no serviço de pediatria, consolida a 
sua opção e recolhe os dados de contexto que serão fundamentais para 
elaborar o seu Projeto de Estágio. Valentina refere essa semana como 
essencialmente de adaptação, não tendo obviamente tido responsabi-
lidades, mas apenas integrado as lógicas de trabalho em desenvolvi-
mento no serviço. Após a elaboração e aprovação conjunta do Projeto 
de Estágio assume que, em conjunto com os/as profissionais do serviço, 
este se centrará em atenuar os sentimentos negativos experimentados 
pelas crianças e pelas famílias decorrentes do internamento no serviço 
de pediatria. Adicionalmente procurará responder a necessidades que 
ainda não estavam a ter uma resposta satisfatória nesta organização 
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de saúde, a pedido e por acordo com a equipa multidisciplinar que 
integra a Supervisora de Estágio, a Educadora Beatriz. Os objetivos do 
Projeto de Estágio evidenciam que Valentina procura não só uma rela-
ção com novos intervenientes, designadamente as famílias das crian-
ças internadas, como agir em novos espaços, tal como o da consulta no 
hospital de dia, a “sala dos pais” e as escolas de origem das crianças e 
jovens internados. A Supervisora Beatriz já vinha ensaiando experiên-
cias de integração do jogo lúdico na sala de espera, como meio para 
reduzir a ansiedade das crianças e jovens antes da consulta. Valentina 
refere-o no seu Relatório:

Tinha como intuito realizar atividades com os pais e as crian-
ças, dinamizando a sala dos pais. Para além disso, tinha como 
objetivo levar o trabalho ali realizado às escolas, para que 
as crianças pudessem conhecer alguns termos e alguns sen-
timentos daqueles que se encontram internados, não sen-
do tempos nada fáceis para os utentes e para os familiares. 
Queria também dinamizar a sala de espera das consultas, 
com o intuito de tornar a espera menos demorada. (Valenti-
na, Relatório, 2019/2020).

Quando o período de confinamento obrigatório é decretado em 
março de 2020, Valentina estava em Estágio há apenas uma semana, 
pelo que o seu Projeto não tinha praticamente tido início. Ela refere o 
que sentiu:

O sentimento mais forte foi a incerteza, naquela altura nós 
queremos mesmo é o estágio, queremos muito o contacto 
com as pessoas, acima de tudo queremos aquela experiência 
que sabemos vai ser só nossa, ver o nosso trabalho…e nessa 
altura não o pudemos fazer (Valentina, Entrevista).

Contudo, a insegurança sentida foi atenuada por ter sido uma vivên-
cia coletiva e não individual:

(...)não fui só eu, todas as pessoas que não eram essenciais 
ao serviço foram para casa, a Educadora inclusive… e todos 
os estágios foram suspensos, creio que pelo menos durante 
um mês (Valentina, Entrevista).

As soluções colocadas pela Escola não foram imediatas, uma vez 
que o assunto foi discutido nos vários órgãos de gestão e, apesar de 
alguma flexibilidade em relação a cada curso, a suspensão de todas 
as atividades, sem equacionamento de alternativas, ainda durou uma 



188

quinzena. Quando as soluções foram apresentadas, Valentina optou por 
continuar o Estágio no Hospital, não obstante saber que, naquele con-
texto, o regresso a uma modalidade presencial seria praticamente im-
possível. Recordemos que se vivia um momento especialmente difícil 
para todos os serviços de cuidados de saúde, com duas consequências 
que em muito influenciavam o Estágio da estudante: a) a afetação de 
uma parte substancial dos serviços ao tratamento das pessoas infe-
tadas com o Coronavírus; b) o afastamento, por vezes pela sua pró-
pria iniciativa, de uma parte substancial dos/as utentes. Ainda assim, 
Valentina considerou, em conjunto com a sua Supervisora, que pode-
ria desenvolver modalidades de apoio a distância aos/às (poucos/as) 
utentes internados/as no serviço de pediatria, focando aí o seu estágio. 
Interessante é que a Estudante usa várias vezes a frase “tinha abraça-
do o projeto com eles”, num tempo em que, como sabemos, os abraços 
se tornaram impossíveis. Há uma dimensão afetiva, mas também de 
solidariedade profissional na sua continuidade, pois apesar do pouco 
tempo de estágio, a conexão estava criada, pelo que não considerou 
sequer as outras opções. Ela também designa a solução como tendo 
sido sua e da Supervisora, evidenciando assim o diálogo entre elas 
como significativo na tomada de decisão. Em consequência, Valenti-
na reorientou praticamente na íntegra o seu Projeto, pois os objetivos 
que tinha definido não eram já viáveis. Neste reequacionar do trabalho 
numa modalidade totalmente a distância, a equipa multidisciplinar foi 
essencial, na perspetiva da Estudante, uma vez que enfermeiros/as, mé-
dicos/as e pessoal auxiliar eram “as pontes” entre quem estava em casa 
e quem estava no hospital. A Educadora Beatriz refere a importância 
da criação de material pedagógico com a função de mediar a relação 
entre quem acompanhava a distância e quem estava presencialmente 
com os/as utentes: Tínhamos uns “Kits” para poder levar ao quarto com 
material individual para cada criança em termos de expressão plástica, va-
riando o estojo em função da idade. Contudo, como também refere “havia 
cada vez menos crianças internadas”, pois não “havendo os contágios típi-
cos dos contactos na escola, diminuíram muito as doenças de tipo infecto-
contagioso”.  Assim, o estágio de Valentina acabou por se centrar bas-
tante na interação com o Bruno que, ao contrário das outras crianças 
e jovens, não tinha uma perspetiva de saída do internamento por uma 
dupla condição, ou seja, revelava problemas de natureza cognitiva e a 
fragilidade do acolhimento familiar não o recomendava (não havendo 
também, naquele período, possibilidade de integração institucional). O 
Bruno tinha algumas dificuldades ao nível da comunicação e um domí-
nio muito rudimentar da escrita e da leitura. Estes problemas consti-
tuíam um desafio mais adequado para a área social e educativa do que 
para os cuidados de saúde e, como tal, adequavam-se à intervenção de 
um/a animador/a sociocultural em contexto hospitalar.
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Pontualmente, dados os períodos curtos de internamento de crian-
ças e jovens internados/as (mais ainda nesse período), houve algumas 
propostas lúdicas e educativas de Valentina para esses/as utentes, mas 
o Bruno foi o “centro”. O jovem revelava-se bastante inconformado com 
a situação de confinamento imposta, sentindo-se “preso numa enfer-
maria”. Na situação anterior à Pandemia, tudo se tentava fazer para 
que mantivesse algum contacto com o meio exterior, tendo até se pro-
porcionado uma ida ao cinema. Valentina fez então, na reformulação 
do seu projeto, um diagnóstico mais aprofundado das dificuldades do 
Bruno procurando construir estratégias de superação e melhoria das 
mesmas. Atendendo à sua revolta com o confinamento, procurou mos-
trar-lhe o “mundo cá fora”, conduzindo-o em várias visitas virtuais de 
cariz cultural e especialmente numa viagem virtual a outro país. Valen-
tina refere que a atividade que ambos gostaram mais foi essa viagem 
a Paris, uma cidade que nenhum dos dois conhecia. Percorreram juntos 
partes da cidade, museus e monumentos e como afirma a estudante 
na entrevista: “ele adorou!”. O mais curioso é que em consequência, a 
própria Valentina foi de férias à cidade, assim que isso foi possível. 
Interessante também o facto de, na sua reflexão, ela considerar que se 
não fosse estar numa modalidade a distância, talvez nunca se tivesse 
lembrado dessa viagem. Neste aspeto, também a Supervisora refere 
que a modalidade a distância a fez criar coisas que antes nunca tinha 
pensado desenvolver, tal como as histórias narradas oralmente e gra-
vadas por si para os utentes poderem ver/ouvir quando oportuno.

Valentina refere que o seu trabalho com Bruno cumpriu objetivos 
de educação não formal pois, até ali, o trabalho realizado com ele cen-
trava-se muito no apoio escolar, evidentemente necessário, mas às ve-
zes desmotivante para o doente. Assim, cumpriram-se talvez objetivos 
semelhantes, mas com estratégias que lhe suscitaram maior interesse. 
Refere ainda que, quanto mais as técnicas que usava se aproximavam 
de metodologias escolares mais tradicionais, menos êxito tinha e que, 
quanto mais interativas, maior sucesso.

Quando questionada sobre o modo como se estabelece uma relação 
de proximidade numa modalidade de trabalho a distância, ela refere:

Eu, em casa e naquela situação, tinha tempo, podia dedicar-
-me ao acompanhamento (…) para falar com ele, para o ouvir, 
não me dispersava tanto em muitos outros focos de atenção 
e isso foi bom para ele. Claro que há sempre uma parte me-
nos boa; cara a cara as coisas são diferentes; eu, por exemplo, 
não conseguia controlar a situação dele se ausentar às vezes 
enquanto durava a videochamada. Mas, também, quando ele 
estava a gostar estava mesmo concentrado, estávamos mes-
mo ali os dois. (Valentina, Entrevista).
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Em termos de suporte técnico foi usado um computador fixo e um 
tablet e não houve problemas de rede ou outros que tenham atrapa-
lhado a comunicação. Contudo, o domínio dos suportes e das platafor-
mas foi muito mais fácil e rápido para Valentina do que para a Super-
visora Beatriz, referindo esta que, nessa matéria, o apoio da Estagiária 
foi importante para ela. A interação entre elas pautou-se pelo apoio 
mútuo, aspeto muito referido por ambas.

Relativamente à continuidade do uso das modalidades de comu-
nicação a distância como uma forma de trabalho com utentes inter-
nados/as, Valentina considera que na relação mais individualizada é 
adequado continuar a usá-la, no entanto, para atividades em grupo, 
tal não é tão possível. Considera que, apesar dos aspetos positivos da 
experiência, não gostaria de exercer a sua profissão num modelo to-
talmente a distância como ocorreu com o Estágio, por considerar que a 
situação presencial é fundamental numa “profissão de relação” como a 
animação sociocultural é. Porém, não rejeita um modelo híbrido, bem 
pelo contrário, considera-o muito positivo.

Colocada a questão sobre os efeitos deste Estágio totalmente a dis-
tância na sua formação, designadamente sobre se tinha ficado menos 
bem preparada para a profissão, Valentina rejeita liminarmente essa 
ideia. Ela considera que o facto de ter tido de fazer tantas adaptações 
e mudanças num período tão difícil lhe trouxe muitas aprendizagens, 
designando-a como “uma experiência incrível”. Não deixa, porém, de 
afirmar, que numa modalidade presencial teria provavelmente também 
desenvolvido capacidades, provavelmente “outras”. Associa três pala-
vras ao seu Estágio: desafio, enriquecimento e adaptação. Afirma ainda 
que repetiria, mesmo sabendo antecipadamente o que ia acontecer. 
Contudo, apesar do seu tom positivo, não deixa de referir: “Para nós, 
como animadores/as foi um período muito difícil, não só no estágio, 
como a seguir, em arranjar trabalho. As instituições fecharam-se muito.”

Banda 7 Ofícios
(Estágio do Curso Música na Comunidade da ESE  

de Lisboa)
   

O Estágio analisado neste estudo ocorreu numa instituição que tra-
balha com pessoas com deficiência, tendo uma oferta diversificada de 
respostas sociais, distribuídas por seis equipamentos, localizados na 
zona de Lisboa. A escolha desta instituição, que fazia parte da bolsa 
de estágios do curso, foi realizada por Manuel, tendo desenvolvido a 
sua intervenção na resposta social Centro de Atividades Ocupacionais 
(CAO). Os estágios do curso têm a duração de um ano letivo, com re-
gularidade semanal. O estágio de Manuel foi iniciado a 17 de outubro 
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de 2019. Após a fase de diagnóstico, que incluiu já a realização de 
estratégias que integravam o Projeto, em janeiro de 2020 apresentou 
o projeto no seminário intercalar, encontrando-se este já numa fase 
avançada do processo, tal como descreve:

(...)a principal estratégia era a construção de um espetáculo 
possível de ser apresentado num contexto público. Então o 
espetáculo já estava definido, as músicas estavam escolhi-
das, estavam a ser ensaiadas e já estavam bastante avança-
das com o grupo, os arranjos que eu estava a começar a fazê-
-los, já tinha cerca de metade feitos e a outra metade ainda 
estavam mais imberbes. O grupo de Prática Instrumental de 
Conjunto chegou a ir lá uma vez. (Manuel, Entrevista).

Se a criação do espetáculo já estava numa fase avançada, também 
já existiam datas para a apresentação do mesmo em vários contextos, 
tal como refere Maria, a supervisora da instituição:

(...)até tínhamos espetáculos marcados para fazer na comu-
nidade e noutros equipamentos sociais. (Maria, Orientadora, 
Entrevista).

Com o confinamento obrigatório, decretado em 13 de março de 2020, 
os estágios foram suspensos e o CAO foi encerrado. Porém, e após es-
ta situação, foi dada a possibilidade pela IES de reconhecer horas de 
estágio realizadas a distância, o que levou a que os/as estagiários/as 
pudessem encontrar caminhos alternativos para a sua intervenção:  

Eu recordo-me que houve um pequeno impasse de duas três 
semanas (...)Depois quando percebi que se ninguém fizesse 
nada, não iria acontecer nada, comecei a pensar e a procurar 
caminhos alternativos. Falei na altura muito sumariamente 
com a minha orientadora cooperante para saber qual era o 
ponto de situação dela e o que ela me disse foi que as insta-
lações estavam encerradas (Manuel, Entrevista).

Embora não tenha desistido de procurar soluções, no testemunho 
de Manuel é evidente que, desde cedo, teve consciência que não seria 
possível continuar a desenvolver o projeto na modalidade a distância, 
uma vez que não seria possível realizar as atividades que já estavam 
a decorrer (cantar, exercícios musicais, ensaios em grupo e com a par-
ticipação de estudantes da UC Prática Instrumental de Conjunto), nem 
realizar as apresentações que estavam planeadas. Também é visível 
nas suas palavras alguma frustração pela suspensão do Projeto, já que 
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o mesmo estava a “ganhar forma”. Nas palavras de Maria, este senti-
mento foi transversal aos vários intervenientes no Projeto:

Eu acho que houve uma frustração não só dele, mas de todos, 
de não ter conseguido acabar o trabalho que estava a fazer 
neste culminar que seriam estes espetáculos que tinham si-
do apresentados. Realmente deviam dar ali um produto final 
superinteressante e diferente. (Maria, Entrevista).

O facto de Manuel já ter uma relação emocional com as pessoas no 
período pré- COVID e de comunicar com algumas, através do Facebook, 
foi uma janela de oportunidade para estabelecer um canal de comu-
nicação com algumas pessoas que estavam confinadas em suas casas:

 
(...) havia 3 pessoas que eu tinha os Facebook delas, tinha os 
mails delas, eram por acaso 3 senhoras e que já tinha tido 
contactos com elas e que a comunicação funcionava (...) es-
se tipo de comunicação já dava para desenvolver qualquer 
coisa a partir daí (Manuel, Entrevista).

Apesar de ter estabelecido o Facebook como rede de comunicação, 
Manuel desde cedo teve a noção que iriam existir alguns constrangi-
mentos relacionados com a dificuldade que algumas pessoas tinham 
no acesso à internet em casa e com as suas limitações motoras e cog-
nitivas para acederem e utilizarem autonomamente o Facebook:

É preciso entender que no grupo há muitas pessoas, talvez 
2/3 têm algumas dificuldades do nível intelectual e, portan-
to, essas pessoas, embora tenham Facebook (...), mas eu acho 
que não ia resultar porque as pessoas não tinham capacida-
de, não no sentido próprio, mas no sentido de se organiza-
rem em casa. (Manuel, Entrevista).

Tendo o canal decidido, Manuel encetou esforços no sentido de alar-
gar o grupo para além das 3 pessoas com as quais já comunicava:

Fundamentalmente havia 3 pessoas apenas que eu tinha os 
Facebook delas (...) Então o que eu fiz foi, criei um grupo de 
Facebook fechado para tentar desenvolver a atividade.  Con-
videi as pessoas a aderir ao grupo, e depois até foi engraçado 
porque depois ainda apareceram alguns, embora mais desses 
casos que era mais difícil comunicar, mas ainda apareceram 
alguns que eu [sic] não tinha os contactos, portanto, já foram 
as pessoas que passaram umas às outras e que trouxeram e 
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o grupo acabou por ter umas seis ou sete pessoas. (Manuel, 
Entrevista).

Ao mesmo tempo que “criou” o grupo, Manuel revisitou os dados re-
colhidos no diagnóstico, e a partir da potencialidade do grupo de “apre-
ciarem música, ouvirem música” dos/as seus/suas cantores/as preferi-
dos/as, decidiu promover a “audição musical ativa” para que as pessoas 
pudessem desenvolver a mesma, a partir da análise de um conjunto de 
aspetos das músicas selecionadas pelas mesmas, tal como descreve:

(...)terem em atenção os aspetos estruturais da música, aspe-
tos da instrumentação, a letra, perceber numa música onde 
é que estava o verso, onde é que estava o refrão, as artima-
nhas que o músico, em sentido geral do termo, utiliza para 
criar uma narração na canção ou no tema musical, portanto, 
comecei a tentar desenvolver atividades para eles ganharem 
consciência desses aspetos (Manuel, Entrevista).

Porém, no decorrer destas atividades foi sentindo algumas dificul-
dades, originadas pela forma como comunicava com as pessoas que 
nelas participavam, mas também pelo conteúdo das próprias mensa-
gens, tal como partilha no seguinte testemunho:

Pronto aí a coisa começou a ser mais difícil por várias razões. 
Primeiro pela minha inexperiência, a minha maneira de co-
municar não foi eficaz inicialmente. E depois porque havia, 
logo à cabeça, uma falta de linguagem comum e de uma 
plataforma de entendimento comum para eles perceberem 
onde é que eu estava a tentar levá-los (...). Comecei a reparar 
que a comunicação escrita pelo Facebook tinha limitações, 
era difícil explicar conceitos complexos através desse meio 
(...), houve mesmo uma que escreveu assim por estas pala-
vras ‘não estou a perceber nada do que estás para aí a dizer’ e 
eu percebi que não me estava a conseguir explicar (Manuel, 
Entrevista).

Apesar destas dificuldades, considera que foi importante esta expe-
riência, pois teve de criar estratégias que lhe permitissem dar resposta 
aos problemas, sendo exemplo disso a criação de vídeos tutoriais:

O que eu fiz foi um vídeo tutorial (...). Fiz um vídeo a fazer a 
minha apreciação da canção do Carlos Paião com pequenos 
bocadinhos da canção (...)..Aí elas  responderam - Ah! Agora 
percebi o que é que tu estás a querer dizer. (Manuel, Entre-
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vista).

Durante a sua intervenção a distância, Manuel sentiu que o apoio 
que teve de Maria foi pontual, mas reconhece que isto se deveu ao 
facto de ele próprio não querer incomodar. No caso do Orientador da 
escola, este acompanhamento seguiu a mesma tendência. Na sua pers-
petiva, o facto de já ter as horas necessárias e dados para a sua avalia-
ção “descansou” o Professor que o acompanhava:

(...) já tinha mais do que as horas necessárias e matéria-pri-
ma suficiente e portanto, o professor (...) ficou descansado 
e tinha outros estudantes em situações mais difíceis, houve 
ali essa aferição e praticamente não passou disso. (Manuel, 
Entrevista).

Relativamente ao impacto do confinamento sobre o seu percurso de 
formação, Manuel refere que, um dos aspetos negativos diz respeito ao 
facto de não ter conseguido assumir o papel de diretor artístico do es-
petáculo. Contudo, considera que a situação vivenciada proporcionou 
outras aprendizagens: 

(...) eu aí acho que a COVID foi mais um fator de apren-
dizagem do que um comprometimento da aprendiza-
gem, propriamente. Porque nos levou a lidar com cir-
cunstâncias diversas. (Manuel, Entrevista).

Dos dados analisados é possível evidenciar que Manuel sentiu algu-
ma frustração em relação à suspensão do Projeto, mas sempre assumiu 
uma atitude pró-ativa no sentido de encontrar soluções para os desa-
fios colocados pelo Estágio a distância. Um dos primeiros desafios foi 
a criação de um canal de comunicação com os/as utentes, uma vez que 
o canal institucional ficou “cortado”. Porém, o facto de a maioria dos/as 
utentes ter uma baixa literacia digital e estarem muito dependentes 
das famílias para aceder ao Facebook teve implicações no número e 
na assiduidade dos/as utentes que participaram nas atividades. Um 
segundo desafio diz respeito à própria forma de conceber as atividades 
em modalidade a distância, tendo em conta as especificidades do seu 
público. Apesar destes desafios, Manuel e Maria percecionam o con-
finamento como uma situação de aprendizagem, utilizando-se ainda 
hoje estratégias que foram iniciadas em 2020. Exemplo disso, e no que 
diz respeito à Instituição, é a utilização do WhatsApp para estabelecer 
a comunicação entre as pessoas e as suas famílias e a realização de 
reuniões via Zoom entre os vários técnicos da Instituição.

Por fim, e no que diz respeito ao efeito do confinamento na forma-
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ção, Maria considera que não teve impacto na de Manuel porque ele é 
“uma pessoa com muitas capacidades”. Também ele tem a mesma opi-
nião quando refere que “não me senti muito prejudicado por isso, pelo 
menos à distância de 2 anos.”.

“Enviei mensagem, depois falamos no grupo WhatsApp! 
Já fiz o post no FB. Reunimos mais tarde no Zoom… ” – 

processo de intervenção comunitária partilhada 
(Estudo de Caso da Licenciatura em Animação Sociocul-

tural da ESE de Lisboa)
   

O Estágio considerado no presente estudo realizou-se num Centro 
de Desenvolvimento Comunitário (CDC), integrado numa instituição 
que reúne a gestão de várias respostas sociais, num dos concelhos da 
Área Metropolitana de Lisboa.  A Instituição foi escolhida pela Esta-
giária Sofia, em resposta a um desafio lançado pela Animadora socio-
cultural da equipa técnica do CDC, para dar continuidade ao trabalho 
anteriormente realizado.  

Após a obtenção de financiamento para o desenvolvimento de um 
projeto de desenvolvimento comunitário, tendo a IES como entidade 
parceira, Sofia aceitou desenvolver o seu Projeto de Estágio no Projeto 
de Arte Comunitária, que se encontrava, à época, na fase de arranque. 
Como se pode ler no documento Trabalho Final de Licenciatura:  

Este projeto insere-se no Projeto de Arte Comunitária, e pre-
tende refletir a importância da implementação de projetos 
comunitários no território. Deste modo, é possível contribuir 
para a melhoria da qualidade de vida dos indivíduos da co-
munidade. O objetivo geral do projeto é mapear os Produto-
res Artísticos e Culturais do território. (Sofia, Trabalho Final). 

À semelhança dos restantes estudantes do 3.º ano, após algumas 
semanas de estágio, Sofia foi confrontada com a impossibilidade de 
permanência no contexto, por terem sido adotadas as medidas defini-
das nos planos de contingência das instituições, assim que foi decre-
tado o confinamento obrigatório, em março de 2020. Nesse momento, 
a Estagiária já tinha realizado o diagnóstico presencialmente e feito 
a apresentação do Projeto em Animação Sociocultural no seminário 
intercalar. Na IES foi decidida a possibilidade de reconhecimento de 
horas de Estágio, realizadas a distância. Recordando, a Sofia identificou 
o que tinha sido já realizado e o que estava então planeado fazer no 
âmbito do Projeto de Estágio, designadamente os contactos e agenda-
mento para as primeiras reuniões e entrevistas com representantes da 
Junta de Freguesia, das associações do território e residentes: 



196

(...) e estava a preparar já com eles o início e lembro-me de 
no dia 12 de março chegarem ao pé de mim e dizerem-me: 
não podes continuar... [suspiro] (...) Eu lembro-me perfeita-
mente de (...) ter pensado: e agora? Não em relação a mim, 
mas às pessoas que estavam ali, o que lhes iria acontecer 
(...)? (Sofia, Entrevista). 

As suas primeiras preocupações centraram-se nas pessoas que dia-
riamente frequentam o espaço do CDC e têm nesta estrutura a resposta 
a diversas necessidades dos seus quotidianos, nomeadamente deslo-
cação, alimentação, etc. O mesmo momento é recordado pela Orienta-
dora Adriana que, após o que descreve como sendo um “choque inicial”, 
concentrou as suas preocupações e esforços na tentativa de garantir 
a resposta e acompanhamento das pessoas do território, dada a acen-
tuada vulnerabilidade económica e social presente. Adriana dá conta 
do trabalho desenvolvido pela equipa técnica na redefinição dos ob-
jetivos e das estratégias de intervenção a desenvolver com as pessoas 
do território. O trabalho com as populações passou a acontecer com a 
ida à casa das pessoas, para entregar kits, que a equipa técnica do CDC 
criou para cada uma das pessoas, em função das necessidades e inte-
resses identificados. O processo foi sempre monitorizado pela equipa 
do Centro, assim como o de outras que intervieram noutros territórios 
do concelho. Tecnicamente foram desenvolvidos diversos dispositivos 
e instrumentos para a monitorização e avaliação. As ações desenvolvi-
das como resposta à situação pandémica tornaram-se o “novo normal”, 
como explica Adriana. A equipa do CDC manteve esses procedimentos 
até há pouco tempo. Na impossibilidade de presença no contexto, para 
a continuidade do trabalho de Estágio foi necessário a redefinição do 
planeamento, como explica a Orientadora:  

(...) porque as metodologias que a Sofia iria utilizar seriam 
muito participativas, com muito de trabalho direto com as 
pessoas, e de um momento para o outro isso foi impossibili-
tado de acontecer (...) (Adriana, Entrevista).    

Orientadora e Estagiária afirmam que a regularidade de contacto 
entre ambas foi essencial para que o Estágio pudesse decorrer, man-
tendo-se os objetivos gerais, mas alterando-se as estratégias do Pro-
jeto em curso. Assim, o contacto telefónico, por chamada e envio de 
mensagens, assim como o uso do e-mail foram considerados pelas duas 
como fundamental. A Sofia desenvolveu parte do trabalho a partir de 
casa, contando com o acompanhamento por parte dos docentes da IES 
e com a operacionalização da Orientadora, junto dos/as moradores/
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as. O processo de supervisão foi, portanto, amplamente ancorado no 
uso dos dispositivos tecnológicos que garantiram o acompanhamento 
a distância, que se pautou por um processo continuado e partilhado, no 
sentido da busca das (melhores) alternativas em face aos constrangi-
mentos colocados.  

(...) com os orientadores de estágio [da IES] foi um bocadi-
nho mais difícil, lá está, foi aquela adaptação! (...) Portan-
to, combinámos sempre e estávamos, se fosse preciso de 3 
horas ali a conversar e a debater e a pesquisar. (...) mesmo 
que não desse para fazer a nível de Zoom, mandávamos uma 
mensagem, escrevíamos um e-mail. Pronto, estávamos sem-
pre em contacto. (Sofia, Entrevista).  

A estratégia encontrada para ultrapassar os obstáculos apoiou-se, 
sobretudo, no recurso a tecnologias que garantiram a possibilidade de, 
ainda que de forma distanciada, Sofia desse continuidade ao projeto 
iniciado, dando também o seu contributo para mitigar as dificuldades 
das pessoas do território. O trabalho desenvolveu-se sobretudo com 
recurso à internet: a Estagiária criou uma página no Facebook que per-
mitiu alojar informação recolhida sobre os produtores artísticos identi-
ficados no território, criando-se contacto e rede entre os/as moradores/
as e os/as envolvidos/as nas diversas associações locais. Dos vários 
exemplos dados, pode distinguir-se ainda a divulgação de vídeos com 
entrevistas em que as pessoas manifestavam as suas opiniões e su-
gestões relativas ao território; e outras em que os/as entrevistados/as 
descrevem o trabalho desenvolvido pelas associações. Como se pode 
ler do documento do Trabalho Final, na secção relativa à planificação:  

Gestão das redes, com colocação de conteúdos - Construção 
de um conjunto de conteúdos que contemplem várias lin-
guagens e âmbitos (como ex: uma vídeo-reportagem sobre 
a banda local; um filme sobre uma festa popular; uma re-
portagem com um habitante local que partilha a sua arte, 
entre outros) no sentido de ter uma “carteira” de conteúdos 
a serem disponibilizados faseadamente e de acordo com o 
decorrer do projeto. (Sofia, Trabalho Final).  

No decorrer do processo, o recurso a ferramentas deste tipo não 
foi imune a novos constrangimentos e dificuldades. O confinamento 
alargado implicou que as pessoas isoladas fossem (suficientemente) 
competentes no uso de ferramentas tecnológicas e que tivessem aces-
so a dispositivos e à web. Dadas as características socioeconómicas 
do contexto e a idade avançada de parte dos/as participantes, estes 
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foram desafios que implicaram o desenvolvimento de um trabalho 
continuado e (muito) individualizado. Felizmente que, quando o CDC 
encerrou portas, além de já terem tido sessões e apoio na aquisição de 
conhecimentos gerais em informática, tinham sido entregues os novos 
dispositivos telefónicos que permitiram o contacto, como explicam nas 
entrevistas:  

(...) até temos algumas pessoas que comunicam por WhatsA-
pp, por exemplo, mas é sempre muito difícil porque as pes-
soas utilizam essas ferramentas aqui no equipamento e não 
na casa delas, porque infelizmente não têm possibilidades, 
não dá sequer para ter Internet em casa. (Adriana, Entrevista). 

O projeto para além de facultar as ferramentas para eles tra-
balharem, ofereceram depois no final do projeto os telefones, 
portanto eles tinham esse equipamento. Então para eles foi 
fantástico porque já não se sentiam tão sozinhos por esta-
rem fechados em casa. Conseguiam comunicar uns com os 
outros através do smartphone. (...) (Sofia, Entrevista). 

  
Embora tivesse sido possível ultrapassar parte dos constrangimen-

tos e dificuldades, Estagiária e Orientadora consideram que houve as-
petos negativos, nomeadamente na dimensão relacional das vivências 
dos/as moradores/as. Mesmo que tivesse havido contacto a distância, 
entendem que há dimensões que a proximidade relacional em presen-
ça garante:  

(...) acho que esta comunicação através do Zoom, seja Teams, 
mas no fundo acaba por ser menos boa, digamos assim; por-
que nós quando estamos frente a frente, conseguimos perce-
ber as expressões das pessoas, a linguagem corporal, tudo! 
Estando online, as coisas não são bem assim (...) podemos 
estar a olhar olhos nos olhos, mas não é a mesma coisa! 
(Sofia, Entrevista).

 
Outro aspeto diz respeito às metodologias participativas que, no 

cenário de confinamento e isolamento social, não puderam ser cabal-
mente desenvolvidas, como sublinham:  

(...) para profissionais que trabalham com pessoas, as pes-
soas são essenciais, não é? acho que isso nunca será substi-
tuível. (Adriana, Entrevista).  

Num balanço final sobre o processo, é evidente para ambas que fo-
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ram alcançados os objetivos formativos gerais, contudo, distinguem as 
aprendizagens não esperadas, que se prendem essencialmente com as 
modalidades de trabalho partilhado das equipas da instituição e de 
supervisão da IES, apoiado em suportes tecnológicos. Por outro lado, 
consideram que houve competências que foram mais desenvolvidas, 
como as que se relacionam com procedimentos de pesquisa, leitura, 
uso de software e ferramentas digitais mais diversas do que seria, ini-
cialmente, esperado. Nas suas entrevistas apontam, igualmente, para 
a aquisição e desenvolvimento de conhecimentos e de competências 
que consideram que passarão a ser considerados como necessários pa-
ra os/as profissionais da área. Ainda em resposta à questão sobre o 
que “fica” do que tenha sido experimentado e desenvolvido no período 
pandémico, que possa ser mantido ou replicado em período pós-pan-
démico, para o desenvolvimento do Projeto em curso, sublinham a im-
portância do trabalho desenvolvido pela Estagiária no que diz respeito 
à criação de uma estrutura digital, em diferentes redes sociais, que 
permitirá a continuidade do mesmo:

 
A Sofia também deixou montada a estrutura do Facebook, 
que servirá futuramente para a divulgação do projeto, que 
está a iniciar agora, este ano, e no Instagram também. (Adria-
na, Entrevista).

A análise da experiência relatada permite ainda apontar para o alar-
gamento da conceção de comunidade, como se, à comunidade existen-
te no território analisado e de intervenção, se somasse um novo plano 
que, embora seja virtual, se inscreve e fortalece as redes de comunica-
ção e interconhecimento das pessoas que ali coabitam. Tanto na análi-
se das entrevistas como do documento analisado, emerge a assunção 
de que esse plano virtual permanecerá, mesmo num período (quase) 
pós-pandémico:  

(...) o projeto da Sofia deixou a hipótese de podermos pro-
mover e divulgar o trabalho destes artistas da comunidade, 
na comunidade virtual (Adriana, Entrevista). 

Os resultados encontrados permitiram identificar evidências rela-
tivas à potencialização da intervenção desenvolvida a partir de uma 
ação amplamente apoiada em suportes e dispositivos tecnológicos de 
comunicação digital (a distância as/síncrona). Esta ação encontrou-se 
transversalmente presente, quer nas estratégias desenvolvidas no âm-
bito do projeto de intervenção (estágio), quer nas modalidades de su-
pervisão, quer ainda na organização das equipas técnicas e respostas 
institucionais. A análise do processo de estágio realizado neste período 
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permite compreender que houve adaptações e alterações que, embo-
ra visassem ultrapassar os constrangimentos e o desconhecido então 
vivido, parecem ter uma temporalidade mais duradoura tanto na for-
mação, como nas práticas profissionais da área da intervenção social, 
assim como nos modos de organização das equipas em que desenvol-
vem o seu trabalho.  

“Um estágio que foi presença”: intervenção socioeducati-
va com famílias em contexto de confinamento 

(Estudo de caso: Licenciatura em Educação Social – ESE-
-IPSantarém)

A experiência que partilhamos respeita ao Estágio curricular de-
senvolvido em par de estágio por uma das estudantes num Centro de 
Apoio Familiar e Aconselhamento Parental (CAFAP), instituição que 
presta apoio especializado a famílias com crianças e jovens em situa-
ções de risco psicossocial, particularmente através do desenvolvimen-
to de competências parentais, pessoais e sociais das famílias. 

Quando se impõe o confinamento em março, já existia um conhe-
cimento prévio das Estudantes porque o Estágio já se encontrava em 
andamento desde novembro do ano anterior, pois o modelo de estágio 
prevê a realização de dois estágios, com objetivos distintos, mas com 
continuidade. Tinha sido possível às Estudantes observar, acompanhar 
e integrar a intervenção direta dos profissionais, desenvolver um pro-
cesso de diagnóstico e desenhar um Projeto no pressuposto de partici-
pação ativa e direta das famílias em momento posterior. 

As condicionantes impostas pela Pandemia vieram, por isso, impedir 
a implementação de atividades já totalmente delineadas. Quando os 
processos de Estágio são interrompidos sem qualquer ideia de quando, 
ou se, iriam ser retomados, o primeiro embate é, pois, de desilusão, in-
credulidade e desnorte: 

E agora? Como é que vamos fazer um trabalho social que 
é previsto ser presencial com as famílias, como é que nos 
vamos adaptar, como é que vai ser…? (Fernanda, Entrevista).

Também para o CAFAP, a Orientadora recorda que o primeiro impac-
to 

(…) foi psicológico, emocional, foi do abalo de – o que é que 
agora vamos fazer? (…) –ficámos um bocadinho sem chão… 
saber… então, agora como é que nos vamos ajustar para con-
seguir trabalhar e apoiar, acompanhar estas pessoas - que se 
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estão aqui têm algum tipo de vulnerabilidade- (…) da mesma 
forma? (Sara, Entrevista).

Rapidamente, porém, se ajustaram, porque a procura dos/as benefi-
ciários/as se manteve e porque as situações de maior vulnerabilidade 
exigiam uma resposta imediata. A solução inicial encontrada foi a in-
tensificação dos contactos telefónicos (depois complementados com 
videochamadas). Note-se que, só cerca de um mês e meio mais tarde, 
foram emanadas pela tutela orientações para a intervenção, pelo que 
foi sobretudo o sentido ético e o espírito de missão a motivar a proa-
tividade de, enquanto instituição que se vê como “de primeira linha”, 
atuarem no imediato sobre uma vulnerabilidade acentuada por cons-
trangimentos que ameaçavam a sobrevivência quotidiana.  

E era essencialmente entrega de bens essenciais. Porque ha-
via pessoas que, se não havia transportes públicos, se as pes-
soas não têm carro próprio, as pessoas deixaram de ter forma 
de ir ao supermercado… uma coisa essencial… porque fechou 
tudo! As pessoas tinham de sobreviver... (Sara, Entrevista).

Apesar da inquietação, preocupação e incerteza pessoal, familiar e 
profissional, a instituição não parou, procurou alternativas e foi man-
tendo, embora condicionalmente, o serviço a funcionar, nesta etapa 
sem estágios, porque, entretanto, suspensos. Quando se percebe que 
o confinamento se iria prolongar e os estágios teriam de avançar em 
novas modalidades, os/as estudantes são informados/as, as institui-
ções contactadas e, no quadro da supervisão, é planeada uma Oficina 
Colaborativa de Reformulação de Projetos, a distância, com o intuito de 
reconfigurar ou reinventar os processos interventivos, ajustando-os às 
modalidades de funcionamento entretanto adotadas pelas instituições. 

Para Fernanda a vivência da interrupção é marcada pelo que des-
creve como 

(...) um misto de emoções” que vai evoluindo para um “tur-
bilhão” de dúvidas e interrogações, face à incerteza e à pri-
vação do contacto com as famílias no desenvolvimento do 
projeto e sobretudo das atividades. Refere que “(…) o ponto 
principal [foi]: como é que nós vamos fazer? (Fernanda, En-
trevista).

Na sua perspetiva, a resposta da Escola revelou-se ajustada aos con-
dicionalismos na medida em que instituiu formas regulares de mo-
nitorização dos estágios a distância através de recursos pedagógicos 
diversos, articulação com as instituições e sessões de supervisão, pro-
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movendo dinâmicas colaborativas e participativas. No conjunto, estas 
soluções parecem ter tido efeitos particularmente positivos na moti-
vação e no envolvimento, garantindo as aprendizagens previstas ao 
nível da (re)construção, implementação e avaliação de processos de 
intervenção, mas também de amadurecimento e autonomização.

Na sua descrição, Fernanda sublinha com frequência a importância 
da partilha e interajuda coletiva, que parece ter tido eco positivo no 
balanço da experiência, marcada por 

(…) um misto de confusão, com angústia, mas ao mesmo tem-
po com a expectativas que iriamos conseguir, com (…) muita 
resiliência, de pensar aqui os obstáculos, de pensar como é 
que havíamos de fazer, de interajuda entre todos, foi muito 
bom. (Fernanda, Entrevista).

Na outra frente, verificou-se que o contacto com a Instituição não 
foi problemático e encontraram-se modalidades alternativas para a 
gestão do quotidiano de Estágio, como as reuniões Zoom regulares (de 
equipa e com a Orientadora), sendo que algumas já constituíam re-
curso de comunicação, coordenação e articulação (como o grupo de 
WhatsApp que partilhavam com a Orientadora). Sara refere várias vezes 
que, o facto de ter aquelas duas Estagiárias - “uma responsabilidade”, 
foi fundamental para manter a sua própria motivação e para promover 
uma abordagem positiva à experiência de confinamento.  

No que diz respeito ao Projeto de Estágio, e porque se colocavam 
obstáculos técnicos e éticos de supervisão direta, - pois “(…) seria muito 
difícil que elas em casa, sozinhas, e sem orientação técnica nossa, conse-
guissem ligar individualmente às famílias, e fazer um acompanhamento 
por telefone (…) -  a opção para a reformulação do Projeto foi utilizar as 
redes sociais como recurso de implementação. Sara refere justamente 
que: 

(…) as redes sociais aproximaram muito as pessoas nesta fa-
se (…). Agarramos a oportunidade de, através das redes so-
ciais, criar um grupo de mães, que eram acompanhadas pelo 
CAFAP.  (...) foi totalmente dinamizado pelas estagiárias. Elas 
faziam o planeamento daquilo que iam publicar e desafiar 
as participantes do grupo naquele dia e enviavam para nós 
antes de publicar. Nós víamos, dávamos o aval, dávamos o 
reforço. (Sara, Entrevista).

A estratégia de contribuir de alguma forma para o cumprimento dos 
objetivos, por meio de estratégias informativas e formativas junto das 
famílias, implicou ainda assim, uma seleção. Ao contrário do previsto 
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não seria possível chegar a todas as famílias. Diz-nos Fernanda que “só 
conseguirmos chegar às famílias que efetivamente tinham acesso a um 
computador, que efetivamente tinham acesso à internet…”. 

Deste modo, a adaptação do Projeto, mantendo no essencial os ob-
jetivos, centrou-se em adequar as estratégias e metodologias viáveis, 
nas circunstâncias excecionais em que se encontravam. O Projeto

(…)  ia muito no sentido de trabalhar pequenas competências 
parentais e pessoais, no sentido de estimular a relação com 
os filhos, falar sobre birras e limites, numa altura tão difícil 
como o confinamento, falar sobre a ocupação dos tempos 
porque todos confinados em casa (...) coisas tão simples, mas 
que se estamos a trabalhar a relação parental, estamos a 
trabalhar as questões emocionais, estamos a trabalhar bem-
-estar na família. (Sara, Entrevista).

Ainda assim, não obstante o otimismo e entusiasmo que transpare-
ce no relato (e na experiência), a retoma do Projeto em modalidades 
a distância dá-se, nas palavras de Fernanda “(…) se houver palavras pa-
ra descrever (…) completamente no escuro”, um sentimento que parece 
traduzir duas “invisibilidades” que se cruzam permanentemente: a da 
própria ação e a dos seus impactos. A impossibilidade de conhecer, de 
forma direta e quotidiana, o envolvimento na ação por parte dos/as 
participantes, revelar-se-á como a maior dificuldade que enfrentaram, 
na perspetiva de Fernanda:

Nós estávamos a fazer sem ter noção do que é que estava a 
chegar e isso era um misto de angústia e de incerteza. (Fer-
nanda, Entrevista). 

No entanto, esses sentimentos, ao longo do processo, acabaram sen-
do de algum modo superados. O trabalho desenvolvido no processo de 
supervisão na IES permitiu uma mudança de perspetiva sobre os resul-
tados a alcançar e os indicadores, ajustando-os à natureza dos proces-
sos interventivos em marcha. Um receio que espelhará, seguramente, 
um centramento subjetivo nos produtos da ação - visíveis - e menos 
dos processos - invisíveis, que constituem, no fundo, o mais importante. 
É preciso, refere Fernanda:

(...) valorizar as pequenas conquistas…ou seja, nós estáva-
mos muito focadas em grandes resultados, em tentar que as 
famílias efetivamente realizassem a atividade em si, conse-
guíssemos ver um produto final e não estávamos a valorizar 
o simples facto de ter, numa situação de pandemia, em que 
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as pessoas estavam todas elas a procurar um sentido para a 
sua vida, (...) de ter as pessoas, (…) a ver o que efetivamente 
nós estávamos a produzir. (Fernanda, Entrevista).

Este “ponto de viragem” levou a que o percurso se tenha tornado 
progressivamente mais tranquilo, no sentido em que, colaborativamen-
te, se amadurece o olhar sobre a Pandemia e as intervenções possíveis 
num contexto de todos desconhecido, e sobre os atores, os quais, agora 
como antes, era necessário perspetivar e problematizar como sujeitos 
de intervenção dinâmicos e complexos, e com os quais os processos de 
intervenção e os seus impactos podem evidenciar-se de formas múlti-
plas. Nas suas palavras: 

(...) a nossa alegria começou aí, quando conseguimos então 
começar a dar a volta à questão, (…) perceber que o facto de 
ter das 12 famílias (..) ter 6, por exemplo a assistir ao que es-
távamos a fazer já era uma grande conquista (…). (Fernanda, 
Entrevista).

Sara sublinha como traços principais da intervenção a criatividade, 
autonomia e maturidade das Estagiárias na conceção e desenvolvi-
mento de recursos socioeducativos de planificação, ação e monitori-
zação. A criatividade e competência digital que Sara destaca na Esta-
giária resultaram, de facto, de um esforço intensivo de (re)descoberta 
de softwares, plataformas e dispositivos digitais e multimédia, área de 
competência claramente favorecida pelas circunstâncias. As compe-
tências adquiridas e as ferramentas utilizadas, que Fernanda diz que 
aplica regularmente na sua atual prática profissional em contexto es-
colar, emergiram de 

Muita pesquisa (…) tivemos que pesquisar plataformas… al-
gumas já conhecíamos previamente, não é… (…) muita par-
tilha, muita aprendizagem colaborativa (…) e um bocadinho 
de iniciativa própria e autodidata (Fernanda, Entrevista).

Este esforço, vivido no isolamento no espaço doméstico, originou 
que na Pandemia o tempo tenha passado a ser vivido e a impor-se de 
modo diferente. Fernanda reforça justamente como “olhar” para o tem-
po e viver o tempo constituiu para si a dificuldade mais significativa, 
obrigando a que procurasse transportar para o ambiente doméstico a 
rotina dos horários e do espaço de trabalho e de formação, investindo 
em aprimorar a sua gestão: 

(...) definir prioridades e gerir consoante os objetivos que ti-
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nha e consoante as atividades e ações que tinha que ir reali-
zando, e os timings que os professoras nos davam… (Fernan-
da, Entrevista).

Para além da gestão individual do tempo, reforça a importância da 
supervisão, em contexto académico e profissional, que sentiu como 
muito presente e disponível. Talvez por isso, na avaliação da vivência 
da relação com os/as Supervisores/as, se faça algum silêncio na en-
trevista à Estudante quando se lhe pede para identificar aspetos mais 
negativos, contrastando com a prontidão com que destaca o que de 
mais positivo aponta no processo: 

(…) a disponibilidade e a abertura total, tanto em tempo, co-
mo em motivação, como na compreensão das nossas dificul-
dades em adaptarmos os nossos projetos; não deixando de 
ser rigorosos (…) que também nos fez avançar, que também 
nos fez conseguir (…) (Fernanda, Entrevista).

Ainda assim, e apesar de todos os aspetos positivos que ambas vão 
evocando, Estagiária e Orientadora não deixam de expressar um sen-
timento de incompletude na experiência de Estágio que, tendo sido 
“muito boa”, não foi o que poderia ter sido. Sara refere por exemplo que:

 
Tenho a certeza que com elas eu teria conseguido, no final do 
estágio (…) deixá-las conduzir um atendimento, por exem-
plo”, concluindo que “(…) ainda poderiam ter ficado a saber 
mais (Sara, Entrevista). 

Por seu turno, Fernanda reconhece que a aprendizagem 

Ficou comprometida (…) no sentido de que nós precisáva-
mos efetivamente de desenvolver aquelas atividades com as 
famílias no presencial, na relação próxima… porque ali não 
conseguimos fazer isso, ou seja, como não tivemos aqueles 
resultados imediatos, não tivemos as reações das pessoas, 
(...) sinto que não desenvolvi a minha adaptação à reação no 
momento (…) (Fernanda, Entrevista).

Ao nível dos resultados do Estágio e do Projeto, e apesar das ques-
tões que se colocaram no desenvolvimento da avaliação, a Estagiária 
destaca a possibilidade criada de manter uma constância na relação 
com as famílias, um “amparo” nas suas palavras, que se traduziu num 
acompanhamento (a distância, por vezes sem retorno imediato, como 
várias vezes repete ao longo da entrevista, mas importante para as fa-
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mílias, o que constatou no final durante os encontros presenciais), face 
às dificuldades do contexto pandémico para estas famílias.

Mais à frente, Sara reforça esta ideia, sublinhando o papel que o Es-
tágio teve na manutenção e promoção da relação da Instituição com as 
famílias, no apoio à continuidade da atuação da Instituição, referindo a 
este propósito um efeito inesperado, mas muito importante, que foi o 
desenvolvimento do sentido de comunidade e de pertença: 

“As famílias viveram isto também como um sentimento de 
pertença a algum sítio, o sentimento de pertença ao CAFAP. 
Este estágio também ajudou nisso. (…) perceber que elas to-
das são acompanhadas por aquele serviço”. (Sara, Entrevista).

Em suma, acaba dizendo que, paradoxalmente, num Projeto desen-
volvido quase na totalidade a distância, “este estágio (…) foi presença”, 
o que obriga a refletir sobre as novas modalidades de intervenção ex-
ploradas. Sara refere efetivamente que se trata de “(…) um caminho 
sem volta, esta questão do contacto que temos com os outros através das 
tecnologias”. Nessa medida, reconhece processos de aprendizagem or-
ganizacional e de inovação, ainda que não necessariamente de conti-
nuidade do projeto, no sentido de replicação de práticas no imediato. 
Conclui, todavia, que 

Houve um contributo deste estágio para a aprendizagem 
da instituição, houve sem dúvida. E o exemplo disso é este 
mesmo, temos um portefólio com atividades, com temas... 
usamos esse material e entregamo-lo às famílias e isso é 
um contributo que o estágio nos deu, muito bom. (Sara, En-
trevista).

5. Considerações finais    

Neste capítulo procurámos, a partir de quatro experiências de está-
gio curricular em contexto pandémico de estudantes de licenciaturas 
distintas, examinar os processos de adaptação, reconfiguração e cria-
ção de projetos de intervenção social, educativa ou cultural em con-
textos diversos. São vários os traços comuns que encontrámos entre 
os estudos de caso que inspiram um conjunto de reflexões que aqui 
partilhamos.

Os processos formativos e interventivos partilhados pelos atores, 
inevitavelmente limitados e constrangidos pelas circunstâncias de um 
confinamento que a todos/as deixou sem coordenadas para a ação, re-
forçam, em primeiro lugar, o contributo substantivo que estes estágios 
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tiveram na criação de respostas ao contexto emergencial e às necessi-
dades entretanto geradas junto das pessoas. Parece-nos que, em certa 
medida, a Pandemia poderá ter constituído uma oportunidade para va-
lorizar e problematizar concepções e propostas pedagógicas que ainda 
estão por incorporar cabalmente no Ensino Superior, mas que já vão 
sendo mobilizadas no quadro dos processos que têm vindo a acontecer 
de reconfiguração dos planos de estudos e das IES, particularmente no 
Ensino Superior Politécnico (Teixeira, 2021).

Através de processos colaborativos entre IES, Instituições e estu-
dantes, foram (re)formulados Projetos de Intervenção mediados por 
plataformas e ferramentas de comunicação a distância. Reconhecendo 
potencialidades interventivas e até a adoção de novas práticas e estra-
tégias nos contextos, aprendizagens significativas e desenvolvimento 
de competências e saberes profissionais, a partir da experiência de Es-
tágio, os/as protagonistas destes processos, Estudantes e Supervisores/
as, não deixam de sublinhar a existência de um défice experiencial, e 
consequentemente de aprendizagem, que só será possível aprofundar 
através da intervenção presencial. Na formação de profissionais do hu-
mano, portanto, a implicação do sujeito na relação com o outro (Casa-
res, 2013), o confronto não mediado com as consequências imediatas 
da intervenção surge como essencial e insubstituível, muito embora, 
em contexto de emergência, as ferramentas de comunicação utilizadas 
tenham permitido estabelecer conexões significativas com os sujeitos 
da intervenção e gerado, de uma forma geral, resultados positivos. 

Deste modo, as estratégias de intervenção desenvolvidas e os dis-
positivos/recursos criados para concretizar os Estágios, trilham novas 
possibilidades para a ação nos contextos, indubitavelmente, mas cla-
ramente numa lógica aditiva ou complementar, replicável mediante 
determinadas condições, sem eliminar ou substituir a importância da 
experiência direta e em contexto.

Em linha com o evidenciado noutros estudos (Ferreira, & Timóteo, 
2021; Araújo et.al., 2021), também aqui se verificou que, o facto de 
ter existido um período prévio de Estágio, em modalidade presencial, 
permitiu que os/as Estagiários/as estabelecessem uma relação com 
pessoas e contextos, tendo sido mais fácil quando se passou para uma 
relação a distância. Nesta nova relação também foram sentidos cons-
trangimentos pelos/as Estagiários/as que criaram desencontros na co-
municação e promoveram, de certo modo, a “perda de profundidade e de 
intensidade na relação” (Ferreira, & Timóteo, 2021, p. 120). No entanto, 
à semelhança das autoras, verificámos que, apesar dos constrangimen-
tos, foi a resposta possível para reduzir o isolamento social (ou a au-
sência de acompanhamento) e valorizar as pessoas.

Numa outra nota reflexiva, e sem que possamos garantir que estas 
conclusões resultem de uma especificidade do contexto pandémico, o 
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facto é que os processos de supervisão nas escolas de formação e na 
instituição surgem como transversalmente relevantes. Com efeito, as 
sessões ou reuniões de supervisão, as propostas de trabalho formativo, 
os recursos e ferramentas, e o trabalho em equipa, num e noutro con-
texto, permitiram ir criando uma dinâmica de partilha que foram muito 
importantes na perspetiva dos/as entrevistados/as na manutenção da 
motivação (Sousa et al. 2021). 

É neste sentido que podemos reforçar também o papel nevrálgico 
dos estágios na formação no Ensino Superior, enquanto espaços e mo-
mentos privilegiados para a sinergia entre “aprendizagem da prática” 
e “prática da aprendizagem” (Teixeira et al., 2015) e para a partilha e 
confrontação entre conceções e práticas formativas, das suas oportu-
nidades e desafios. 

Particularmente no contexto politécnico e nas ESE, estes estudos 
de caso exploratórios elucidam-nos sobre modalidades de construção 
de conhecimento, privilegiando o aprofundamento de mecanismos que 
promovem a participação e a cidadania crítica, que se distinguem pe-
los valores éticos e abordagem metodológica que adotam, pela pro-
blematização que tecem e pela capacidade reflexiva e transformadora 
(Coelho et al., 2020), gerada no quadro da formação no Ensino Superior 
(CNE, 2021) e da intervenção social. 

Por fim, queremos enfatizar o facto de o presente trabalho corres-
ponder a uma modalidade de construção coletiva e partilhada entre 
IES que se ocupam de formação inicial similar de profissionais da área 
de intervenção social, e que assumem este desafio de contribuir para a 
sinergia não só de experiências, mas da sua problematização e discus-
são, como uma responsabilidade formativa e investigativa do Ensino 
Superior.  
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