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RESUMO 

O ensino das Ciências, desde os primeiros anos de escolaridade, deve 

assumir características particulares capazes de contribuir para o 

desenvolvimento da literacia científica de todas as crianças. Esta 

necessidade é extensível também às crianças surdas, para as quais é 

fundamental adaptar recursos educativos. É neste sentido que surge o 

presente estudo, em colaboração com o projeto “Programa de Ensino 

Experimental das Ciências” para o 1.º Ciclo do Ensino Básico. Definiu-

se como objetivo principal adaptar, testar e avaliar recursos educativos 

de ciências com Língua Gestual Portuguesa. Através do método 

Educational Design Research, constituiu-se uma equipa 

multidisciplinar, nomeadamente, um biólogo, uma professora surda de 

Língua Gestual Portuguesa, uma investigadora de Didática das 

Ciências, as professoras em contexto escolar (a professora titular de 

turma, a professora de Língua Gestual Portuguesa e professora de 

Educação Especial) e as respetivas crianças, que colaboraram no 

desenvolvimento e implementação destes recursos, através de ciclos 

iterativos. Este estudo contou com a participação de três crianças do 1.º 

Ciclo de uma Escola de Referência para a Educação Bilingue de Alunos 

Surdos da rede pública do Ministério da Educação. Adaptaram-se 

recursos educativos de sete atividades de ciências biológicas, 

nomeadamente, 220 cartas, 35 bases, 35 cartazes, 8 propostas de registo 

e ainda se criou um dicionário de ciências ilustrado e gestuado, com 

mais de 250 cartões. A intervenção ocorreu ao longo de cinco semanas, 

com sessões com duração de duas horas e 30 minutos. 

Para efeitos da monitorização das aprendizagens das crianças, 

registaram-se as suas ideias prévias relativas aos temas abordados e 

preencheram-se os instrumentos de registo de avaliação. Também se 

utilizou o inquérito por questionário para averiguar a opinião das 

crianças e professoras participantes. 

Os resultados revelam que as crianças participantes aprenderam 

ciências e Língua Gestual Portuguesa com as sessões dinamizadas e 

através dos recursos criados e adaptados.  Quanto à opinião das crianças 

participantes, estas referem que se sentiram alegres após cada sessão. 

As professoras cooperantes admitiram as possibilidades educativas 
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destes recursos para o ensino inclusivo, referindo serem um auxílio 

importante para as suas práticas neste contexto. 

Desta forma, entende-se que este estudo é um contributo importante 

para um ensino inclusivo, em particular na área das ciências, 

disponibilizando-se recursos validados e de livre acesso com o objetivo 

de assegurar uma aprendizagem de ciências com qualidade e acessível 

a todas as crianças. 

 

Palavras-chave 

Educação em Ciências, Inclusão, Língua Gestual Portuguesa, Recursos 

Educativos adaptados, Alunos surdos. 
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ABSTRACT 

Science teaching, from the early years of education, must take particular 

characteristics capable of contributing to the development of the 

scientific literacy of all children. This need is also extensible to deaf 

children, for whom it is essential to adapt educational resources. This is 

the purpose of the present study, developed in collaboration with the 

“Experimental Science Teaching Programme” project for the 1st Basic 

Teaching Cycle. It was defined as the primary goal to adapt, test and 

evaluate science educational resources with Portuguese Sign Language. 

Through the Educational Design Research method, a multidisciplinary 

team was set up, namely a biologist, a deaf teacher of Portuguese Sign 

Language, a researcher on Science Didactics, the teachers in the school 

context (the head teacher, the Portuguese Sign Language teacher and 

the Special Education teacher) and the respective children, who 

collaborated on developing and implementing these resources, through 

iterative cycles.  

This study involved the participation of three primary school children 

of a School of Reference for Bilingual Education of Deaf Students from 

the Ministry of Education public network. Educational resources were 

adapted from seven biological science activities, namely, 220 cards, 35 

bases, 35 posters, 8 registration proposals and an illustrated and 

gestured science dictionary was also created, with more than 250 cards. 

The intervention took place over five weeks, with sessions lasting two 

hours and 30 minutes. 

In order to monitor the children's learning, their preconceptions about 

the topics covered were recorded and the assessment recording 

instruments were filled in.  A questionnaire survey was also used to 

ascertain the opinions of children and teachers taking part. 

The results show that participating children learnt science and 

Portuguese Sign Language through the dynamized sessions and the 

resources created and adapted. As for participating children's opinion, 

they report that they felt happy after each session. The cooperating 

teachers recognised the educational possibilities of these resources for 
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inclusive teaching, noting they were an important aid to their practices 

in that direction. 

In this way, this study is seen as an important contribution to inclusive 

education, in particular in the field of science, providing validated and 

freely accessible resources with the aim of ensuring quality and 

accessible science learning to all children. 

 

Keywords 

Science Education, Inclusion, Portuguese Sign Language, Adapted 

Educational Resources, Deaf Students. 
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1. INTRODUÇÃO 

O presente relatório de projeto resulta de um estudo realizado no âmbito do Mestrado em 

Educação Especial – Domínio Cognitivo-Motor, desenvolvido ao longo do seu segundo ano.  

Este projeto surge por duas motivações pessoais da investigadora, nomeadamente, a formação 

inicial em Língua Gestual Portuguesa (LGP) e o gosto e interesse particular pela aprendizagem 

de ciências, reunindo assim estes dois aspetos essenciais para a definição e desenvolvimento deste 

projeto. Outra motivação para a criação e implementação de um projeto desta natureza, deve-se 

ao facto das pesquisas preliminares mostrarem a escassez de recursos educativos de ciências, de 

qualidade, para crianças surdas. Neste sentido, torna-se premente a necessidade de adaptar 

recursos educativos de ciências, com LGP, para crianças surdas do 1.º Ciclo do Ensino Básico 

(CEB).  

 

1.1.  CONTEXTUALIZAÇÃO E EMERGÊNCIA DA PROBLEMÁTICA 

Como anteriormente referido, a escolha deste tema prende-se com a extrema necessidade da 

existência de recursos adaptados para crianças surdas, tendo em conta as suas necessidades e 

especificidades, mas também um gosto pessoal da investigadora pela sua área de formação, a 

LGP. Aliada a uma enorme curiosidade pela área das ciências, surgiu então a ideia de desenvolver 

um projeto que adaptasse recursos educativos de ciências acessíveis a crianças surdas.  

Sabe-se que criar condições nas escolas que promovam o ensino das ciências capaz de fomentar 

a literacia científica de todos e para todos, através de práticas regulares e sistemáticas, é um grande 

desafio (Salehjee & Watts, 2020). A importância da educação em ciências desde os primeiros 

anos de escolaridade é fulcral, primeiramente para que seja despoletada curiosidade das crianças 

pela área; segundo, para promover o desenvolvimento de competências, facilitando aprendizagens 

mais complexas no futuro (Martins et al., 2007).  

O meio educativo onde os alunos estão integrados, tem um impacto enorme na vida e no futuro 

de cada um. A criação de um ambiente positivo, confortável e inclusivo é de extrema importância 

para que a experiência educativa seja satisfatória para todos os alunos (Nielsen, 1999). O Decreto-

Lei nº 54/2018, de 6 de julho, refere que a escola tem o dever de responder às potencialidades, 

expetativas e necessidades de cada um e de todos os alunos, oferecendo-lhes condições que 

garantam a sua aprendizagem e inclusão. Neste sentido, também os alunos surdos têm direito à 
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promoção do seu envolvimento ativo, ao desenvolvimento das suas aprendizagens e à 

acessibilidade.  

Perante isto, foi criado um Programa Curricular de LGP, destinado a todas as crianças e jovens 

surdos (Carmo et al., 2007). Com o Decreto-Lei 54/2018, as Escolas de Referência para o Ensino 

Bilingue de Alunos Surdos (EREBAS) passaram a constituir uma resposta educativa 

especializada, implementando o modelo bilingue, garantindo o acesso ao currículo nacional 

comum, que desta forma asseguram a aquisição de duas línguas, a LGP e a Língua Portuguesa 

(LP). O Despacho n.º 2286/2017, de 16 de março, indica que, em Portugal, existem 17 

agrupamentos de escolas que agregam as EREBAS. 

Tal como mencionado por Pereira et al. (2018), a presença de grupos de alunos surdos na escola 

permite a formação de uma comunidade linguística de referência, fundamental para o 

desenvolvimento da LGP das crianças. O objetivo é garantir que, tal como as crianças ouvintes, 

as crianças surdas possam crescer a nível linguístico através de interações com outras crianças, 

em ambientes bilingues, permitindo-lhes afirmar a sua identidade linguística e cultural, evitando 

o isolamento e a discriminação. Desta forma, as EREBAS constituem uma resposta especializada, 

exigindo a concentração de recursos humanos e materiais específicos. 

De acordo com Monteiro (2012), “a inclusão da língua gestual na educação dos surdos, propõe 

aos ouvintes que a aprendam de forma a facilitar a sua integração na sociedade” (p.15). Perante 

esta afirmação, é de extrema relevância que a comunidade escolar reconheça a importância da 

LGP, bem como a necessidade da aprendizagem da mesma, de forma a criar ambientes mais 

inclusivos, permitindo a comunicação de todos e para todos. Segundo Ferreira et al. (2014), os 

alunos recorrem à língua gestual dentro da sala de aula de forma a estabelecer uma comunicação 

com professores e colegas. No entanto, esta realidade é cada vez mais desafiante, devido à 

habitual comunicação oral no decorrer das aulas, o que compromete o desenvolvimento e a 

aprendizagem dos alunos surdos, se o professor não dominar a LGP.  

Perante as necessidades elencadas anteriormente, devem ser pensadas estratégias que garantam a 

qualidade do processo de aprendizagem destas crianças, assegurando que todas tenham acesso ao 

ensino de ciências, em particular no 1.º CEB, de forma que desenvolvam a sua literacia científica.  
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1.2. QUESTÕES E OBJETIVOS DE INVESTIGAÇÃO  

Tendo em conta a contextualização e a emergência da problemática apresentadas anteriormente, 

definiram-se duas questões de investigação e respetivos objetivos que nortearam o presente 

estudo, nomeadamente:  

• Questão de investigação 1: “Como se podem tornar acessíveis recursos educativos 

de ciências para crianças surdas?”  

• Questão de investigação 2: “De que forma é que recursos educativos adaptados 

promovem a motivação e a aprendizagem de ciências por crianças surdas?” 

 

De forma a responder às questões de investigação formuladas, definiram-se os objetivos centrais 

deste estudo:  

• Objetivo de investigação 1: Conceber e adaptar recursos educativos de ciências com 

Língua Gestual Portuguesa;  

• Objetivo de investigação 2: Avaliar o contributo dos recursos educativos 

concebidos e adaptados (OA1) para o desenvolvimento de aprendizagens de ciências 

por crianças surdas; 

• Objetivo de investigação 3: Conhecer a perceção das crianças participantes sobre o 

impacto da utilização dos recursos educativos adaptados no seu estado emocional; 

• Objetivo de investigação 4: Conhecer a perceção das professoras participantes sobre 

o contributo do projeto para a melhoria da qualidade do ensino e aprendizagem em 

ciências por crianças surdas; 

• Objetivo de investigação 5: Refletir sobre a adequação das estratégias pedagógicas 

diferenciadas adotadas no projeto. 

 

 

1.3. ESTRUTURA DO RELATÓRIO 

Contando com esta breve parte introdutória, que constitui o primeiro capítulo, este relatório de 

projeto encontra-se organizado em seis capítulos.  

O segundo capítulo, que diz respeito ao Enquadramento Teórico, está dividido em dois 

subcapítulos. O primeiro, relacionado com a educação em ciências e literacia científica para todos, 

inclui três secções, onde se procura discutir, à luz da literatura, a importância da educação em 

ciências nos primeiros anos, bem como os fundamentos e princípios do ensino das ciências e, 

ainda, o Programa de Ensino Experimental de Ciências (PEEC) para o 1.º CEB. No segundo 
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subcapítulo aborda-se a inclusão de alunos surdos, o ensino bilingue e a LGP, assim como as 

EREBAS, com foco para as estratégias pedagógicas diferenciadas neste contexto. 

No terceiro capítulo são abordados os aspetos metodológicos, nomeadamente o paradigma e 

métodos de investigação, os procedimentos inerentes à implementação do projeto à luz da 

abordagem Educational Design Research (EDR), onde se inclui a apresentação da sequência 

didática e recursos, o contexto e os participantes, as técnicas e instrumentos de recolha de dados 

e, por fim, os procedimentos de análise de dados. 

O quarto capítulo diz respeito à apresentação e discussão de resultados, organizados três 

subcapítulos intimamente ligados aos objetivos de investigação: aprendizagens das crianças 

participantes, perceção das crianças participantes e perceção das professoras participantes. 

Por último, o quinto capítulo reúne as considerações finais, particularmente a resposta às questões 

de investigação, as conclusões do estudo e uma reflexão final com os desafios e aprendizagens 

resultantes do projeto, respeitantes à adaptação de recursos educativos de ciências para crianças 

surdas. Segue-se, ainda neste capítulo, a apresentação das limitações e a sugestão de estudos 

futuros e sustentabilidade desta investigação. Termina-se com a enumeração das referências 

bibliográficas e dos anexos mencionados ao longo do texto. 
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2. ENQUADRAMENTO TEÓRICO 

O segundo capítulo, que diz respeito ao Enquadramento Teórico, está dividido em dois 

subcapítulos. O primeiro, relacionado com a educação em ciências e literacia científica para todos, 

inclui três secções, onde se procura discutir, à luz da literatura, a importância da educação em 

ciências nos primeiros anos, bem como os fundamentos e princípios do ensino das ciências e, 

ainda, o Programa de Ensino Experimental de Ciências (PEEC) para o 1.º CEB. No segundo 

subcapítulo aborda-se a inclusão de alunos surdos, o ensino bilingue e a LGP, assim como as 

EREBAS, com foco para as estratégias pedagógicas diferenciadas neste contexto. 

 

2.1. EDUCAÇÃO EM CIÊNCIAS E LITERACIA CIENTÍFICA PARA TODOS  

O progresso científico-tecnológico do século XXI provoca uma mudança considerável no modo 

como as sociedades pensam e interagem com o meio, permitindo que a literacia científica surja 

como uma competência de cultura global (Martins et al., 2007). Segundo Pacheco (2015), o 

desenvolvimento científico e tecnológico exerce uma influência profunda na sociedade atual e, 

por esse motivo, torna-se crucial dotar as pessoas de literacia científica. 

Ao longo dos anos, tem-se debatido bastante sobre a definição de literacia científica e da sua 

importância. A literacia científica, no documento norte-americano National Science Education 

Standards (1996), é definida como uma necessidade para todos, na medida em que todos carecem 

da utilização de informação científica para fazer escolhas na sua rotina diária. Além disso, todos 

os indivíduos necessitam de se envolver em questões de domínio público que se relacionam com 

a Ciência e Tecnologia, tendo a capacidade de dialogar sobre esses temas, desenvolvendo, 

igualmente, a compreensão do mundo natural. 

Também Martins (2012) defende que a literacia científica constitui uma meta social crucial, pois 

permite a tomada de decisões baseadas em informações rigorosas, onde a análise de evidências 

científicas deve superar convicções e valores pessoais, morais ou éticos. 

O relatório nacional do Programme for International Student Assessment (PISA) (2018) descreve 

a literacia científica como a capacidade de um indivíduo para participar em questões científicas e 

compreender conceitos científicos, procedendo como um cidadão crítico e reflexivo. Isto inclui a 

aptidão de explicar fenómenos de forma científica, avaliar e projetar investigações científicas, 

bem como interpretar dados e evidências de forma fundamentada. 

Outros autores, como Salehjee e Watts (2020), descrevem o ensino das ciências como um objetivo 

e um desafio, pois urge criar condições nas escolas que promovam e permitam um ensino das 
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ciências capaz de fomentar os níveis de literacia científica de todos e para todos, com práticas 

contextualizadas, frequentes e organizadas. 

Pacheco (2015) refere, também, que a palavra "ciência" ainda é frequentemente associada a 

desconfiança, receio e incertezas, mantendo-se como um conceito de difícil definição para muitos. 

Por essa razão, a educação em ciências é ainda mais fortificante nas sociedades contemporâneas, 

pois ciência, língua, tecnologia e cidadania são elementos indissociáveis. É através de uma 

educação científica robusta que se poderá construir uma sociedade mais informada e preparada 

para enfrentar os desafios do mundo atual. 

Martins (2012) refere que a educação em ciências e a literacia científica são dois temas 

interligados, apesar de a literacia científica se desenvolver para além do ambiente escolar, através 

de diversos mecanismos e contextos (não formais e informais). Contudo, a educação formal em 

ciências deve sempre ter como objetivo contribuir para o desenvolvimento da literacia científica 

individual, adequada à faixa etária dos alunos, considerando o ambiente sociocultural em que 

estão inseridos. Ou seja, o ensino das ciências é uma das vias para atingir os níveis de literacia 

desejados assente em fundamentos e princípios e deve ser iniciada desde os primeiros anos, tal 

como se descreve com mais detalhe nas secções seguintes. 

2.1.1. FUNDAMENTOS E PRINCÍPIOS DO ENSINO DAS CIÊNCIAS 

A comunidade científica defende que a literacia científica deve objetivar o desenvolvimento de 

conhecimentos sólidos sobre os conteúdos científicos, a familiaridade com os procedimentos da 

investigação científica, promoção de atitudes e valores, o conhecimento processual e uma 

compreensão da Natureza da Ciência, bem como o conhecimento epistemológico. O objetivo é 

preparar os alunos de forma abrangente para enfrentar os desafios da vida em sociedade, 

promovendo uma cidadania informada e crítica (Harlen, 2021). 

As perspetivas do ensino das ciências foram evoluindo com o tempo com base na criação moderna 

da ciência, o que levou a diferentes abordagens pedagógicas, cujos princípios orientaram a 

elaboração e a pressão de cumprimento dos currículos nas salas de aula. Apenas recentemente, 

surge uma mudança de paradigma e uma nova compreensão epistemológica do conhecimento e 

psicológica da aprendizagem permitindo que o ensino das ciências começasse a ser compreendido 

como um processo social inserido num contexto cultural específico, partindo de uma perspetiva 

de instrução que nos leva até à educação em ciências (Carreira, 2021). É neste sentido que 

emergem abordagens pedagógicas baseadas em tarefas investigativas, alinhadas com a perspetiva 

Inquiry-Based Science Education (IBSE). Estas abordagens visam promover o desenvolvimento 

de competências através de uma aprendizagem focada no aluno, incentivando o desenvolvimento 
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do espírito crítico, bem como a sua capacidade de questionar e investigar (Rocard et al., 2007, 

citado por Pires, 2022). 

De acordo com Nikolova e Stefanova (2012) e Dias e Reis (2017), a perspetiva IBSE possibilita 

aprendizagens mais eficazes pois é impulsionada pelo interesse dos alunos, que quando 

confrontados com desafios reais, encontram uma motivação acrescida para se envolverem 

ativamente no processo de aprendizagem. Através do trabalho em equipa em projetos e atividades, 

os alunos constroem conhecimento científico e também fortalecem outras competências 

importantes para o seu desenvolvimento pessoal e profissional, o que, pela definição de 

competência, inclui capacidades, atitudes e valores. Nesta abordagem, o grau de autonomia que 

é dado ao aluno deve ser progressivo, mediante o desenvolvimento do seu pensamento científico 

(Pedaste et al., 2015). 

Em suma, e segundo Martins et al. (2017), a perspetiva IBSE representa uma perspetiva de ensino 

que se centra na condução de investigações, em que os alunos são guiados a explorar respostas a 

diversas perguntas, o que envolve a pesquisa de informação, a execução de experiências, a análise 

dos resultados, a discussão das conclusões e a comunicação dos resultados alcançados. Neste 

sentido, os alunos desenvolvem uma multiplicidade de competências, tais como o pensamento 

crítico e criativo, o raciocínio e a resolução de problemas. No entanto, para o êxito da 

implementação desta metodologia, não se deve negligenciar a realização de um momento 

reflexivo com os alunos, posterior à investigação, acerca do processo de investigação que os 

alunos desenvolveram e das mudanças que ocorreram nas suas ideias iniciais (Harlen, 2021). O 

mesmo autor, refere ainda que o ensino de ciências desde os primeiros anos de escolaridade 

oferece a oportunidade de desenvolver ideias científicas confrontando as ideias iniciais que as 

crianças formam sem conhecimento científico. Tendo em conta a importância das conceções 

prévias, todo o projeto assentou na sua valorização, partindo das ideias prévias das crianças para 

a construção do conhecimento e do desenvolvimento de atitudes e valores, bem como das 

capacidades em ciências. 

De acordo com Vieira (2003), a orientação Ciência-Tecnologia-Sociedade (CTS) é uma das 

principais metas da educação em ciências, desde os primeiros anos de escolaridade, que mais 

contribuem para a literacia científica. A orientação CTS incentiva a literacia científica e 

tecnológica, com o objetivo de capacitar os cidadãos para participarem no processo democrático 

e na resolução de problemas sociais e tecnológicos. Assim, na orientação CTS, a aprendizagem é 

desencadeada por uma necessidade identificada pelos alunos (Martins, 2002). 

Vieira et al. (2011) identificam alguns dos fatores estruturantes de uma educação com enfoque 

CTS, nomeadamente: 



8 

 

− A escolha de temas pertinentes da ciência e da tecnologia, que sejam socialmente 

relevantes, que despertem o interesse dos alunos e sejam apropriados ao nível de 

aprendizagem do público-alvo;  

− O esclarecimento e resolução de situações-problema, que suscitem curiosidade e explorem 

os processos científicos e tecnológicos em relação à sociedade;  

− A estimulação e o envolvimento dos alunos na procura de informações que ajudem na 

resolução dos problemas;  

− A sugestão de abordagens interdisciplinares e que considerem o contexto pessoal e social 

dos problemas abordados, visto que ter uma visão global da situação facilita a 

compreensão da magnitude e complexidade dos problemas;  

− A motivação e a consciência global, reconhecendo que tudo está interligado, quer seja para 

uma melhor definição do problema, ou para a sua resolução;  

− A clarificação de conhecimentos através de explicações científicas e não científicas, assim 

como a compreensão do papel da ciência na sociedade ou numa comunidade específica. 

É importante salientar que a orientação CTS não conduz respostas e/ou perguntas pré-definidas 

pelo professor, apenas permite que os problemas de origem científica sejam abordados e 

contextualizados como questões sociais e não como conceitos científicos isolados (Pereira, 2002). 

Em suma, a educação em ciências com orientação CTS apresenta-se como uma proposta 

inovadora, pois oferece uma alternativa ao ensino tradicional baseado em conhecimentos 

canónicos. Desta forma, promove-se a construção de um conhecimento interligado entre Ciência, 

Tecnologia e Sociedade, de maneira contextualizada, permitindo ao aluno aproveitar ao máximo 

as informações e situações abordadas em cada um (Martins et al., 2011; Ribeiro, 2018). 

Para uma construção do conhecimento é importante considerar as ideias prévias das crianças, tal 

como defende Ausubel, com a Teoria da Aprendizagem Significativa (Júnior et al., 2023), que 

estabelece que a aprendizagem ocorre de forma mais eficaz quando a criança estabelece ligações 

entre novos conhecimentos e os conhecimentos prévios. De acordo com este autor, para que a 

aprendizagem seja significativa, é necessário que a criança compreenda e integre as novas 

informações com o conhecimento pré-existente, sendo capaz de relacioná-las.  

2.1.2. IMPORTÂNCIA DA EDUCAÇÃO EM CIÊNCIAS NOS PRIMEIROS ANOS 

No seguimento do referido anteriormente, Martins et al. (2007) defendem que a promoção da 

educação científica desde os primeiros anos é essencial para formar cidadãos informados e com 

pensamento crítico. A integração de conteúdos científicos e tecnológicos no currículo promove, 
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não só o aumento do conhecimento, como também capacita os alunos para a resolução de 

problemas de forma lógica. 

Por outro lado, tal como refere Pires (2017), o ensino das ciências desde os primeiros anos deve 

valorizar a curiosidade natural das crianças, incentivando-as a questionar, investigar e 

experimentar, permitindo que desenvolvam capacidades como a observação, a formulação de 

hipóteses, a experimentação e a análise dos resultados dessas mesmas experiências. Além disso, 

uma educação científico-tecnológica robusta contribui para que as crianças compreendam melhor 

o mundo que as rodeia e as prepare para os desafios do futuro. Compreender a natureza da Ciência 

e os seus processos é crucial numa sociedade cada vez mais dependente da tecnologia e da 

inovação científica. 

São várias as razões que, nos últimos anos, têm sido apresentadas a favor da educação em ciências 

desde os primeiros anos de escolaridade, que incluem uma variedade de argumentos de diferentes 

naturezas. São exemplo disso os argumentos que se seguem: 

− Responder e nutrir a curiosidade das crianças, promovendo um sentimento de admiração, 

entusiasmo e interesse pela Ciência e pela atividade dos cientistas (Cachapuz et al., 2002; 

Martins, 2002; Pereira, 2002); 

− Estimular a tendência natural que as crianças apresentam para observar e interpretar a 

natureza e os fenómenos que testemunham no seu quotidiano (Eshach, 2006); 

− Construir uma imagem positiva e refletida acerca da Ciência tendo em conta que as 

imagens são formadas desde cedo (Eshach, 2006; Martins, 2002); 

− Fomentar capacidades de pensamento (criativo, crítico, metacognitivo, …) úteis em outras 

áreas/disciplinas do currículo e em diferentes contextos e situações, como, por exemplo, 

na tomada de decisão e na resolução de problemas pessoais, profissionais e sociais 

(Eshach, 2006; Lakin, 2006; Tenreiro-Vieira, 2002); 

− Promover a construção de conhecimento científico útil e com significado social, que 

permita às crianças e aos jovens melhorar a qualidade da interação com a realidade natural 

(Fumagalli, 1998; Santos, 2001). 

A sociedade contemporânea é cada vez mais influenciada pela ciência e pela tecnologia, motivo 

pelo qual a escola assume um papel fundamental no desenvolvimento do pensamento crítico e 

criativo das crianças, ajudando-as, assim, a tomar decisões mais informadas e complexas no 

futuro (Pires, 2017). 

Em suma, são inúmeros os autores que consideram crucial a educação em ciências desde e nos 

primeiros anos de escolaridade, por forma a alimentar a curiosidade das crianças na área das 
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ciências, promover o desenvolvimento de múltiplas competências com significado social como 

facilitador de aprendizagens mais complexas e como ferramenta no futuro. 

2.1.3. PROGRAMA DE ENSINO EXPERIMENTAL DAS CIÊNCIAS PARA O 1.º 

CEB 

Em Portugal, as escolas do 1.º CEB, de um modo geral, não aparentam estar preparadas para o 

ensino das ciências, quer a nível de infraestruturas, como de recursos e equipamentos necessários 

ao desenvolvimento de atividades experimentais (Rodrigues et al., 2018). A prática dos 

professores é fortemente influenciada pela sua formação, crenças e competências e alguns estudos 

mostram que os professores do 1.º CEB, apesar de reconhecerem a importância do ensino das 

ciências, ainda não associam a sua importância e o seu potencial como forma de contribuir para 

a prática de uma cidadania responsável e consciente (Rodrigues et al., 2018). Consequentemente, 

os professores tendem a focar o processo de ensino e aprendizagem na memorização de 

conhecimentos, desvalorizando as capacidades investigativas, bem como as atitudes e os valores, 

o que se reflete também nas suas práticas de avaliação das aprendizagens. 

Um dos estudos realizados recentemente mostra que uma elevada percentagem de aprendizagens 

avaliadas no Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS), não estão 

presentes nas Aprendizagens Essenciais (AE) de Estudo do Meio do 1.º CEB, destacando, assim, 

a falta de concordância entre a avaliação no TIMSS e as orientações curriculares de Ciências em 

Portugal no 1.º CEB (Silva et al., 2021). Para além disso, em comparação com outros currículos 

de ciências deste nível de ensino (Singapura, Estados Unidos, Inglaterra e Austrália, por 

exemplo), as AE são as únicas que não se organizam por temas de ciência e que não destacam as 

capacidades e atitudes e valores em relação aos conhecimentos (Silva et al., 2023a). Além disso, 

as práticas de ensino e avaliação dos professores em Portugal no 1.º CEB ocorrem com pouca 

regularidade e sistematicidade, de acordo com os relatórios da Inspeção-Geral da Educação e 

Ciência (Silva et al., 2023b).  

Neste sentido, perante esta lacuna e tendo em conta a importância da educação em ciências desde 

os primeiros anos de escolaridade, foi desenvolvido um projeto de investigação em que se criou 

o Programa para o Ensino Experimental das Ciências no 1.º CEB (PEEC). Os produtos do PEEC 

englobam três componentes essenciais: curricular, atividades e avaliação. A componente 

curricular disponibiliza uma proposta curricular estruturada e gradual para o Ensino Experimental 

das Ciências ao longo dos quatro anos de escolaridade (Silva et al., 2023c). Esta proposta 

organiza-se por quatro áreas essenciais e respetivos temas particulares e para cada um destes 
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temas vários enunciados de aprendizagem a nível de conhecimentos, capacidades e atitudes e 

valores (Figura 1).  

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 1. Componente curricular do PEEC 

Para a operacionalização do PEEC curricular, desenvolveu-se a componente atividade. Esta 

contém 120 atividades e respetivos recursos didáticos de suporte à sua implementação em 

contexto educativo (Figura 2).  

 

Figura 2. Atividades e recursos didáticos disponíveis do PEEC 

A componente de avaliação inclui serious games como atividade de avaliação congruentes com 

a proposta curricular e coerentes com as atividades desenvolvidas (Silva et al., 2024). Para além 

disso, também são disponibilizados instrumentos de registo de avaliação de apoio à monitorização 

das aprendizagens ao longo das sessões.  
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As premissas que suportam esta investigação (EDR) para o desenvolvimento do PEEC seguem 

uma orientação CTS e uma perspetiva IBSE (Silva et al., 2024). Segundo Silva et al. (2024), esta 

metodologia EDR segue um conjunto de características específicas que a validam, estando 

divididas em três fases, nomeadamente: Fase I – Análise ou fase preliminar; Fase II - Desenho e 

implementação; e a Fase III – Avaliação e reflexão. 

De uma forma clara e sucinta, a Fase I – Análise ou fase preliminar impõe a formulação de 

questões de pesquisa e o delineamento do problema que se pretende solucionar e termina com a 

delineação de possíveis soluções – conceção do PEEC. 

A Fase II – Desenho e implementação contou com a colaboração de uma equipa multidisciplinar, 

nomeadamente validadores científicos, professores do 1.º CEB e as suas turmas. Esta fase é 

realizada em ciclos iterativos sistemático, englobando momentos de desenho, validação, 

implementação, avaliação e redesenho. Nesta fase, foram selecionados e analisados cinco 

currículos estrangeiros de ciências para o 1.º CEB, nomeadamente, Estados Unidos, Canadá, 

Inglaterra, Singapura e Austrália, que foram utilizados como forma de reestruturar e criar uma 

proposta curricular que fosse ao encontro das necessidades do ensino das ciências em Portugal. 

Os mesmos autores (Silva et al., 2023c) desenvolvem as 120 atividades de ciência, 

disponibilizando planificações, propostas de registo, infografias estáticas, vídeos de 

contextualização, jogos analógicos, infografias dinâmicas e entrevistas, gratuitamente no site 

oficial do PEEC e no canal de YouTube.  

A última fase, Fase III - Avaliação e reflexão, permite a avaliação final do projeto, focado no 

efeito das atividades nas aprendizagens das crianças a nível dos conhecimentos, capacidades e 

atitudes e valores, bem como na perspetiva dos professores colaboradores sobre as componentes 

do PEEC e a implementação do projeto.  

Em relação à avaliação final do PEEC, Silva et al. (2024) referem a adequabilidade do PEEC a 

nível curricular, de atividades e de avaliação. No que diz respeito especificamente à dimensão 

curricular, os professores colaboradores consideram os objetivos de aprendizagem propostos 

apropriados para o nível de escolaridade a que se destinam, bem como apropriados e relevantes 

para a promoção da literacia científica das mesmas. Relativamente às atividades sugeridas no 

PEEC, os professores acreditam que estas oferecem oportunidades para a mobilização de 

aprendizagens em termos de conhecimentos, capacidades e atitudes e valores. Os recursos 

didáticos, segundo a opinião dos mesmos, permitem o envolvimento das crianças e são 

apropriados ao nível de escolaridade a que se destinam. Os professores mencionam também que 

os recursos são criativos, inovadores e facilitam a preparação e implementação de atividades. A 
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componente de avaliação, segundo a perspetiva dos professores, também cumpre os seus 

objetivos didáticos, considerando-os adequados e coerentes com as restantes propostas do PEEC.  

Em suma, o PEEC visa influenciar as políticas educativas em Portugal no 1.º CEB, especialmente 

no que concerne à reestruturação dos programas curriculares e à disponibilização de recursos do 

PEEC para apoiar o ensino das ciências neste ciclo educativo. O PEEC tem como objetivo 

contribuir para o direito a um ensino de ciências de qualidade desde os primeiros anos de 

escolaridade, fomentando o desenvolvimento da literacia científica de todas as crianças. 

 

2.2. INCLUSÃO DE ALUNOS SURDOS, O ENSINO BILINGUE E A LÍNGUA 

GESTUAL PORTUGUESA  

O acesso a uma educação inclusiva constitui um direito fundamental, assegurando não apenas o 

acesso à educação, mas também promovendo o bem-estar, a dignidade e a autonomia dos 

indivíduos, tentando eliminar barreiras e fomentar práticas que garantam o acesso à educação e a 

participação de todos (Figueiredo et al., 2024). 

O bilinguismo ou ensino bilingue, no contexto das pessoas surdas portuguesas, caracteriza-se pelo 

uso de duas línguas, nomeadamente, a LGP como primeira língua (L1) e a língua portuguesa 

como segunda (L2). De acordo com Góes (1996), uma pessoa bilingue é aquela que consegue 

produzir enunciados significativos nas duas línguas, demonstrando aptidão para utilizar, pelo 

menos, uma das competências do funcionamento linguístico, como ler, escrever, falar ou 

compreender.  

Tal como o autor anterior, também Martins (2022) refere que o ensino bilingue prevê que a 

aprendizagem seja realizada em duas línguas. O ensino bilingue é, desta forma, a única abordagem 

que valoriza a língua gestual como uma língua igual às línguas orais, promovendo assim a 

inclusão social das pessoas surdas em pé de igualdade (Widell, 1994). 

No que diz respeito às crianças surdas em Portugal, essa aquisição é feita através da LGP (língua 

espaço-visual) a como primeira língua e da língua portuguesa (oral-auditiva) como segunda 

língua, pelo que se trata de duas línguas de modalidades diferentes. Como tal, é fundamental que 

as crianças sejam introduzidas o mais cedo possível num ambiente linguístico adequado, para 

promover o desenvolvimento da sua língua natural e a aprendizagem da LP2 (Martins, 2022). 

Assim, o ensino bilingue deve capacitar os alunos surdos em ambas as línguas, garantindo não só 

as aprendizagens básicas, mas também um vasto leque de conhecimentos que facilitarão a 

comunicação e a obtenção de informação no contexto social. 
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A LGP é caracterizada como sendo uma língua diferente da oral por ser considerada uma língua 

visual-motora, própria da pessoa surda e adquirida de maneira espontânea. Com base no referido, 

a cultura surda, ao ser vista como diferente, é inserida na escola para promover o ensino e 

aprendizagem dos alunos surdos, modificando assim o contexto escolar, quer na organização de 

espaços bilingues, adaptação de currículos e de práticas educativas (Almeida et al., 2019).  

 Assim sendo, há que ter em conta que o currículo das crianças surdas deve ser diferente do das 

crianças ouvintes, com o objetivo de responder às necessidades de aprendizagem dessas crianças. 

Nesse currículo, entende-se que a cultura surda não se deve guiar pela visão da cultura ouvinte, 

mas como sendo uma cultura que representa a diferença (Perlin, 2003).  

Segundo Vaz (2013), as escolas de referência permitem ao aluno a construção do conhecimento 

tendo em conta a sua individualidade, promovendo o bilinguismo e a biculturalidade dos 

indivíduos, onde é possível a interação entre comunidade. 

O Decreto-Lei nº 54/2018, de 6 de julho, veio estabelecer normas para garantir, sempre que 

possível, uma inclusão que visa dar resposta “às diversidades das necessidades e potencialidades 

de todos e de cada um dos alunos” (p. 2919). Deste modo, as EREBAS passam a poder dar uma 

resposta educativa especializada, com o objetivo da implementação do modelo bilingue, 

garantindo o acesso ao currículo nacional, comprometendo-se a assegurar o desenvolvimento da 

LGP como L1, o desenvolvimento da LP como L2, bem como a criação de espaços para reflexão 

e formação, em forma de trabalho colaborativo entre profissionais envolvidos, família e 

comunidade educativa, tal como mencionado no Decreto-Lei nº54/2018. 

Ainda de acordo com o Decreto-Lei n.º 54/2018, estas instituições de ensino devem assegurar que 

os alunos com surdez tenham a oportunidade de desenvolver-se linguisticamente através de 

interações comunicativas em contextos bilingues. Isto permitirá que, no futuro, possam assumir 

a sua identidade cultural e linguística, tal como os seus colegas ouvintes. 

Vários estudos expressam a necessidade de adaptação de recursos para crianças surdas, na medida 

em que são poucos aqueles que se revelam adequados para a exploração em diferentes áreas de 

lecionação e, principalmente, que promovam o ensino bilingue (Santos, 2012). No contexto deste 

projeto, em que se assume que é necessário adaptar recursos educativos para crianças surdas, é 

relevante conhecer os objetivos e resultados destes estudos. Pretende-se conhecer a perspetiva 

desses estudos sobre a existência de uma eventual ação positiva decorrente da utilização desses 

recursos ao nível de competências adquiridas e aprendizagens realizadas.  

Um estudo de caso realizado na Universidade da Colômbia sobre “Transformação digital para 

apoiar o ensino de alfabetização para surdos Crianças: Da contação de histórias à narrativa 

interativa digital” (Flórez-Aristizábal et al., 2018) reflete sobre o papel das tecnologias e o seu 
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potencial como recurso educativo. Segundo os autores, a utilização destes recursos permite aos 

alunos aprender num contexto lúdico. Este artigo refere, ainda, que os recursos digitais em 

contexto de sala de aula podem criar um grande impacto quando concebidos e planeados para 

serem acessíveis a todas as crianças, desde que   adaptados às necessidades específicas dos alunos. 

Um exemplo desse processo de adaptação é o ensino para crianças surdas, em que devem ser 

adotadas estratégias diferentes das crianças ouvintes. Os autores deste estudo recorreram a duas 

instituições diferentes para testar se a utilização da tecnologia permitia transformar a narração de 

histórias em narrativas interativas, permitindo a motivação e envolvimento dos alunos na 

aprendizagem da alfabetização. Após a implementação desse projeto, concluíram que, 

efetivamente, a tecnologia aliada à narração de histórias, motiva e envolve as crianças num melhor 

ensino da alfabetização, referindo também que não existiu outra abordagem de narrativa digital 

até então, devido à inexistência de recursos digitais adaptados para o ensino de outras áreas para 

crianças surdas.  

Outro estudo, realizado por Yeratziotis et al. (2013), na África do Sul, pretendeu analisar a 

importância das tecnologias acessíveis para pessoas surdas, salientando que as indicações de 

acessibilidade para pessoas ouvintes não funcionam com pessoas surdas. Estes autores 

pretendiam, com este estudo, mostrar que é possível a criação de um recurso digital, 

nomeadamente uma aplicação para telemóvel, em que são tidas em conta as necessidades da 

comunidade surda. Depois de implementado, foi possível aferir que, para além da aplicação móvel 

ter sido bem-sucedida por ser uma necessidade para a comunidade mencionada, o estudo concluiu 

ainda que uma das principais preocupações das pessoas surdas é a acessibilidade.  

Outros estudos realizados demonstram a carência da adaptação de recursos para crianças surdas, 

em diversas áreas. 

O estudo que se segue, intitulado de “Matemática e aprendizagem da língua gestual portuguesa 

com um jogo tangível: uma abordagem inclusiva” (Sousa et al., 2024), criou um Glossário 

Inclusivo de Termos Matemáticos, como suporte ao ensino da matemática e da LGP, para crianças 

surdas e ouvintes do pré-escolar e 1.º CEB. Este estudo, realizado por uma equipa 

multidisciplinar, identificou três objetivos de investigação, nomeadamente, a exploração do 

potencial do jogo tangível como apoio ao ensino da matemática e também da LGP para crianças 

do pré escolar e do 1.º CEB, a análise do impacto do jogo para crianças surdas e ouvintes, focando 

na aquisição de conhecimento, no processo de ensino e aprendizagem e, ainda, a promoção da 

educação inclusiva, compreendendo como é que o jogo tangível poderá facilitar a aprendizagem 

interativa e adaptada às necessidades das crianças surdas. Este jogo era composto por cartas físicas 

complementadas com vídeos adaptados com LGP, com a participação de uma pessoa surda, 

promovendo também a representatividade da cultura surda. Como resultados obtidos, os autores 

deste estudo referem que o jogo tangível demonstrou potencial para o apoio do ensino da 
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matemática e da LGP, facilitando a compreensão dos conceitos matemáticos. O jogo promoveu 

também a inclusão, permitindo crianças surdas e ouvintes participarem na implementação e 

testagem do glossário. Os autores salientam ainda que existiram limitações ao estudo, como a 

dimensão reduzida da amostra onde foi implementado o jogo, e ainda a necessidade de mais 

investigações para avaliar o impacto deste recurso adaptado em diferentes contextos e com 

amostras mais amplas. Assim sendo, este estudo demonstra a importância de recursos adaptados 

para crianças surdas, destacando que a educação deve ser acessível a todos, atendendo às 

necessidades específicas das crianças. 

Outro estudo relevante que permite a compreensão de como ensinar ciências a crianças surdas, 

tendo em conta as necessidades linguísticas e a alfabetização é “Teaching Science to Deaf 

Students: Language and Literacy Considerations" (Andrews, 2017), que destaca a importância de 

estratégias bilingues e da necessidade de recursos visuais para estas crianças. Este estudo delineou 

alguns objetivos de investigação, nomeadamente avaliar a eficácia de estratégias bilingues, 

nomeadamente a técnica “preview-view-review” no desenvolvimento da compreensão de 

conceitos científicos; a identificação da necessidade de formação para professores que ensinam 

ciências a crianças e jovens surdos; e a exploração da tecnologia e de um espaço mais visual como 

forma de melhoria do ensino das ciências. Tendo em conta os objetivos de investigação do estudo 

com o apoio de uma equipa multidisciplinar, foram realizados workshops de formação para 

professores, focados em estratégias de ensino bilingue e no uso da tecnologia; foram adaptados 

materiais didáticos, nomeadamente histórias ilustradas que abordavam conceitos científicos de 

forma clara e simples; e, ainda, foram implementadas práticas de ensino com recurso à American 

Sign Language (ASL) e a língua inglesa, bem como o uso de recursos visuais como facilitadores 

de compreensão. Desta forma, o autor do estudo mencionado concluiu que a formação contínua 

de professores é de extrema importância para os dotar de estratégias bilingues, bem como a 

criação de recursos didáticos visualmente acessíveis e relevantes para as crianças surdas, o que 

permite uma melhor compreensão do ensino das ciências. Este autor refere, ainda, que é essencial 

a continuação da pesquisa sobre métodos de ensino que vão ao encontro das necessidades 

específicas das crianças surdas, permitindo a compreensão de conceitos pelas mesmas. 

No que concerne à inclusão de crianças surdas em ambiente escolar e a estratégias pedagógicas, 

o estudo “Jogos pedagógicos como estratégia de efetivação de aprendizagem para crianças surdas 

e/ou deficientes auditivos” (Santana & Galasso, 2023), refere a importância da inclusão destas 

crianças num ambiente escolar com práticas pedagógicas promotoras de comunicação e interação 

entre surdos e ouvintes. A relevância deste estudo assenta na necessidade da educação inclusiva 

como prioridade nas escolas, bem como a utilização de jogos pedagógicos como ferramenta 

facilitadora de aprendizagem e acessibilidade para crianças e jovens surdos. Como objetivos de 

investigação, estes autores definiram três pontos importantes, tais como, fomentar a discussão 



17 

 

relacionada com a criação de materiais de apoio, mais concretamente, jogos pedagógicos, que 

tenham em conta as especificidades das crianças surdas; apresentar possibilidades de jogos já 

testados em sala de aula; e discutir formas de construção de jogos pedagógicos que promovam e 

facilitem o processo de ensino e aprendizagem e a inclusão em contexto escolar. Para atingir os 

objetivos propostos, foram desenvolvidos alguns recursos para atender as necessidades das 

crianças surdas, nomeadamente: jogos pedagógicos (físicos ou digitais), materiais de apoio 

visuais e táteis (cartões ilustrados, jogos de tabuleiro adaptados), e materiais bilingues. Como 

resultados obtidos, os autores referem que a utilização de jogos pedagógicos adaptados em sala 

de aula facilita a aprendizagem, promove a interação social entre alunos surdos e ouvintes e 

permite um ambiente mais inclusivo e colaborativo, pelo que consideram a eficácia dos jogos 

pedagógicos como uma estratégia de ensino. Salientam, ainda, a importância de um currículo que 

priorize a diversidade e inclusão, promotor de um ambiente escolar que valoriza as necessidades 

de todos os alunos da escola. 

Em suma, os estudos abordados neste capítulo, permitem compreender que a utilização de 

recursos educativos adaptados (criados de raiz ou utilizando os que já existem) representam uma 

estratégia pedagógica para promover as aprendizagens das crianças surdas, num ambiente 

inclusivo. Os estudos apresentados mostram, ainda, que, independentemente da área, a adaptação 

de recursos, representa uma necessidade, devido à sua escassez. A criação de recursos educativos 

bilingues permite um ambiente mais inclusivo, onde crianças surdas e ouvintes interagem e 

aprendem. 

2.2.1. ESTRATÉGIAS PEDAGÓGICAS DIFERENCIADAS   

Segundo Gonçalves e Festa (2013), para que a inclusão de alunos surdos nas escolas seja benéfica, 

é necessário realizar alterações no sistema de ensino. Os alunos surdos necessitam de professores 

com formação adequada para comunicar de forma clara e direta, sendo essencial, adaptar as 

metodologias de ensino. Desta forma, é possível assegurar que os alunos surdos têm as mesmas 

oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento que os alunos ouvintes no contexto escolar. 

Almeida et al. (2019) referem que a língua gestual se distingue da língua oral por ser, 

essencialmente, uma forma de comunicação visual-motora, especificamente adaptada às pessoas 

surdas e adquirida de forma natural e espontânea. Dado este contexto, é fundamental reconhecer 

que o currículo escolar destinado às crianças surdas deve ser diferenciado daquele aplicado às 

crianças ouvintes, de modo a adequar-se às verdadeiras necessidades de aprendizagem dos alunos 

surdos. 

Sarmento et al. (2023) referem que as dificuldades em comunicar e interagir com os outros afetam 

negativamente as dimensões psicológica, intelectual e cognitiva, sendo mais severas na surdez 
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profunda e total. A limitação no acesso à informação e as falhas nas instruções disponibilizadas 

aos surdos podem resultar em menor conhecimento, dificuldades sociais, fraco desempenho 

escolar, dificuldades de concentração e na aquisição de novos conhecimentos, o que pode levar 

ao desenvolvimento de problemas de saúde mental, como a ansiedade e depressão. 

Desta forma, e com o intuito de combater a discrepância existente no ensino das crianças surdas, 

percebe-se que é necessário adequar as estratégias de ensino às suas necessidades. 

O professor, quer tenha ou não o apoio de um intérprete, pode utilizar estímulos táteis e visuais 

para facilitar a aprendizagem, tanto dos alunos ouvintes como dos surdos, promovendo a interação 

destes na sala de aula (Oliveira & Benite, 2015). 

Ainda de acordo com Oliveira e Benite (2015), o uso de ilustrações facilita a compreensão dos 

estudantes surdos, especialmente quando relacionados com a presença do intérprete. Tanto para 

alunos ouvintes como surdos, ainda há poucos recursos disponíveis para apoiar o processo de 

ensino e aprendizagem. A partir dessa situação, pode ocorrer uma contextualização, seja na 

vertente teórica-abstrata ou na mais prática, o que resulta num ensino mais satisfatório em função 

dos recursos de aprendizagem utilizados, direcionados especificamente aos estudantes surdos. 

As conclusões de Neta (2020), apesar de remeter para o contexto brasileiro, são também 

relevantes. O autor afirma que a grande quantidade de termos específicos da área das Ciências, 

dificulta a criação de gestos correspondentes na língua gestual brasileira, o que compromete a 

aprendizagem dos alunos surdos. Em Portugal, a carência de gestos relativos a conceitos 

científicos específicos, também é sentida de igual forma. Por este motivo, é importante que o 

professor e o intérprete trabalhem em conjunto, com a finalidade de proporcionar aulas mais 

dinâmicas, contemplando as adaptações necessárias ao ensino e recorrendo a recursos didáticos 

que possam facilitar a aprendizagem visual das crianças surdas (Costa et al., 2020). 

O uso de recursos didáticos é vital para o processo de ensino e aprendizagem dos estudantes 

surdos, visto que esses recursos são inovadores e visualmente apelativos, facilitando a interação 

e a comunicação em sala de aula, o que ajuda a mitigar as dificuldades sociais e comunicativas 

(Fernandes, 2011). 

Os recursos educativos são ferramentas que proporcionam uma vasta diversidade de abordagens, 

resultando numa qualidade pedagógica superior devido à sua variedade. Estes recursos são, 

portanto, valiosos aliados para os docentes. Contudo, para facilitar a aprendizagem, muitos 

docentes não tiram pleno partido destes recursos e, em alguns casos, não estão capacitados para 

os aplicar adequadamente, recorrendo quase exclusivamente aos métodos tradicionais, como o 

livro, o quadro (para escrever ou desenhar) ou o PowerPoint (Martins, 2022). 
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O mesmo autor refere ainda que, no contexto de sala de aula, ao abordar um determinado tema, a 

utilização constante do PowerPoint, onde se apresenta uma imagem (por exemplo, um macaco) e 

o respetivo gesto (em foto ou executado pelo docente no momento), pode dificultar a 

aprendizagem e reduzir o interesse dos alunos. Além disso, esta prática torna-se monótona e 

exaustiva, dificultando a manutenção da atenção dos alunos durante longos períodos. 

O recurso à pedagogia visual também funciona como uma boa estratégia pedagógica, uma vez 

que a visão é um elemento crucial para as crianças surdas, servindo como meio para as 

aprendizagens. Por este motivo, é fundamental que, em contexto escolar, os recursos visuais sejam 

valorizados e utilizados, não sendo apenas ferramentas auxiliares, mas sim práticas pedagógicas 

essenciais que permitam às crianças surdas a construção de conhecimentos e aquisição de 

aprendizagens, por meio do visual (Lebedeff, 2010). Assim, é necessário que os professores criem 

estratégias visuais, garantindo que as crianças aprendem, proporcionando-lhes um ambiente mais 

inclusivo e acessível. 

A observação e interpretação de imagens é uma técnica bastante usada, bem como a identificação 

e associação entre imagem, gesto e palavra (Cecílio et al., 2022). O mesmo autor partilha ainda 

que, analisando as opiniões de alguns professores inquiridos, é notória a enorme carência de 

recursos pedagógicos direcionados aos alunos surdos, verificando esta falha particularmente nos 

manuais escolares, que não são adaptados para estes alunos, o que dificulta o acompanhamento 

das atividades propostas em sala de aula (Cecílio et al., 2022). 

Outras estratégias fundamentais passam por criar condições adequadas à realização das tarefas 

propostas e, consequente, desenvolvimento das aprendizagens. Campos (2019) propõe o modelo 

CRIE que inclui estratégias inclusivas em atividades físicas e desportivas para crianças com 

surdez. Apesar de pensado para o contexto das atividades físicas, este referencial fornece 

sugestões transferíveis e adequadas a outros contextos de aprendizagem e que, por isso, importa 

destacar, elencando as mais relevantes no contexto deste projeto:  

− Incluir todos os alunos na atividade, fazendo apenas as alterações necessárias; 

− Assegurar o caráter desafiante das atividades; 

− Envolver os alunos na tomada de decisões; 

− Criar um clima emocional facilitador da participação; 

− Evitar estímulos desnecessários e/ou ambientes ruidosos, para facilitar a compreensão da 

mensagem; 

− Promover a realização de atividades em grupo/trabalho de pares; 

− Substituir e/ou complementar sinais e estímulos sonoros por indicações visuais, por 

exemplo, informações escritas; 
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− Introduzir de forma progressiva a tarefa para facilitar a sua compreensão e execução; 

− Descrever de forma objetiva e concisa a tarefa, utilizando pistas visuais; 

− Usar preferencialmente a língua gestual ou pelo menos alguns gestos e formas de 

comunicação por língua gestual; 

− Antes de começar a falar, chamar a atenção da criança surda, através do toque ou acenando 

com a mão, para que esta estabeleça contacto visual; 

− Manter o contacto visual durante a transmissão de informações; 

− Garantir que a informação transmitida foi compreendida; 

− Utilizar o reforço positivo frequente, com ênfase no reforço tátil e visual. 

 

Cecílio et al. (2022) identificam ainda outras estratégias relevantes, a utilizar em sala de aula, tais 

como: 

− Disponibilizar materiais e recursos diversificados, de acordo com o perfil do aluno; 

− Estimular a participação na aula, aceitando o seu contributo; 

− Valorizar o caderno diário e o portfólio; 

− Respeitar o ritmo de aprendizagem; 

− Adequar a forma e o meio de comunicação (LGP); 

− Utilizar um discurso claro, com frases curtas, repetindo claramente e em vários contextos 

os conteúdos; 

− Usar uma escrita clara e legível;  

− Diversificar as formas de apresentar e transmitir conteúdos; 

− Usar materiais visuais, em LP oral e escrita;  

− Usar materiais com imagens, LP escrita e LGP (em simultâneo); 

− Acompanhar sistematicamente o aluno; 

− Utilizar vários materiais no apoio à realização das tarefas. 
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3. METODOLOGIA 

Neste capítulo descrevem-se as opções metodológicas utilizadas, incluindo-se a explicitação e 

fundamentação das mesmas.  

Estruturou-se este capítulo em seis secções. Na primeira, abordam-se o paradigma e métodos de 

investigação; na segunda, é explicado como foi implementado o projeto, tendo em conta a 

abordagem EDR, nas fases I, II e III, bem como, a sequência didática e recursos; a terceira secção 

diz respeito ao contexto onde foi implementado o projeto, bem como aos participantes; na quarta 

secção, abordam-se as técnicas e instrumentos de recolha de dados; e na quinta secção e última, 

são apresentados os procedimentos de análise de dados. 

 

3.1. PARADIGMA E MÉTODO DE INVESTIGAÇÃO 

O presente estudo, de natureza qualitativa, enquadra-se no paradigma sociocrítico (Coutinho, 

2014) devido ao seu carácter interventivo. Dado o contexto educativo de intervenção e os 

objetivos do estudo optou-se, como método, pelo estudo de caso assente numa abordagem de 

EDR. 

De acordo com Yin (2015), o estudo de caso assume características específicas e, em função disso, 

pode ser classificado como exploratório, se pretender alcançar pré-informações sobre um caso; 

descritivo, se descreve o objeto central de estudo; ou analítico, se identifica a problemática e 

coloca novas questões sobre o estudo. Também Cohen et al. (2018) e Branski et al. (2010) 

esclarecem que o estudo de caso é um método de investigação que reúne informações de 

problemas reais e característicos, tendo como objetivo a explicação, exploração e descrição desse 

fenómeno numa determinada situação. Através destas ações, o estudo de caso pode assumir uma 

dimensão ignorada até então e permitir que o foco e objetivo da pesquisa seja estreitada para um 

contexto mais específico (Bogdan & Biklen, 1994). No projeto que se apresenta aplica-se o 

método de estudo de caso, pois pretende-se obter respostas para as questões de partida “Como se 

podem tornar acessíveis recursos educativos de ciências para crianças surdas?” e “De que forma 

é que recursos educativos adaptados promovem a motivação e aprendizagem de ciências por 

crianças surdas?”. Estas questões dizem respeito a uma situação específica, em que não ocorre 

manipulação de resultados, mas realça o entusiasmo em entender um fenómeno particular (Yin, 

2013).  
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3.2. ABORDAGEM EDUCATIONAL DESIGN RESEARCH 

Com o presente estudo, tal como já referido, pretende-se adaptar recursos educativos de ciências 

do PEEC com LGP e, por esse motivo, segue-se uma abordagem metodológica associada à 

educação. O EDR consiste numa abordagem de design, que recomenda intervenções práticas para 

problemas educativos complexos reais (McKenney & Reeves, 2012). A literatura consultada 

sugere que o método de investigação EDR pode ser eficaz no desenvolvimento de recursos 

educativos, proporcionando uma alternativa viável às abordagens tradicionais de investigação em 

educação desconectadas de problemas reais (Sá et al., 2023). Nesta lógica, pretende-se contribuir 

com produtos educativos (solução) face a problemas educativos reais, neste caso em particular a 

necessidade do ensino das ciências para todos, incluindo crianças surdas (Akker, 1999; 

McKenney & Reeves, 2012; Nieveen & Folmer, 2013). Para além disso, tal como descrito 

anteriormente, o projeto PEEC foi desenvolvido tendo por base esta abordagem metodológica, o 

que pareceu adequado por se tratar também de projeto intervencionista, iterativo, flexível e 

colaborativo (McKenney & Reeves, 2012).  

A presente investigação EDR desenvolveu-se em três fases, num processo cíclico, conforme 

apresentado nas subsecções seguintes.  

 

3.2.1. FASE I - ANÁLISE 

A Fase I, de Análise (ou preliminar), foca-se na identificação do problema e na construção do 

quadro teórico (Figura 3). Começou-se por identificar o problema, nomeadamente a escassez de 

recursos adaptados para crianças surdas e a necessidade de promover aprendizagem de ciências 

desde os primeiros anos de escolaridade para todas as crianças. A construção do quadro teórico 

de referência incidiu sobre o ensino inclusivo e bilingue, a adaptação de recursos educativos 

adaptados para língua gestual, o ensino das ciências e a sua importância desde os primeiros anos 

de escolaridade.   

 

Figura 3. Fase I da metodologia EDR do projeto 
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Nesta fase traçou-se um plano de ação para a implementação de forma a identificar problemas em 

contexto real. Iniciou-se com a identificação de um agrupamento de escolas que constitui uma 

EREBAS para implementação. Em outubro de 2023, o agrupamento de escolas autorizou a 

implementação do projeto na escola, colocando a mestranda-investigadora em contacto com a 

professora titular de turma, que mostrou igualmente interesse e disponibilidade em colaborar com 

o projeto. No início de fevereiro de 2024, realizou-se uma reunião entre a mestranda-

investigadora, a orientadora deste projeto e as três professoras intervenientes na turma em que se 

previa realizar a intervenção, nomeadamente a professora titular de turma, de educação especial 

e de LGP. Nesta reunião, foi feita uma breve explicação e contextualização do projeto, já feito 

também por e-mail previamente. Para além disso, a reunião serviu também para averiguar a 

exequibilidade das intenções e propostas do projeto.  

3.2.2. FASE II – DESENHO E IMPLEMENTAÇÃO  

Na Fase II, de Desenho e Implementação, decorreram os ciclos iterativos de desenho, validação, 

implementação e redesenho, sistematizados na Figura 4.  

 

Figura 4. Fase II da metodologia EDR do projeto 

No primeiro momento foram identificados possíveis conceitos científicos específicos de cada 

atividade pela investigadora do PEEC, onde se procedeu, seguidamente à seleção dos conceitos 

elegíveis pela mestranda. O momento de validação incluía a colaboração da professora surda de 

LGP que reviu e validou os conceitos e avaliou minuciosamente cada gesto para os conceitos a 

incluir nos recursos. Para além disso, contou-se com um biólogo que validou algumas das 

adaptações que não tinham correspondência direta e literal entre o gesto e o conceito/termo, sem 

perder o rigor científico. Após estas validações, os conceitos eram gestuados e fotografados pela 
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mestranda e novamente validados pela professora surda de LGP. De seguida, passou-se à 

adaptação dos recursos do PEEC. Para isso, a mestranda reuniu-se com a investigadora do PEEC 

que adaptou esses recursos (ex. cartazes, bases, cartas...) tal como se exemplifica na Figura 5.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 5. Cartazes e cartas originais do PEEC e com a adaptação em LGP 

Finalizada essa adaptação dos recursos educativos de ciências com LGP, os mesmos eram 

preparados (imprimir e plastificar) para o momento da implementação com as crianças. A 

intervenção foi preparada e planificada pela mestranda, orientadora, investigadora do PEEC e 

com as professoras da turma e realizada pela mestranda com apoio da orientadora.  

A delimitação da problemática, definição das questões e objetivos de investigação, bem como a 

construção do quadro teórico, possibilitou avançar com o desenho do projeto de forma 

fundamentada, tal como anteriormente descrito.  

O momento da implementação do projeto teve início alguns meses antes da reunião referida 

anteriormente, com a estruturação de uma intervenção que consistia na adaptação com LGP de 

infografias dinâmicas do PEEC. No entanto, a reunião de fevereiro de 2024 foi de extrema 

importância para conhecer as características individuais de cada aluno, bem como o seu nível de 

aprendizagem e fez com que a ideia inicial de utilização das infografias dinâmicas acabasse por 

ser alterada. Os alunos demonstravam muitas lacunas, tanto ao nível da LP como da LGP, o que 

fazia com que a infografias fossem incompreensíveis para eles. Face a esta situação, o projeto foi 

bastante modificado para que a intervenção pudesse acontecer naquela escola, com aquelas 

crianças em particular. Reestruturou-se a intervenção, definindo as áreas a abordar, com base nas 

AE de Estudo do Meio e as aprendizagens da proposta do PEEC. 
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Para isso, inicialmente foi feito um levantamento das temáticas e conceitos que os alunos ainda 

não tinham aprendido e, com base nas AE, definiram-se os conteúdos a abordar, do 1.º ao 4.º ano 

de escolaridade referente à área de Estudo do Meio, em particular da área das ciências naturais, 

tendo em conta as características específicas da turma. Foi possível, desta forma, identificar 

algumas atividades do PEEC, validadas científica e didaticamente, para que fossem adaptadas 

com LGP.  

Tendo em conta os temas explorados no PEEC, as características dos alunos da turma, os 

conteúdos já abordados e aqueles que ainda não o tinham sido e, também, as planificações 

definidas para os alunos em função das suas medidas de suporte à aprendizagem e à inclusão, 

identificam-se, no PEEC, os temas e respetivas atividades/questões-problema, adequadas e 

passíveis de ser adaptadas e exploradas. Numa fase inicial da investigação, foram selecionados 

os conceitos científicos a trabalhar, considerando o ano de escolaridade das crianças, as AE e 

adaptações curriculares de que beneficiavam, e também as características de cada um. Após a 

seleção dos conceitos, procedeu-se à sua adaptação para LGP, com posterior validação por uma 

professora surda de LGP. Com a validação concluída, os gestos necessários foram fotografados e 

as bases, cartas e cartazes foram adaptadas. Para finalizar, todos os recursos adaptados foram 

impressos e plastificados, ficando prontos para serem implementados com as crianças. Todos os 

materiais foram criados exclusivamente para este projeto. 

No seguimento da reunião com as professoras intervenientes com a turma, enviaram-se as 

declarações (Anexo 1) para os encarregados de educação, para que estes autorizassem a 

intervenção com os seus educandos, a começar no dia 17 de abril de 2024. Estas autorizações 

continham um consentimento para os encarregados de educação permitirem os seus educandos 

participar no projeto e uma autorização para recolha de imagens. Aos alunos também foi 

explicado, de forma geral, o projeto e foi pedido o seu assentimento para a participação e 

colaboração. Foi garantida a confidencialidade dos dados recolhidos, bem como a preservação da 

identidade de todos os participantes. 

A calendarização das sessões, efetuada em articulação com a professora titular de turma, foi um 

processo complexo, uma vez que existiam momentos em que alguns alunos teriam de se ausentar 

da aula e estar presentes na terapia da fala e/ou no apoio com a professora de Educação Especial. 

Com base nestas situações, e de modo a, por um lado, não interferir na rotina das crianças, e, por 

outro, potenciar este momento de aprendizagem, ficou estabelecido a intervenção realizar-se-ia 

às quartas-feiras, das 9h às 12h, com início a 17 de abril de 2024 e o término a 6 de junho do 

mesmo ano.  
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No Quadro 1 sistematizam-se os temas e as atividades/questões-problema que serviram de mote 

a cada sessão, bem como a respetiva calendarização. Importa referir que todos os recursos e 

atividades eram sujeitos à aprovação da professora titular de turma, bem como à validação das 

professoras de Educação Especial e LGP. As atividades do PEEC foram organizadas das mais 

simples para as mais complexas a nível a conteúdos a explorar.   

 

 

No Quadro 2 apresentam-se as aprendizagens que se pretendiam promover com o 

desenvolvimento das atividades enumeradas no Quadro 1. Estas aprendizagens, organizadas em 

conhecimentos, capacidades e atitudes e valores, constavam dos instrumentos de registo de 

avaliação, preenchidos pela mestranda-investigadora após cada sessão.   

 

 

 

 

 

Quadro 1. Calendarização da implementação 

Tema Atividades/Questão-problema do PEEC  Calendarização 

Diversidade Ser vivo ou ser não vivo?  17 de abril  

Habitat   Onde habitam os seres vivos?  24 de abril  

Classificação  Como podemos agrupar os animais?  8 de maio  

Características externas  Como são revestidos os animais?  8 de maio  

Características  

das plantas  
Como são constituídas as plantas?  15 de maio  

Plantas do meio local  Que plantas existem no meu meio?  15 de maio  

Interação 

O que comem os animais?  6 de junho  

Qual o papel dos seres vivos na cadeia 

alimentar? 
6 de junho  



27 

 

Quadro 2. Temas, conhecimentos, capacidades, atitudes e valores esperados por sessão 

Tema Aprendizagens 

Seres vivos e 

seres não vivos 

Conhecimentos: 

Na Natureza existem seres vivos e seres não vivos; 

Existem características específicas dos seres vivos e dos seres não vivos. 

 

Capacidades: 

Comparar características entre seres vivos e seres não vivos; 

Classificar seres vivos e seres não vivos 

Adquirir e mobilizar vocabulário específico. 

 

Atitudes e valores: 

Demonstrar interesse nas atividades realizadas.  

Habitat 

Conhecimentos: 

No Planeta existem diversos tipos de habitat com características diferentes; 

Os seres vivos habitam em determinados habitats devido às suas necessidades básicas. 

 

Capacidades: 

Relacionar as características dos animais com o seu habitat;  

Identificar os diferentes habitats;  

Adquirir e mobilizar vocabulário específico.  

 

Atitudes e valores: 

Demonstrar interesse nas atividades realizadas. 

Classificação 

Características 

externas 

Conhecimentos: 

O corpo dos animais é revestido por pele; 

Alguns animais têm espinhos ou carapaças, …; 

Alguns animais, para além da pele, são revestidos por penas, pelo ou escamas, …; 

Os seres vivos podem ser classificados e agrupados segundo vários critérios; 

Os animais estão classificados em vertebrados (mamíferos, aves, anfíbios, repteis e 

peixes) e invertebrados e cada um deles apresenta características específicas. 

 

Capacidades: 

Classificar animais em função do seu revestimento;  

Conhecer e identificar os diferentes revestimentos;  

Comparar as ideias prévias com a informação do cartaz; 

Classificar animais em grupos;  

Comparar características dos animais;  

Adquirir e mobilizar vocabulário específico.  

 

Atitudes e valores: 

Demonstrar interesse nas atividades realizadas. 

Características 

das plantas 

Plantas do meio 

local 

Conhecimentos: 

O humano alimenta-se de diferentes partes das plantas (raízes, caules, folhas, flores, 

frutos e sementes. 

 

Capacidades: 

Descrever características externas das plantas; 

Observar diretamente e registar partes constituintes das plantas; 

Identificar plantas (e respetivas partes) comestíveis e não comestíveis;  

Selecionar informação relativamente aos hábitos alimentares dos animais; 

Identificar as plantas existentes ao seu redor;  

Adquirir e mobilizar vocabulário específico.  

 

Atitudes e valores: 

Demonstrar interesse nas atividades realizadas. 
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Interação 

Conhecimentos: 

Os animais alimentam-se de outros seres vivos e podem ser classificados como 

carnívoro, herbívoro e omnívoro; 

Os seres vivos desempenham papéis na cadeia alimentar, tais como: consumidor 

(primário, secundário, terciário) e decompositor. 

 

Capacidades: 

Classificar animais em função do seu regime alimentar dos animais; 

Comparar a informação dos informativos com as respostas dadas;  

Classificar os animais quanto ao seu papel na cadeia alimentar; 

Descrever diversas cadeias alimentares; 

Mobilizar vocabulário específico.  

 

Atitudes e valores: 

Demonstrar interesse nas atividades realizadas. 

 

Tendo em conta os temas identificados e a disponibilidade das professoras participantes, a 

intervenção deste projeto foi planificada (Anexo 2) para a realização de cinco sessões, com 

periocidade semanal, com a duração de 2 horas e 30 minutos, com intervalo. Cada sessão estava 

organizada em três momentos essenciais: a parte inicial de levantamento das ideias prévias das 

crianças; o desenvolvimento, com introdução de novos conceitos através da realização das 

atividades e a exploração dos recursos; e a parte final com a aplicação/ consolidação/ 

sistematização das aprendizagens ao nível dos conhecimentos, capacidades e atitudes e valores. 

Ao longo das sessões, foram recolhidas algumas notas sobre as dificuldades das crianças, para 

que na sessão seguinte estas fossem tidas em conta, verificando a necessidade de alguma alteração 

na adaptação dos recursos utilizados. A cada sessão, foi preenchido um registo de avaliação de 

aprendizagens, onde constam os níveis das aprendizagens iniciais e finais de cada criança, o que 

permitiu avaliar o progresso de cada criança.  

Um outro aspeto essencial da implementação do projeto foi a recolha inicial e final de como as 

crianças se sentiam. Assim, foi utilizado um registo intitulado “Como me sinto?” que era 

preenchido pelas crianças antes e depois da sessão, em que as crianças identificavam como se 

sentiam, através de smiles facultados (Figura 6). Este registo vai ao encontro do defendido por 

Mellado et al. (2014), que realça a importância das emoções no ensino das ciências. 
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Todas as sessões terminavam com a exploração de recursos digitais relacionados com os temas 

abordados, o que, em confronto com as ideias iniciais, permitia à mestranda-investigadora avaliar 

e perceber quais as aprendizagens efetuadas. 

3.2.3. FASE III – AVALIAÇÃO  

 

Na Fase III, de Avaliação, sistematizada na Figura 7, objetivou-se avaliar o projeto tendo em 

consideração o efeito nas aprendizagens das crianças e a perspetiva dos participantes (emoções 

das crianças e opinião das professoras colaboradoras).  

 

Figura 7. Fase III da metodologia EDR do projeto 

Para o efeito, em cada sessão, lançou-se um desafio às crianças, que consistia em responder a 

algumas questões nas folhas de registo, de forma a identificar as suas ideias prévias. Juntamente 

com as professoras preencheu-se o instrumento de registo de avaliação das aprendizagens das 

crianças nos momentos antes e após o que permitiu averiguar a progressão de cada criança. 

Também foi recolhida informação relativa à perceção dos alunos e professoras. Em cada sessão, 

Figura 6. Folha de registo "Como me sinto?" 
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através de um questionário, as crianças identificavam emoção com que mais se identificavam (de 

entre as seguintes: alegre, espantado, triste e ansioso), antes e após cada sessão. Às professoras, 

foi realizado um inquérito por questionário para conhecer a sua perceção face ao impacto da 

utilização destes recursos educativos em crianças com esta limitação sensorial, sobre o ensino das 

ciências e suas práticas, sobre a existência de recursos adaptados e ainda sobre a EE em Portugal.  

3.2.4. SEQUÊNCIA DIDÁTICA E RECURSOS 

Como referido anteriormente, numa fase inicial da investigação foram selecionados os conceitos 

científicos a abordar, tendo em conta o ano de escolaridade (AE e adaptações curriculares de que 

as crianças usufruíam) e as características das crianças do público-alvo. Depois dos conceitos 

definidos, procedeu-se à sua adaptação para LGP, seguida de uma validação por parte de uma 

professora surda de LGP. Após a sua validação, fotografaram-se os gestos necessários e 

adaptaram-se as bases, cartas e cartazes. Para terminar, imprimiram-se e plastificaram-se todos 

os recursos adaptados para, posteriormente, implementar com as crianças. Ressalva-se que todos 

os recursos foram adaptados propositadamente para este projeto.  

De seguida, descrevem-se em termos gerais as ações estratégicas e os recursos explorados em 

cada sessão, informações que podem ser complementadas com os planos de cada sessão, em 

anexo.  

Sessão 1 (17 de abril de 2024): “Diversidade: seres vivos e seres não vivos” 

A intervenção teve início a 17 de abril de 2024 com a questão-problema do PEEC “Ser vivo ou 

ser não vivo?”, estrategicamente selecionada para identificar o que os alunos sabiam 

relativamente à diversidade de animais. Para este tema da diversidade, e à semelhança das sessões 

seguintes, recorreu-se a recursos do PEEC, nomeadamente cartas, bases e cartazes, que foram 

adaptados com LGP. 

Esta sessão foi iniciada com uma breve explicação, para as crianças, sobre a presença da 

mestranda-investigadora e da sua orientadora nas próximas semanas. Seguiu-se a folha de registo 

“Como me sinto?” (Anexo 3), onde era pedido às crianças que assinalassem com um “X” o smile 

que melhor descrevia o sentimento naquele momento inicial.  

Seguiu-se a folha de registo para levantamento das ideias iniciais (Anexo 4) em que as crianças 

foram desafiadas a desenhar exemplos de seres vivos e seres não vivos. Depois de recolhidas as 

ideias prévias de cada um, recorreu-se às cartas (Figura 8; Anexo 5) e às bases com a identificação 

de ser vivo e ser não vivo (Anexo 6), mas sem explicar os conceitos ou dar qualquer informação 

adicional. Foi pedido aos alunos que dividissem, conforme pensavam, as cartas facultadas, em 

seres vivos e seres não vivos. Depois desta classificação, procedeu-se à exploração em grupo de 
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cada uma das cartas, de forma isolada, explorando, a partir das suas ideias iniciais, os conceitos 

e, eventualmente, reajustando a classificação que tinham feito anteriormente, ainda sem a 

indicação por parte da investigadora se estava correto ou não.  

 

  

 

 

 

 

Neste momento, aquando da exploração anterior, foi explicado com recurso a um PowerPoint 

complementado com a interpretação em LGP, elaborado para a sessão, o porquê de cada carta 

pertencer ao grupo dos seres vivos ou dos seres não vivos. De seguida, fez-se novamente, todos 

juntos, a separação das cartas pelas bases (Figura 9). Após esta intervenção, foram dadas outras 

folhas de registo (Anexo 7), como forma de verificação de conhecimentos. A folha de registo 

continha uma atividade de identificação de seres vivos, com os mesmos animais e objetos das 

cartas, e uma tarefa de associação entre conceitos e gestos.  

 

 

 

 

 

 

  

 

 

Figura 8. Exemplo de cartas adaptadas para a sessão 1 

Figura 9. Bases adaptadas para a sessão 1 
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A sessão terminou com a apresentação do dicionário (Anexo 8) escrito, ilustrado e gestuado com 

os conceitos da sessão, bem como com a colagem dos cartazes relacionados com a temática da 

sessão (Figura 10; Anexo 9) no caderno de cada aluno, e respetiva afixação na sala de aula. No 

final, os alunos preencheram novamente a folha de registo “Como me sinto?”.  

 

 

 

 

 

 

 

De seguida, é apresentado o Quadro 3 com os recursos utilizados na sessão 1. 

Quadro 3. Recursos utilizados na sessão 1 

Recursos 

utilizados na 

sessão 1 

✓ Folha de registo “Como me sinto?” (inicial e final) 

✓ Folhas de registo para levantamento de conhecimentos prévios; 

✓ Cartas do PEEC adaptadas sobre seres vivos e seres não vivos; 

✓ Bases do PEEC adaptadas sobre seres vivos e seres não vivos; 

✓ PowerPoint; 

✓ Folha de registo para consolidação de conhecimentos; 

✓ Dicionário ilustrado e gestuado; 

✓ Cartazes adaptados. 

 

Sessão 2 (24 de abril de 2024): “Habitat dos animais” 

A sessão número 2, dinamizada no dia 24 de abril de 2024, relativa aos habitats dos animais, 

iniciou-se com o preenchimento da folha “Como me sinto?”, tal como na sessão 1. Depois de 

preenchida, fez-se uma breve revisão do abordado na sessão anterior, nomeadamente sobre os 

seres vivos e seres não vivos, recorrendo às cartas e às bases da sessão anterior. Apesar de ser um 

resultado, é importante referir que as crianças demonstraram que adquiriram conhecimentos e 

aprendizagens da sessão 1, porque identificaram imediatamente os seres vivos e os seres não vivos 

e, quando questionadas sobre as suas escolhas, responderam com base nas definições de ser vivo 

Figura 10. Cartazes adaptados para a sessão 1 
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e ser não vivo. Esta informação é relevante porque a aferição dos conhecimentos dos alunos 

determinava as estratégias seguintes. 

De seguida, deu-se início ao tema da sessão 2, com o levantamento de conhecimentos prévios, 

através da disponibilização das bases (Figura 11; Anexo 10) com diferentes habitats (oceano, 

savana, rio/ lago/ lagoa, deserto, floresta e regiões polares) e também as cartas (Anexo 11) com 

os respetivos animais. Neste momento inicial, foi pedido às crianças que distribuíssem as cartas 

pelos habitats, livremente, sem qualquer indicação. 

 

 

 

 

 

No seguimento desta atividade, confirmou-se um por um se os animais sugeridos tinham sido 

distribuídos pelos diferentes habitats corretamente, com recurso a um pequeno PowerPoint 

(Figura 12), que continha palavras-chave do tema e as mesmas imagens (reais) das bases e cartas. 

 

 

 

 

 

 

Terminada a associação entre animais e habitats, foi realizada uma folha de registo (Anexo 12) 

para verificação e sistematização das aprendizagens. Realizou-se também uma atividade digital, 

construída com recurso ao Kahoot (Figura 13). 

 

 

 

Figura 12. Exemplo de diapositivos (PowerPoint) da sessão 2 

Figura 11. Exemplos de bases adaptadas para a sessão 2 
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Regra geral, as sessões terminavam sempre de forma semelhante. Assim, tal como a sessão 

anterior, esta sessão terminou com a disponibilização e exploração do dicionário (Figura 14; 

Anexo 13) ilustrado e gestuado, para que os alunos pudessem consultar quando precisassem. A 

sistematização da sessão aconteceu com recurso a cartazes (Anexo 14) ilustrativos afixados na 

sala e ainda colados no caderno das crianças. Preencheu-se também a folha de registo relativa às 

emoções das crianças após sessão. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 13. Atividade digital da sessão 2 

Figura 14. Exemplo de cartões do dicionário ilustrado e gestuado da sessão 2 
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De seguida, é apresentado o Quadro 4 com os recursos utilizados na sessão. 

Quadro 4. Recursos utilizados na sessão 2 

Recursos 

utilizados na 

sessão 2 

✓ Folha de registo “Como me sinto?” 

✓ Cartas do PEEC adaptadas da sessão 1 sobre seres vivos e não vivos; 

✓ Bases do PEEC adaptadas da sessão 1 sobre seres vivos e não vivos; 

✓ Cartas do PEEC adaptadas da sessão 2 sobre o habitat; 

✓ Bases do PEEC adaptadas da sessão 2 sobre o habitat; 

✓ PowerPoint; 

✓ Folha de registo para consolidação de conhecimentos; 

✓ Tablets fornecidos pela escola; 

✓ Jogo digital; 

✓ Dicionário ilustrado e gestuado; 

✓ Cartazes adaptados. 

 

 

Sessão 3 (8 de maio de 2024): “Classificação e características externas dos animais” 

No dia 8 de maio de 2024, realizou-se a sessão 3, sob as questões problema “Como são revestidos 

os animais?” e “Como podemos agrupar os animais?”. Esta sessão foi dividida em duas partes, 

por forma a explorar uma questão de cada vez. A sessão iniciou com a disponibilização das cartas 

(Anexo 15) adaptadas com animais com diferentes revestimentos, que as crianças agruparam  de 

duas formas distintas: inicialmente, segundo um critério à sua escolha, tendo sido apenas indicado 

o número total de grupos que deviam fazer com o total de cartas; e, num segundo momento, 

reajustando esses grupos feitos em função dos revestimentos presentes nas bases (espinhos, penas, 

pelos, carapaça, escamas, pele nua e quitina) que, nesse momento, foram apresentadas (Anexo 

16), sem, no entanto, abordar de que revestimento se tratava. Neste momento, teve-se em 

consideração as limitações e dificuldades de cada criança, tendo-se adaptado a linguagem e o grau 

de profundidade/dificuldade sempre que necessário. Depois de distribuídas as cartas pelas bases, 

as crianças foram questionadas sobre se conheciam aquele revestimento e se sabiam como se 

designavam os grupos de animais (mamíferos, peixes, aves, répteis, anfíbios e invertebrados). 

Para melhor compreensão, explorou-se um pequeno PowerPoint com palavras-chave do tema e 

com imagens reais dos animais e respetivos revestimentos, presentes nas cartas e bases. De 

seguida, proporcionou-se uma exploração sensorial de alguns revestimentos, nomeadamente, pelo 

de cabra e de coelho, penas de galinhas e pombo, escamas de peixe e uma carapaça de tartaruga. 

Como forma de consolidação dessas aprendizagens, foi realizada uma folha de registo (Figura 15; 

Anexo 17) relacionada com os animais e os seus revestimentos. 
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De seguida, deu-se início à exploração do tema relativo às classes dos animais, com recurso ao 

PowerPoint (Figura 16) utilizado anteriormente, dividindo os animais em: mamíferos, aves, 

peixes, répteis, anfíbios e insetos. Imediatamente após esta abordagem, fez-se a exploração entre 

cartas (Anexo 18) e respetivas bases (Anexo 19).  

 

 

 

 

Para aplicação de conhecimentos e capacidades, foi realizada uma folha de registo (Figura 17; 

Anexo 20) relativa à classificação dos animais abordados. 

 

 

 

 

 

 

Figura 15. Folha de registo adaptada para a sessão 3 

Figura 16. Exemplos de diapositivos (PowerPoint) da sessão 3 

Figura 17. Folha de registo adaptada para a sessão 3 
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Realizou-se, também, uma atividade digital (Figura 18) sobre os revestimentos e classificação de 

animais.  

  

Figura 18. Atividade digital adaptada para a sessão 3 

Por fim, as crianças exploraram as cartas com os cartazes, identificando os animais presentes nos 

mesmos, com o objetivo de consolidar os conhecimentos (Figura 19). 

 

 

 

 

 

Finalizou-se esta sessão com o habitual dicionário ilustrado e gestuado (Anexo 21) e ainda os 

cartazes (Anexo 22) para colagem no caderno das crianças e disposição na sala, bem como o 

preenchimento da folha de registo das emoções. 

O quadro seguinte (Quadro 5) contém os recursos utilizados na sessão: 

Quadro 5. Recursos utilizados na sessão 3  

Recursos 

utilizados na 

sessão 3 

✓ Folha de registo “Como me sinto?” 

✓ Cartas do PEEC adaptadas da sessão 3 “Como são revestidos os animais?”; 

✓ Bases do PEEC adaptadas da sessão 3 “Como são revestidos os animais?”; 

✓ Cartas do PEEC adaptadas da sessão 3 “Como agrupar animais?”; 

✓ Bases do PEEC adaptadas da sessão 3 “Como agrupar animais?”; 

✓ PowerPoint; 

✓ Folhas de registo para consolidação de conhecimentos; 

✓ Tablets fornecidos pela escola; 

✓ Jogo digital; 

✓ Dicionário ilustrado e gestuado; 

✓ Cartazes adaptados. 

Figura 19. Exploração de cartazes e cartas 
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Sessão 4 (15 de maio de 2024): “Características das plantas e plantas do meio local” 

Na penúltima sessão, realizada a 15 de maio de 2024, exploraram-se conceitos e conteúdos 

relacionados com as plantas, respondendo às questões problema do PEEC “Como são constituídas 

as plantas?” e “Que plantas existem no meu meio?”. 

À semelhança das sessões anteriores, começou-se com o preenchimento da folha de registo 

“Como me sinto?” e seguiu-se para uma breve revisão dos conceitos e conteúdos da sessão 

anterior (revestimentos e classificação de animais) com recurso à informação disponível no 

caderno de cada criança.  

No primeiro momento da sessão, foi distribuída uma folha de registo (Anexo 23) às crianças onde 

era pedido que desenhassem como é constituída uma planta, à sua escolha.  

Depois de desenharem, as crianças foram questionadas sobre se a planta que desenharam teria um 

nome. De seguida, a investigadora explicou às crianças que, à semelhança dos humanos, também 

as plantas são constituídas por diferentes partes, tendo-se incentivado as crianças a desenhar uma 

nova planta, com as diferentes partes que as constituem, legendando-a. Durante esta atividade de 

levantamento de conhecimentos prévios, procurou-se questionar as crianças sobre a utilidade das 

plantas, com o objetivo de perceber se consideravam e referiam que as plantas eram alimentos do 

ser humano 

Finalizado o levantamento de ideias prévias, iniciou-se a exploração e aplicação de conceitos, 

onde, num primeiro momento, com recurso a partes de plantas reais, foi pedido aos alunos que 

escolhessem algumas dessas partes constituintes e as distribuíssem nas bases (Anexo 24) 

facultadas e, assim, identificassem as partes constituintes (semente, raiz, caule, folha, flor e fruto) 

(Figura 20). 

 

 

 

 

 

  

Figura 20. Identificação de partes constituintes das plantas 
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De seguida, introduziram-se os cartazes (Figura 21; Anexo 25) adaptados com a constituição de 

uma planta completa.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Num terceiro momento, com recurso às mesmas bases, foram disponibilizadas as cartas (Anexo 

26) com outras (partes de) plantas, para que identificassem em que base se enquadravam (Figura 

22). O exercício anterior repetiu-se, mas fazendo distinção entre (partes de) plantas comestíveis 

e não comestíveis. 

 

 

 

 

 

 

À semelhança das sessões anteriores, seguiu-se o preenchimento de uma folha de registo (Anexo 

27) para aplicação e sistematização de aprendizagens relativas à constituição das plantas e, 

também, a realização de um conjunto de atividades digitais com recurso ao Educaplay: atividade 

de legendagem “Partes da planta” (Figura 23), quiz “A que parte da planta pertence?” (Figura 24), 

jogo de “Sim ou Não?” sobre “Plantas comestíveis” (Figura 25) e atividade de correspondência 

“Que parte da planta comemos?” (Figura 26).  

Figura 22. Associação entre cartas e bases 

Figura 21. Exemplo de cartazes adaptados para a sessão 4 



40 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 24. Atividade digital “A que parte da planta pertence?” da sessão 4 

Figura 23. Atividade digital "Plantas comestíveis" da sessão 4 

Figura 25. Atividade digital "Partes da planta" da sessão 4 
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Posteriormente, de forma a promover a observação de plantas do meio local, foi disponibilizada 

uma folha de registo (Figura 27; Anexo 28) com fotografias de diversas plantas (presentes na 

escola e outras, recolhidas previamente). As crianças foram encaminhadas para o recinto escolar 

e foi-lhes pedido que identificassem algumas plantas existentes na folha de registo. Esta atividade 

visava, igualmente, que os alunos identificassem as partes constituintes, visíveis, das plantas 

encontradas. No final, como habitual, foi facultado o dicionário ilustrado e gestuado (Anexo 29), 

bem como os cartazes (Anexo 30) para colagem no caderno e afixação na sala, e preenchida a 

folha de registo “Como me sinto?”. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 26. Atividade digital “Que parte da planta comemos?” da sessão 4 

Figura 27. Folha de registo relativa às plantas do meio da sessão 4 
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O Quadro 6 contém os recursos utilizados na sessão: 

Quadro 6. Recursos utilizados na sessão 4 

 

 

Recursos 

utilizados na 

sessão 4 

✓ Folha de registo “Como me sinto?” 

✓ Folha de registo “Como é constituída uma planta?” 

✓ Bases do PEEC adaptadas da sessão 4 sobre a constituição das plantas; 

✓ Cartas do PEEC adaptadas da sessão 4 sobre a constituição das plantas; 

✓ Folhas de registo para consolidação de conhecimentos; 

✓ Folha de registo “Plantas do meio”; 

✓ Partes de plantas; 

✓ Tablets fornecidos pela escola; 

✓ Jogo digital; 

✓ Dicionário ilustrado e gestuado; 

✓ Cartazes adaptados. 

 

Sessão 5 (6 de junho de 2024): “Interação – alimentação e cadeia alimentar” 

A sessão 5, realizada no dia 6 de junho de 2024, tinha como tema a “Interação”, com duas questões 

problema do PEEC, nomeadamente “O que comem os animais?” e “Qual o papel dos seres vivos 

na cadeia alimentar?”. No arranque da sessão, os alunos preencheram a folha de registo “Como 

me sinto?”. 

De forma a identificar as ideias prévias dos alunos, solicitou-se que, na folha de registo (Figura 

28) criada para o efeito (Anexo 31), fizessem, livremente, a correspondência entre animais e 

respetivo regime alimentar (carnívoro, herbívoro e omnívoro), sem que tenha sido dada qualquer 

indicação. 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 28. Folhas de registo para levantamento de ideias da sessão 5 
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Depois dos conhecimentos prévios identificados, e com recurso a cartas (Anexo 32) e bases 

(Anexo 33), foi pedido às crianças que identificassem qual o regime alimentar de cada animal 

presente nas cartas, seguido da explicação dos conceitos de carnívoro, herbívoro e omnívoro 

através dos cartazes (Anexo 34) facultados para a sala. Passou-se, seguidamente, ao 

preenchimento da folha de registo de aprendizagens (Figura 29; Anexo 35). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

No relativo à segunda parte da sessão, quando foi importante perceber o que sabiam as crianças 

sobre cadeias alimentares, através de questionamento oral apoiado com LGP. Disponibilizaram-

se cartas (Anexo 36) separadas em 2 grupos, para que os alunos pudessem organizar a respetiva 

sequência da cadeia alimentar, colocando-as nas bases (Anexo 37), de forma livre. Optou-se por 

fazer apenas 2 grupos, devido à ansiedade das crianças perante um tema mais complexo. 

Posteriormente, recorreu-se a um PowerPoint (Figura 30) que continha exemplos de cadeias 

alimentares do quotidiano das crianças, por exemplo, o ser humano alimenta-se da vaca, que por 

sua vez se alimenta de erva.  

 

 

 

 

 

Figura 29. Folha de registo da sessão 5 

Figura 30. Diapositivos (PowerPoint) da sessão 5 
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Pretendeu-se, desta forma, facilitar a compreensão das crianças sobre o facto de este ser um 

conceito presente no seu dia-a-dia, servindo também como introdução ao tema. Voltou-se à 

separação feita pelas crianças inicialmente, para explicar, de forma simples, as cadeias 

alimentares presentes na atividade. Por fim, foi pedido às crianças que realizassem a folha de 

registo desse tema. Terminou-se a sessão com a realização de uma atividade digital, construído 

com a ferramenta LearningApps (Figura 31). 

Figura 31. Atividade digital da sessão 5 

Tratando-se da última sessão, permitiu-se às crianças escolher e realizar novamente os recursos 

digitais utilizados nas sessões anteriores.  

Finalizou-se com a exploração do dicionário ilustrado e gestuado (Anexo 38), a afixação dos 

cartazes (Anexo 39) referentes a esta sessão no caderno e na sala, e o preenchimento da folha 

“Como me sinto?”. 

O quadro seguinte contém os recursos utilizados na última sessão da implementação do projeto: 

Quadro 7. Recursos utilizados na sessão 5 

Recursos 

utilizados na 

sessão 5 

✓ Folha de registo “Como me sinto?” 

✓ Folha de registo “O que comem os animais?” 

✓ Bases do PEEC adaptadas da sessão 5 sobre alimentação e cadeia alimentar; 

✓ Cartas do PEEC adaptadas da sessão 5 sobre alimentação e cadeia alimentar; 

✓ Folha de registo para consolidação de conhecimentos; 

✓ PowerPoint; 

✓ Tablets fornecidos pela escola; 

✓ Jogo digital; 

✓ Dicionário ilustrado e gestuado; 

✓ Cartazes adaptados. 

 

Em anexo (Anexo 40), encontram-se os instrumentos de registo de avaliação utilizados nas cinco 

sessões implementadas, onde constam os conhecimentos, capacidades e atitudes e valores 

definidos para cada sessão, apresentados no Quadro 2, que se preenchia aquando do término de 
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cada sessão, permitindo comparar o antes e depois. A Figura 32 constitui um exemplo dessas 

folhas de registo, particularmente referente à sessão 3.  

 

 

 

 

 

 

 

 

3.3. CONTEXTO E PARTICIPANTES 

O projeto foi implementado numa EREBAS, numa turma composta por três crianças. 

Nesta EREBAS, as crianças do 1.º CEB têm a oportunidade de aprender num ambiente inclusivo, 

na medida em que a escola integra alunos surdos e ouvintes, promovendo a igualdade e a 

diversidade desde os primeiros anos de escolaridade. Os alunos surdos beneficiam de uma 

abordagem educativa bilingue, que inclui a LGP como primeira língua e o português como 

segunda língua. Nos momentos de intervalo, é possível observar as crianças surdas e ouvintes a 

brincarem juntas, de forma a promover e potenciar o contacto com diferentes línguas, culturas e 

características. 

Nesta turma, composta por três alunos com Necessidades Específicas, a lecionação e o apoio 

pedagógico é assegurado por três professoras: a professora titular de turma, a professora de LGP 

e a professora de Educação Especial, que trabalham de forma multidisciplinar para atender às 

necessidades das crianças. O horário para a lecionação dos conteúdos das disciplinas difere 

diariamente, sendo que a professora titular de turma está sempre presente (acompanhando assim 

o desenvolvimento global dos alunos e garantindo a continuidade e aprendizagem pedagógica). 

A professora de LGP intervém em momentos específicos (apoiando na comunicação e na 

aprendizagem da língua gestual portuguesa) e a professora de EE oferece apoio individualizado 

adaptado às diferentes necessidades de cada criança. Em alguns momentos do dia, sai uma criança 

de cada vez para o acompanhamento na terapia da fala, o que faz com que as crianças nem sempre 

Figura 32. Exemplo de instrumento de avaliação utilizado na sessão 3  
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estejam juntas devido às diferentes intervenções necessárias. Esta abordagem flexível permite que 

cada aluno receba o suporte adequado às suas necessidades específicas, promovendo um 

desenvolvimento mais eficaz. É também por este motivo que a dinamização das sessões deste 

projeto decorria durante toda a manhã, para assegurar a realização das atividades por todas as 

crianças.  

Considerando as três crianças, cada uma se situa em níveis de aprendizagens distintos: uma das 

crianças participantes frequenta o 2.º ano de escolaridade (criança 3) e as outras duas crianças 

frequentam o 4.º ano de escolaridade (criança 1 e criança 2), mas com medidas de suporte à 

aprendizagem e à inclusão diferentes, o que faz com que a abordagem pedagógica tenha de ser 

diferente. 

A criança 1, a frequentar o 4.º ano de escolaridade, tem 8 anos de idade e foi diagnosticada com 

surdez bilateral profunda, tendo sido sujeita a cirurgia aos dezasseis meses de idade para a 

introdução de implante coclear no ouvido direito. Mais tarde, aos vinte e quatro meses, foi 

novamente operada para colocação do implante coclear no ouvido esquerdo. Esta criança é 

oralista. 

Matriculou-se na escola em questão no ano letivo 2022/2023, no final do primeiro período e tem 

sido acompanhada na modalidade de Educação Bilingue para Alunos Surdos, em regime de turma 

de surdos, ou seja, tem aulas de LGP como L1 e ainda Português como Língua Segunda (PL2). A 

criança 1 usufrui de medidas universais e seletivas, ao abrigo do Decreto-Lei n.º 54/2018, de 6 de 

julho, como é apresentado no Quadro 8. 

Quadro 8. Medidas de suporte à aprendizagem e à inclusão da Criança 1 

Medidas universais Medidas seletivas 

a) A diferenciação pedagógica 
 

b) As acomodações curriculares 
 

e) A intervenção com foco académico ou 

comportamental em pequenos grupos 

b) As adaptações curriculares não significativas 
 

c) O apoio psicopedagógico 
 

d) A antecipação e o reforço das aprendizagens; 

A criança 2, também a frequentar o 4.º ano de escolaridade, tem 10 anos e apresenta perda auditiva 

moderada-severa no ouvido esquerdo e severo-profundo no ouvido direito. Para além disso, 

apresenta outras comorbilidades no âmbito da motricidade, atenção e concentração, do 

comportamento e da cognição. Usa próteses auditivas e é oralista. Esta criança é natural do Brasil 

e veio residir para Portugal no verão de 2020. No ano letivo de 2020/2021, foi matriculado na 
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EREBAS em questão, usufruindo da resposta educativa de Educação Bilingue de alunos surdos. 

Usufrui de medidas universais, seletivas e adicionais, como é apresentado no Quadro 9: 

Quadro 9. Medidas de suporte à aprendizagem e à inclusão da Criança 2 

Medidas universais Medidas seletivas Medidas adicionais 

a) A diferenciação pedagógica 

b) As acomodações curriculares 

c) O enriquecimento curricular 

d) A promoção do 

comportamento pró-social 

c) O apoio psicopedagógico 

b) As adaptações curriculares 

significativas 

e) O desenvolvimento de 

competências de autonomia 

pessoal e social 

A criança 3, matriculada no 2.º ano, tem 7 anos e tem surdez bilateral e utiliza próteses auditivas 

bilaterais. Esta criança é gestualista. Iniciou a Educação Bilingue de Alunos Surdos na escola em 

questão, no ano letivo de 2021/2022. Embora utilize aparelhos auditivos bilateralmente, os ganhos 

auditivos que apresenta são limitados para a perceção da fala, com consequente fraca proficiência 

na língua oral. Usufrui das medidas de suporte à aprendizagem e à inclusão apresentadas no 

Quadro 10. 

Quadro 10. Medidas de suporte à aprendizagem e à inclusão da Criança 3 

Medidas universais Medidas seletivas 

a) A diferenciação pedagógica 

b) As acomodações curriculares 

e) A intervenção com foco académico ou 

comportamental em pequenos grupos 

b) As adaptações curriculares não significativas 

c) O apoio psicopedagógico 

d) A antecipação e o reforço das aprendizagens 

 

Colaboraram no projeto três professoras: a professora titular de turma, a professora de Educação 

Especial e a professora de LGP. A professora 1 é professora do 1.º CEB, leciona há 27 anos, 

trabalha com crianças surdas há cerca de 1 ano e não possui formação especializada em Educação 

Especial. A professora 2 possui licenciatura em ensino de Português/Francês, leciona há 32 anos, 

dos quais 14 com crianças surdas e possui formação especializada em Educação Especial. A 

professora 3 é formada em LGP no ramo de lecionação, leciona há 15 anos com crianças surdas, 

mas não possui formação especializada em Educação Especial. 
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3.4. TÉCNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS 

Nesta secção identificam-se as técnicas e instrumento de recolha de dados utilizados ao longo do 

projeto. O Quadro 11 articula os objetivos de investigação e respetivas técnicas e instrumentos de 

recolha de dados. 

Quadro 11. Técnicas e instrumentos de recolha de dados por objetivo de investigação 

Objetivos de investigação 
Técnicas de 

recolha de dados 
Instrumentos de recolha de dados 

Avaliar o contributo dos recursos 

educativos concebidos e adaptados para 

o desenvolvimento de aprendizagens de 

ciências por crianças surdas. 

Compilação 

documental 
Folhas de registo das crianças 

Observação 
Instrumentos de registo de avaliação 

das aprendizagens das crianças 

Conhecer a perceção das crianças 

participantes sobre o impacto da 

utilização dos recursos educativos 

adaptados no seu estado emocional. 

Inquérito 

Questionário às crianças “Como me 

sinto?”  (antes e depois da parte 

fundamental de cada sessão) 

Conhecer a perceção das professoras 

participantes sobre o contributo do 

projeto para a melhoria da qualidade da 

aprendizagem em ciências por crianças 

surdas. 

Inquérito Questionário final às professoras 

 

Relativamente à compilação documental, Pardal e Lopes (2011) sublinham a importância da 

recolha de informação documental no contexto de uma investigação. A compilação documental 

envolve a agregação de documentos relevantes para o estudo em questão. Embora esta técnica 

seja vista como uma fonte valiosa de informação, a sua utilidade está condicionada à perspetiva 

adotada pelo investigador (Coutinho, 2004). A análise documental é um processo que implica “a 

pesquisa e leitura de documentos escritos, os quais se apresentam como uma relevante fonte de 

informação” (Coutinho, 2023, p. 417).  

No decorrer do projeto, os documentos produzidos pelas crianças ao resolverem as tarefas 

propostas, desempenharam um papel crucial na investigação, ao permitir a avaliação das suas 

aprendizagens e dificuldades. Foram recolhidos todos os registos feitos pelas crianças, quer em 

grupo, quer individualmente. À medida que esta recolha era efetuada, procedia-se à sua análise, 

fornecendo-se também feedback (preferencialmente em LGP) às crianças relativamente a esses 

registos. O objetivo da análise destes documentos foi recolher informações que possibilitassem 

verificar se as atividades planeadas e implementadas promoviam o desenvolvimento das 

aprendizagens.  
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A técnica de observação desempenha um papel crucial na investigação em Ciências da Educação 

(Coutinho, 2023). Entre as diversas abordagens, privilegiou-se a observação participante, onde o 

investigador assume uma posição ativa no contexto em estudo, podendo inclusive participar nos 

acontecimentos a serem observados. Neste caso, os dados recolhidos provêm das crianças, sendo 

registados no instrumento de registo de avaliação, documento de apoio à monitorização das 

aprendizagens das crianças. Nesta pesquisa, a observação é caracterizada como participante, uma 

vez que a investigadora desempenha simultaneamente um papel ativo ao implementar o projeto 

já descrito e ao observar o processo.  

No que diz respeito ao inquérito por questionário, Santos e Henriques (2021) referem que este é 

geralmente distribuído a um grupo de indivíduos, chamados de inquiridos, com o objetivo de 

recolher informações que serão posteriormente analisadas, interpretadas e usadas para obter 

conclusões, com o intuito de responder aos objetivos da investigação. O total de inquiridos, cuja 

natureza e tamanho são determinados pelo investigador, formam a população do estudo. A opção 

pelo inquérito prende-se com a praticidade da sua aplicação, sendo também um instrumento 

possível de utilizar com relativa precisão (Quivy & Campenhoudt, 2019). Neste estudo recorreu-

se à utilização de dois questionários, um para as crianças e outro para as professoras.  

Segundo Mellado et al. (2014), os sentimentos e as emoções têm um papel vital no 

desenvolvimento da aprendizagem em ciências. Desta forma, o questionário elaborado para as 

crianças teve o propósito identificar o seu estado emocional pré e pós implementação de cada 

sessão. Foram, então, selecionadas quatro emoções diferentes, sendo duas representativas de 

sentimentos positivos e duas de sentimentos negativos (que fossem passíveis de explicar com 

LGP às crianças). A utilização de smiles deve-se ao facto de, para Santos (2018), estes 

encontrarem-se vulgarizados nas mensagens escritas bem como em plataformas digitais, onde as 

crianças, atualmente, estão habituadas a encontrar e a utilizar. Neste sentido, e como já descrito 

no subcapítulo anterior, às crianças foi sempre pedido ao iniciar cada sessão, que colocassem um 

“X” na emoção que representava a forma como se sentiam naquele exato momento, sendo também 

pedido no final da sessão que fizessem o mesmo exercício (Figura 14). 

De forma a conhecer a perceção das professoras participantes, foi também concebido um 

inquérito, que atende a objetivos específicos, a partir dos quais se definiram as questões do 

questionário (Quadro 12).  
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Quadro 12. Objetivos e questões do questionário final às professoras 

Objetivos específicos  Questões/afirmações do questionário   

Analisar a perceção relativamente à existência 

de recursos educativos adaptados a crianças 

surdas.   

Os recursos didáticos de ciências existentes em 

Portugal, para o 1.º CEB, são inclusivos. 

Os recursos educativos portugueses para o 1.º CEB são 

inclusivos para crianças surdas.   

Os recursos educativos de ciências existentes são 

adequados ao nível de escolaridade.  

Averiguar a utilização de recursos educativos 

com a turma.  

Caracterizar a utilização dos recursos 

educativos com a sua turma.   

Utilizo recursos didáticos específicos de ciências 

naturais com a minha turma. 

Utilizo recursos educativos diariamente.  

Utilizo jogos digitais, entrevistas, infografias, etc.  

Os recursos digitais e/ou analógicos que utilizo são 

adaptados.  

Averiguar a utilização de recursos educativos 

adaptados, caso existissem em maior número.  

Se existissem mais recursos educativos adaptados para 

ciências, usá-los-ia com mais frequência. 

Analisar a perceção sobre a adequação dos 

recursos educativos apresentados.  

Os recursos explorados do PEEC são inclusivos para 

crianças surdas. 

Analisar a perceção sobre o contributo dos 

recursos apresentados na aprendizagem das 

crianças.  

A exploração dos recursos do PEEC permite a 

mobilização de aprendizagens em ciências e de LGP.  

Compreender a intenção da utilização dos 

recursos adaptados apresentados.  

Tenciono continuar a explorar estes recursos com as 

minhas turmas (turma com crianças surdas) 

Analisar a recomendação do uso dos recursos 

educativos adaptados apresentados.  

Recomendo a utilização destes recursos a outros 

professores.  

Averiguar a utilidade dos recursos educativos 

adaptados no ensino das ciências naturais.  

Estes recursos didáticos são úteis para apoiar as minhas 

práticas de ensino das ciências naturais com crianças 

surdas.  

Analisar a perceção sobre o contributo dos 

recursos para a inclusão. 

Qual a opinião da professora sobre a relevância de 

adaptação de recursos desta natureza para uma 

educação inclusiva nos primeiros anos de 

escolaridade?  

 

Por fim, aquando do término da implementação das atividades, as professoras colaboradoras 

responderam a um inquérito por questionário, elaborado no Google Forms, onde se pretendia 

conhecer a sua perceção face aos recursos adaptados utilizados, bem como à necessidade da 

existência de mais recursos educativos adaptados para o ensino das ciências.  O inquérito por 

questionário colocado às professoras cooperantes neste projeto era constituído por quatorze 

questões, sendo apenas uma delas de resposta aberta. 



51 

 

Na primeira parte, os dados recolhidos diziam respeito à formação e experiência profissional por 

parte das professoras. Na segunda parte, composta por questões de seleção, era pedido às 

inquiridas que se posicionassem para cada uma das afirmações numa escala de Likert (com 5 

níveis) identificando o grau de concordância e frequência, tal como descrito no Quadro 13.  

Quadro 13. Escala de Likert utilizada no questionário às professoras 

Escala de Likert 

Nível de frequência Níveis de concordância 

Nunca 

Raramente 

Ocasionalmente 

Frequentemente 

Muito frequente 

Discordo totalmente 

Discordo 

Não concordo nem discordo 

Concordo 

Concordo totalmente 

 

As afirmações incluídas no questionário foram elaboradas com base nos objetivos específicos e 

ancoradas na literatura de referência, tendo por base a educação em ciências, os recursos 

educativos adaptados existentes em Portugal para o 1.º CEB, as estratégias para a promoção de 

aprendizagens de ciências por crianças surdas, os recursos utilizados como apoio ao ensino das 

ciências para crianças surdas, entre outras. 

 

3.5. PROCEDIMENTOS DE ANÁLISE DE DADOS 
 

Considerando que a análise de dados é definida como “o processo de formação de sentido além 

dos dados” (Teixeira, 2003, p. 191), torna-se pertinente, tendo em conta o tipo de dados recolhidos 

ao longo do projeto, realizar uma análise qualitativa que seja complementada por uma análise 

quantitativa descritiva dos mesmos. 

Esta análise, em alinhamento com o autor mencionado, deve ter como propósito organizar os 

dados de forma a permitir uma resposta eficaz ao problema em estudo. Desta forma, a análise foi 

suportada pelos diversos documentos criados pelos alunos. De acordo com Máximo-Esteves 

(2008), um dos documentos mais relevantes para a recolha de dados é aquele que é produzido 

pelas crianças, especialmente quando estas são o foco da investigação, como acontece neste 

projeto. Relativamente à análise descritiva quantitativa, esta foi aplicada às respostas obtidas 

através dos questionários realizados às professoras cooperantes no contexto do projeto e aos 

alunos. 
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Quadro 14. Procedimentos de análise de dados 

Objetivos de investigação 

Técnicas de 

recolha de 

dados 

Instrumentos de 

recolha de dados 
Técnica de análise 

Avaliar o contributo dos 

recursos educativos 

concebidos e adaptados 

para o desenvolvimento de 

aprendizagens de ciências 

por crianças surdas. 

Compilação 

documental 

Folhas de registo das 

crianças 
Análise quantitativa 

Observação 

Instrumentos de registo 

de avaliação das 

aprendizagens das 

crianças 

Análise quantitativa 

Conhecer a perceção das 

crianças participantes 

sobre o impacto da 

utilização dos recursos 

educativos adaptados no 

seu estado emocional. 

Inquérito 

Questionário às crianças 

“Como me sinto?”  

(antes e depois da parte 

fundamental de cada 

sessão) 

Análise quantitativa 

Conhecer a perceção das 

professoras participantes 

sobre o contributo do 

projeto para a melhoria da 

qualidade da aprendizagem 

em ciências por crianças 

surdas. 

Inquérito 
Questionário final às 

professoras 

Análise qualitativa e 

quantitativa 

 

3.5.1. Análise quantitativa 

Ao longo da implementação, foram recolhidos dados através de análise documental e observações 

realizadas durante as diferentes fases do projeto. Durante este processo, procedeu-se à recolha de 

diversos documentos elaborados pelas crianças, como folhas de registo individuais, folhas de 

levantamento de ideias prévias, entre outros. Recolheram-se, ainda, breves evidências 

relativamente ao impacto do projeto nas crianças e, com base na observação de cada sessão, 

preencheram-se os instrumentos destinados à avaliação dos conhecimentos, atitudes e valores 

(Anexo 40). Para proceder à análise dos dados recolhidos, recorreu-se à análise estatística simples, 

através de frequências absolutas e médias, o que possibilitou refletir sobre os resultados obtidos 

à luz dos objetivos definidos para o projeto desde o início. Segundo Reis e Reis (2002), a aplicação 

de métodos de estatística descritiva deve ter como propósitos “organizar, resumir e descrever os 

aspetos fundamentais de um conjunto de características observadas ou comparar tais 

características entre dois ou mais conjuntos” (p.5). Desta forma, para analisar os dados recolhidos 

foi utilizada a representação gráfica, com o objetivo de estruturar estatisticamente os dados 

recolhidos.  
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A análise das aprendizagens foi estruturada em três subdimensões: i) conhecimentos, ii) 

capacidades, e iii) atitudes e valores. Para cada uma delas, foram estabelecidos parâmetros 

específicos de avaliação, tais como: 1 – Insuficiente; 2 – Suficiente; 3 – Bom e 4 – Muito Bom. 

No que toca aos sentimentos experienciados durante as sessões do projeto, conforme mencionado 

anteriormente neste relatório de projeto, as opções de resposta disponíveis foram: alegre, 

espantado, triste e ansioso, que foram contabilizadas por sessão. 

Após a recolha dos dados provenientes dos questionários, os dados foram organizados, questão a 

questão, e geraram-se gráficos que representam a análise realizada. Posteriormente, os dados 

foram analisados estatisticamente, com o objetivo de responder às questões formuladas neste 

projeto. 

3.5.2. Análise qualitativa 

Os procedimentos de análise adotados são apresentados de seguida, com o intuito de interpretar 

os dados obtidos no questionário, que foi implementado no final do projeto.  

O questionário aplicado às professoras colaboradoras incluía apenas uma questão aberta, 

nomeadamente para conhecer a sua opinião sobre a relevância de adaptação de recursos desta 

natureza para uma educação inclusiva nos primeiros anos de escolaridade. Esta questão, dada a 

sua natureza, foi analisada através de análise de conteúdo (Coutinho, 2014). 
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4. APRESENTAÇÃO DOS DADOS E DISCUSSÃO DOS 

RESULTADOS 

 

Este capítulo centra-se na apresentação dos dados recolhidos ao longo do projeto e na discussão 

dos resultados, com o objetivo principal de avaliar como as informações obtidas podem responder 

às questões de investigação formuladas: “Como se podem tornar acessíveis recursos educativos 

de ciências para crianças surdas?” e “De que forma é que recursos educativos adaptados 

promovem a motivação e a aprendizagem de ciências por crianças surdas?”. 

Organiza-se em três secções, norteadas pelos objetivos de investigação: i) o contributo do projeto 

para o desenvolvimento das aprendizagens das crianças participantes; ii) a perceção das crianças 

o impacto da utilização dos recursos no seu estado emocional; e iii) a perceção das professoras 

sobre o projeto. 

 

4.1. APRENDIZAGENS DAS CRIANÇAS PARTICIPANTES 

Para avaliar o contributo dos recursos educativos concebidos e adaptados para o desenvolvimento 

de aprendizagens de ciências pelos participantes recorreu-se a instrumentos de recolha de dados 

de dois tipos: as folhas de registo de aprendizagens preenchidas pelos alunos participantes em 

dois momentos, antes da exploração (levantamento de ideias prévias) e para aplicação e 

consolidação de conhecimentos; e os instrumentos de registo de avaliação que contemplam os 

conhecimentos, capacidades, atitudes e valores definidos por sessão, preenchidos pela mestranda-

investigadora após cada sessão, tendo em conta as ideias/conhecimentos prévios dos participantes 

e as aprendizagens demonstradas no final da sessão (Anexo 40).  

Inicialmente, apresentam-se os dados de cada sessão para, depois, se fazer uma análise global ao 

nível dos conhecimentos, capacidades, atitudes e valores, tendo em conta a escala usada pela 

mestranda-investigadora: 1 corresponde a um nível de desempenho insuficiente, 2 a suficiente, 3 

a bom e 4 a muito bom. 
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Sessão 1: “Diversidade: seres vivos e seres não vivos” 

Inicialmente, aquando do levantamento de ideias prévias, as crianças 2 e 3 mostraram dificuldade 

distinguir, através do desenho, seres vivos e seres não vivos, como mostra, por exemplo, a Figura 

33, em que a criança 3 desenha uma pessoa morta considerando-a um ser não vivo. 

 

 

 

 

 

 

Os dados resultantes do preenchimento do instrumento de avaliação da sessão 1, subordinada ao 

tema “Diversidade: seres vivos e seres não vivos”, encontram-se sistematizados na Tabela 1. 

 Momento Criança 1 Criança 2 Criança 3 Média 

global 

Conhecimentos 

Na natureza existem seres vivos e seres não 

vivos. 

Pré 4 1 1 2 

Pós 4 2 2 2,67 

Existem características específicas dos seres 

vivos e dos seres não vivos. 

Pré 2 1 1 1,33 

Pós 3 1 2 2 

Média dos conhecimentos 
Pré 3 1 1 1,67 

Pós 3,5 1,5 2 2,33 

Capacidades 

Comparar características entre seres vivos e seres 

não vivos. 

Pré 2 1 1 1,33 

Pós 3 2 3 2,67 

Classificar seres vivos e seres não vivos. 
Pré 3 2 2 2,33 

Pós 4 3 3 3,33 

Adquirir e mobilizar vocabulário específico. 
Pré 3 1 1 1,67 

Pós 4 2 3 3 

Média das capacidades 
Pré 2,67 1,33 1,33 1,78 

Pós 3,67 2,33 3 3 

Atitudes e valores 

Demonstrar interesse na atividade realizada. 
Pré 4 3 2 3 

Pós 4 3 3 3,33 

Tabela 1. Dados resultantes do preenchimento do instrumento de avaliação da sessão 1 

Analisando a Tabela 1, verifica-se, ao nível dos conhecimentos, uma evolução do momento inicial 

para o momento final, quer por participante, quer em termos globais, o que sugere que os 

Figura 33. Levantamento de ideias prévias na sessão 1 
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participantes reconheceram que na natureza existem seres vivos, seres mortos e seres não vivos, 

identificando características específicas dos seres vivos e dos seres não vivos. A criança 1 que, 

previamente, estava num nível bom, passou a estar num nível muito bom. As crianças 2 e 3 que, 

previamente estavam num nível insuficiente, adquiram alguns conhecimentos, passando a 

evidenciar um nível suficiente. 

Ao nível das capacidades, os resultados não são muito diferentes: individualmente todos os 

participantes registaram melhorias nas diferentes capacidades avaliadas, o que se refletiu num 

aumento da média global, quando comparados os momentos pré e pós.  

Os conhecimentos identificados e as capacidades que envolvem a comparação e a classificação 

de seres vivos e seres não vivos, bem como a aquisição e mobilização de vocabulário específico, 

de ciências e de LGP, foi evidente nas folhas de registo dos alunos, como é exemplo a Figura 34.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Relativamente às atitudes e valores, as crianças 1 e 2 mantiveram o seu nível de interesse nos 

momentos pré e pós e a criança 3 passou de nível suficiente a bom.   

 

Sessão 2: “Habitat” 

Os dados resultantes do preenchimento do instrumento de avaliação da sessão 2, relativa ao tema 

“Habitat”, encontram-se sistematizados na Tabela 2. 

Figura 34. Exemplo de folha de registo da sessão 1 
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 Momento Criança 1 Criança 2 Criança 3 Média 

global 

Conhecimentos 

No planeta existem diversos tipos de habitat com 

características distintas. 

Pré 3 3 2 2,33 

Pós 4 4 4 4 

Os seres vivos habitam em determinados habitats 

devido às suas necessidades básicas. 

Pré 3 1 3 2,33 

Pós 4 2 4 3,33 

Média dos conhecimentos 
Pré 3 1,5 2,5 2,33 

Pós 4 3 4 3,67 

Capacidades 

Relacionar características dos animais com o seu 

habitat. 

Pré 3 1 3 2,33 

Pós 4 2 4 3,33 

Identificar os diferentes habitats. 
Pré 2 2 2 2 

Pós 3 3 4 3,33 

Adquirir e mobilizar vocabulário específico. 
Pré 2 2 2 2 

Pós 3 3 3 3 

Média das capacidades 
Pré 2,33 1,67 2,33 2,11 

Pós 3,33 2,67 3,66 3,22 

Atitudes e valores 

Demonstrar interesse na atividade realizada. 
Pré 3 4 4 3,67 

Pós 3 4 4 3,67 

Tabela 2. Dados resultantes do preenchimento do instrumento de avaliação da sessão 2 

Analisando a Tabela 2, verifica-se, ao nível dos conhecimentos, tanto por participante como em 

termos globais, uma evolução do momento inicial para o momento final, o que sugere que os 

participantes reconheceram que existem diferentes tipos de habitat, com características diferentes, 

e que os seres vivos vivem em habitats distintos devido às suas necessidades básicas. A criança 1 

que já se encontrava num nível bom, passou a estar num nível muito bom. A criança 2, que 

inicialmente estava num nível insuficiente, evoluiu para um nível bom, o que demonstra a 

aquisição de alguns conhecimentos. A criança 3, que se encontrava previamente no nível 

suficiente, passou a evidenciar um nível muito bom, desenvolvendo os conhecimentos definidos. 

Ao nível das capacidades, os resultados não diferem muito do que foi verificado anteriormente 

nos conhecimentos: singularmente, todas as crianças registaram melhorias nas diferentes 

capacidades avaliadas, o que se refletiu num aumento da média global, quando comparados os 

momentos pré e pós.  

Os conhecimentos identificados e as capacidades que envolvem a identificação de diferentes 

habitats e a relação entre seres vivos e os respetivos habitats, bem como a aquisição e mobilização 

de vocabulário específico, de ciências e de LGP, foi evidente nas folhas de registo dos alunos, 

como mostra, por exemplo, a Figura 35.  
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Relativamente às atitudes e valores, as 3 crianças mantiveram o seu nível de interesse nos 

momentos pré e pós: a criança 1 no nível bom e as crianças 2 e 3 no nível muito bom.   

 

Sessão 3: “Classificação e características externas” 

Os dados resultantes do preenchimento do instrumento de avaliação da sessão 3, relativa ao tema 

“Características externas e Classificação”, encontram-se sistematizados na Tabela 3. 

 Momento Criança 1 Criança 2 Criança 3 
Média 

global 

Conhecimentos 

O corpo dos animais é revestido por pele. 
Pré 3 1 3 2,33 

Pós 4 2 4 2,67 

Alguns animais têm espinhos ou carapaças. 
Pré 4 1 3 2,67 

Pós 4 2 4 3,33 

Alguns animais, para além da pele, são 

revestidos por pelo, penas ou escamas. 

Pré 2 2 2 2 

Pós 4 3 4 3,67 

Os seres vivos podem ser classificados e 

agrupados segundo vários critérios. 

Pré 2 1 2 1,67 

Pós 3 2 3 2,33 

Os animais estão classificados em vertebrados 

(mamíferos, aves, anfíbios, repteis e peixes) e 

invertebrados e cada um deles apresenta 

características específicas. 

Pré 2 1 2 1,67 

Pós 3 2 3 2,67 

Média dos conhecimentos Pré 2,60 1,20 2,40 2,07 

Pós 3,60 2,2 3,60 3,13 

Capacidades 

Classificar animais em função do seu 

revestimento. 

Pré 2 1 3 1,67 

Pós 3 2 4 2,67 

Pré 2 1 3 1,67 

Figura 35. Exemplo de folha de registo da sessão 2 
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 Momento Criança 1 Criança 2 Criança 3 
Média 

global 

Comparar ideias prévias com a informação do 

cartaz. 

Pós 
3 2 4 2,33 

Classificar animais em grupos. 
Pré 2 1 2 1,67 

Pós 4 3 4 3,67 

Comparar características dos animais. 
Pré 2 2 2 2 

Pós 3 3 3 3 

Adquirir e mobilizar vocabulário específico 

sobre o revestimento dos animais. 

Pré 2 2 2 2 

Pós 4 2 4 3,33 

Adquirir e mobilizar vocabulário específico 

sobre a classificação dos animais. 

Pré 2 2 2 2 

Pós 4 3 3 3,33 

Média das capacidades Pré 2 1,5 2 1,83 

Pós 3,50 2,33 3,33 3,05 

Atitudes e valores 

Demonstrar interesse na atividade realizada. 
Pré 4 3 4 3,67 

Pós 4 3 4 3,67 

Tabela 3. Dados resultantes do preenchimento do instrumento de avaliação da sessão 3 

Analisando a Tabela 3, averigua-se, ao nível dos conhecimentos, quer por participante, quer em 

termos gerais, uma evolução do momento inicial para o momento final, o que demonstra que os 

participantes identificaram que existem vários tipos de revestimento e que os seres vivos podem 

ser classificados em vários grupos, vertebrados e invertebrados, tendo cada um deles as suas 

características específicas. A criança 1, que inicialmente estava num nível suficiente, passou a 

estar num nível bom. A criança 2 encontrava-se num nível insuficiente, passando a evidenciar o 

nível de suficiente. A criança 3 que, previamente, estava num nível suficiente, passou a 

demonstrar um nível de conhecimentos bom. 

No que diz respeito às capacidades, os resultados evidenciam melhorias referentes ao pré e pós, 

a nível individual, nas diferentes capacidades avaliadas, refletindo-se num aumento da média 

global. 

Os conhecimentos identificados e as capacidades que envolvem a classificação de animais em 

função do revestimento e do seu grupo, a comparação de características dos animais, bem como 

a aquisição e mobilização de vocabulário específico (que apesar de serem diferentes tendo em 

conta o tema abordado, revelam também melhorias), tanto em ciências como em LGP, o que foi 

evidente nas folhas de registo dos alunos (por exemplo, na Figura 36).  

Relativamente às atitudes e valores, as 3 crianças mantiveram o seu nível de interesse nos 

momentos pré e pós: as crianças 1 e 3 no nível muito bom e a criança 2 no nível bom. 
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Sessão 4: “Características das plantas e plantas do meio local” 

Os dados resultantes do preenchimento do instrumento de avaliação da sessão 4, relativa ao tema 

“Características das plantas e plantas do meio local”, encontram-se sistematizados na Tabela 4. 

 Momento Criança 1 Criança 2 Criança 3 Média 

global 

Conhecimentos 

As partes das plantas variam quanto ao seu 

grupo. 

Pré 2  2 2 

Pós 3  3 2,5 

O humano alimenta-se de diferentes partes das 

plantas (raízes, caules, folhas, flores, frutos e 

sementes). 

Pré 3  2 2,5 

Pós 4  2 3,5 

Média dos conhecimentos 
Pré 2,5  2 2,25 

Pós 3,5  2,5 3 

Capacidades 

Descrever características externas das plantas. 
Pré 3  3 3 

Pós 4  4 4 

Observar diretamente e registar partes 

constituintes das plantas. 

Pré 2  2 2 

Pós 4  4 4 

Observar diretamente partes de plantas e 

comparar características. 

Pré 3  2 2,5 

Pós 4  3 4 

Selecionar informação relativamente aos hábitos 

alimentares dos animais. 

Pré 2  2 2 

Pós 3  3 3 

Adquirir e mobilizar vocabulário específico 

sobre as características das plantas e as plantas 

do meio local. 

Pré 3  3 3 

Pós 4  4 4 

Média das capacidades 
Pré 2,6  2,4 2,5 

Pós 3,8  3,8 3,8 

Atitudes e valores 

Demonstrar interesse na atividade realizada. 
Pré 3  4 3,5 

Pós 4  4 4 

Tabela 4. Dados resultantes do preenchimento do instrumento de avaliação da sessão 4 

Figura 36. Exemplo de folhas de registo da sessão 3 
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Analisando a Tabela 4, ao nível dos conhecimentos individuais, verifica-se uma evolução do 

momento inicial para o momento final, o que sugere que as crianças compreenderam que as 

plantas variam quanto ao seu grupo e que os humanos se alimentam de diferentes partes das 

plantas (raízes, caules, folhas, flores, frutos e sementes). A criança 1 que, previamente, estava 

num nível suficiente, passou a estar num nível bom. A criança 3, apesar de não evoluir tanto como 

nas sessões anteriores, também demonstrou um aumento na média dos conhecimentos, mantendo-

se num nível de suficiente (evoluindo de 2 para 2,5). A criança 2 esteve ausente nesta sessão. 

No que concerne ao nível das capacidades, os resultados demonstram o registo de melhorias a 

nível individual e global nas capacidades, quando comparados os registos pré e pós.  

Os conhecimentos identificados e as capacidades que envolvem a observação e identificação de 

partes constituintes de plantas, a identificação das plantas comestíveis e não comestíveis (hábitos 

alimentares dos animais), bem como a aquisição e mobilização de vocabulário específico de 

ciências e LGP, foi evidente nas folhas de registo dos alunos (conforme exemplo da Figura 37).  

Relativamente às atitudes e valores, a criança 1 evoluiu de bom para muito bom, a criança 2 

manteve-se no mesmo nível e a criança 3 passou de bom para muito bom. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sessão 5: “Interação – alimentação e cadeia alimentar” 

Os dados resultantes do preenchimento do instrumento de avaliação da sessão 5, relativa ao tema 

“Interação de seres vivos – alimentação e cadeia alimentar”, encontram-se sistematizados na 

Tabela 5. 

Figura 37. Exemplo de folha de registo da sessão 4 
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Analisando a Tabela 5, constata-se, ao nível dos conhecimentos, por criança em termos globais, 

uma evolução do momento inicial para o momento final, o que sugere que as três crianças 

reconheceram que os animais se alimentam de outros seres vivos e podem ser classificados em 

carnívoros, herbívoros e omnívoros e que os seres vivos desempenham diferentes papéis na cadeia 

alimentar. Nesta sessão, as 3 crianças estavam num nível insuficiente, sendo o tema em que 

demonstraram mais dúvidas e hesitações. Todas as crianças evoluíram para o nível suficiente, o 

que revela que adquiriram alguns conhecimentos. A criança 2 foi avaliada apenas no tema da 

alimentação dos animais, parte pela qual se iniciou a sessão, tendo se ausentado no segundo 

momento. 

 Momento Criança 1 Criança 2 Criança 3 Média 

global 

Conhecimentos 

Os animais alimentam-se de outros seres vivos e 

podem ser classificados em carnívoros, 

herbívoros e omnívoros. 

Pré 2 1 2 1,67 

Pós 3 2 3 2,67 

Os seres vivos desempenham diferentes papéis 

na cadeia alimentar, tais como, produtor, 

consumidor (primário, secundário e terciário) e 

decompositor. 

Pré 1  1 1 

Pós 2  2 2 

Média dos conhecimentos 
Pré 1,5 1 1,5 1,33 

Pós 2,5 2 2,5 2,33 

Capacidades 

Classificar os animais segundo o seu regime 

alimentar, nomeadamente, carnívoro, herbívoro e 

omnívoro. 

Pré 3 1 2 2 

Pós 4 2 4 3,33 

Comparar a informação dos informativos com as 

respostas dadas. 

Pré 3 1 3 2,33 

Pós 4 3 4 3,67 

Classificar os animais quanto ao seu papel na 

cadeia alimentar, nomeadamente, produtor, 

consumidor ou decompositor. 

Pré 3  3 3 

Pós 4  4 4 

Descrever diversas cadeias alimentares. 
Pré 3  2 2,5 

Pós 4  3 3,5 

Adquirir e mobilizar vocabulário específico 

sobre a alimentação dos animais. 

Pré 2 1 2 1,67 

Pós 3 2 3 2,67 

Adquirir e mobilizar vocabulário específico sobre 

a cadeia alimentar. 

Pré 2  2 2 

Pós 3  3 3 

Média das capacidades 
Pré 2,67 1 2,33 2 

Pós 3,67 2,33 3,5 3,17 

Atitudes e valores 

Demonstrar interesse na atividade realizada sobre 

alimentação dos animais. 

Pré 4 2 4 3,33 

Pós 4 4 4 4 

Demonstrar interesse na atividade realizada sobre 

a cadeia alimentar. 

Pré 4  4 4 

Pós 4  4 4 

Média das atitudes e valores 
Pré 4 2 4 3,33 

Pós 4 4 4 4 

Tabela 5. Dados resultantes do preenchimento do instrumento de avaliação da sessão 5 
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Individualmente todos os participantes registaram melhorias nas diferentes capacidades avaliadas, 

o que se refletiu num aumento da média global, quando comparados os momentos pré e pós.  

Os conhecimentos identificados e as capacidades que envolvem a classificação de animais 

segundo o seu regime alimentar e quanto ao seu papel na cadeia alimentar, bem como a aquisição 

e mobilização de vocabulário específico de ciências e LGP, foi evidente nas folhas de registo dos 

alunos, como mostra o exemplo apresentado na Figura 38. 

Relativamente às atitudes e valores, a criança 1 e 3 mantiveram o seu nível de interesse (muito 

bom) nos momentos pré e pós e a criança 2 passou do nível suficiente para muito bom. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

De seguida, são apresentados os gráficos com os cálculos das médias dos conhecimentos, 

capacidades e atitudes e valores das crianças, considerando precisamente todos os conhecimentos, 

capacidades, atitudes e valores de todas as sessões.  

Ao analisar o Gráfico 1, que diz respeito à média dos conhecimentos das crianças antes e após 

cada sessão, verificamos que, as três crianças revelam uma progressão relativamente aos 

conhecimentos definidos nas sessões. O conhecimento inicial das crianças era evidentemente 

diferente entre elas (entre 1,60 e 2,54). No final da atividade, verificam-se médias entre 2,50 e 

Figura 38. Exemplo de folha de registo da sessão 5 
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3,46. Dos dados apresentados pode-se concluir que as atividades tiveram impacto nas 

aprendizagens das crianças a nível dos conhecimentos.  

 

 

 

 

 

 

 

O Gráfico 2 apresenta as médias iniciais e finais de cada criança ao nível das capacidades. À 

semelhança do verificado para os conhecimentos (Gráfico 1), o nível inicial das capacidades das 

crianças era distinto, com valores médios entre os 1,47 e 2,50. No final das atividades todas as 

crianças demonstraram uma progressão nas vinte capacidades a que foram avaliadas. A criança 3 

foi a que demonstrou uma maior progressão (uma progressão superior a 1,30) e a criança 1, que 

a demonstrava níveis mais altos inicialmente, foi a que demonstrou uma progressão menor (cerca 

de 0,10). A média inicial e final das capacidades das crianças, apresentada no Gráfico 2, revela 

também uma evolução geral face às capacidades. Verifica-se nas crianças 2 e 3, uma acentuada 

evolução positiva, que inicialmente não era verificado. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 2. Média inicial e final das capacidades das crianças 
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Gráfico 1. Média inicial e final dos conhecimentos das crianças 
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O Gráfico 3 contém as médias de cada criança ao nível das atitudes e valores antes e após cada 

sessão. Verifica-se que duas das três crianças revelam uma progressão ao nível das atitudes e 

valores nas sessões. Os níveis registados relativamente às atitudes e valores da criança 1 e da 

criança 3 eram de 3,17, progredindo para 3,83. A criança 2 não progrediu quantitativamente nas 

atitudes e valores. A média inicial e final relativa às atitudes e valores verificados no Gráfico 3, é 

justificada com níveis iniciais elevados, o que deixa margem para pouca evolução, conforme 

verificamos na média inicial e final ao nível das atitudes e valores registados nas sessões. 

   

 

 

 

 

 

 

 

Ao observar o Gráfico 4, correspondente à progressão registada das aprendizagens gerais das 

crianças a nível dos conhecimentos, capacidades e atitudes e valores, verifica-se que todas as 

crianças progrediram nas aprendizagens a que foram avaliadas.  

A criança 1 evidenciou uma progressão ao nível dos conhecimentos, capacidades e atitudes e 

valores. Nas capacidades progrediu a todas as 25 capacidades que foi avaliada, progrediu em 85% 

dos 13 conhecimentos e progrediu em metade das 8 atitudes e valores.  

A criança 2 demonstrou uma evolução ao nível dos conhecimentos e capacidades, nomeadamente, 

registou uma progressão de 90% em 13 dos conhecimentos avaliados e de 86,67% nas 25 

capacidades que foram sujeitas a avaliação. Ao nível das atitudes e valores não foi registada 

progressão quantitativamente.  

A criança 3, à semelhança da criança 1, evidenciou uma progressão ao nível dos conhecimentos, 

capacidades, atitudes e valores, sendo que evoluiu em 92,31% dos 13 conhecimentos avaliados e 

cerca de 96% nas 25 capacidades. Sobre as atitudes e valores, progrediu em 50% das 8 atitudes e 

valores avaliados. 
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Gráfico 3. Média inicial e final das atitudes e valores das crianças 
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A aparente baixa percentagem de progressão das atitudes e valores geral é justificada com níveis 

iniciais elevados e que deixam pouca margem para evoluir (tal como se discutiu no Gráfico 3). 

De forma geral, pode-se afirmar que as atividades exploradas com as crianças contribuíram para 

o desenvolvimento de competências científicas, conforme o Gráfico 4. 

 

4.2. PERCEÇÃO DAS CRIANÇAS PARTICIPANTES SOBRE O SEU BEM ESTAR 

EMOCIONAL 

De forma a conhecer a perceção das crianças participantes sobre o impacto da utilização dos 

recursos educativos adaptados no seu estado emocional, solicitou-se que preenchessem a folha de 

registo “Como me sinto?” (Anexo 3), em dois momentos: no início e no final de cada sessão. Esta 

folha continha, através de smiles, quatro emoções possíveis (alegre, espantado, ansioso ou triste), 

da qual os participantes tinham de escolher a que melhor representava o que sentiam naquele 

momento. 

Verificou-se que as emoções das crianças registadas antes das atividades eram iguais às registadas 

após as atividades. As três crianças assinalaram que se sentiam alegres, antes e depois da 

implementação das atividades e da exploração dos recursos, em todas as sessões dinamizadas. 

Estes dados estão alinhados com o apresentado na secção 4.1, particularmente no Gráfico 3, em 

que se verificou que, relativamente às atitudes e valores, as crianças manifestaram um bom nível 

de interesse. Mellado et al. (2014) mencionam que quando as crianças demonstram interesse pelas 

ciências, estão mais predispostas a aprender sobre esse tema. 
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Gráfico 4. Progressão das aprendizagens das crianças 
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4.3. PERCEÇÃO DAS PROFESSORAS PARTICIPANTES SOBRE O PROJETO 

De seguida, procede-se à apresentação da perceção das professoras participantes sobre o 

contributo do projeto para a melhoria da qualidade da aprendizagem em ciências por crianças 

surdas, recolhida através da implementação de um inquérito por questionário no final do projeto. 

Para o efeito, são apresentados vários gráficos com as questões/afirmações colocadas às 

professoras participantes, bem como as respetivas respostas. 

O primeiro bloco do questionário, cujos resultados estão apresentados no Gráfico 5, diz respeito 

às conceções das professoras sobre a aprendizagem das ciências no contexto da Educação 

Especial. Ao longo de um conjunto de afirmações, estas eram convidadas a posicionar-se usando 

uma escala de concordância: discordo totalmente, discordo, não concordo nem discordo, 

concordo e concordo totalmente.  

As professoras, de forma geral, não perspetivam a área das ciências naturais como prioridade na 

Educação Especial, apesar de todas concordarem totalmente que a educação em ciências motiva 

e entusiasma as crianças e alimenta e responde à curiosidade natural das crianças pela área. 

Concordam maioritariamente que o ensino das ciências promove e mobiliza aprendizagens 

múltiplas relacionadas com o quotidiano das crianças, o que vai ao encontro do defendido por 

Pinto (2015) e Carreira (2021). 

O segundo bloco do questionário, cujos resultados estão apresentados no Gráfico 6, dizia respeito 

aos recursos educativos de ciências existentes em Portugal para o 1.º CEB, e o seu caráter 

inclusivo, em que se solicitava às professoras que se posicionassem em relação às afirmações, 

usando uma escala de frequência (nunca, raramente, ocasionalmente, frequentemente e muito 

frequentemente).  

0 1 2 3

…permite responder e alimentar a curiosidade das 

crianças

…permite desenvolver a comunicação escrita e as 

competências em ciências

…permite desenvolver capacidades investigativas

motiva e entusiasma as crianças

…permite desenvolver competências com impacto 

no quotidiano

…é importante mas não é uma prioridade

No contexto da Educação Especial, a Educação em Ciências...

Discordo totalmente Discordo Não concordo nem discordo Concordo Concordo totalmente

Gráfico 5. A educação em Ciências no contexto da Educação Especial 
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De acordo com o Gráfico 6, verifica-se que as professoras consideram que frequente ou 

ocasionalmente os recursos utilizados relacionam-se com as aprendizagens do currículo 

(Aprendizagens Essenciais do Estudo do Meio) e que são credíveis do ponto de vista científico. 

Com menos frequência referem que os recursos disponíveis são visualmente apelativos para as 

crianças. Relativamente à acessibilidade e ao caráter inclusivo dos recursos, referem que 

raramente ou nunca os recursos destinados às ciências para 1.º CEB são inclusivos e adaptados a 

crianças surdas respetivamente. Em suma, e de forma geral, na perspetiva das professoras, os 

recursos educativos de ciências, disponíveis para este ciclo de ensino, ainda necessitam de ter 

uma ligação mais explícita com o currículo, são poucos apelativos e inclusivos e nada adaptados 

a crianças surdas. À semelhança do estudo de Sousa et al. (2024), os autores também referem a 

falta de recursos educativos inclusivos em Portugal o que dificulta a concretização do 

ensino inclusivo. 

De seguida, no Gráfico 7, procurou-se averiguar a frequência de utilização de diferentes 

estratégias para promoção das aprendizagens de ciências naturais por crianças surdas. 
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…são inclusivos

…são adaptados para crianças surdas

…são apelativos

…são credíveis do ponto de vista científico

…são curricularmente relevantes

Os recursos educativos de Ciências existentes em Portugal para o 1.º CEB...

Nunca Raramente Ocasionalmente Frequentemente Muito frequente

Gráfico 6. Recursos Educativos de Ciências em Portugal 
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De forma global, as professoras referem que raramente ou ocasionalmente recorrem a trabalhos 

de pesquisa e de projeto e que, frequente e ocasionalmente, realizam saídas de campo e 

demonstrações de experiências como estratégia para promover aprendizagens de ciências naturais 

com crianças surdas. Em relação à exploração de documentos e cartazes e exercícios práticos, a 

sua utilização ocorre ocasionalmente, frequente e muito frequentemente, respetivamente por parte 

de cada uma das professoras. Recorrem frequentemente e muito frequentemente à explicação oral 

dos conteúdos e realizam atividades do tipo investigativo ocasionalmente e frequentemente. No 

caso das experiências sensoriais (Santos et al., 2021), de forma geral, as professoras realizam-nas 

frequentemente e muito frequentemente. 

No Gráfico 8 é possível observar os dados relativos à frequência de utilização de determinados 

recursos educativos pelas professoras para a promoção de aprendizagens de ciências.  

 

 

 

 

 

 

Gráfico 7. Estratégias utilizadas para promoção de aprendizagens de ciências por crianças surdas 
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Constata-se que as três professoras colaboradoras adaptam, muito frequentemente, recursos 

disponíveis para utilizar com as crianças das suas turmas. Verifica-se, também, que 

frequentemente e muito frequente, as professoras utilizam recursos criados particularmente para 

crianças surdas. Além disso é mais recorrente a utilização de recursos digitais para promoção e/ou 

consolidação de conhecimentos, tal como defende Moraes (2018), do que o recurso aos analógicos 

para o mesmo efeito. Esta necessidade de criação e adaptação de recursos é justificada pelo 

apresentado no Gráfico 9, em que a professoras reconhecem a escassez de recursos inclusivos e 

adaptados para crianças surdas tal como mencionado por Martins (2022). 

De forma a complementar o questionado anteriormente, procurou-se conhecer que recursos 

didáticos que eram mais utilizados pelas professoras para apoiar a aprendizagem de ciências no 

1.º CEB. De entre os recursos sugeridos, verificou-se que os mais utilizados pelas professoras são 

os jogos digitais, os recursos do dia-a-dia das crianças, folhas e fichas de atividades, apresentações 

de PowerPoint, todos considerados como mais relevantes por duas das três professoras. Entre as 

opções, constavam ainda infografias dinâmicas ou outros vídeos, selecionado por uma professora, 

e infografias estáticas (cartazes), manual escolar, equipamento laboratorial e jogos de cartas e 

outros, não considerados os mais relevantes pelas inquiridas. 

No Gráfico 9 são sistematizados os graus de concordância relativos a algumas considerações 

sobre a existência e disponibilização de recursos educativos de ciências adaptados.  

 

 

Gráfico 8. Recursos educativos utilizados para a promoção de aprendizagens de ciências naturais 
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…digitais para promover a introdução de conceitos

…digitais para promover a consolidação de conceitos

…analógicos (por exemplo, fichas) para promover a 

introdução de conceitos

…analógicos para promover a consolidação de 

conceitos

…criados especificamente para crianças surdas

adaptados por mim, a partir de outros recursos

disponíveis

Em termos globais, para promover aprendizagens de ciências naturais, utilizo 

recursos educativos...

Nunca Raramente Ocasionalmente Frequentemente Muito frequente
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De uma forma geral, duas das professoras colaboradoras não concordam nem discordam que, se 

existissem mais recursos educativos analógicos de ciências adaptados para crianças surdas, os 

utilizavam ao invés dos digitais. A outra professora concorda com a afirmação. Em relação à 

indiferença face à utilização de recursos digitais ou analógicos para a mobilização de 

aprendizagens de ciências, duas das professoras não concordam nem discordam e uma professora 

concorda totalmente. Relativamente aos recursos digitais serem mais estimulantes e motivadores 

do que os recursos analógicos, as professoras concordam, havendo uma que concorda totalmente 

sobre a importância de recursos dessa natureza. Verifica-se, assim, que as professoras parecem 

valorizam os recursos digitais para ensinar ciências, no entanto, caso os analógicos se revelem 

mais adequados para as crianças surdas, dar-lhes-iam preferência. 
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Considero que os recursos digitais são mais eficazes em termos

de aprendizagem das crianças surdas do que os recursos

analógicos

Considero que os recursos digitais são mais estimulantes e

motivadores para as crianças surdas do que os recursos

analógicos

Para a mobilização de aprendizagens de ciências, tanto faz

recorrer a recursos analógicos ou digitais

Se existissem mais recursos educativos analógicos de ciências

adaptados para crianças surdas, usá-los-ia em detrimento dos

Ainda em relação aos recursos educativos existentes para promover a aprendizagem das 

ciências naturais... 

Discordo totalmente Discordo Não concordo nem discordo Concordo Concordo totalmente

Gráfico 9. Grau de concordância sobre os recursos existentes para a promoção de aprendizagens das ciências  
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O Gráfico 10 sistematiza o grau de concordância das professoras relativamente à utilização, 

exploração, inclusão e recomendações sobre o projeto PEEC, em geral, e os recursos concebidos 

e adaptados a partir deste em particular.  

 

 

De forma geral, verifica-se a satisfação das professoras relativamente ao projeto. Constata-se que, 

efetivamente, os recursos do PEEC utilizados nas sessões contribuíram, na perspetiva das 

professoras, para as aprendizagens em ciências e em LGP. Referem ainda que os recursos 

concebidos e adaptados são inclusivos e úteis para apoiar as práticas de ensino de ciências com 

crianças surdas. É de salientar que as três professoras inquiridas concordam totalmente com a 

recomendação da utilização dos recursos didáticos do PEEC a outros professores, tal como 

mencionado pelos professores inquiridos no estudo de Silva et al. (2024). 

Como forma de avaliação do projeto de investigação, questionaram-se as professoras sobre o 

contributo e a utilidade deste projeto de intervenção-investigação na sua prática (Gráfico 11). 
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Os recursos explorados do PEEC são inclusivos para crianças

surdas

A exploração dos recursos do PEEC promovem aprendizagens

das crianças em ciências

A exploração dos recursos do PEEC prmovem aprendizagens das

crianças em LGP

Os recursos didáticos do PEEC são úteis para apoiar as minhas

práticas de ensino das ciências naturais com crianças surdas

Tenciono continuar a explorar os recursos do PEEC com as

minhas turmas

Recomendo a utilização dos recursos didáticos do PEEC a outros

professores

Tendo por base o seu envolvimento no projeto...

Discordo totalmente Discordo Não concordo nem discordo Concordo Concordo totalmente

Gráfico 10. Opinião das professoras cooperantes em relação ao projeto 
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Ao analisar os dados do Gráfico 11, conclui-se que, na perspetiva das professoras, o projeto 

influenciou positivamente as crianças, nomeadamente, ao nível da motivação, aprendizagens 

científicas, desenvolvimento da comunicação, mobilização de vocabulário, colaboração entre as 

crianças e a autoestima das mesmas. Tal como os professores inquiridos no estudo de Silva et al. 

(2024) mencionam, projetos desta natureza promovem competências múltiplas nas crianças. 

Verifica-se ainda que este projeto serviu para o desenvolvimento profissional docente e fomentou 

a colaboração entre as professoras.  

Por fim, de forma aberta, questionou-se as professoras sobre a sua opinião sobre a relevância de 

recursos didáticos para uma educação inclusiva nos primeiros anos de escolaridade. 

O Quadro 15 apresenta as respostas das professoras.  

Quadro 15. Respostas das professoras participantes à última pergunta do questionário 

Professoras 

participantes 

Respostas à questão “Qual a opinião sobre a relevância de recursos didáticos 

para uma educação inclusiva nos primeiros anos de escolaridade?” 

Professora 1 

“A inclusão de recursos didáticos diversificados e adaptados é essencial para a criação 

de um ambiente educativo inclusivo nos primeiros anos de escolaridade. Eles facilitam 

a aprendizagem de todos os alunos, promovem um ambiente escolar mais justo e 

acolhedor e desempenham um papel crucial em garantir que todas as crianças, 

independentemente das suas habilidades, necessidades ou origens, tenham acesso a uma 

educação de qualidade.” 

Professora 2 
“Sendo crianças surdas, tudo o que apela ao sensorial, nomeadamente à visão, é 

relevante e motiva as aprendizagens, desperta a curiosidade e promove a autoestima das 

crianças.” 

Professora 3 
“É muito pertinente ter recursos educativos didáticos e inclusive digitais preparados 

para uma educação inclusiva, quer para alunos surdos como para outros alunos que 

Gráfico 11. Contributo do projeto "Adaptação de Recursos Educativos de Ciências para crianças surdas" 
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necessitam de adequações curriculares. No caso dos alunos surdos há pouco material 

didático pedagógico, curricular, o que dificulta o trabalho docente pois temos de 

preparar sempre cada trabalho especificamente, individualmente e com apoio da 

docente de LGP e de educação especial, de modo a promover um trabalho colaborativo 

que seja o mais adequado para cada aluno. Os docentes não têm tempo extra para 

preparação de materiais pois não existem livros nem material pedagógico curricular 

para crianças surdas, com o apoio de imagens e de vocabulário em LGP. Está é uma 

área que dever-se-ia investir mais. É muito exaustivo ter de construir diariamente 

materiais pedagógicos adequados a cada aluno, estando cada aluno no seu próprio nível 

de aprendizagem e com diferentes anos de escolaridade. Estou muito grata pela vossa 

colaboração na elaboração de recursos educativos em ciências com o apoio de LGP pois 

é uma grande lacuna que existe no nosso sistema de ensino.” 

 

As respostas salientam a importância da criação de recursos educativos diversificados e adaptados 

para criar um ambiente educativo inclusivo, com especial atenção às necessidades dos alunos 

surdos. Na primeira resposta, destaca-se a relevância de um ambiente educativo que, através de 

recursos diversificados, garante que todas as crianças tenham acesso a uma educação de 

qualidade, independentemente das suas habilidades ou necessidades. Por sua vez, a Professora 2 

foca-se nas crianças surdas, sublinhando a importância de recursos que apelem ao sensorial, 

especialmente à visão, para motivar as aprendizagens e promover a autoestima. A Professora 3 

salienta a necessidade de recursos educativos didáticos, especialmente digitais, para uma 

educação inclusiva. Refere também a escassez de recursos educativos adequados para alunos 

surdos, o que representa um desafio adicional para os docentes, que precisam de criar recursos 

específicos para cada aluno. Esta situação demonstra a necessidade de um maior investimento 

nesta área. 

Em suma, as professoras colaboradoras no projeto destacam os aspetos importantes, que vão ao 

encontro da importância e da extrema necessidade de recursos educativos adaptados, fator que 

motivou a presente investigação: 

− Inclusão e diversidade: A promoção de um ambiente educativo que garanta o acesso 

equitativo à educação para todos os alunos; 

− Recursos sensoriais: A valorização de recursos didáticos que apelam ao sensorial, 

motivando-as e promovendo a sua autoestima; 

− Colaboração e inovação: A importância do trabalho colaborativo entre docentes e o 

reconhecimento do esforço em criar recursos educativos adaptados, especialmente em 

áreas onde há falta de recursos adequados; e 

− Necessidade de investimento: A identificação da carência de recursos educativos 

específicos para alunos surdos, sublinhando a necessidade de investir mais nesta área para 

melhorar a qualidade do ensino inclusivo. 
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5. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Este capítulo centra-se nas reflexões finais do projeto, estando organizado em cinco secções, 

nomeadamente, as respostas às questões de investigação, as conclusões do estudo, os desafios e 

as aprendizagens na adaptação de recursos educativos, as limitações do estudo e sugestões de 

estudos futuros bem como a sustentabilidade do projeto. É também na secção “Adaptação de 

recursos educativos para crianças surdas: desafios e aprendizagens”, que se dará resposta ao 

último objetivo de investigação “Refletir sobre a adequação das estratégias pedagógicas 

diferenciadas adotadas”.  

 

5.1. RESPOSTA ÀS QUESTÕES DE INVESTIGAÇÃO 

Nesta secção procura-se responder às questões de investigação que nortearam todo o processo de 

adaptação e implementação de recursos educativos de ciências em LGP, para crianças surdas do 

1.º CEB.   

 

Questão de investigação 1: Como se podem tornar acessíveis recursos educativos de Ciências 

para crianças surdas?  

Para responder a esta questão foi necessário constituir uma equipa multidisciplinar colaborativa, 

tal como é característico de uma abordagem EDR, e definir tarefas específicas para cada membro. 

Através de ciclos iterativos, foi possível adaptarem-se recursos didáticos para crianças surdas. 

Assim, destacam-se dois aspetos mais relevantes que tornaram possível a adaptação de recursos 

educativos validados: o facto de se contar com uma equipa multidisciplinar permitiu recolher 

feedback especializado de várias áreas que garantiram a qualidade dos recursos adaptados; e os 

ciclos iterativos que permitiram o reajuste necessário e sistemático até ao produto satisfazer todos 

os membros da equipa.  

Desta forma, adaptaram-se recursos educativos, nomeadamente, sete jogos classificatórios com 

cartas, bases e infografias estáticas. Incluiu-se, nestes recursos, o código gestual por forma a 

aumentar o vocabulário LGP sobre ciências das crianças. Criaram-se, também, folhas de registo 

adaptadas para registos específicos de ciências e uma área para aprendizagem bilingue. Para além 

disso, criou-se um dicionário original ilustrado e gestuado com 250 cartões.  
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Questão de investigação 2: De que forma é que recursos educativos de ciências adaptados 

promovem a aprendizagem e motivação das crianças surdas? 

Os recursos adaptados para as cinco sessões, explorados com três crianças surdas em contexto 

educativo formal, permitiu a mobilização de aprendizagens ao nível dos conhecimentos, 

capacidades e atitudes e valores de ciências. As atividades foram dinamizadas, muito 

similarmente ao proposto nas planificações originais do PEEC, mas com os recursos adaptados. 

Percebeu-se, através do registo dos instrumentos de avaliação, que as crianças progrediram nas 

três dimensões. Também na perspetiva das professoras participantes, as atividades desenvolvidas 

permitiram a mobilização das aprendizagens esperadas, bem como a promoção da autoestima e 

interesse das crianças e a aquisição e mobilização de vocabulário específico da área das ciências 

e de LGP. 

 

5.2. CONCLUSÕES DO ESTUDO  

Este estudo, que surgiu de um problema real, nomeadamente da necessidade de ensinar ciências 

a crianças surdas, exigiu a adaptação de recursos educativos com LGP, promovendo a inclusão 

destas crianças, no contexto do 1.º CEB.  

Foi possível explorar recursos LGP na área das ciências naturais, através de atividades adaptadas, 

de forma inclusiva, com a participação das crianças em atividades adaptadas em função da 

individualidade de cada uma delas.  

Destacam-se os resultados obtidos ao nível dos conhecimentos, capacidades, atitudes e valores 

das crianças, bem como a perceção das professoras face ao projeto implementado e aos recursos 

adaptados e utilizados. Estes resultados permitem concluir que o projeto teve um impacto bastante 

positivo. 

Pese embora todos os recursos concebidos e adaptados e os resultados positivos obtidos, constata-

se que existe uma extrema necessidade de recursos educativos inclusivos e adaptados a diferentes 

contextos, permitindo que as crianças aprendam e mobilizem conhecimentos, capacidades e 

atitudes e valores, neste caso particular, na área das ciências naturais. 

Salienta-se, ainda, a satisfação que as atividades e os recursos desta natureza podem trazer às 

crianças, o que é sempre relevante. Neste sentido, destaca-se que esta foi uma intervenção onde a 
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vontade de participar e o entusiasmo foram sempre constantes, o que pode ser comprovado pela 

satisfação das crianças assinalada no questionário “Como me sinto?”.  

Desta forma, e perante os resultados apresentados, considera-se que o estudo realizado poderá 

contribuir para a adaptação e criação de (mais) recursos para crianças surdas, para que tenham os 

mesmos direitos que as crianças ouvintes relativamente às oportunidades para aprender, 

promovendo assim práticas de ensino mais inclusivas. 

 

5.3. ADAPTAÇÃO DE RECURSOS EDUCATIVOS PARA CRIANÇAS SURDAS: 

DESAFIOS E APRENDIZAGENS 

A adaptação de recursos educativos para crianças surdas é uma tarefa complexa, mas de extrema 

importância, pois permite garantir o acesso equitativo à aprendizagem e às oportunidades 

educativas. 

Um dos desafios encontrados nesta implementação foi a barreira linguística, visto que a LGP não 

é conhecida e dominada por todos os professores (e alunos), o que gera uma diminuição 

significativa de comunicação. A formação insuficiente de professores participantes na área da 

língua gestual e também em educação especial, representa outro grande desafio.  

Outra dificuldade sentida, em contexto de sala de aula, foi o facto de os recursos educativos 

disponíveis não serem adequados a crianças surdas, sendo necessário um trabalho suplementar, 

demorado e exigente, para que os professores adaptem os recursos que precisam de utilizar nas 

suas aulas. Os recursos educativos existentes baseiam-se na língua oral e escrita, ignorando as 

necessidades específicas destas crianças. É necessária a criação de recursos com legendas e a 

presença da LGP. Outro desafio observado, ainda nos recursos inadequados às crianças surdas, é 

a utilização de ilustrações “pouco” científicas e representativas da realidade, o que não permite à 

criança associar a algo existente, criando uma barreira também na parte visual desses recursos. 

Como aprendizagens, salienta-se que cada criança precisa do seu próprio tempo para aprender e 

necessita de adaptações diferentes, tendo em conta as suas especificidades. Com a implementação 

deste projeto, foi notório que as crianças gostam e têm prazer em aprender, quando as estratégias 

são adaptadas a cada uma delas, sempre em função do seu bem-estar e da aquisição de 

conhecimentos. 
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A adaptação de recursos educativos para crianças surdas é, de facto, um desafio multifacetado, 

mas com esforço e dedicação, é possível criar um ambiente educativo mais inclusivo, propício às 

aprendizagens das crianças. 

As aprendizagens e o desenvolvimento destas crianças dependem, não só dos recursos adaptados 

e inclusivos, mas também da mudança de atitude e da compreensão de todos para as suas 

necessidades. É fulcral investir no futuro de todas as crianças, garantindo desta forma, que cada 

uma tenha a oportunidade de alcançar o seu melhor. 

Desta forma, e refletindo sobre a adequação das estratégias pedagógicas diferenciadas adotadas, 

referentes ao último objetivo de investigação deste projeto, enumeram-se algumas estratégias 

utilizadas que na perspetiva da mestranda-investigadora, contribuíram para o sucesso do projeto, 

promovendo a aprendizagem e motivação das crianças: 

• Incluir todos os alunos na atividade, fazendo apenas as alterações necessárias; 

• Partir das ideias prévias dos alunos; 

• Contribuir para o respeito pelas ideias dos outros nas ideias prévias; 

• Propor atividades com nível de desafio adequado; 

• Privilegiar conceitos do seu quotidiano e ajustar os conceitos à existência/facilidade em 

adaptá-los em LGP; 

• Usar exemplos do quotidiano e do meio local, como foi o caso dos animais e plantas; 

• Recorrer a imagens reais; 

• Combinar imagem, palavra e gesto em LGP na generalidade dos recursos, incluindo no 

dicionário ilustrado e gestuado, com carácter portátil (as crianças podiam levá-lo para 

onde quisessem); 

• Recorrer a materiais diversificados, incluindo recursos digitais para garantir a motivação 

e envolvimento; 

• Adotar, com as devidas adaptações, rotinas específicas (por exemplo, a estrutura da 

sessão); 

• Incentivar os alunos a auxiliar os pares na compreensão de ideias e conceitos; 

• Criar um clima emocional facilitador da participação; 

• Evitar estímulos desnecessários, para facilitar a compreensão da mensagem;  

• Promover a realização de atividades em grupo; 

• Introduzir de forma progressiva a tarefa para facilitar a sua compreensão e execução; 

• Usar preferencialmente a língua gestual, 

• Antes de começar a falar, chamar a atenção da criança através do toque ou acenando com 

a mão, e manter o contacto visual durante a transmissão de informações; 
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• Utilizar o reforço positivo frequente, com ênfase no reforço tátil e visual; 

• Envolver ativamente as crianças; 

• Respeitar as individualidades de cada criança;  

Em suma, a recurso a LGP, a combinação de palavras, gestos e imagens (reais, e o uso de 

exemplos do quotidiano), o respeito pela individualidade de cada criança e o envolvimento ativo, 

através do trabalho com/em equipa multidisciplinar, constituíram fatores determinantes para a 

consecução dos objetivos, sobretudo do objetivo maior do projeto: promover a aprendizagem em 

ciências por crianças surdas. 

 

5.4. LIMITAÇÕES DO ESTUDO 

Ao longo desta investigação, foram encontradas diversas limitações, nomeadamente, a falta de 

recursos adaptados de ciências com LGP, a necessidade de códigos gestuais para todos os 

conceitos de ciências (neste caso concreto, do 1.º CEB) sendo necessária uma explicação 

pormenorizada e visual do conceito. A escassez de recursos educativos adaptados com LGP, faz 

com que o acesso das crianças surdas ao conteúdo científico de forma adequada seja 

comprometido, dificultando a sua compreensão e aprendizagem. A criação e a disponibilização 

de recursos adaptados exigem investimento em tempo e recursos. No entanto, em Portugal, existe 

uma enorme falta de investimento nesse sentido.  

Muitos dos recursos educativos disponíveis não são suficientemente visuais para atender às 

necessidades das crianças surdas. Estas crianças dependem fortemente de estímulos visuais para 

compreender os conceitos e a falta de recursos visuais adequados representa uma barreira 

significativa para a aprendizagem. 

O número reduzido de participantes (crianças e professores) pode ser considerado, igualmente, 

uma limitação, na medida em que amostras maiores permitiram recolher mais dados e encontrar 

padrões e, possíveis generalizações. 

Um outro aspeto que limitou, de forma significativa o estudo foi a falta de códigos gestuais para 

todos os conceitos de ciências do 1.º CEB. A LGP ainda não possui códigos gestuais para todos 

os conceitos de ciências (dos diversos anos de escolaridade), o que torna necessário recorrer a 

explicações visuais para a identificação dos conceitos. Exemplo disso, na sessão 3 foram 

abordados o revestimento e a classificação de animais, onde o conceito de “quitina” não tinha 

gesto. Para conseguir abordar o este tipo de revestimento, foi necessário explicar a estrutura da 
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quitina, para que servia e quais os animais que eram revestidos pela mesma. Esta situação repetiu-

se diversas vezes ao longo das cinco sessões, onde não foi possível abordar os alguns animais e 

diversas plantas, devido à inexistência de gesto.  

Esta situação obriga à utilização de explicações visuais e descrições mais complexas para 

transmissão/exploração de conhecimento, o que pode aumentar a dificuldade de compreensão por 

parte das crianças surdas. 

Para superar estas dificuldades, é essencial investir na formação de professores, no 

desenvolvimento de recursos adaptados e na criação de gestos oficiais para novos conceitos, com 

o objetivo de promover uma educação inclusiva e de qualidade para todas as crianças, 

independentemente das suas necessidades específicas. 

Finalizando, outra limitação deste estudo foi o facto de não se terem analisado os resultados dos 

alunos nas atividades digitais, o que poderia permitir analisar de forma mais detalhada e rica o 

contributo do projeto para a aprendizagem das crianças. Isto deveu-se ao facto de a investigadora 

ter sofrido um cyber ataque e, consequentemente, perder o acesso às contas das plataformas 

digitais onde foram concebidas essas mesmas atividades para as crianças. 

 

5.5. ESTUDOS FUTUROS E SUSTENTABILIDADE DO ESTUDO 

Após a implementação do projeto “Adaptação de Recursos Educativos de Ciências para crianças 

surdas”, identificaram-se algumas sugestões para a continuação de estudos desta natureza. Uma 

sugestão para futuras investigações neste campo é testar os recursos adaptados neste projeto, com 

mais crianças, para melhor perceção do seu impacto num maior número de participantes. Outra 

possibilidade de investigação será a adaptação de outros recursos do PEEC, tendo em conta que 

para este projeto, a percentagem adaptada foi baseada no tempo disponível para a intervenção, 

bem como os conteúdos necessários a abordar para as crianças.  

Além disso, seria muito relevante, por um lado, criar novos códigos gestuais para conceitos 

científicos e, por outro, validar do ponto de vista científico alguns códigos existentes.  

Com a realização deste estudo, foi possível elaborar um poster científico intitulado 

“Aprendizagens de ciências por alunos surdos: um caminho possível ou utópico?” divulgado e 

apresentado no IX Seminário Ibero-Americano CTS, realizado nos dias 8 a 10 de julho de 2024, 

em Aveiro. Pretende-se continuar a disseminar o estudo com a publicação de dois artigos 

científicos (já iniciados) e participação em encontros e congressos nacionais e internacionais. 
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Desta forma, a adaptação de mais recursos disponíveis do PEEC e de outros projetos de 

investigação, chegará a mais crianças e professores, permitindo uma melhor escolha perante a 

diversidade e a necessidade das crianças de cada turma, garantindo efetivação do ensino inclusivo, 

com recursos adaptados para crianças surdas. 
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7. ANEXOS 

 

Anexo 1 - Autorizações enviadas para os Encarregados de Educação 
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Anexo 2 - Planificações elaboradas para as sessões da implementação 
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Anexo 3 - Folha de registo "Como me sinto?" utilizada em todas as sessões da implementação 
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Anexo 4 - Levantamento de conhecimentos prévios da questão problema do PEEC “Ser vivo ou ser 

não vivo?” 
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Anexo 5 - Cartas adaptadas da questão problema do PEEC "Ser vivo ou ser não vivo?" 
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Anexo 6 - Bases adaptadas da questão problema do PEEC "Ser vivo ou ser não vivo?" 
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Anexo 7 - Folha de registo adaptada para consolidação de conhecimentos relativos à questão 

problema do PEEC “Ser vivo ou ser não vivo?” 
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Anexo 8 - Dicionário ilustrado e gestuado da questão problema do PEEC “Ser vivo ou ser não vivo?” 
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Anexo 9 - Cartazes adaptados da questão problema do PEEC “Ser vivo ou ser não vivo?” 
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Anexo 10 - Bases adaptadas da questão problema “Onde habitam os animais?” 
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Anexo 11 - Cartas adaptadas da questão problema “Onde habitam os animais?” 
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Anexo 12 - Folha de registo adaptada para consolidação de conhecimentos relativos à questão 

problema do PEEC “Onde habitam os animais?” 
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Anexo 13 - Dicionário ilustrado e gestuado da questão problema do PEEC “Onde habitam os 

animiais?” 
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Anexo 14 - Cartazes adaptados da questão problema do PEEC “Onde habitam os animais?” 
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Anexo 15 - Cartas adaptadas da questão problema do PEEC "Como são revestidos os animais?" 
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Anexo 16 - Bases adaptadas da questão problema do PEEC "Qual o revestimento dos animais 
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Anexo 17 - Folha de registo adaptada de consolidação de conhecimentos relativos à questão problema 

do PEEC “Como é revestido o corpo dos animais?” 
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Anexo 18 - Cartas adaptadas da questão problema do PEEC "Como podemos agrupar animais?" 
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Anexo 19 - Bases adaptadas da questão problema do PEEC "Como agrupar animais?" 
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Anexo 20 - Folha de registo adaptada de consolidação de conhecimentos relativos à questão 

problema do PEEC “Como podemos agrupar animais?" 
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Anexo 21 - Dicionário ilustrado e gestuado da questão problema do PEEC "Como são revestidos os 

animais?" e "Como podemos agrupar animais?" 
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Anexo 22 - Cartazes adaptados das questões problema do PEEC "Como são revestidos os 

animais?" e "Como podemos agrupar animais?" 
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Anexo 23 - Folha de registo para levantamento de conhecimentos prévios da questão problema do 

PEEC "Como são constituídas as plantas?" e "Que plantas existem no meu meio?" 
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Anexo 24 - Bases adaptadas da questão problema do PEEC "Como são constituídas as plantas?" 
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Anexo 25 - Cartazes adaptados da questão problema do PEEC “Como são constituídas as plantas?” 
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Anexo 26 - Cartas adaptadas da questão problema do PEEC “Como são constituídas as plantas?” 
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Anexo 27 - Folha de registo de consolidação de conhecimentos relativos à questão problema do 

PEEC “Como são constituídas as plantas?” 
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Anexo 28 - Folha de registo de observação de plantas no exterior relativa à questão problema do 

PEEC “Que plantas existem no meu meio?” 
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Anexo 29 -  Dicionário ilustrado e gestuado das questões problemas do PEEC “Como são constituídas 

as plantas?” e “”Que plantas existem no meu meio?” 
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Anexo 30 - Cartazes adaptados da questão problema do PEEC “Como são constituídas as plantas?” 
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Anexo 31 - Folha de registo de levantamento de conhecimentos prévios relativos à questão 

problema do PEEC "O que comem os animais?" 
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Anexo 32 - Cartas adaptadas da questão problema do PEEC “O que comem os animais?” 
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Anexo 33 - Bases adaptadas da questão problema do PEEC “O que comem os animais?” 
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Anexo 34 - Cartazes adaptados do tema "O que comem os animais?" 
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Anexo 35 - Folha de registo adaptada para consolidação de conhecimentos relativos à questão 

problema do PEEC "O que comem os animais?" 
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Anexo 36 - Cartas adaptadas da questão problema do PEEC “Qual o papel dos seres vivos na cadeia 

alimentar?” 
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Anexo 37 - Bases da questão problema do PEEC “Qual o papel dos seres vivos na cadeia alimentar?” 
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Anexo 38 - Dicionário ilustrado e gestuado das questões problema do PEEC “O que comem os 

animais?” e “Qual o papel dos seres vivos na cadeia alimentar?” 
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Anexo 39 - - Cartazes do PEEC relativos à questão problema "Qual o papel dos seres vivos na cadeia 

alimentar?" 
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Anexo 40 - Instrumentos de registo de avaliação utilizados nas sessões 
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Anexo 41 - PowerPoints utilizados nas sessões 2, 3 e 5 
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