O IPL

escola superior de educacdo
e ciéncias sociais
instituro politécnico de leiria

As tecnologias digitais como ferramenta pedagdgica
diferenciada nas aulas de Geografia: uma proposta de

planificagdo para alunos com PHDA

Relatoério de projeto
Rute Sofia Alves Simdes

Trabalho realizado sob a orientacao de

Professora Doutora Ana Margarida Fernandes de Oliveira

Leiria, dezembro de 2025
Mestrado em Educacdo Especial — Dominio Cognitivo-Motor
ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO E CIENCIAS SOCIAIS

INSTITUTO POLITECNICO DE LEIRIA



“Ndo sou o que deveria ser.
Ndo sou o que quero ser.
Nao sou o que ainda hei-de ser.

Mas agradego a Deus por ndo ser mais o que eu era.”

(adaptacdo da citagdo atribuida a Martin Luther)

i



AGRADECIMENTOS

Primeiramente, agradeco a minha familia. Ao meu marido, que, de
multiplas formas, sempre acreditou em mim e me apoiou ao longo deste
processo, ¢ aos meus filhos, cujos sorrisos, abragos ¢ beijos me deram

a forca necessaria para seguir em frente.

Ao meu sobrinho e afilhado, Levi Nascimento, que, mesmo sem saber,
despertou em mim a vontade de aprender mais e de procurar

informacao.

Agradeco a minha orientadora, Professora Doutora Ana Margarida
Fernandes de Oliveira, pela disponibilidade ao longo do
acompanhamento e pelas constantes palavras de encorajamento, que

nunca deixou faltar.

A minha colega e amiga, Maria Jodo Ervilha, pelo apoio permanente e

pela confianga depositada em mim.

A minha colega de curso, Catarina Santos, pelos momentos de partilha

e pelas gargalhadas que tornaram este percurso um pouco mais leve.

Por fim, e ndo menos importante, ao Professor Doutor Ratil Antunes
que, ainda antes do inicio deste processo, com apenas uma frase, me

incentivou e encorajou a avangar.

i1



RESUMO

Este projeto de investigacdo procura promover a inclusdo dos alunos
com diagnoéstico de Perturbacao de Hiperatividade e Défice de Atencao
(PHDA) no contexto educativo, recorrendo, para isso, a utilizagao das
tecnologias digitais no ensino da Geografia. Reconhecendo que a
PHDA interfere de forma significativa com a atengdo, com o
envolvimento e com a autorregulacdo dos alunos com este diagnostico,
este estudo procurou analisar as percecdes ¢ as praticas dos professores
relativamente as tecnologias digitais, enquanto recurso facilitador da

aprendizagem e da inclus@o destes alunos.

Para atingir o objetivo, foi aplicado um questionario a docentes de
Geografia, com o intuito de identificar os principais desafios
enfrentados em sala de aula associados a PHDA, as estratégias
pedagogicas utilizadas e o grau de integragdo das tecnologias digitais
na pratica docente. A analise descritiva dos dados revelou que os
docentes reconhecem a hiperatividade e a desatengdo como desafios
frequentes e consideram que as tecnologias digitais, para além de
possibilitarem o acesso aos conteudos, promovem a motivacdo € o
envolvimento dos alunos. No entanto, entre a percecdo positiva do
contributo das tecnologias e a sua utilizacdo pratica, registou-se uma
discrepancia, uma vez que estas sdo utilizadas maioritariamente em

abordagens expositivas e para a avaliagdo formativa.

A partir dos resultados obtidos, apresenta-se uma proposta de
planificagdo pedagogica da subunidade “Riscos e catastrofes naturais”
do curriculo de Geografia do 9.° ano de escolaridade, fundamentada nos
principios da diferenciacdo pedagogica e do Desenho Universal para a
Aprendizagem. Esta proposta articula intencionalmente metodologias
ativas, trabalho colaborativo, tecnologias digitais e avaliacdo continua,
com o objetivo de promover praticas mais inclusivas e favorecer a

melhoria das aprendizagens dos alunos com PHDA.

Palavras-chave: Desenho Universal para a Aprendizagem,
Diferenciac¢do Pedagogica, Geografia, Perturbagdo de Hiperatividade
e Défice de Atencado, Tecnologias Digitais.
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ABSTRACT

This research project aims to promote the inclusion of students
diagnosed with Attention-Deficit/Hyperactivity Disorder (ADHD) in
the educational context through the use of digital technologies in
Geography teaching. Recognizing that ADHD significantly interferes
with students’ attention, engagement, and self-regulation, this study
analyses teachers’ perceptions and practices regarding digital
technologies as resources that facilitate learning and inclusion for these

students.

To this end, a questionnaire was administered to Geography teachers to
identify the main classroom challenges associated with ADHD, the
pedagogical strategies employed, and the extent of integration of digital
technologies in teaching practice. The descriptive data analysis
revealed that teachers identify hyperactivity and inattention as frequent
challenges and consider that digital technologies, in addition to
enabling access to content, foster student motivation and engagement.
However, a discrepancy was identified between the positive perception
of the contribution of these technologies and their actual use in practice,
since they are predominantly employed in expository approaches and

for formative assessment purposes.

Based on the results obtained, we present a pedagogical planning
proposal for the subunit “Risks and Natural Disasters” of the 9th-grade
Geography curriculum, grounded in the principles of pedagogical
differentiation and Universal Design for Learning. This proposal
intentionally integrates active methodologies, collaborative work,
digital technologies, and continuous assessment, with the aim of
promoting more inclusive practices and enhancing the learning

outcomes of students with ADHD.

Keywords: Universal Design for Learning, Pedagogical
Differentiation, Geography, Attention-Deficit/Hyperactivity Disorder,
Digital Technologies.
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INTRODUCAO

CONTEXTUALIZACAO E MOTIVACOES

O presente projeto de investigacdo tem como objetivo identificar e refletir sobre praticas
pedagogicas eficazes no ensino da Geografia que promovam uma aprendizagem efetiva
e significativa por todos os alunos, com particular aten¢do aqueles que apresentam

diagnostico de Perturbacio de Hiperatividade e Défice de Atengdo (PHDA).

A escolha deste tema surge por dois motivos, de natureza pessoal e profissional. Em
primeiro lugar, surge pela curiosidade e necessidade de aprofundar o conhecimento sobre
a PHDA, em particular no que se refere as estratégias de apoio e de intervencao
pedagogica adequadas a estes alunos. Esta motivagdo fundamenta-se em experiéncias
pessoais, dado que foram diagnosticados dois casos de PHDA no meu contexto familiar,
0 que suscitou o interesse em compreender melhor esta perturbagdo e em identificar

praticas que me permitissem ajudar na sua inclusdo e sucesso escolar.

Em segundo lugar, o interesse em aprofundar este tema relaciona-se diretamente com a
minha prética profissional. Os dados divulgados no Inquérito as Necessidades Especiais
de Educagdo nos Estabelecimentos de Ensino Superior em 2023/2024, publicado pela
Diregao-Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia (2024), indicam que, nesse ano
letivo, estavam inscritos 4 063 alunos com necessidades especiais de educagdo no ensino
superior. Comparativamente com o valor registado no ano de 2022/2023 (3 753
estudantes), verifica-se um aumento global de 8,3%. Este aumento ¢ uma consequéncia
direta da existéncia de cada vez mais alunos com necessidades especificas no ensino
basico e secundario. Esta realidade reflete-se, assim, na minha pratica diaria enquanto
docente de Geografia, uma vez que tenho encontrado cada vez mais alunos com
diagnosticos diversificados, em particular de Perturba¢do da Aprendizagem Especifica,
com défice na leitura (Dislexia), diagnodstico de PHDA e outros com Diagnostico de

Deficiéncia Intelectual (QI inferior).

A heterogeneidade dos perfis de aprendizagem dos meus alunos tem-me colocado
desafios acrescidos relativamente a planificagdo, implementacao e avaliagdo das praticas
pedagogicas. Desta forma, nem sempre consigo, enquanto docente, definir estratégias e

metodologias que respondam eficazmente as especificidades e necessidades de todos os
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alunos numa mesma turma. Neste contexto, torna-se essencial refletir sobre praticas de
diferenciagdo pedagdgica que permitam promover uma aprendizagem inclusiva,

equitativa e motivadora.

Assim, o presente projeto de investigagdo visa analisar a importancia da diferenciagao
pedagogica em contexto de sala de aula, em particular na disciplina de Geografia,
procurando identificar estratégias com recurso a tecnologias digitais (TD), que
contribuam para o sucesso escolar dos alunos, sobretudo para os que apresentam

diagnostico de PHDA.

QUESTOES E OBJETIVOS DE INVESTIGACAO

O presente estudo, que decorre das motivagdes anteriormente apresentadas, desenvolve-
se em torno das seguintes questdes de investigacao:
1. Que estratégias pode o professor de Geografia adotar de forma a envolver todos

os alunos, nomeadamente aqueles que apresentam diagnostico PHDA?

2. De que forma as TD podem contribuir para a promogao da aprendizagem e para

o desenvolvimento do estudo da Geografia em alunos com PHDA?

Face as questdes enunciadas, e de forma a dar-lhes resposta, foram definidos os seguintes

objetivos:

a) Analisar a percecdo dos docentes de Geografia relativamente aos desafios

colocados pela PHDA no contexto da pratica letiva;

b) Conhecer a percecdo dos docentes de Geografia acerca do contributo das TD para

a promogao da atencdo e da concentracao dos alunos com PHDA;

c¢) Identificar praticas pedagdgicas que promovam a diferenciagdo pedagdgica, com

particular enfoque no ensino da Geografia a alunos com PHDA;

d) Planificar e propor estratégias pedagogicas diferenciadoras, com base no Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA), que integrem o uso de tecnologias digitais na

disciplina de Geografia.



De forma geral, as questdes e objetivos formulados nortearam todo o projeto de
investigacdo, conduzindo a uma andlise aprofundada sobre o papel da diferenciacio
pedagdgica e das TD na promogdo da inclusdo e da aprendizagem da Geografia dos
alunos com PHDA. A partir deste enquadramento inicial, foi possivel desenvolver o

processo de investigacdo que se apresenta nos capitulos seguintes.

ESTRUTURA DO RELATORIO

Do ponto de vista estrutural, o relatorio encontra-se dividido em trés partes principais. Na

primeira parte, apresenta-se o enquadramento tedrico que sustenta a elaboracao do estudo.

Esta sec¢do contempla uma abordagem a PHDA, nomeadamente o conceito, os critérios
de diagnoéstico, a etiologia, os problemas associados e as estratégias pedagogicas de
intervengdo aplicaveis em contexto educativo. Aborda-se, igualmente, a didatica da
Geografia, com especial atencdo as Aprendizagens Essenciais, as estratégias de
aprendizagem e de avaliagdo da disciplina, bem como aos recursos privilegiados. De
seguida, exploram-se os conceitos de Inclusdo e Diferenciacdo Pedagogica, analisando-
se as potencialidades e as barreiras a sua implementacao, assim como o DUA, enquanto
referencial pedagogico de aprendizagem para todos. Por fim, analisa-se o papel das

tecnologias digitais como estratégia de diferenciagao pedagogica.

A segunda parte, Metodologia de investigacdo, apresenta as op¢des metodoldgicas
consideradas mais adequadas ao cumprimento dos objetivos do estudo. Assim, apresenta-
se o paradigma e o tipo de estudo, os procedimentos de anélise adotados e a caracterizagdao

da amostra.

Por fim, a terceira parte integra a apresentacao e a analise dos dados obtidos, relacionando
os resultados com o enquadramento tedrico desenvolvido, a partir dos quais se propoe a

planificacdo da subunidade “Riscos e Catastrofes Naturais”.

Face ao exposto, pretende-se que este projeto se apresente como um ponto de partida para
uma reflexao profissional fundamentada, orientada para a identificacao e implementagao
de praticas pedagogicas eficazes e promotoras da inclusdo, que assegurem o

desenvolvimento da aprendizagem de alunos com diagnéstico de PHDA.



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

1. PERTURBACAO DE HIPERATIVIDADE E DEFICE DE ATENCAO

1.1. CONCEITO/ DEFINICAO

“A PHDA ndo é um problema de comportamento, mas sim uma

perturbagdo de desenvolvimento.’

(Rodrigues & Antunes, 2022, p.13)

De acordo com Lopes (2004) e Rodrigues (2022), a PHDA ¢, ndo s6, uma das
perturbagdes que mais tem suscitado interesse e, por isso, tem vindo a ser estudada ao
longo do tempo por cientistas e especialistas em vdrias partes do mundo, como uma das

mais controversas perturbacdes do desenvolvimento da crianga.

A PHDA, segundo a quinta edi¢do do Manual de Diagndstico e Estatistica das
Perturbagdes Mentais (DSM-V), da Associacdo Americana de Psiquiatria (APA), e
Miranda e Martins (2021), ¢ uma das perturbagdes neurodesenvolvimentais que se
manifesta cedo no desenvolvimento da crianga (normalmente, antes de iniciar o seu
percurso académico) e que se define por “niveis prejudiciais de desatengao,
desorganizacdo e/ou hiperatividade-impulsividade” (APA, 2014, p.32). A desatencdo e a
desorganizacdo constituem-se como manifestagdes frequentemente associadas a
dificuldade em manter niveis de aten¢do estaveis, bem como a limitacdo em permanecer
numa mesma tarefa por um periodo prolongado (Faria, 2022). Por sua vez, os sintomas
de hiperatividade e impulsividade remetem para uma constante necessidade de
movimento, manifestando-se através de comportamentos que requerem continuas agdes

motoras (APA, 2014).

Segundo Rodrigues e Antunes (2022), “a PHDA refere-se a um conjunto de sinais e
sintomas que surgem na infancia, perduram na adolescéncia e por vezes na idade adulta”
(p.15) e tem sérias implicagdes em varios contextos, sejam eles pessoais, sociais,

académicos ou profissionais (APA, 2014).

Barkley (2008) salienta que esta perturbacdo ¢ o atual rotulo diagndstico usado para

denominar os significativos problemas apresentados por criangas quanto a atengao,



tipicamente com impulsividade e atividade excessiva. Refere ainda que “no grau em que
outros transtornos ocorrem em associacdo com o TDAH (...) [a PHDA] é um dos

transtornos psiquidtricos mais comuns na infancia (p.13).

As criangas diagnosticadas com PHDA revelam dificuldades de comportamento nas trés
esferas centrais do funcionamento basico — a atencdo, a impulsividade e a atividade
motora — que se manifestam em sintomas especificos como agitagdo, irrequietude,
impulsividade, agressividade, desorganizacdo, irresponsabilidade, falta de persisténcia,
pobre relacionamento interpessoal e baixa autoestima (Barkley, 2008; Lopes, 2004;

Rodrigues & Antunes, 2022).

Citado por Fernandes (2013), Lobo Antunes (2009) descreve estas criangas através de
uma analogia, referindo que as devemos olhar “como um carro sem travoes: incapaz de
travar as distracdes - desatento; incapaz de travar os desejos - impulsivo e incapaz de

travar as acoes - hiperativo" (p.9).

1.2. CRITERIOS DE DIAGNOSTICO

Para uma clara compreensdo da perturbagao ¢ essencial utilizar a terminologia de forma
precisa. Nesse sentido, Barkley (2008) faz a ressalva de que “sintoma” e
“comprometimento”, apesar de muitas vezes confundidos, referem-se a situagoes

distintas. Veja-se que:

o termo “sintoma”, refere-se a um comportamento (p. ex., mudar de uma atividade
incompleta para outra) ou a uma classe de respostas comportamentais que co-
variam significativamente (p. ex., desatencdo) e supostamente representam uma
dimensao de transtorno mental. (...) Os “comprometimentos” correspondem as
consequéncias ou aos resultados de sintomas ou classes de sintomas, como

reprovagdo ou evasao escolar (...) (Barkley, 2008, p.89).

Os sintomas caracteristicos da PHDA podem ser de dificil distingdo em relagdo a
comportamentos normativos, especialmente antes dos 4 anos de idade, uma vez que estas
sdo idades cujas alteragdes comportamentais sdo frequentes. Por esse motivo, a
identificacdo da PHDA ocorre, com maior frequéncia, durante os primeiros anos de

escolaridade, periodo em que os sinais de desatencao tendem a tornar-se mais evidentes



e funcionalmente prejudiciais (APA, 2014). Rodrigues e Antunes (2022) afirmam que “a
PHDA ¢ uma condigdo crénica” (p.19), pois, segundo os autores, a investigagdo tem
revelado que esta ¢ uma perturbacio que pode persistir, em alguns casos, até a vida adulta,

afetando, como referido, varias areas da vida do individuo.

O diagnostico desta perturbacao € clinico e fundamenta-se em critérios comportamentais.
Atendendo a esses critérios, podem considerar-se trés subtipos da PHDA, conforme o
predominio dos sintomas de falta de atenc¢do e da hiperatividade e/ou impulsividade, a
saber: predominantemente desatento (quando se preenchem critérios de desatencao e nao
de hiperatividade-impulsividade; predominantemente hiperativo/impulsivo (quando se
preenchem critérios de hiperatividade-impulsividade e ndo de desaten¢do); e combinado
(quando se evidenciam sintomas de desatencdo e de hiperatividade-impulsividade) (APA,

2014).

Consoante o DSM-V, para haver um diagnostico de PHDA, o individuo deve apresentar
pelo menos seis sintomas de desateng¢do e/ou de hiperatividade e impulsividade (de um
total de 18 sintomas), no decorrer de pelo menos seis meses, em pelo menos dois
contextos do seu dia a dia (familiar, escolar, social, entre outros) e antes dos doze anos de
idade. A PHDA, independentemente da faixa etdria ou de outras varidveis
sociodemograficas, apresenta uma prevaléncia significativamente superior no sexo

masculino, comparativamente com o feminino (APA, 2014; Rodrigues & Antunes, 2022).

A avaliag¢do diagnostica da PHDA permite igualmente especificar o nivel de gravidade
da perturbagdo, podendo esta ser leve, quando se manifestam poucos sintomas, além dos
necessarios ao diagnostico; grave, quando sao evidentes muitos sintomas excedentarios

ao0s necessarios ou moderada, quando os sintomas se situam entre o “leve” e o “grave”.

1.2.1. DEFICE DE ATENCAO

As criangas com PHDA, com apresentacdo predominantemente de desaten¢do, revelam
maiores dificuldades de atengdo comparativamente a criangas da mesma faixa etéria e do

mesmo género, sem a perturbacao (Barkley, 2008).

Frequentemente, pessoas proximas a criangas com este diagndstico, como pais ou

professores, reconhecem-lhes caracteristicas particulares como a divagagao nas tarefas; a



falta de persisténcia; a distracdo face a estimulos; e a dificuldade em gerir o tempo, em
ouvir o que se lhes diz e em organizar e sequencializar tarefas e atividades (Fernandes,
2013; Lopes, 2004). Estas criancas apresentam, por isso, lacunas ao nivel do esforco
mental continuado  (Fernandes, 2013) ndo originando, necessariamente,

“comportamentos desafiantes ou de falta de compreensao” (APA, 2014, p.71).

Segundo Rodrigues e Antunes (2022), as dificuldades ao nivel da atengdo estdo, por
vezes, associadas ao elevado grau de curiosidade das criangas ou até a necessidade de

explorar o meio envolvente, o que pode condicionar ou atrasar o diagnostico.

O DSM-V ¢ claro quando refere que ha diagndstico de PHDA do tipo predominantemente
desatento quando, com uma inadequagdo ao nivel de desenvolvimento, estao presentes,

no minimo, 6 dos seguintes sintomas ha pelo menos 6 meses:

a. Frequentemente, falha em prestar atengao aos pormenores ou comete erros por
descuido nas tarefas escolares, no trabalho ou noutras atividades (por exemplo,

negligencia ou perde pormenores, o trabalho ¢ impreciso).

b. Frequentemente, tem dificuldades em manter a aten¢do no desempenho de
tarefas ou atividades (por exemplo, tem dificuldades em manter-se concentrado

durante aulas, conversas ou leitura prolongada).

c. Frequentemente, parece ndo ouvir quando se lhe fala diretamente (por
exemplo, parece estar com o pensamento noutro assunto, mesmo na auséncia

de uma distracdo obvia).

d. Frequentemente, ndo segue as instru¢des e ndo termina os trabalhos escolares,
encargos ou deveres no local de trabalho (por exemplo, inicia as tarefas, mas

depressa perde a concentragdo e ¢ facilmente desviado).

e. Frequentemente, tem dificuldades em organizar tarefas e atividades (por
exemplo, dificuldade em gerir tarefas sequenciais; dificuldade em manter
materiais e pertences em ordem; trabalho confuso e desorganizado; tem uma

pobre gestdo de tempo; falha em cumprir prazos).

f. Frequentemente, evita, ndo gosta ou esta relutante em envolver-se em tarefas

que requeiram um esfor¢co mental mantido (por exemplo, trabalhos escolares



ou de casa; para adolescentes mais velhos e adultos, preparar relatorios,

completar formuldrios, rever textos longos).

g. Frequentemente, perde objetos necessarios para tarefas ou atividades (por
exemplo, materiais escolares, lapis, livros, ferramentas, carteiras, chaves,

documentos, oculos, telemoveis).

h. Frequentemente, ¢ facilmente distraido por estimulos alheios (para
adolescentes mais velhos e adultos podem-se incluir pensamentos nao

relacionados).

1. Esquece-se com frequéncia das atividades quotidianas (por exemplo, efetuar
tarefas, fazer recados; para adolescentes mais velhos e adultos, devolver
chamadas, pagar contas, manter compromissos).

(APA, 2014, p.69)

1.2.2. HIPERATIVIDADE E IMPULSIVIDADE

A hiperatividade diz respeito a excessiva atividade motora da crianca em momentos
inoportunos, traduzindo-se em comportamentos como a agita¢ao constante dos membros
superiores e inferiores e a dificuldade em manter-se sossegado ou somente descansar
(APA,2014; Lopes, 2004). Barkley (2008) corrobora esta ideia ao afirmar que as criangas
com PHDA apresentam elevados niveis de atividade motora e vocal, por vezes,

considerados inadequados ao desenvolvimento.

Para as criangas hiperativas, o contexto escolar, sobretudo a sala de aula, por apresentar
maior exigéncia ao nivel de concentragdo e da inibi¢do comportamental, ¢ o local onde
se evidenciam maiores dificuldades de autorregulagdo. Por norma, € neste espago que se
evidenciam comportamentos de maior irrequietude, que se brinca com objetos alheios as
tarefas, que se fala com maior frequéncia e que se criam conflitos interpessoais

(Rodrigues & Antunes, 2022).

Barkley (2008) refere que € nas primeiras horas do dia que os niveis de atividade motora
das criangas com PHDA sao idénticos aos das criangas sem a perturbacao, no entanto,

estes vao-se diferenciando ao longo do periodo da tarde.



Por sua vez, a impulsividade, também designada por desinibicdo comportamental,
segundo Barkley (2008) ou por (des)regulacdo, de acordo com Rodrigues e Antunes
(2022), refere-se a fraca capacidade de inibir respostas, a dificuldade em adiar a
gratificacdo e a deficiente capacidade de inibir comportamentos em situacdes sociais (J.

Lopes, 2004).

Sosin e Sosin (2006), citados por Fernandes (2013), afirmam que as criangas impulsivas
revelam dificuldades em permanecer na mesma atividade e em pensar nos proprios atos,
interrompem conversas, nao aguardam pela sua vez, agem sem pensar, tomam decisdes

precipitadas e repetem comportamentos inapropriados.

Por apresentarem estas caracteristicas, estas criangas sdo consideradas, socialmente, mal-
educadas, insuportaveis, imaturas, preguigosas, rudes, irresponsaveis e impertinentes
(Lopes, 2004; Rodrigues & Antunes, 2022), o que, por sua vez, se traduz em mais

castigos, criticas e reprimendas comparativamente a criangas sem a perturbagdo

(Rodrigues & Antunes, 2022).

Lopes (2004) faz ainda alusdo ao facto de que os comportamentos intrusivos e
perturbadores destas criancas induzem a dificuldades nas suas relagdes sociais,

originando comportamentos de rejeicao.

Para o diagnostico de PHDA com apresentacdo predominantemente de hiperatividade-
impulsividade, o DSM-V indica que devem estar presentes ha pelo menos 6 meses, 6 dos

seguintes sintomas (com inadequacao ao nivel de desenvolvimento):

a. Frequentemente, agita ou bate com as maos ou os pés ou remexe-se quando esta

sentado.

b. Frequentemente, levanta-se em situacdes em que se espera que esteja sentado
(por exemplo, levanta-se do seu lugar na sala de aula, no escritério ou outro local

de trabalho ou noutras situacdes que requerem permanecer sentado).

c. Frequentemente, corre ou salta em situagdes em que ¢ inadequado fazé-lo.

(Nota. Em adolescentes ou adultos pode limitar-se a sentir-se inquieto.)

d. Frequentemente, ¢ incapaz de jogar ou envolver-se com tranquilidade em

atividades de lazer.



e. Esté frequentemente «em movimento», agindo como se estivesse «ligado a um
motor» (por exemplo, sente-se desconfortavel ou ¢ incapaz de estar quieto por
periodos extensos, como em restaurantes, encontros; pode ser experienciado por

outros como estando impaciente ou com dificuldade em acompanhar).
f. Frequentemente, fala em excesso.

g. Frequentemente, precipita as respostas antes que as perguntas tenham acabado
(por exemplo, completa as frases das pessoas; ndo consegue esperar pela sua vez

de entrar na conversa).

h. Frequentemente, tem dificuldade em esperar pela sua vez (por exemplo,

enquanto espera numa fila).

i. Frequentemente, interrompe ou interfere nas atividades dos outros (por
exemplo, intromete-se nas conversas, jogos ou atividades; pode comecar a usar as
coisas das outras pessoas sem pedir ou receber permissdo; para adolescentes e

adultos, pode intrometer-se ou assumir o controlo do que os outros estio a fazer).
(APA, 2014, p. 70)

Na generalidade, apds o diagnostico, quer as criangas quer os seus familiares mais
proximos, particularmente os pais, sentem dificuldades na gestdo da sua autorregulagdo
cognitiva e comportamental, com atitudes desajustadas, com a gestdo do tempo e com a
constante necessidade de movimentar os membros e de ter novos estimulos (Lopes,

2004).

1.3. ETIOLOGIA

A PHDA ¢ caracterizada como “uma deficiéncia educacional de base biologica” (Barkley,
2008, p.561), que, embora nao tenha tratamento, pode ser alvo de intervencdes eficazes
que permitam o acompanhamento da sua evolucdo (Rodrigues & Antunes, 2022). Nesse
sentido, ¢ fundamental que se determinem as causas que estao na origem do diagnostico
desta perturbagdo, muito embora pese o facto de as investigacdes nessa area nao serem,
ainda, conclusivas (Lopes, 2004; Rodrigues & Antunes, 2022). Deste modo, de acordo
com Lopes (2004), pode ndo ser possivel falar-se de “factores causais mas de factores de

risco ou de factores associados” (p. 135).
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Rodrigues e Antunes (2022) citam que a etiologia da PHDA se caracteriza pela sua
natureza complexa e multifatorial, isto €, a sua origem ndo pode ser atribuida a um {inico
fator isolado, mas a uma interacdo de fatores que, provavelmente, decorrerdo mais de
acontecimentos intrinsecos ao individuo (fatores hereditarios) do que de acontecimentos

do meio envolvente (fatores ambientais) (Lopes, 2004).

Os varios estudos realizados permitiram apurar que, ao contrario dos individuos sem o
diagnéstico, criangas com PHDA revelam alteracdes no cérebro, especificamente na
diminui¢do de neurotransmissores nas areas do cortex pré-frontal (Lopes, 2004;
Rodrigues & Antunes, 2022) e na propria volumetria de algumas regides cerebrais, como
o cerebelo, o corpo caloso e os ganglios basais (Oliveira et al., 2017; Rodrigues &

Antunes, 2022).

Apesar de nem todas as teorias que tentam explicar a(s) causa(s) desta perturbagdo serem
consensuais ¢ de ndo haver validagao cientifica que as suporte, por exemplo, a dieta, os
aromatizantes artificiais, as infe¢des virais e bacterianas, o desalinhamento da coluna ¢ o
brilho da luz da televisdo (Fernandes, 2013; Rodrigues & Antunes, 2022) continuam a

merecer atengdo e destaque a hereditariedade e os fatores ambientais.
1.  Hereditariedade

A hereditariedade ¢ o fator que tem gerado maior concordancia entre os investigadores,
tanto que Barkley (2008) considera-o como “uma das etiologias mais importantes para o
TDAH” (p.238), afirmando que os fatores genéticos desempenham um papel significativo

na manifestacdo dos sintomas de hiperatividade e défice de aten¢@o em criangas.

A hiperatividade em criancas € mais visivel quando existe uma predisposi¢do genética,
isto €, quando os pais das criangas sdo biologicos e quando apresentam maiores indices

de alcoolismo, hiperatividade e depressao (Barkley, 2008; Lopes, 2004) .

Segundo o DSM-V, a PHDA nio apresenta caracteristicas fisicas especificas, no entanto,
podem existir anomalias fisicas minimas, além de possiveis atrasos motores ou problemas
neuroldgicos simples. “Défices visuais e auditivos, anomalias metabdlicas, perturbagdes
do sono, deficiéncias nutricionais e epilepsia devem ser considerados como possiveis

influéncias nos sintomas de PHDA” (APA, 2014, p.73).
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ii.  Fatores ambientais

Barkley (2008) argumenta que, apesar destes fatores nao serem, por si sO, causadores ou
potencializadores da perturbagdo, estes podem agravar os sintomas e contribuir para as

variagoes clinicas individuais.

De entre os varios fatores ambientais, os autores ddo maior énfase aos relacionados com
o periodo pré-natal. Lopes (2004) e Barkley (2008) concordam que o consumo de
substancias, como dalcool e tabaco, durante a gravidez pode ser prejudicial ao
desenvolvimento da crianga e constitui um fator de risco para o aparecimento de sintomas
de desaten¢do e hiperatividade. O mesmo se pode dizer quando se trata da duragdo do
trabalho de parto, do tipo de parto, dos instrumentos utilizados no parto ou nas condigdes

fisicas da gestante (Barkley, 2008).

Rodrigues e Antunes (2022) e Oliveira et al. (2017) corroboram esta ideia e acrescentam
que a prematuridade, o baixo peso a nascenca, situacdes que dificultem a oxigenacao do
cérebro do bebé, traumatismos cranianos graves e infe¢des do sistema nervoso central sdo

igualmente fatores associados ao diagnostico da PHDA.

O ambiente familiar, as condi¢des socioecondémicas, as condigdes de vida e alguns
aspetos educacionais podem também estar na base da explicagdo da origem da

perturbacgdo (Oliveira et al., 2017).

Embora os fatores genéticos paregam ser os principais causadores da perturbacgao, estes

estdo constantemente sujeitos a influéncias ambientais individuais (Barkley, 2008).

1.4. PROBLEMAS ASSOCIADOS

Segundo Fernandes (2013), os jovens com PHDA apresentam uma maior probabilidade
de evidenciar comorbilidades relacionadas com o comportamento, a aprendizagem e o

foro emocional e social.

Dos varios problemas associados a esta perturbacdo, ganham destaque aqueles que tém
maior expressao em ambiente escolar, particularmente dos dominios cognitivo e
académico. Barkley (2008) defende esta ideia ao afirmar que “quase todas as criangas
com TDAH em tratamento clinico vao mal na escola” (p.137), o que indica que estas

criancas apresentam um baixo desempenho escolar e significativamente inferior as suas
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capacidades. Tal relaciona-se com os problemas de atencao, impulsividade e inquietude

(Lopes, 1996), caracteristicos da PHDA.

Como ja referido anteriormente, as criangas com PHDA sao, muitas vezes, descritas como
inquietas, imaturas, irresponsaveis, preguicosas ¢ desorganizadas (Lopes, 1996), o que
leva diversos autores a afirmar que sdo criancas com dificuldades comportamentais. Neste

sentido, Garcia (2001), citado por Fernandes (2013), assegura que:

a descri¢ao mais comum em que praticamente todos os profissionais coincidem
indica que a conduta € caotica, inquieta, ndo focalizada em objectivos ou
finalidades com falta de persisténcia (...). Trata-se de criangas desordenadas,
descuidadas, que ndo prestam atencdo na sala de aula, que mudam continuamente

de tarefa e apresentam uma actividade permanente e incontrolada (p.12).

De acordo com Lopes (1996), as criangas hiperativas e impulsivas tendem, igualmente, a
ser mais faladoras, o que acarreta uma série de comprometimentos. Primeiramente
porque, geralmente, sdo mal interpretadas e vistas como “conversadoras”; em segundo
lugar, porque possuem um discurso menos elaborado e fluente e, por fim, porque quando
ha necessidade de realizar tarefas, ndo conseguem mobilizar e utilizar processos
cognitivos mais complexos para um bom discurso, ja que este requer planeamento,

organizagao € monitorizagao.

O DSM-V refere que a PHDA pode apresentar comorbilidade com as seguintes
perturbagdes: de oposi¢do desafiante, de comportamento, de desregulagdo do humor
disruptivo, de aprendizagem especifica, da ansiedade, a depressiva, a obsessivo-
compulsiva, de tique e do espetro do autismo. O mesmo documento aponta outras
possiveis comorbilidades, no entanto, mais voltadas para a fase adulta, como sao exemplo

a perturbacdo de uso de substancias e da personalidade antissocial.
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1.5. ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS DE INTERVENCAO

“A escola inclusiva tem como principio fundamental que todos os alunos devem

aprender juntos, independentemente das suas dificuldades ou diferencas.”

(Pereira, 2011, p.7)

A Declaragao Universal dos Direitos Humanos (1948) estabelece que “toda a pessoa tem
direito a educacao” (ONU, 1948, art.° 26°) e destaca que essa educagao deve zelar pelo
desenvolvimento da personalidade humana e reforcar o respeito pelos direitos do Homem
e as liberdades fundamentais. A Declaragdo de Salamanca (1994) corrobora e reforga,
ainda, os principios da inclusdo e equidade ao afirmar que a fungdo das escolas inclusivas
¢ garantir que todos os alunos aprendam juntos, sempre que possivel, independentemente

das suas diferencas e dificuldades (UNESCO, 1994). O mesmo documento realga que as

escolas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos,
adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um
bom nivel de educagdo para todos, através de curriculos adequados, de uma boa
organizagdo escolar, de estratégias pedagdgicas, de utilizagdo de recursos e de

uma cooperagdo com as respectivas comunidades (UNESCO, 1994, pp.11-12).

Nesse sentido, a legislacdo portuguesa tem procurado traduzir estes principios para a
realidade nacional, procurando assegurar que todos os alunos tenham acesso a uma
educagdo inclusiva e de qualidade. Para tal, recorre-se a implementacdo de um conjunto
de medidas previstas no Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho (republicado pela Lei n.°
116/2019, de 13 de setembro), que visa responder as potencialidades, expectativas e
necessidades de cada aluno ao longo do seu percurso escolar. Este decreto “estabelece os
principios e as normas que garantem a inclusdo” (alinea 1, artigo 1.°), assim como
“identifica as medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, as areas curriculares
especificas, bem como os recursos especificos a mobilizar para responder as necessidades
educativas de todas e de cada uma das criangas e jovens ao longo do seu percurso escolar”

(alinea 2, artigo 1.°).

Olhar para a escola desta forma permite-nos entender que se torna imperativo o

desenvolvimento de intervengdes pedagogicas intencionais e diferenciadas, que
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respondam as necessidades individuais de cada aluno e que promovam uma

aprendizagem efetiva.

As criangas com PHDA, a semelhanga das restantes, passam a maior parte do seu tempo
em contexto escolar, com aulas, maioritariamente expositivas, o que exige delas um
esforco acrescido de autorregulagdo, quer pelos seus fatores biologicos, quer pelas
exigéncias inerentes ao proprio ambiente escolar (Lopes, 2004; Rodrigues & Antunes,

2022).

As dificuldades de desenvolvimento que estas criangas apresentam sdo suscetiveis de
intervengdo, desde que adequadamente identificadas (Rodrigues, 2008). Assim, ¢ crucial
que o professor, enquanto elemento-chave da educagdo inclusiva, saiba identificar e
compreender as necessidades intrinsecas dos seus alunos. Tal permitir-lhe-a4 ndo apenas
sinalizar possiveis situagdes de PHDA, como também ajustar as suas estratégias
pedagdgicas de forma a proporcionar-lhes aprendizagens significativas (Oliveira et al.,
2017; Rodrigues & Antunes, 2022). Rodrigues (2008), com base no defendido por
Ghanizadeh et al. (2006) e Bekle (2004), valida esta ideia ao afirmar que “o conhecimento
e a atitude dos professores face a PHDA influenciam a sua disponibilidade para a
intervengdo em contexto de sala de aula” (p.14). Rodrigues e Antunes (2022) acrescentam
que os professores nao devem olhar para esta perturbacdo como uma justificagao da ma-
educagdo ou de que ¢ uma condicdo unicamente médica, pois, se assim for nunca irdo

referenciar ou intervir.

Os professores revelam, frequentemente, dificuldade em lidar com os comportamentos
regularmente manifestados por alunos com PHDA, nomeadamente, permanecerem
sentados e sossegados, ficar em siléncio, ouvir as instru¢des ou simplesmente manter a
atenc¢ao por um longo periodo. Apesar disso, ¢ importante que os docentes entendam que
também ¢ da sua responsabilidade assumir um papel ativo na promocao do sucesso
escolar de cada aluno, criando condigdes que favoregam a aprendizagem (Rodrigues &

Antunes, 2022).

Nesse sentido, de acordo com diversos autores (Gomes & Ambroésio, 2008; Rodrigues,
2008; Rodrigues & Antunes, 2022) e considerando as Acomodagdes Curriculares
invocadas no Decreto-Lei n.° 54/2018, os professores podem implementar diversas

adaptagdes pedagodgicas que permitam responder as necessidades dos alunos com PHDA
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e melhorar, de uma forma geral, o ambiente de aula. Isto implica um planeamento
cuidado, uma gestdo eficaz da aula e uma avaliacao cuidada. Com base nos autores

referidos, sdo exemplo dessas adaptagdes:

»  No planeamento didatico, prever tempo e formas para:

- apresentar conteudos e tarefas com pouca informagao e com perguntas simplificadas;
- repetir instrugdes, se necessario;

- recorrer a métodos de aprendizagem diferenciados, como aprendizagem cooperativa e

trabalhos de grupo ou de pares;
- proporcionar oportunidades de entregar trabalhos e tarefas em prazos mais alargados;

- fornecer alternativas para a apresentacao de trabalhos orais (s6 com o professor ou com

um grupo restrito de colegas);
- recorrer a situagdes da vida real para apresentar contetidos.
»  Para promover a atengdo:

- sentar o aluno o mais proximo possivel do professor ou num local que lhe permita

movimentar-se sem perturbar os colegas;

- evitar locais e materiais que sejam fontes de distragao;

- usar a cor para despertar a curiosidade e chamar a atengao;

- alternar o tom de voz entre o sussurro, o suave € o alto;

- recotrrer a sinais visuais para transmitir mensagens;

- permitir pausas em tarefas mais longas;

- proporcionar a leitura de enunciados de tarefas e avaliagdes;
» Para facilitar a organizagdo:

- colocar na area de trabalho do aluno apenas os materiais essenciais;
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- ajudar o aluno a manter o espaco de trabalho organizado;
- estabelecer um programa de mentoria/ tutoria;
- recorrer a entoacao, a cor ou alteragdo do tamanho da letra para salientar aspetos fulcrais;
- criar um portfolio de tarefas/trabalhos realizados;
- complementar as instrugdes orais com instrugdes escritas;
- sequencializar as tarefas.
» Para controlar comportamentos perturbadores:
- estabelecer um conjunto de regras e consequéncias;
- manter o contacto visual;
- utilizar o reforgo positivo imediato;
- desenvolver contratos comportamentais;
- permitir o “time-out” (pequenas pausas fora da sala de aula);
- recorrer ao elogio de comportamentos corretos;
- ignorar comportamentos desajustados.
®  Na avaliagdo:
- adaptar a avaliacdo a melhor forma de comunicacdo do aluno (escrita ou verbal);
- reduzir/diversificar os elementos de avaliagdo com tempo estipulado;
- aceitar respostas diretas ou que contenham apenas palavras-chave;
- formular enunciados com perguntas objetivas e diretas;
- diferenciar a cotagdo atribuida as questoes;

- adequar o tipo e o tamanho de letra e o espagamento entre linhas de acordo com as

caracteristicas do aluno;
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- permitir usar o computador, tablet ou telemével para a realizagdo de tarefas ou

avaliagoes.

Para além das estratégias enunciadas, Rodrigues (2008) salienta, igualmente, o
autorreforgo/autoavaliagdo, a autoinstrucao e a resolugcdo de problemas como possiveis
estratégias adicionais que permitem controlar comportamentos impulsivos e
desorganizados. O mesmo autor destaca, ainda, a importancia de uma intervengao
multimodal em alunos com PHDA, a qual deve integrar, simultaneamente, acgdes

comportamentais ¢ farmacologicas (Rodrigues, 2008).

Adotar este tipo de estratégias permite ao professor promover um ambiente educativo
favoravel e ter a certeza de que a sua acdo pedagogica vai ao encontro das necessidades
especificas de cada aluno e, por isso, considera-se mais eficaz. Por outro lado, a
implementa¢do de praticas ativas e diferenciadas contribui significativamente para a

promocao da igualdade de oportunidades e para a inclusdo (Fernandes, 2013).
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2. DIDATICA DA GEOGRAFIA

“Estudar Geografia é uma forma de entender o mundo em que habitam
os seres vivos, pois é por meio desse estudo que podemos conhecer
melhor os espagos, os biomas e as suas especificagoes.”

(Santos et al., 2021, p.3)
2.1. APRENDIZAGENS ESSENCIAIS DA GEOGRAFIA

A Geografia ¢ uma ciéncia complexa e abrangente que visa levar o Homem a
compreender o mundo em que vive (Santos et al., 2021). Nesse sentido, assume um papel
fundamental para a aquisicdo do conhecimento de lugares e regides, a interpretacao de
mapas e o desenvolvimento de competéncias de investiga¢do e resolucdo de problemas

(Ministério da Educacdo, 2002).

Em Portugal, o estudo da Geografia inicia-se nos primeiros anos de escolaridade, embora
seja reconhecida como disciplina autonoma apenas no 3.° Ciclo (Ministério da Educagao,
2002). A partir de 2018, enquanto disciplina independente, passou a ser orientada pelas
Aprendizagens Essenciais (AE) que representam, de acordo com a alinea b) do artigo 3.°

do Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho!,

“o conjunto comum de conhecimentos a adquirir, identificados como os
conteudos de conhecimento disciplinar estruturado, indispensaveis, articulados
conceptualmente, relevantes e significativos, bem como de capacidades e atitudes
a desenvolver obrigatoriamente por todos os alunos em cada area disciplinar ou
disciplina, tendo, em regra, por referéncia o ano de escolaridade ou de formacao”

(p.2930).

O documento das AE estabelece, para a disciplina de Geografia, um conjunto de
orientagdes curriculares que sintetizam as competéncias consideradas fundamentais para
a aprendizagem. Neste sentido, assume particular relevancia na organizagdo das
competéncias geograficas, nomeadamente no que se refere as “metodologias de andlise

espacial, desde as mais simples, como a observacgao direta e indireta dos elementos da

! Estabelece o curriculo dos ensinos bésico e secundario e os principios orientadores da avaliagdo das
aprendizagens.
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paisagem, as mais complexas, de problematizacao dos contrastes espaciais num mundo

cada vez mais globalizado” (Ministério da Educagao, 2018, p. 2).

As AE evidenciam o rigor cientifico da disciplina, ao promoverem a mobilizacdo de
competéncias-chave, como o desenhar, aplicar e avaliar estratégias ¢ o solucionar
problemas na exploragao e reconhecimento do espago global e, em particular, do territorio

nacional (Ministério da Educacao, 2018).

Ao longo do 9.° ano de escolaridade, sdo abordados dois temas: “Contrastes de
Desenvolvimento” e “Ambiente e Sociedade”. Estes temas devem ser explorados a partir
de um conceito ou problema, de modo a permitir o desenvolvimento de trés areas
fundamentais das competéncias geograficas, nomeadamente “Localizar e compreender os
lugares e as regides”, “Problematizar e debater as inter-relagdes entre fendmenos e

espacos geograficos” e “Comunicar e Participar” (Ministério da Educacao, 2018).

Para além das competéncias transversais, as AE valorizam o desenvolvimento de
competéncias especificas da disciplina, tais como a representacao, leitura e interpretagdo
de graficos, mapas e imagens, a utilizacdo de Tecnologias de Informag¢ao Geografica
(TIG), a resolugdo de problemas de indole variada e a constru¢do de uma consciéncia

ambiental e cidada (Ministério da Educacao, 2018).

A par do documento que norteia as competéncias especificas da Geografia, encontra-se o
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEQO), que contribui para “a
convergéncia e a articulagdo das decisdes inerentes as varias dimensdes do
desenvolvimento curricular” (Martins et al., 2017), e que estabelece um conjunto de
competéncias transversais a desenvolver pelos alunos. De acordo com o PASEO, as areas
de competéncias sdo: “Linguagens e textos”, “Informag¢do e comunicagdo”, “Raciocinio
e resolucdo de problemas”, “Pensamento critico e pensamento criativo”,
“Relacionamento interpessoal”, “Desenvolvimento pessoal e autonomia”, “Bem-estar,
saude e ambiente”, “Sensibilidade estética e artistica”, “Saber cientifico, técnico e
tecnologico” e “Consciéncia € dominio do corpo” (Martins et al., 2017, p.19). O
desenvolvimento destas competéncias permitira que, no final do ciclo os alunos estejam
aptos para problematizar o Mundo, respondendo, de forma critica e fundamentada, as
questdes que lhes coloca e se tornem cidaddos geograficamente competentes, criticos e

autonomos (Ministério da Educagao, 2018; Santos et al., 2022; Silva et al., 2010).
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Em suma, enquanto disciplina escolar, a Geografia “desempenha um papel formativo no
desenvolvimento e formagdo para a cidadania” (Ministério da Educagdo, 2002, p. 5). Os
documentos estruturantes que a orientam (AE e o PASEO) refor¢cam o compromisso com
uma educacao que articula saberes cientificos, competéncias praticas e valores sociais.
Por essa razao, ¢ fundamental que o professor implemente uma didatica que, através de

técnicas e procedimentos adequados, estimule a aprendizagem (Santos et al., 2021).

2.2. ESTRATEGIAS E RECURSOS DIDATICOS EM GEOGRAFIA

Ensinar ¢ uma pratica que permite a transmissao de valores entre geracdes (Santos et al.,
2021). Nesse sentido, sendo a Geografia uma disciplina orientada para a formagao de
cidadaos socialmente ativos e com um “papel formativo essencial” (Santos et al., 2022),
torna-se necessario que o seu ensino recorra a métodos e técnicas capazes de promover

aprendizagens eficazes e significativas (Santos et al., 2021).

De acordo com Santos et al. (2022), o ensino da Geografia deve levar os alunos a assumir
um papel interventivo na “producdo do conhecimento e do raciocinio logico, do
fazer/pensar o espago” (p. 16). No entanto, cabe ao professor adotar estratégias e utilizar

recursos que propiciem a aquisi¢ao dessas competéncias.

A aprendizagem das competéncias geograficas pode ser desenvolvida por meio de varias
estratégias e recursos, que as Aprendizagens Essenciais destacam como relevantes para o
estudo da Geografia. De seguida, apresentam-se as potencialidades didaticas de cada um

deles.
= Cartografia/ Mapa

De acordo com Santos et al. (2020), citados por Penha e Cintra (2024), designa-se por
cartografia o “conjunto de estudos e operacdes cientificas, artisticas e técnicas baseado
nos resultados de observagdes diretas ou de analise de documentacdo, com vista a
elaboragdo e preparagao de cartas, planos e outras formas de expressdo, bem como sua
utilizacao” (p. 44). Neste sentido, a cartografia assume ndo sé a funcao de representar a
Terra, mas também a de transmitir informagdes de fendmenos que se manifestam na

superficie terrestre (Costa & Lima, 2012, citados por Oliveira et al., 2018).
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A sua utilizagdo em contexto de sala de aula pode ser realizada de duas formas: pela
analise de mapas ja produzidos, cuja informagdo esta previamente organizada, ou pela
constru¢do autébnoma, orientada pelo professor (Penha & Cintra, 2024). Esta segunda
abordagem, que envolve a elaboragdo de desenhos, mapas e/ou graficos, permite a
constru¢do do conhecimento a partir do espaco vivido pelo aluno, possibilitando-lhe
colocar em pratica o que aprendeu em aula e organizar e sistematizar conhecimentos
(Callai, 2023; Oliveira et al., 2018). Penha e Cintra (2024) corroboram esta perspetiva ao
defender que a articulacdo entre a teoria e a pratica contribui para que os alunos

desenvolvam o seu conhecimento geografico com bases solidas.

A cartografia pode ainda ser entendida como uma ferramenta de trabalho interdisciplinar,
“primeiramente porque através de um mapa podemos estudar historia, geografia,
matematica, portugués, etc, depois porque ao se tratar desse conteudo, o professor pode
trabalhar com seu aluno nog¢des de lateralidade, proporcionalidade, cores, simbolos, entre

outros” (Oliveira et al., 2018, p.1333).

Como refere Callai (2005), citado por Penha e Cintra (2024), “a alfabetizagao cartografica
¢ base para a aprendizagem da Geografia” (p. 44). Assim, enquanto ferramenta
geografica, o estudo da cartografia em contexto de sala de aula, conforme defendem os
autores supracitados, permite desenvolver a compreensdo visual de diversos processos e
fendmenos geograficos, representar e analisar espacos geograficos, promover a
capacidade critica dos alunos, construir conhecimento cartografico e estimular o

desenvolvimento cognitivo.

Ainda neste ponto de andlise, ¢ importante fazer referéncia aos mapas conceptuais,
também utilizados no processo de ensino e aprendizagem da Geografia. Estes, sendo
“diagramas bidimensionais que ilustram as ligacdes entre os diversos conceitos de uma
dada 4rea de conhecimento” (Tomita et al., 2016, p. 56), revelam-se essenciais no auxilio
a estruturagdo e compreensao de fendmenos através da organizagdo por conceitos.
Apresentam-se como vantagens deste tipo de mapa o facto de possibilitar uma
hierarquizagdo e relagdo entre conceitos, assim como permitir uma maior clareza sobre o
assunto estudado. Por outro lado, a sua construgdo exige capacidade de abstracao (Tomita

etal., 2016).
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Em sintese, para a producdo de um mapa, o aluno precisa de ter informagdes, organizar o
pensamento, e sistematizar e representar o que aprendeu, o que torna o mapa um indicador

da aprendizagem e da produgdo de conhecimento (Callai, 2023).
»  [magem

As imagens sdo um recurso didatico fundamental no ensino da Geografia (Martins, 2014).
Estas constituem uma representacio da realidade (Alegria, 2005, citada por Silva et al.,
2010), ou seja, estabelecem uma semelhanga com o que representam, € nao uma

substitui¢do daquilo que se pretende representar (Alegria, 2004).

Neste contexto, para Martins (2014), as imagens dependem da representacao visual do
Homem, podendo ser expressas através de desenhos, gravuras, ilustra¢des, pinturas,
filmes ou fotografias, anuncios, banda desenhada, caricaturas, cartoons, entre outros
(Alegria, 2004;Martins, 2014). Assim, ¢ possivel distinguir, segundo o autor, “imagens
materiais”, que necessitam de apoio material e técnico para serem elaboradas, das
“imagens mentais”, que partem da imagina¢do do Homem, bem como das “imagens
sonoras”, “imagens de si” e “imagens de marca” (Martins, 2014,p. 433). J4 Alegria (2004)

propde a divisdo das imagens em dois grandes grupos: o das “imagens fixas” e o das

“imagens em movimento”, sendo atribuido a este ultimo um movimento apenas aparente

(p. 5).

Por sua vez, a classificacdo de Mitchell, citado por Silveira (2005) em Martins (2014),
coloca as imagens com sentido didatico e agrupa-as em cinco categorias: “graficas
(pinturas, estatuas e desenhos), Opticas (geradas pelo espelhamento e projec¢do),
perceptuais (as que nos chegam pelos sentidos e reconhecimento de aparéncia), mentais
(realizadas pelos sonhos, pela memoria e pelas ideias) e verbais (descritas pelas palavras

e sugeridas pelas metaforas)” (p. 433).

Independentemente da sua tipologia, a leitura de qualquer tipo de imagem requer reflexao
e verbaliza¢dao da sua compreensao (Silva et al., 2010) uma vez que estas podem sugerir
diferentes interpretagoes (Alegria, 2004; Martins, 2014; Silva et al., 2010). Nesse sentido,
¢ necessario aprender e treinar a leitura de imagens de modo a passar do nivel instintivo,
ou seja, da leitura superficial, para o nivel descritivo, no qual € possivel fazer a andlise
dos elementos constituintes da imagem e interpretar, de forma mais aprofundada, o seu

conteudo (Silva et al., 2010).
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Face ao exposto, cabe ao professor incluir a imagem no processo de ensino e
aprendizagem, diversificando a tipologia utilizada e recorrendo a ela sempre que possivel
(Alegria, 2004). Desta forma, contribuird para a aquisi¢do de cultura e para a construcao
ativa do conhecimento geografico (Martins, 2014). Segundo Martins (2014), ao
selecionar as imagens, o professor deve valorizar as que enfatizam aspetos relevantes
passiveis de interpretagdo e que omitem detalhes desnecessarios. E ainda fundamental
que o professor assuma o papel de orientador da leitura das imagens, sem impor a sua
interpretagdo ou interferir na analise realizada pelos alunos (Alegria, 2004; Martins,
2014). No entanto, deve “evidenciar as [analises] mais pertinentes, as que fazem sentido
para a imagem selecionada e para os objetivos previamente definidos” (Martins, 2014, p.

438).

Assim, a imagem pode ser entendida como uma ferramenta didatica essencial para atingir
os objetivos da Educagdo Geografica. De acordo com Albano (2001), citado por Silva et
al. (2010), “os alunos tém que compreender a importancia do Espago na sua vida
quotidiana e na vida da sociedade, ou seja, «saber pensar e utilizar o espagco»” (p. 188).
Para que esse objetivo seja alcancado, a imagem ¢ uma ferramenta importante, uma vez

que a sua utilizacdo acarreta um conjunto de vantagens.

Martins (2014), ao longo do seu trabalho, apresenta essas vantagens, entre as quais se
destacam: a possibilidade de aproximar o mundo real e o dia a dia dos alunos a realidade
escolar; o desenvolvimento de competéncias de observagdo indireta; a ilustracdo de
conceitos que, por vezes, sdo dificeis de observar diretamente; a maior atra¢ao da analise
de conteudos; a facilidade de leitura, sendo mais acessivel e natural; a promog¢do do
espirito critico, dado que o aluno ¢ visto como um “descodificador” € ndo como um
consumidor de imagens; o desenvolvimento de competéncias de visionamento espacial;

a promocao da cidadania; e a compreensdo do espaco geografico.
» Tecnologias de Informagdo Geografica (TIG)

As Tecnologias de Informagao Geografica (TIG) sdo, segundo Correa et al. (2010),
ferramentas que utilizam dados geograficos para estudar e interpretar o espago
geografico. Estas tecnologias permitem recolher, processar, analisar e disponibilizar
informacao georreferenciada (Julido, 2021; Rosa, 2006, citados por Nunes, (2019) e

englobam diferentes sistemas, dos quais os Sistemas de Informag¢ao Geografica (SIG), os
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Sistemas de Detegdo Remota (como as imagens de Satélite, o Google Earth e o Google

Maps) e os Sistemas de Posicionamento Global (GPS) (Nunes, 2019).

Apesar de apresentarem vantagens, as TIG ainda sdo pouco utilizadas no contexto
educativo, pelas diversas barreiras que existem, entre as quais se destacam a falta de
formagdo especifica dos professores e a organizagdo curricular da disciplina (Nunes,
2019). No entanto, estas ferramentas apresentam beneficios para a sua implementacdo em
contexto de aula, uma vez que promovem o pensamento espacial critico e a capacidade

de resolucdo de problemas (Nunes, 2019).

De entre os recursos disponiveis nas TIG, o Google Maps e o Google Earth destacam-se
como ferramentas de facil acesso e de relevancia para a utilizagdo em sala de aula. Ambas
facilitam a interagdo com o espago geografico, através, essencialmente, da visualizagdo

de imagens de satélite.

O Google Maps, por exemplo, ¢ apresentado como “um software de pesquisa e
visualizacdo gratuita (...) que fornece imagens de satélite e mapas de todas as partes da
superficie da Terra” (Tanan & Rodrigues da Silva, 2016, citados por Lopes et al., 2023,
p. 7). A partir desta ferramenta, os alunos conseguem explorar o espaco com diferentes
graus de pormenor (Lopes et al., 2023), dependendo dos filtros que utiliza (“Mapa”,

“Satelite”, “Street View” ou outro).

Por sua vez, o Google Earth apresenta-se como um recurso que fornece
tridimensionalmente (Correa et al., 2010) “informac¢des iconograficas em diferentes
perspetivas e/ou dimensdes, escalas e momentos historicos” (Evangelista et al., 2017, p.
152). Esta ferramenta permite observar e estudar a ocupagdo do espacgo, a distribuicao da
populagdo, a estrutura dos territorios e as caracteristicas das paisagens (Evangelista et al.,

2017).

Nesse sentido, as TIG propiciam a aplicacdo pratica de conceitos geograficos (Lopes et
al., 2023), a aquisi¢do de novos conhecimentos e a exploragdo ludico-didatica de locais
em diferentes escalas (Martins & Castanho, 2021). Além disso, como refere Maciel
(2015), estas tecnologias contribuem para “o desenvolvimento de competéncias

tecnologicas e [para] melhorar a atitude dos alunos face a tecnologia e a ciéncia” (p. 157).
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Para que o uso pedagogico das TIG seja eficaz, € essencial que a tecnologia esteja inserida
no ambiente escolar como meio propiciador de aprendizagens (Correa et al., 2010). A sua
presenca em sala de aula dinamiza o processo de ensino e aprendizagem (Lopes et al.,
2023). A tematica das Tecnologias Digitais no ensino da Geografia sera aprofundada mais

adiante, no subcapitulo correspondente.
»  Trabalho de Campo

O trabalho de campo, de acordo com Bailey (1981) e Ogallar (1996), citados por
Magalhaes (2019), assume um papel relevante no processo de ensino e aprendizagem, ao
colocar o aluno como agente ativo na constru¢do do proprio conhecimento. Esta
metodologia distingue-se das restantes praticas realizadas fora da sala de aula, uma vez
que, por exemplo, as visitas de estudo se baseiam essencialmente na explicacdo do
professor e assumem, por norma, um caracter mais expositivo. O trabalho de campo, por
sua vez, promove a autonomia, a investigacao ativa e o envolvimento dos alunos com a

realidade em estudo, tornando-os protagonistas da sua aprendizagem (Magalhaes, 2019).

Neste contexto, Azambuja (2002) afirma que o lugar e/ou o tema que estd na base do
estudo ¢ o ponto de partida para a realizagdo do trabalho de campo. Apo6s a defini¢do clara
do objeto de estudo, o trabalho a desenvolver deve ser estruturado de acordo com as trés
fases essenciais desta metodologia: observagado, reproducdo e interpretacao (Azambuja,
2002; Graves, 1978, citado por Magalhdes (2019). Cada uma destas etapas deve ser
planeada intencionalmente pelo professor, de modo a responder a questdes orientadas,

que conduzam os alunos a elaboracgio de conclusdes significativas (Azambuja, 2002).

Ainda segundo Azambuja (2002), o planeamento do trabalho de campo deve assentar em
trés questoes fundamentais: “O qué?”’, “Onde?” e “Como?”. Defende ainda que, para uma
intervengdo pratica eficaz, os alunos devem ter conhecimento prévio sobre o que irdo
realizar, estando ja na posse das definicdes e questdes fundamentais da investigacao.
Posteriormente, devem elaborar um roteiro com o percurso a seguir, no qual constem
todas as informacdes necessarias a realizagao do trabalho — desde os locais a visitar e
respetivos horarios, até as questdes a investigar. No final da atividade prética, ja em sala
de aula e com os dados recolhidos, os alunos devem dar continuidade ao estudo do tema,

de modo a retirarem as suas proprias conclusdes (Azambuja, 2002).
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O mesmo autor associa ainda a interdisciplinaridade ao trabalho de campo, afirmando que
“o trabalho de campo ¢ também potencialmente uma atividade interdisciplinar que pode
ser planeada e realizada para atender a uma temdtica comum as vdrias areas do
conhecimento e, a0 mesmo tempo, atender as especificidades de disciplinas escolares”

(Azambuja, 2002, p. 188).

Em suma, através do trabalho de campo ¢ possivel desenvolver nos alunos uma postura
critica e reflexiva, bem como estimular a troca de ideias e a compreensdo de diferentes
pontos de vista, especialmente por ocorrer fora do espago tradicional da sala de aula,
promovendo uma maior aproximagao entre alunos e professores (Magalhaes, 2019). Esta
metodologia permite, igualmente, vivenciar a realidade geografica, estabelecendo

correlagdes significativas com os contetidos abordados em sala.

Os recursos e estratégias analisados demonstram que o ensino da Geografia pode ser
dinamico e interativo, pois permitem analisar o espago com base em dados reais, além de
promoverem o desenvolvimento do pensamento critico e da capacidade de resolucao de

problemas (Lopes et al., 2023; Nunes, 2019).

No entanto, existem outras possibilidades metodologicas que também enriquecem o
ensino da Geografia, ao envolverem ativamente os alunos no seu processo de
aprendizagem. Entre essas estratégias, destacam-se os jogos educativos, que permitem
trabalhar de forma ladica e motivadora, facilitando a aprendizagem (Pereira & Bispo,
2024); os trabalhos cooperativos, que promovem a entreajuda entre os elementos, a
responsabilidade e permitem o sucesso escolar coletivo; e os estudos de caso, que
permitem detalhar situacdes especificas, aplicando-as a realidade vivida (Peixer et al.,

2023).

Face ao exposto, cabe ao professor a responsabilidade de selecionar as estratégias mais
adequadas aos contetidos em andlise e as caracteristicas dos seus alunos. Desta forma, o
ensino da Geografia torna-se mais inclusivo, dando resposta aos desafios atuais da

educacao.

2.3. FORMAS E INSTRUMENTOS DE AVALIACAO EM GEOGRAFIA

De acordo com Fernandes (2021), uma avaliacdo de qualidade tem de ser simples,

rigorosa, exequivel e eticamente adequada, para que possa ser entendida como um
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instrumento facilitador da aprendizagem e ndao como algo intimidador (Aragjo, 2021;

Fernandes, 2021).

Nesta perspetiva, o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, que define o curriculo, os
principios e a operacionalizagdo dos ensinos basico e secundario, assim como a avaliacao
das aprendizagens, salienta, nas alineas 1 e 2 do artigo 22.°, que a avaliagao faz parte do
processo de ensino e aprendizagem, orienta o percurso escolar dos alunos e certifica as
aprendizagens realizadas. Perante isso, conforme expresso nas alineas 3 ¢ 4 do mesmo
artigo, a recolha de informagdes relativas as aprendizagens deve ser feita através de

procedimentos, técnicas ¢ instrumentos variados e adequados as finalidades educativas.

Neste contexto, o processo de avaliagdao exige do professor uma reflexdo aprofundada
sobre a sua finalidade. Para isso, ¢ fundamental que planifique a sua intervencao
avaliativa, questionando-se constantemente sobre o qué, para qué, como e quem deve
avaliar, de modo a selecionar os procedimentos e instrumentos de avaliacdo mais
adequados as caracteristicas de cada turma (Zambone, 2012; Veras & Lima, 2022).
Fernandes (2021) defende igualmente esta ideia ao afirmar que “o processo de recolha,

analise e registo da informacao [deve ser] diversificado” (p. 17).

Face a tais exigéncias, a avaliagdo assume um papel fundamental nas decisdes
pedagdgicas, uma vez que deve estar integrada, de forma natural, em todas as rotinas do

dia a dia da sala de aula (Fernandes, 2021).

Segundo Fernandes (2021), desde os finais da década de 1960, a avaliacdo passou a ser
classificada como formativa e sumativa, cada uma delas com propoésitos distintos, mas
complementares, no sentido de promover o desenvolvimento das aprendizagens dos

alunos.

Desta forma, importa salientar as especificidades de cada uma das modalidades de
avaliagdo, no sentido de compreender o papel que desempenham no processo de ensino e

aprendizagem.

A avaliagdo formativa tem como principal finalidade monitorizar € acompanhar a
aprendizagem (Veras & Lima, 2022) sendo, por isso, realizada de forma continua e
sistematica (alinea 1 do artigo 24.° do Decreto-Lei n.° 55/2018). Esta forma de avaliagao

pode ser entendida como uma ferramenta pedagogica pois contribui para a aprendizagem
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e desenvolvimento dos alunos (Perrenoud, 1999, citado por Rabelo, 2011), atribuindo-
lhes um papel central, uma vez que avalia “o esfor¢o, o contexto em que o trabalho se
desenvolve e os seus progressos” (Fernandes, 2021, p. 31). A avaliagdo formativa
permite, assim, recolher informagdes relevantes que possibilitam definir “estratégias de
diferenciagdo pedagodgica, de superagdo de eventuais dificuldades dos alunos, de
facilitacdo da sua integragdo escolar e de apoio a orientagdo escolar e vocacional” (alinea

2 do artigo 24.° do Decreto-Lei n.° 55/2018, p. 2937).

Por sua vez, a avaliagao sumativa tem como principal objetivo verificar as aprendizagens
realizadas pelos alunos através da atribui¢ao de uma classificacao (Rabelo, 2011). No
entanto, também pode servir para efetuar um balango das aprendizagens, sem que, para
isso, haja a necessidade de atribuir uma classificagdo. Quando assim ¢, a avaliacdo
sumativa assume um caracter formativo, contribuindo para que “os alunos melhorem e
regulem e autorregulem as suas aprendizagens” (Fernandes, 2021, p.32). De uma forma
geral, e de acordo com o Decreto-Lei n.° 55/2018, artigo 24.°, alineas 3 ¢ 4, esta forma de
avaliagdo visa formular uma apreciagdo global sobre o nivel de concretizagdo das

aprendizagens, em fun¢@o dos objetivos estabelecidos.

Torna-se, assim, evidente que tanto a avaliacdo formativa como a sumativa desempenham
papéis complementares no processo educativo. Apesar de terem objetivos diferentes,
ambas devem assentar no rigor ¢ podem utilizar dados quantitativos e qualitativos para

revelar a aprendizagem efetiva do aluno (Fernandes, 2021).

Face ao exposto, torna-se evidente que a avaliacdo, independentemente da forma como €
realizada, constitui um momento essencial para analisar € acompanhar a constru¢do do
conhecimento por parte dos alunos. No entanto, a sua eficacia ¢ ampliada quando ¢
entendida como um “instrumento auxiliar do ensino” (Rabelo, 2011, p.230) e integrada

de forma intencional e pedagdgica no processo de ensino e aprendizagem.

Rabelo (2011) defende que, embora a avaliag@o exija um esforco na escolha das formas
e instrumentos mais adequados, esta nao se deve limitar a aplicacdo de testes tradicionais.
Isto porque esta disciplina promove uma aprendizagem centrada no aluno e os alunos

aprendem de formas distintas e em diferentes ritmos (Veras & Lima, 2022).

Por este motivo, e conforme o disposto na alinea 5 do artigo 24.° do Decreto-Lei n.°

55/2018, a avaliagdo formativa deve ser considerada prioritaria, uma vez que privilegia a
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recolha sistemadtica de informagdes, permitindo ao professor ajustamentos pedagdgicos

sempre que necessario e em funcdo das necessidades dos alunos.

Assim sendo, para que a avaliagdo formativa seja eficaz, ¢ necessario recorrer a
instrumentos que viabilizem a recolha de evidéncias das aprendizagens dos alunos de

forma contextualizada.

Nesse sentido, na disciplina de Geografia, existem varios instrumentos que possibilitam
a recolha de informagao para uma posterior avaliagdo. Contudo, ¢ fundamental que haja
uma diversificacao desses recursos, de forma a assegurar que o foco da avaliagdo seja o
conhecimento espacial e a capacidade de leitura e interpretagdo do espaco (Zambone,

2012).

Os autores Aratjo (2021), Veras e Lima (2022) e Zambone (2012) referem um conjunto
de técnicas e instrumentos que, para além de promoverem a aprendizagem, permitem
avaliar os conceitos geograficos sob varias formas de expressdo. Destacam-se, de entre
eles: a interpretacdo e producdo de textos baseados em cartografia; interpretacdo de
imagens, graficos, tabelas e mapas; trabalhos individuais e em grupo; trabalho de
pesquisa; relatérios de trabalho de campo; apresentacdo e discussdo de temas;
participacdo em debates; construcdo, representagdo e analise do espaco através de
desenhos, croquis e maquetes; elaboracao de sinteses/ mapas conceptuais; Google Earth;

JOgos e provas escritas.

A titulo de conclusdo, ¢ importante reforcar que a avaliagdo deve ser entendida como um
processo continuo que ndo se limita a aplicagdo de testes escritos, mas que valoriza a
interacdo em grupo e a participacao ativa dos alunos (Aratijo, 2021). Para além disso, ¢
essencial que a avaliagdo ndo seja usada como uma ‘“arma” contra o aluno, permitindo-
lhe, assim, expor as suas dificuldades sem receios (Melchior, 2004, citado por (Rabelo,
2011). Neste contexto, cabe ao professor selecionar os instrumentos de avaliagdo mais
adequados, tendo em mente que “ndo ha instrumentos de avaliagdo «faceis» ou «dificeis»,

mas ha os mais adequados para aquilo que se deseja” (Zambone, 2012, p. 139).
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3. INCLUSAO E DIFERENCIACAO PEDAGOGICA

“Fazer um ensino dirigido a todos ndo é, como por vezes se diz, “baixar
o nivel de exigéncia”, mas sim fazer uma gestdo curricular que tenha
presente que os alunos ndo aprendem todos do mesmo modo, nem as

suas dificuldades sdo as mesmas.”

(Santos, 2008, p. 3)

A inclusd@o no contexto educativo tem-se afirmado, ao longo dos ultimos anos, como uma
prioridade que podera marcar positivamente a educagao no século XXI. Essa relevancia
resulta da crescente diversidade nas salas de aula, o que impde aos professores o constante
desafio de responder as necessidades de todos os alunos, particularmente dos que

apresentam caracteristicas especificas (Gloria, 2024).

A preocupacdo em responder as especificidades de todos também se reflete na legislagdo
portuguesa que orienta o sistema de ensino. A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei
n.° 46/86, de 14 de outubro), por exemplo, estabelece, na alinea h do artigo 7.°, objetivos
que refor¢am a importancia da inclusdo, como a promog¢do da maturidade civica e socio-
afetiva dos alunos e que garantem condigdes adequadas ao desenvolvimento e

aproveitamento das capacidades dos alunos.

A insercao de criangas com necessidades educativas especificas no ensino regular revela-
se vantajosa, pois proporciona-lhes a oportunidade de aprender e interagir em contextos
mais naturais e favorece, consequentemente, o seu “desenvolvimento e formacao social”
(Bersan & Cloux, 2021, p.80). Para além disso, essa convivéncia promove a reflexdo
sobre as “diferencas e individualidades das criancgas, nao discriminando, inferiorizando e
isolando” ninguém (Bersan & Cloux, 2021, p.80). Contudo, quando a inclusdo nao ¢
colocada efetivamente em pratica, essa inser¢do pode criar obstdculos ao processo

educativo (Bersan & Cloux, 2021).

Deste modo, torna-se fundamental compreender e utilizar com rigor a terminologia, a fim
de evitar imprecisdes (Barata et al., 2017). Frequentemente os conceitos de integragdo e
inclusdo sdo utilizados como sin6nimos, embora remetam para realidades distintas. A

integrac¢do pressupoe a adaptacdo da crianca a um ambiente escolar j& estruturado. Por

31



sua vez, a inclusdo implica o reconhecimento das diferencas e a reorganizagdao do
contexto educativo, com a finalidade de promover a participagdo ativa e a autonomia dos
alunos (Santos, 2018). De igual modo, ¢ necessario distinguir equidade e igualdade:
enquanto a igualdade ¢ um estado (o que) visivel num resultado que pode ser observado
em entradas (inputs), saidas (outputs) ou resultados (outcomes), a equidade ¢ um processo

(como) que pretende garantir essa igualdade (UNESCO, 2020).

Embora os conceitos estejam definidos, a construcdo de um sistema educativo inclusivo
nao tem sido isenta de desafios, uma vez que requer mudancgas profundas na organizagao
escolar e nas praticas pedagogicas (Lopes, 2012; UNESCO, 2020). Contudo, e apesar das
dificuldades, as instituicdes educativas devem ajustar-se “a todas as criangas,
independentemente das suas condigdes fisicas, sociais, linguisticas ou outras” (UNESCO,
1994, p.6) e assegurar que “aprendem juntos, sempre que possivel, independentemente

das dificuldades e das diferengas que apresentem” (UNESCO, 1994, p.11).

Face a estas indicagdes, o Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) 4, designado
de “Educacdo de Qualidade”, evidencia-se uma vez que objetiva assegurar uma
“educacdo de qualidade, inclusiva e equitativa” e promover uma “aprendizagem ao longo
da vida para todos” (ONU, 2015). Para o cumprimento desse objetivo, torna-se essencial
que, as escolas adotem estratégias que considerem diferentes estilos e ritmos de
aprendizagem, e adequem curriculos, metodologias e recursos, sempre que necessario,
como ja previa a Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994). Desta forma, para cada
aluno, ¢ essencial a implementagdo destas estratégias de modo a garantir a participagdo
ativa na sua aprendizagem e na comunidade escolar onde esta inserido e ter o direito a
uma educacdo que responda as suas potencialidades, expectativas e necessidades

(Decreto-Lei n.° 54/2018).

Cortesdo (2003), citado por Sanches (2005), e Lopes (2012) defendem que para a
efetivacao de uma educacao inclusiva ¢ imprescindivel que os docentes reconhegam as
diferencas individuais dos alunos e adotem praticas pedagogicas assentes na
“diferenciagdo, adaptacdo e individualizagdo curricular” (Lopes, 2012, p.1297). Pletsch
et al. (2017) acrescentam que a diferenciagcdo ndo deve ser confundida com simplificagdo
curricular nem associar-se a diminui¢ao do nivel de exigéncia. Pelo contrério, requer uma
revisdo sistematica e precisa das estratégias de ensino e dos recursos tecnoldgicos

utilizados (Pletsch et al., 2017), o que impde desafios constantes a atuagao docente e exige
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maior complexidade metodologica, bem como uma postura pedagdgica diferenciada
(Barata et al., 2017). Apesar disso, estas praticas revelam-se essenciais para assegurar um
ensino efetivamente ajustado as necessidades, interesses, ritmos e dificuldades de cada

estudante (Maia & Freire, 2020).

De forma a dar resposta a diversificagdo presente nas escolas e a garantir uma educagao
verdadeiramente inclusiva, o Decreto-Lei n.° 54/2018, que estabelece os principios e as
normas que garantem a inclusdo, apresenta oito principios fundamentais: a)
educabilidade universal, que reconhece que todas as criangas possuem capacidade de
aprendizagem e desenvolvimento; b) equidade, que garante o acesso aos apoios
necessarios para que cada crianga possa revelar o seu potencial; ¢) inclusdo, que assegura
o direito de todos os alunos participarem de forma plena e efetiva nos mesmos contextos
educativos; d) personaliza¢do, que orienta o plancamento educativo para as
caracteristicas dos alunos, valorizando as suas necessidades, potencialidades, interesses e
preferéncias; e) flexibilidade, que promove a gestao flexivel do curriculo, dos espagos e
dos tempos escolares, para responder as singularidades de cada um; f) autodeterminagao,
que valoriza a autonomia pessoal do aluno, respeitando os seus interesses, preferéncias e
identidade cultural e linguistica, além de criar oportunidades para o exercicio do direito a
participacdo nas decisdes; g) envolvimento parental, que assegura aos pais ou
encarregados de educagdo o direito a participagdo e a informagdo sobre o processo
educativo do seu educando; h) interferéncia minima, que estabelece a participagdo apenas
de intervenientes especializados indispensaveis, respeitando a vida pessoal e familiar da

crianga.

No contexto deste enquadramento legal, a diferenciacdo pedagogica destaca-se como
elemento essencial e necessario, sendo entendida como “uma abordagem ao ensino que
promove a inclusdo e a equidade educativa” (Sousa, 2010, citado por Maia & Freire,

2020, p. 3).

Apesar de a diferenciacdo pedagdgica ser interpretada pelos autores de diferentes
maneiras, todas as suas conce¢des apontam para um propdsito comum: contribuir para a

promocdo de uma escola inclusiva e equitativa (Maia & Freire, 2020).

Na perspetiva de Gaspar e Rolddo (2007), citados por Sa et al. (2023), a diferenciacio

pedagogica representa uma abordagem essencial no combate ao insucesso escolar e as
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desigualdades sociais e culturais, frequentemente presentes no sistema educativo, e esta
diretamente relacionada com a necessidade de ultrapassar esses obstaculos. No entanto,
os resultados insatisfatorios podem justificar-se, em parte, pelas metodologias de ensino
utilizadas e pelas normas instituidas pelas proprias escolas (Gaspar & Roldao, 2007,
citados por Sa et al., 2023), as quais tendem a reforgar a distingao entre os alunos bem-

sucedidos e aqueles que ndo o sao.

Lopes (2012) entende a diferenciacdo pedagdgica como “um caminho no respeito pela
diferenca ao proporcionar a todos as mesmas oportunidades” (p. 1298), o que lhe associa

avalorizacao da diversidade e assegura a equidade no processo de ensino e aprendizagem.

Por sua vez, Tomlinson (2008), citado por Gléria (2024), considera que a diferenciagdo
pedagogica consiste na aplicagdo de estratégias que tornam as aprendizagens mais claras
e acessiveis, possibilitando, assim, responder as diversas necessidades existentes na sala
de aula. Esta abordagem atribui ao aluno um papel fundamental no seu processo de
aprendizagem (Henrique, 2011) e promove a participa¢do ativa na constru¢do do seu
conhecimento. Nesta linha de pensamento, Feyfant (2016), também citado por Gloria
(2024), sublinha que reconhecer o papel ativo do aluno cria oportunidades para que ele
possa superar as suas dificuldades e para que adquira, de forma mais eficaz, novos

conhecimentos.

Das varias abordagens existentes relativas a diferenciacdo pedagogica, Maia e Freire
(2020) destacam a de Tomlinson porque “configura uma visdo mais integrada e explicita
da diversidade em sala de aula e que, por essa razdo, (...) permite aos alunos aprenderem
a reconhecer ou a descobrir as diferencas entre si e a captar o valor e a riqueza da mesma
para o grupo” (p. 9). De acordo com Tomlinson a diferenciacdo pedagogica deve centrar-
se num curriculo de exceléncia, que reflita um profundo conhecimento da disciplina, uma
percecdo das especificidades dos alunos e uma planificagdo rigorosa, relevante e centrada

nos discentes (Maia & Freire, 2020).

Alinhada com esta visdao, Tomlinson aponta cinco principios que orientam a
implementag¢ao da diferenciacdo pedagogica: “(i) ambiente de aprendizagem positivo, (ii)
curriculo de alta qualidade, (iii) avaliacdo continua, (iv) ensino orientado para as
necessidades dos alunos e (v) sala de aula flexivel” (Maia & Freire, 2020, p. 104). Estes

principios funcionam como bases essenciais a pratica diferenciada, pois asseguram que
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as adaptagdes pedagdgicas além de manterem a exigéncia e a qualidade curricular,

também potenciam o envolvimento, a motivacao e o sucesso de todos os alunos.

Nesse sentido, a diferenciagdo pedagogica configura-se como um processo exigente, que
requer uma planificacao intencional e cuidadosa, de modo a garantir uma resposta eficaz

a diversidade presente nas salas de aula (Santos, 2008).

Na perspetiva de Tomlinson, a diferenciacdo pedagdgica incide, entdo, em trés areas
fundamentais do curriculo: os contetidos (o que ¢ ensinado), os processos (como ¢
ensinado) e os produtos (como os alunos expressam o que aprenderam), elementos que
devem ser estruturados de forma interligada e ndo isoladamente, apesar de, por vezes,

parecer mais facil (Maia & Freire, 2020).

No que respeita aos contetdos, a diferenciagdo implica selecionar e adaptar materiais
diferenciados e relevantes, de modo a que os alunos adquiram os conhecimentos ¢ as
competéncias desejados. Salienta-se, a titulo de exemplo, a escolha de palavras-chave,

trabalhadas a partir de diferentes recursos — visuais, verbais e /ou auditivos.

Relativamente ao processo, ou seja, a forma como os alunos assimilam a informagao, a
diferencia¢do visa promover a autonomia e a responsabilidade no cumprimento dos
objetivos definidos nos contetdos, permitindo diferentes formas de trabalho, por
exemplo, em grupo ou individualmente, com contratos de aprendizagem ou com

autogestao do tempo.

Por fim, a diferenciagdo ao nivel do produto refere-se a forma como os alunos
demonstram e comunicam as aprendizagens adquiridas. As estratégias a utilizar podem
variar consoante os modos de expressdo preferenciais dos alunos, permitindo a
apresentacdo de trabalhos diversificados e “executados com diferentes niveis de

complexidade” (Maia & Freire, 2020, p. 15).

Estando consciente de que a finalidade da diferenciagdo pedagogica ¢ adaptar atividades
e metodologias de ensino para garantir uma resposta pedagdgica diferenciada e equitativa,
promovendo, assim, uma aprendizagem de sucesso, € importante que o professor, na sua
planificagdo, considere o nivel de preparagdo, os interesses e as preferéncias de
aprendizagem dos alunos. Estes fatores, quando sdo devidamente considerados,

contribuem para aumentar o desempenho dos discentes (Barata et al., 2017; Maia &
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Freire, 2020). Por outro lado, a adaptagdo das estratégias pode apresentar um desafio para
alunos com elevados niveis de desempenho, ao mesmo tempo que se revela um

importante suporte de apoio para os que manifestam maiores dificuldades (Gloria, 2024).

Face ao exposto, cabe ao professor assumir um papel interventivo, implementando
estratégias de diferenciacdo pedagodgica intencionalmente planeadas, ajustadas as
especificidades de cada um, sem comprometer a qualidade, a exigéncia e os objetivos

curriculares e, impulsionando, simultaneamente, a autonomia dos alunos.

Neste sentido, a diferenciacdo pedagogica deve ser entendida como um principio
fundamental da escola inclusiva, visto que promove oportunidades equitativas e assegura
o acesso de todos os alunos ao curriculo. Uma vez que a escola inclusiva exige um
compromisso continuo com a diversidade e a equidade, Barata et al. (2017) referem que
“a escola inclusiva deve assumir como principios: (i) considerar a totalidade dos alunos;
(i1) considerar e respeitar os diferentes estilos e ritmos de aprendizagem dos alunos; (iii)
acolher e procurar gerir a diversidade de interesses, motivagdes, expetativas, capacidades

e ritmos de desenvolvimento de todos os alunos” (p. 479).

3.1. POTENCIALIDADES E BARREIRAS DA DIFERENCIACAO PEDAGOGICA

Quando o professor adequa “o ritmo, o nivel ou o género de instrugao (...), em resposta
as necessidades, aos estilos e aos interesses dos alunos” (Heacox, 2006, citado por Barata
et al., 2017) contribui para experiéncias de aprendizagem mais enriquecedoras e
significativas. Nesse sentido, a diferenciagdo pedagogica “surge como um caminho no
respeito pela diferenga” (Lopes, 2012, p. 1298), o que valoriza as diversas formas de

aprender e potencia o sucesso de todos os discentes.

Esta pratica ¢ suportada pela “teoria das inteligéncias multiplas”, criada por Howard
Gardner, investigador na area de psicologia cognitiva, que, apds observar varios
individuos, detetou a existéncia de diferentes inteligéncias que, embora distintas,
colaboram harmoniosamente no processo de aprendizagem (Ferreira, 2004). Gardner
definiu a inteligéncia como "a capacidade de resolver problemas ou de criar produtos que
sejam valorizados dentro de um ou mais cenarios culturais" (tradu¢ao de Gardner, 1983,
citado por Almeida et al., 2009, p. 42). Esta definicdo valoriza as potencialidades

humanas e justifica a necessidade de adaptar o ensino as particularidades de cada aluno.
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A “teoria das inteligéncias multiplas” defende que todos os seres humanos possuem, pelo
menos, oito tipos de capacidades cognitivas diferentes para interpretar o mundo:
inteligéncia linguistica, 16gico-matematica, visuo-espacial, musical, corporal-cinestésica,
intrapessoal, interpessoal e naturalista (Almeida et al., 2009). Embora paregam
independentes, estas inteligéncias estdo inter-relacionadas, ainda que algumas se

evidenciem mais do que outras (Henrique, 2011).

Desta forma, a implementagdo da diferenciagdo pedagdgica ganha ainda mais sentido e
relevancia, por valorizar a individualidade dos alunos (Lopes, 2012), promover a sua
autonomia e minimizar as dificuldades de cada um (Henrique, 2011). Além disso,
proporciona a criatividade, o desenvolvimento do pensamento critico, a aquisicao,
compreensdo ¢ interpretacao de conceitos e conteudos através de diversas formas, a
capacidade de identificar e resolver problemas e o fortalecimento das relagdes

interpessoais (Gloria, 2024).

Segundo Lopes (2012), a adogdo de estratégias diferenciadoras, que atendam as diferentes
inteligéncias, facilita a participagdo de todos, reduz as barreiras a aprendizagem e
promove a inclusdo. Contudo, este ¢ um processo continuo, que exige mudancas
estruturais e pedagogicas (Lopes, 2012) e requer a participacdo de toda a comunidade
escolar, de forma a responder eficazmente a diversidade dos alunos, garantindo, assim,

uma escola genuinamente inclusiva.

Apesar da diferencia¢do pedagdgica ser reconhecida e de relevancia para a promogao de
uma educa¢do inclusiva, a sua implementacdo continua a apresentar limitagdes. De
acordo com Maia e Freire (2020), esta pratica ainda ¢ pouco explorada, uma vez que ndo
¢ entendida como fundamental e, consequentemente, nao € integrada nas rotinas diarias
dos docentes. Entre as razdes apontadas para a insuficiente implementagao, destacam-se
a falta de conhecimento e informacao sobre a diferenciacdo pedagdgica e sobre as formas
de a aplicar, assim como a falta de tempo para a preparagdao de aulas baseadas neste
principio, agravada pela elevada carga de trabalho exigida aos docentes (Maia, 2021;

Maia & Freire, 2020).

Para além destas questdes, existem barreiras externas ao professor, relacionadas com a

organizagao escolar (recursos, apoios e tempo), com as pressoes exercidas pela propria
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instituicao e pelas familias e as concegdes e crengas relativas a diferenciagcdo pedagogica

(Maia, 2021).

Relativamente a estas crencas, Tomlinson (2016), citado por Maia e Freire (2020),
enumera varias ideias que comprometem a sua concretizagdo: “pensar que o ensino €
transmissao; que aprender € absorver e reproduzir; que os alunos sao maioritariamente
dependentes e incapazes de independéncia; que gerir ¢ sindbnimo de controlar; que
algumas criangas sdo capazes e outras ndo; que o justo ¢ tratar todos da mesma maneira;
que o curriculo ¢ sobretudo dar a matéria toda; que aprender ¢ repetir informagdes e
resolver exercicios; que a avaliagdo ¢ realizada no final para ver quem percebeu e para

nivelar os alunos” (p.20).

Estes fatores dificultam a operacionalizagdo de estratégias diferenciadas e comprometem
a sua continuidade. Nesse sentido, ¢ urgente proporcionar formacdo adequada aos
professores, que lhes permita ampliar horizontes, rever as suas concegdes € contactar com
0s principios e as praticas da diferenciagdo pedagogica (Maia, 2021), de modo a assegurar

uma implementagao mais consistente e eficaz.

3.2. DESENHO UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM (DUA)

De acordo com Carletto e Cambiaghi (2016), citados por Ramos et al. (2025), “o Desenho
Universal ndo ¢ uma tecnologia direcionada apenas aos que dele necessitam; ¢ desenhado

para todas as pessoas” (p. 6).

O conceito de Desenho Universal surgiu da necessidade de eliminar barreiras
arquitetonicas, sem necessidade de criar espacos para publicos especificos (Ramos et al.,
2025). Posteriormente, esta ideia expandiu para a area da educagdo, dando origem a um
curriculo que desenvolvesse e aplicasse agdes equitativas para todas as pessoas,
independentemente da sua condicdo fisica ou cognitiva (Ramos et al., 2025; Santos &
Torres, 2024). Esse curriculo passou a ser designado de “Desenho Universal para a

Aprendizagem” (DUA).

O DUA, para além de se afirmar como uma proposta inclusiva, assume-se também como
uma estratégia promotora de um ambiente educativo flexivel, capaz de influenciar a

transmissao e assimilacdo do conhecimento (Araujo et al., 2025). Para além disso,
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aumenta as possibilidades de participagdo, interagao, aprendizagem e desenvolvimento

das pessoas com alguma incapacidade (Araujo et al., 2025; Pletsch et al., 2017).

Esta abordagem fundamenta-se nos avangos da neurociéncia, sobretudo no estudo dos
sistemas que intervém diretamente na aprendizagem: as redes afetivas, as redes de
reconhecimento e as redes estratégicas. Cada uma destas areas desempenha fungdes
especificas no funcionamento do cérebro: as redes afetivas estdo associadas a motivagao
e ao interesse pelo aprender; as redes de reconhecimento relacionam-se com o contetido
e o significado do aprender; e as redes estratégicas dizem respeito ao que se aprende
(Nunes & Madureira, 2015). Compreender o funcionamento destas areas permite
entender como ocorre a aprendizagem e desenvolver praticas pedagogicas mais eficazes

para responder as necessidades dos alunos (Nunes & Madureira, 2015).

Com base na premissa de que todos os individuos apresentam particularidades e formas
distintas de aprender, o DUA assenta em trés principios (Figura 1) concebidos para
responder aos diferentes ritmos e caracteristicas individuais (Bonanga et al., 2023; Nunes
& Madureira, 2015). Para que esses principios sejam totalmente aplicados, é essencial
que a sua estruturagdo seja “proposital e intencional” (Mainardes & Casagrande, 2022, p.
110), contemplando uma selecdo rigorosa das tarefas que proporcionem varios meios de
envolvimento, de representagdo, de acao e expressao (Bonanga et al., 2023; Pletsch et al.,

2017).

Figura 1 - Principios basicos do Desenho Universal para a Aprendizagem

Principios do Desenho
Universal para a
Aprendizagem

|
[ | 1

Proporcionar miiltiplos Proporcionar multiplos e Proporcionar miiltiplos
e flexiveis meios flexiveis meios de e flexiveis meios
de envolvimento representagao de acao e expressao
Recorrer a diversas Possibilitar outras

Diversificar os formatos de

. . apresentacao da e
estimular o interese . p ~ ¢ . evidéncia das
informacgao com vista ao

dos alunos e aprendizagens
s acesso de todos .
motiva-los para realizadas pelos
a aprendizagem alunos

estratégias para formas para a

Fonte: Bonanga et al., 2023, p. 297
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O primeiro principio - proporcionar multiplos e flexiveis meios de envolvimento -
enfatiza o papel motivacional das praticas pedagogicas, pelo que se torna fundamental
implementar varias estratégias que envolvam e motivem os alunos (Quadro 1).
Considerado o “porqué” da aprendizagem (Center for Applied Special Technology
[CAST], 2024), este principio ¢ essencial para aumentar a participacdo dos alunos,
fomentar a motivagao para aprender, valorizar o esfor¢o individual e, consequentemente,

promover a inclusdo de todos (Araujo et al., 2025; Nunes & Madureira, 2015).

Quadro 1 - Estratégias de envolvimento do Desenho Universal para a Aprendizagem

Proporcionar multiplos e flexiveis meios de envolvimento
(O “Porqué” da Aprendizagem)
“Utilizagdo de opgoes multiplas e flexiveis para o envolvimento, na procura de um alinhamento com as

redes neuronais afetivas — proporcionando a cria¢do de contextos colaborativos, acolhedores e
inclusivos” (Piscalho et. al., 2022, p.56)

MEIOS DE ENVOLVIMENTO:

— Possibilitar a participagdo do aluno na planificacdo das atividades em contexto de sala de aula.

— Intercalar tarefas complexas e tarefas mais simples.

— Possibilitar a resolugdo de problemas, por meio de estratégias diferenciadas.

— Assegurar orientagdes explicitas em cada etapa, durante o processo de realizagdo das tarefas.

— Estabelecer relagdes de interdisciplinaridade.

— Utilizar estratégias de antecipacéo dos contetidos abordados.

— Permitir a participagdo do aluno na defini¢do dos objetivos da aprendizagem e na regulagdo do seu
comportamento.

— Garantir um clima de aceitaggo, possibilitando o adequado apoio ao aluno.

— Diversificar as tarefas, atendendo ao ritmo de trabalho, ao tempo e a sua sequéncia, de acordo com a idade e
competéncias de cada um dos alunos.

— Envolver o aluno em atividades de experimentacdo e de exploragdo, privilegiando a participagdo ativa e a
criatividade.

— Dar enfoque as Aprendizagens Essenciais.

SUPORTE AO ESFORCO E PERSISTENCIA:

— Estabelecer lembretes sistematicos.

— Fornecer guias de estudo e/ou simulas com os conteudos trabalhados.
— Entregar as matrizes dos testes.

— Fornecer listas de verificagdo e/ou modelos de planeamento das tarefas.
— Promover o envolvimento do aluno no processo de avaliagdo.

— Alterar os objetivos e contetidos.

— Estabelecer feedback positivo e orientador.

— Variar o tempo na realizagdo das tarefas.

— Diferenciar o grau de dificuldade das tarefas.

— Estabelecer objetivos a curto prazo.

— Alterar os critérios de avaliagdo.

CAPACIDADE EMOCIONAL:

— Afixar as regras num local visivel.

— Estabelecer limites e monitorizar o comportamento do aluno (e.g., mapa de comportamento).
— Priorizar uma relag@o de proximidade e de dialogo.

— Promover o autocontrolo, a partir de jogos, atividades e do desporto.

— Utilizar algumas estratégias de retorno a calma (e.g., musica, alongamentos, ioga...).

Fonte: Adaptado de Bonanga et al., 2023, pp. 297-298
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O segundo principio - proporcionar multiplos e flexiveis meios de representagdao (CAST,
2024), considerado “o qué” da aprendizagem, refere-se as diversas formas de abordar o
conteudo e as informagdes a transmitir. Este principio assegura a rececdo da informagao,
independentemente da estratégia e recurso (Quadro 2) utilizado — textos, videos e/ou

atividades praticas (Araujo et al., 2025; Nunes & Madureira, 2015).

Quadro 2 - Estratégias da representagdo do Desenho Universal para a Aprendizagem

Proporcionar multiplos e flexiveis meios de representacio
(O “Qué” da Aprendizagem)

“Utilizagdo de métodos multiplos e flexiveis de apresentagdo dos conteudos, na procura de um
alinhamento com as redes neuronais de reconhecimento — apresentando a informagdo recorrendo a
diferentes meios de suporte e diferentes opgoes percetivas, para um mesmo conteudo” (Piscalho et. al,
2022, p.56)

OPCOES PARA A PERCECAO:
— Apresentar a informagao, atendendo aos varios estilos de aprendizagem (visual, auditiva, tatil, cinestésica).
— Disponibilizar a informag@o em formatos alternativos (ampliar tamanho de letra, amplificar o som).

OPCOES PARA A LINGUA E OS SIMBOLOS
Apoiar o aluno na descodificacdo dos textos/fichas de trabalho.
— Colocar glossarios no final dos textos.

— Disponibilizar apontamentos com os termos, regras, expressoes ¢ simbolos.

— Apresentar a informag@o em formatos alternativos (e.g., esquemas, graficos, ilustragdes, videos, jogos).
— Traduzir os textos para os alunos cujo portugués nao seja a lingua materna.

— Utilizar a mesma linguagem/exercicios praticados em contexto de sala de aula nos momentos avaliativos.

OPCOES PARA A CONSTRUCAO DE CONHECIMENTOS:
— Utilizar o tipo de Letra — Open Dyslexic.
— Destacar a negrito as palavras-chave e verbos de comando nos enunciados.
— Apresentar os textos em formatos alternativos:
— Ampliago para tamanho A3.
— Braille.
— Formato DAISY.
- Audios.
— Computador.
— Videos.
— Projecdo dos textos para a tela.
— Pen Exam Reader
— Possibilitar que a leitura dos textos/ enunciados seja realizada:
— Individualmente.
— Pares.
— Realizada pelo docente.
— Aplicar um fundo/ filtro azul nos textos.
— Possibilitar o uso de régua para a leitura.
— Utilizar um codigo de cores para aumentar a velocidade leitora.
— Permitir o uso do dicionario em diversas linguas.
— Possibilitar o uso do tradutor para os alunos que o portugués ndo seja a sua lingua materna.
— Usar o codigo Color ADD para os alunos com daltonismo.

Fonte: Adaptado de Bonanga et al., 2023, pp. 298-299
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O terceiro e ultimo principio - proporcionar multiplos e flexiveis meios de acdo e
expressdo, o “como” da aprendizagem (CAST, 2024), oferece diferentes formas de
expressdo e avaliagdo dos contetidos (Quadro 3), pelo que os professores devem
possibilitar aos alunos o uso de processos e meios diversificados que lhes permitam
demonstrar o seu conhecimento e competéncias de forma adequada as suas caracteristicas

e interesses (Aratjo et al., 2025; Nunes & Madureira, 2015).

Quadro 3 - Estratégias da agdo e expressdo do Desenho Universal para a Aprendizagem

Proporcionar miultiplos e flexiveis meios de agdo e expressao
(O “Como” da Aprendizagem)

“Utilizagdo de métodos multiplos e flexiveis de a¢do e expressao, na procura de um alinhamento com
as redes neuronais estratégicas — promovendo, junto dos alunos, a utilizagdo de multiplos meios de
comunicagdo” (Piscalho et. al, 2022, p.56)

OPCOES PARA A INTERACAO:

— Proporcionar vérias alternativas para as respostas escritas (e.g., a utilizagdo de lapis com forma triangular; 1apis
grossos; a utilizagdo do pencil grip, canetas com peso, canetas apagaveis, a utilizacdo de caderno de duas linhas,
bem como um rato adaptado ao computador).

— Otimizar o acesso a ferramentas e produtos digitais (e.g., quizz, notebook, audiolivros, Handwriting whithout
Tears (programa de escrita que exercita o desenho das letras utilizando estratégias multissensoriais); Notablity
(permite descarregar o conteudo de uma pagina web e converté-lo em pdf, permitindo anota¢des escritas e
comentarios gravados, disponivel para Iphone ¢ Ipad).

— Qarantir diferentes op¢des para aumentar o ritmo de trabalho individual (e.g., reduzir o nimero de questdes;
fazer perguntas curtas ¢ predominantemente fechadas; utilizar uma linguagem direta ¢ objetiva nas perguntas e
enunciados; intercalar tarefas mais passivas/ complexas com algumas tarefas de maior interesse/ simples;
possibilitar a consulta do dicionario em diferentes linguas; o uso de calculadora; o tradutor; permitir que acedam
a resumos/ apontamentos € a0 manual; oferecer em suporte dudio os enunciados/ textos, bem como indica¢des
da linha ou paragrafo do texto; utilizar conversores de texto; colocar um glossario no final dos textos com as
palavras que podem gerar maior confusdo; colocar exemplos-tipo ja resolvidos; fornecer uma lista de
verificagdo; uso de corretores gramaticais e ortograficos).

OPCOES PARA A EXPRESSAO E COMUNICACAO:

— Possibilitar diversas formas de comunicagao (e.g., apresenta¢des orais em grupo/ individual, trabalhos escritos,
magquetas, videos, jogos, podcasts, musicas, desenhos, teatro/dramatizagao).

— Utilizar material manipulavel (e.g., letras moveis, tesoura adaptada, cartdes com abecedario com a indicag@o do
sentido da escrita).

— Fornecer modelos adaptados as tarefas e testes, de acordo com as necessidades e capacidades individuais de
cada aluno.

— Dar feedback, de modo personalizado e especifico, de forma que o aluno melhore o desempenho académico,
bem como as suas competéncias a nivel emocional e comportamental (e.g., recorrer a perguntas que convidam
areflexdo, mostrar evidéncias do progresso, recorrer a estratégias diferenciadas de autoavaliagdo e coavaliagdo).

OPCOES PARA O DESENVOLVIMENTO DE ESTRATEGIAS:

— Realizar um horario semanal com as tarefas a realizar.

— Marcar numa agenda todos os prazos importantes da vida escolar (e.g., datas de nascimento, datas dos testes e
das provas orais).

— Estabelecer o horario de estudo.

— Realizar o planeamento de um texto numa folha de rascunho.

— Escalonar as tarefas a realizar.

— Consultar o texto, sublinhando cada uma das partes e, s6 depois, ordenar cada momento da histdria.

Fonte: Adaptado de Bonanga et al., 2023, pp. 298-299
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A partir da implementacdo dos trés principios do DUA ¢ possivel criar ambientes de
aprendizagem flexiveis, desafiantes e envolventes, desde que estes sejam devidamente
estruturados e planificados (Nunes & Madureira, 2015). Por isso, a planificacdo deve
atender aos principios do DUA, interligando-os de forma articulada com as componentes
essenciais do curriculo - objetivos, estratégias, materiais e recursos e avalia¢ao (Figura 2)

(Bonanga et al., 2023; Mainardes & Casagrande, 2022; Nunes & Madureira, 2015).

Figura 2 - Componentes essenciais da Planifica¢do de acordo com o Desenho
Universal para a Aprendizagem

OBJETIVOS MATERIAIS

¢ Escoiher diferentes materiais,

¢ Clarificar e definir com os alunos recursos e ferramentas,
quais as metas a alcangar em decorrente dos estilos de
cada unidade currlcular aprendizagem dos alunas

N~ 7

Componentes da

A
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ra -~
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« Permitir a escoiha de métodos « Criar e diversiticar instrumentos e
de aprendizagem, fiexIveis e formas de avaliagao rigorosa que
diversificados, de forma a permita a recolha sistemica de
alcancar os objetivos previstos informagan

Fonte: Bonanga et al., 2023, p. 302

De acordo com Araujo et al. (2025), os principios do DUA nao s6 facilitam a adaptagao
curricular, como também permitem refletir criticamente sobre as metodologias de ensino
a adotar. Contudo, para que tal seja possivel, 0o mesmo autor sublinha que ¢ necessario
que os professores estejam preparados para integrar a planificagdo do DUA nas suas

praticas pedagdgicas, o que implica um compromisso efetivo com a educacao inclusiva.

Em suma, o DUA apresenta-se como uma abordagem capaz de contornar barreiras a
aprendizagem, oferecendo oportunidades educativas através da utilizagdo de métodos e
recursos flexiveis no processo de ensino e de aprendizagem, motivando os alunos e,
consequentemente, promovendo o sucesso educativo (Bonanga et al., 2023; Mainardes &
Casagrande, 2022; Nunes & Madureira, 2015). Assim, o DUA afirma-se como uma

ferramenta promotora da inclusdo que “ndo apenas reconhece as diferencas, mas celebra[-
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as], transformando-as em elementos enriquecedores para a experiéncia educativa”

(Aratjo et al., 2025, p. 39).

3.3.4S TECNOLOGIAS DIGITAIS COMO ESTRATEGIA DE DIFERENCIACAO

PEDAGOGICA

As Tecnologias Digitais (TD) desempenham um papel cada vez mais determinante no
ensino atual. Encaradas como “um novo paradigma de ensino-aprendizagem” (Ricoy &
Couto, 2009, p.146), implicam a necessidade de inovagao por parte das escolas, de modo
a responder eficazmente aos desafios atuais. No entanto, na perspetiva dos mesmos
autores, para que essa inovagdo seja bem-sucedida, ¢ essencial que as TD sejam
integradas no processo de aprendizagem ndo apenas como um acréscimo de ferramentas,
mas como um complemento as praticas pedagogicas implementadas nas aulas. Nesse
sentido, assumem-se como um meio facilitador, capaz de fornecer aos alunos aulas mais

atrativas, e facilitando o acesso aos contetidos (Santos et al., 2021, p. 6).

Quando aplicadas de forma intencional, as TD traduzem-se em efeitos positivos na
aprendizagem, permitindo aos alunos explorar ao maximo as suas potencialidades. Para
tal € necessario que tanto os professores como os alunos encarem estas ferramentas como
uma forma de tratar e apresentar a informagdo, como um apoio ao desenvolvimento de
projetos e, consequentemente, a constru¢cdo do conhecimento significativo e como uma

forma criativa de trabalhar o curriculo (Miranda & Martins, 2021).

Por outro lado, as TD tém a capacidade, segundo Ricoy e Couto (2009), de aumentar o
interesse dos alunos pelas disciplinas, bem como de os motivar e envolver na
aprendizagem, uma vez que, de acordo com o estudo, a maioria dos alunos acredita que
"se aplicariam mais se os trabalhos fossem elaborados com o computador" (Ricoy &
Couto, 2009, p. 145). A utilizacao da tecnologia em situagdes de aprendizagem favorece,
igualmente, a capacidade de os alunos analisarem criticamente uma situa¢do e tomarem
decisdes de forma fundamentada, apresentando os resultados de modo adequado e
estruturado. Assim, os discentes, para além de adquirirem novos conhecimentos,
desenvolvem um conjunto de competéncias ja anteriormente referidas, com especial
atencao para o pensamento critico e criativo, o raciocinio logico e a colaboracao entre

pares (Carreco et al., 2025; Ricoy & Couto, 2009).
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Para além do referido, conforme apontam Carreco et al. (2025), as TD assumem um papel
mediador na aprendizagem dos alunos neurodivergentes, nomeadamente no caso dos
alunos com PHDA. O uso destas ferramentas permite ultrapassar possiveis barreiras
cognitivas e sociais, uma vez que “o uso de softwares de leitura, aplicativos de
comunicagdo alternativa e plataformas de aprendizagem online contribui para a
personalizacdo do ensino e o fortalecimento da autoestima dos alunos” (Carrego et al.,
2025, p. 6). Esta perspetiva ¢ corroborada pelos resultados do questionario realizado no
ambito deste estudo, uma vez que 13 em 15 docentes concordam que as TD facilitam a
aprendizagem dos alunos com PHDA. Consequentemente, esta abordagem abre espago
para que a implementagdo da diferenciagdo pedagdgica contribua para a redugdo das

dificuldades associadas a hiperatividade e ao défice de atengao.

Apesar das vantagens evidenciadas, importa referir que a tecnologia, por si sd, ndo
garante o sucesso educativo dos alunos. Embora as TD promovam a autonomia, “¢
necessario que mediacdo parta do professor no sentido de gerir as interagdes" (Ricoy &
Couto, 2009, p. 155), assegurando a intencionalidade pedagdgica e o acompanhamento

adequado.

Em suma, as TD devem ser sempre associadas a estratégias pedagdgicas intencionais,
estruturadas e ajustadas ao perfil do aluno, possibilitando uma intervengdo ativa no seu
processo de aprendizagem (Ricoy & Couto, 2009) e contribuindo, consequentemente,

para a promogao de praticas educativas inclusivas (Carreco et al., 2025).
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PARTE II - METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“E através da investigagdo que se reflete e problematizam os
problemas nascidos na pratica, que se suscita o debate e se

edificam as ideias inovadoras.’

(Coutinho, 2016, p. 7)

O presente capitulo encontra-se estruturado de acordo com as diferentes etapas do
processo metodolégico: a identificagdo da abordagem e do tipo de investigacdo; a
descrigcdo do estudo, em que se enuncia a importancia do planeamento ¢ da revisao de
literatura e se apresenta a técnica de recolha de dados adotada; os procedimentos de
elaboracdo, aplicacdo e analise do questionario; e a caracterizagdo da amostra. Deste
modo, a metodologia apresentada procura evidenciar a consisténcia entre o tipo de estudo,
os instrumentos utilizados e a estratégia de andlise adotada, em funcdo dos objetivos de

investigacdo, assegurando a validade e fiabilidade dos resultados obtidos.

1. PARADIGMA DE INVESTIGACAO E TIPO DE ESTUDO

A defini¢do do paradigma de investigacdo constitui uma etapa fundamental no trabalho a
desenvolver, pois ¢ a partir desta que se traga o percurso metodologico, abrangendo a
formulacdo dos objetivos, a selecdo dos instrumentos de recolha de dados e os
procedimentos de tratamento e anélise da informagao (Faria, 2016). A revisao sistematica
da literatura e o rigor metodologico sdo, segundo o mesmo autor, elementos essenciais

para garantir escolhas fundamentadas e conhecimento cientifico atualizado.

No ambito deste estudo, optou-se por uma abordagem mista. Numa primeira fase,
recolheram-se as percecdes dos docentes, através da aplicagdo de um questionério
fechado, o que confere um caracter quantitativo a investigagdo. Esta escolha justifica-se
pelo facto de este ser um estudo que necessita de um plano estabelecido, que “visa
enumerar ¢ medir eventos de forma objetiva e precisa” (Proetti, 2018, p. 2), e porque, tal
como refere Vilelas (2020), a abordagem quantitativa possibilita “traduzir em numeros
as opinides e as informagdes para, em seguida, poderem ser classificadas e analisadas”
(p. 103). Da mesma forma, a op¢ao pelo método quantitativo ¢ reforcada pela natureza
dos dados que foram recolhidos, uma vez que esta abordagem € “apropriada para medir

opinides, atitudes e preferéncias” (Proetti, 2018, p.8).
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A andlise de frequéncias e padrdoes de percecao permitiu conceber ¢ fundamentar a
planificacdo de uma subunidade didatica. Nesse sentido, esta op¢do metodologica
sustenta a ado¢do de uma abordagem qualitativa e interpretativa da presente investigagao,
uma vez que o objetivo ndo € avaliar os comportamentos em si, mas compreender as
ideias os significados atribuidos as a¢des individuais e as interagdes sociais, com base na

perspetiva dos intervenientes no processo (Coutinho, 2016).

Assim, a abordagem mista pode ser justificada com os focos especificos do projeto, que
decorrem dos objetivos de investigacdo. Por um lado, pretende-se conhecer a percegao
dos docentes de Geografia sobre os desafios da PHDA para a pratica letiva, e o respetivo
contributo das TD, assim como identificar praticas pedagdgicas promotoras da
diferenciag¢do pedagogica, em particular no contexto da PHDA. Por outro lado, pretende-
se, a partir da interpretagdo destas perceg¢des, planificar estratégias pedagogicas
diferenciadoras, com recurso a TD, na disciplina de Geografia. A abordagem mista leva-
nos a considerar que o estudo pode assumir dois tipos: um estudo descritivo das percegdes
dos docentes; e um estudo de desenvolvimento curricular, em que a partir de um
problema/necessidade educativa especifica, se propde um produto especifico: a
planificacdo. De uma forma simples, pode-se considerar que foram implementadas as
primeiras fases de uma investigacdo baseada em design (em inglés, Design Based
Research [DBR]): a identificagdo do problema, a fundamentagao teorica e a concegao da
planificacdo. De acordo com Ponte et al. (2016), este tipo de investigacdo tem como
principal objetivo encontrar solugdes robustas, eficazes e vidveis, que permitam a
producdo de novas teorias, em vez de se centrar exclusivamente no teste de teorias ja
existentes. Nesse sentido, a DBR distingue-se por se sustentar numa base tedrica sélida,
que fundamenta o desenvolvimento e a implementacdo de propostas direcionadas a

resolugdo de problemas educativos concretos.

2. DESCRICAO DO ESTUDO

Atendendo as motivagdes que conduziram a realizagdo desta investigacao, foi necessario
definir as questoes de partida e os objetivos que orientaram o estudo. Paralelamente,
iniciou-se o processo de revisdo de literatura que, segundo Brizola et al. (2016), constitui
uma etapa fundamental para situar o investigador, capacitando-o para a selecdo e analise

critica de fontes. No contexto concreto deste estudo, a revisdo da literatura permitiu
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articular o ensino da Geografia, as TD e a inclusao dos alunos com PHDA, recorrendo a

diferenciagdo pedagogica.

Posteriormente, procedeu-se a escolha da técnica de recolha de dados considerada mais
adequada a concretizacao dos objetivos da investigacao, tendo-se optado pela aplicagao
de um inquérito por questiondrio, uma vez que este permite analisar “atitudes,

sentimentos, valores, opinides ou informagao factual” (Coutinho, 2016, p.139).

O questionario, intitulado “As tecnologias digitais como ferramenta pedagdgica
diferenciada nas aulas de Geografia”, teve como finalidade compreender de que forma os
docentes de Geografia utilizam as TD em sala de aula, em particular no trabalho com os
alunos com PHDA. Procurou-se, igualmente, identificar os recursos tecnologicos mais

utilizados e os objetivos pedagdgicos a que se destinam.

Este instrumento de recolha de dados constituiu o Unico utilizado na investigacdo, tendo
os inquiridos sido previamente informados sobre propositos da aplicagao do questionario,
bem como das condi¢gdes de preenchimento (realizado individualmente, através de um

formulario online e em regime de anonimato e confidencialidade).

2.1. PROCEDIMENTOS DE ELABORACAO DO QUESTIONARIO

Antes da elaboracdao do questionario (Anexo 1) foi realizada a revisdo da literatura
relacionada com os dados que se pretendiam recolher com este instrumento.
Posteriormente, € com a finalidade de organizar as ideias recolhidas e estruturar o
instrumento de recolha de dados de forma coerente e sequencial, foi elaborado um guido,

que consta do quadro-resumo seguinte (Quadro 4).
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Quadro 4 - Quadro-resumo da estrutura do inquérito por questionario

Secgdo/ Objetivo de
Temas de Investigacdo Subtemas/ Varidveis Q) des/ Tipologia das Q o] Referéncia(s)
Andlise
= Sexo
= Idade
= Habilitagdo Profissional
| = Tempo de Servigo docente
Caracterizagio _ _ = SituagHo Profissional
do Professor - 5‘“’3?52 Atual
= Formacgdo especifica em Ed. Especial (PHDA)
= Leciona/ou a alunos com diagnéstico de PHDA
Tipo de Questdes: Direta (selegio)
= Subtipos
Conhecer a percegio _ = Caracteristicas de cada subtipo
dos docentes do Conhecimento * Gravidade = APA (2014)
. ,
! Geografia sobre os Tipo de Questdes: Verdadeiro e Falso Cor}ners, c. K (1?97]' Conners Teache_r
PHDA — - Rating Scale—Revised (CTRS-R). Multi-
desafios da PHDA para Comportamentos = Dificuldades manifestadas frequentemente Health Systems, Inc
a pratica letiva (causas/fatores da | ™ Comportamentos mais desafiantes da PHDA na prética letiva ¥ T
PHDA) Tipo de Questdes: Direta (selecHo) e Escala de Likert (5 pontos)
= Estratégias utilizadas que minimizam:
- Comportamentos inadequados = APA (2014)
. . Estratégias de - Desatencio = Diregdo Geral da Educagio. (2018). Para
Idenhﬁcalj prafticas Intervengdo = Estratégias consideradas mais eficazes uma Educagiio Inclusiva: Manual de Apoio
pedagdgicas = Estratégias utilizadas que mais surtiram efeito & Pratica. Ministério da Educacio
n promotoras da .
Didética da diferenciacio Tipoe de Questdes: Direta (selecdo) e Escala de Likert (5 pontos) __ _
Geografia pedagdgica, em . N o = Diregdo Geral da Educagdo. (2018). Para
particular no cantexta = Instrumentos e estratégias utilizados para a realizacdgo da uma Educacdo Inclusiva: Manual de Apoio
da PHDA liach avaliagio @ Prdtica. Ministério da Educaciio
Avaliagao = AdaptagBes (na escrita e na oralidade) = CAST (2018)
Tipo de Questdes: Direta (selegHo) e Escala de Likert (5 pontos) = Ministério da Educagdo (2018) — AE
Geografia
Cenhecer a percecio = Frequéncia da utilizagio das TD em contexto de sala de aula
dos docentes de ilizacs * Finalidade das TD uftilizadas
Geografia sobre o utilizagdo
v contributo das Tipo de Questdes: Direta (selegio) e Escala de Likert (frequéncia) « Ministério da Educacio {2018) — AE
Tecnologias tecnologias digitais Pp— Geografia <
.
Digitais (TD) para o aumento da Importancia das TD 5 £
Soed = Contributo das TD para a aprendizagem
atengio e da Importancia = TD mais relevantes para o sucesso escolar 4 disciplina
concentragao de P P
alunos com PHDA Tipo de Questdes: Direta (selecio) e Escala de Likert (frequéncia)

Fonte: Elaboracao Propria

Como se pode observar no quadro 1, do cruzamento entre os objetivos de investigacdo e
da revisdo da literatura, emergiram quatro secg¢des, estruturadas no sentido de: (i)
caracterizar os participantes; (i1) identificar o seu grau de conhecimento sobre a PHDA e
os desafios para a pratica letiva; (ii1) identificar estratégias de interven¢do e atuagdo
utilizadas com alunos com diagndstico de PHDA, assim como recursos e adaptagdes
implementados no processo de avaliagdo dos alunos; e (iv) compreender a perce¢ao dos

docentes acerca do contributo das TD para o ensino da Geografia.

No que respeita a tipologia de resposta, o questionario foi constituido por perguntas
fechadas de verdadeiro/falso e de escolha multipla, maioritariamente estruturadas com
cinco opgdes de resposta (por exemplo: Nunca, Raramente, As vezes, Frequentemente e
Sempre), em conformidade com as escalas de medicao de Likert (Nunes, 2019). Apds a
elaboracdo do questionario, este foi validado pela orientadora do projeto, enquanto
especialista da area cientifica, e por uma especialista em linguistica do portugués, com o
objetivo de proceder a correcdo frasica e a validagao da clareza do instrumento de recolha

de dados.
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2.2. PROCEDIMENTOS DE APLICACAO DO QUESTIONARIO

O questionario foi elaborado com recurso a meios digitais, nomeadamente através da
plataforma Microsoft Forms, integrada no office da Microsoft 365, cujo objetivo era
garantir maior alcance e facilitar a participag¢ao dos inquiridos. O instrumento de recolha
de dados foi disponibilizado em formato on-line, possibilitando um acesso simples,

rapido e intuitivo por parte dos participantes.

Apo6s a disponibilizagdo do mesmo, numa primeira fase, foi solicitada, via correio
eletronico, a colaboracdo da Associacdo de Professores de Geografia, no sentido de
proceder a divulgacdo do questionario junto dos seus associados, bem como de partilhar
a informacdo nas suas redes sociais. Paralelamente, também foram contactados, por
correio eletronico, os Agrupamentos de Escolas da rede publica e as Escolas Privadas de
forma a assegurar a disseminacdo do questionario entre os professores de Geografia que,

a data, lecionavam nesses estabelecimentos de ensino.

De forma a complementar esta estratégia de divulgacdo, o questiondrio foi ainda
partilhado através das redes sociais de grupos de professores, com destaque para os
grupos virtuais “Professores de Geografia”, “Professores Contratados” e “Geografia e
Turismo (Coimbra)”, potenciando o alcance do instrumento e a participacdo voluntaria
dos docentes interessados. A titulo pessoal, foram ainda estabelecidos contactos com
colegas de profissdo mais proximos, solicitando-lhes colaboragdo e apoio na divulgagao

do questionario.

A adogdo desta estratégia de aplicagdo do questionario teve como finalidade ndo apenas
garantir um maior numero de respostas obtidas, mas também responder de forma mais

adequada e consistente aos objetivos de estudo previamente definidos.

2.3. PROCEDIMENTOS DE ANALISE DO QUESTIONARIO

No ambito desta investigacao, a abordagem e o tipo de estudo adotados sdo favoraveis ao
tratamento estatistico dos dados, permitindo observar informagdes objetivas, identificar
padrdes e tendéncias, assim como interpretar de forma sistematica as respostas dos

inquiridos.

Desse modo, a andlise dos dados recolhidos foi realizada com recurso ao software
Microsoft Excel, integrado, igualmente, no office 365 da Microsoft. A escolha desta
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aplicacdo para proceder a analise dos questionarios justificou-se pela capacidade de
organizar sistematicamente a informagdo recolhida, bem como por permitir construir
graficos versateis e adequados as necessidades da investigacdo, facilitando a leitura e

interpretagao dos resultados.

Optou-se pela realizagdo de uma analise estatistica, uma vez que esta constitui uma forma
simples e eficaz de tratar e interpretar os dados, sem que se perca informacao,
promovendo o entendimento claro dos resultados (Finlay & Agesti, 2012; Gallegos,
2023). A andlise estatistica permitiu, assim, descrever, sintetizar, retirar conclusdes e
tomar decisdoes com base nos dados recolhidos. Do ponto de vista pratico, para proceder
a distribuicdo das respostas recorreu-se as frequéncias absolutas (n) e a moda para apurar

as opgoes de resposta mais frequentes da amostra.

Numa primeira etapa, e para uma analise minuciosa dos questiondrios, procedeu-se a
inser¢do e organizacdo dos dados obtidos. De seguida, foram elaborados os gréaficos de
diferentes tipologias, com particular atenc¢ao para os graficos circulares e de barras, por

permitirem uma leitura imediata e objetiva dos resultados.

Na fase final do processo de andlise, realizou-se a interpretacdo dos gréaficos
desenvolvidos. Esta andlise possibilitou averiguar o conhecimento dos participantes
relativamente a PHDA, bem como identificar estratégias de intervengdo, recursos e

adaptacgdes feitas durante o processo de avaliacdo dos estudantes.

A andlise grafica dos dados estatisticos permitiu retirar conclusdes relevantes para a
estruturacdo e elaboragdo da proposta de planificacdo apresentada posteriormente,
assegurando uma resposta consistente aos objetivos que orientaram a presente

investigacao.

3. AMOSTRA

De acordo com Coutinho (2016) a “amostra ¢ o conjunto de sujeitos (pessoas,
documentos, etc.) de quem se recolherd os dados” (p. 89). Considerando os objetivos do
estudo e o percurso metodologico definido, optou-se, de entre os diferentes tipos de
amostragem, pela amostragem ndo probabilistica, por conveniéncia, constituida por

professores de Geografia que responderam voluntariamente ao questionario.
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O presente estudo contou com a participagao voluntaria de quinze docentes de Geografia.
A analise da sec¢do I do questionario, correspondente a caracterizagdo dos inquiridos,
revela que estes sdo predominantemente do sexo feminino (n=10; 67%),
comparativamente ao sexo masculino (n=5; 33%). Relativamente a faixa etaria, verifica-
se que a mais representativa ¢ a dos 41 aos 50 anos (n=9; 60%), seguida da faixa etéria
dos 51 aos 60 anos (n=3; 20%). Dois docentes (13%) tém idades compreendidas entre os
31 e 0s 40 anos e um (7%) tem mais de 61 anos. Nao se registam participantes com idade

inferior a 30 anos.

No que respeita as habilitacdes académicas, a maioria dos inquiridos tem a licenciatura
(n=9; 60%), contudo, uma parte significativa da amostra (n=6; 40%) tem o grau de

mestre.

Ao nivel da situagdo profissional € notério que grande parte dos docentes se encontra na
situacdo de efetividade (n=12; 80%), restando apenas 3 em regime de contrato (20%). Em
termos de tempo de servigo, realga-se o grupo entre os 11 ¢ os 20 anos de experiéncia
(n=6; 40%), seguido dos docentes com 20 a 30 anos (n=4; 27%) e com mais 30 anos de
experiéncia (n=3; 20%). Com experiéncia entre 5 e 10 anos registam-se dois participantes

(13%).

No que concerne a formacao e experiéncia em Educacao Especial, conclui-se que 80%
(n=12) dos inquiridos j& lecionaram a alunos com diagndstico de PHDA, no entanto,

apenas 13% (n=2) afirma ter formacgao especifica na area.
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PARTE III - PROPOSTA DE INTERVENCAO PEDAGOGICA

“O objetivo final de qualquer estudo é aprender mais sobre as
populagoes.”

(Finlay & Agesti, 2012, p. 20)

O presente capitulo tem como objetivo analisar e interpretar os dados recolhidos através
do questionario aplicado aos docentes de Geografia, bem como apresentar uma proposta
de planificagdo de uma subunidade didatica desenvolvida a partir desses resultados.

Assim, estrutura-se em duas partes complementares e interligadas.

Numa primeira parte, procede-se a analise dos questionarios, atendendo as percegdes dos
docentes relativamente a PHDA, aos desafios que esta coloca a pratica letiva, ao
contributo das TD no contexto da PHDA e as praticas pedagdgicas diferenciadas adotadas
pelos docentes. Esta andlise organiza-se de acordo com as sec¢des do proprio
questionario, apresentado no capitulo anterior, nomeadamente, caracterizagdo do

professor, a PHDA, as TD e a Didatica da Geografia.

A segunda parte do capitulo ¢ dedicada a apresentacdo da planificagdo da subunidade
didatica, elaborada com base nos dados analisados e na fundamentagdo teorica

anteriormente desenvolvida, integrando os principios do DUA

1. ANALISE DOS QUESTIONARIOS

1.1. PERCECOES DOS DOCENTES SOBRE A PHDA

O Gréfico 1 revela o grau de concordancia dos professores inquiridos relativamente a
doze afirmacoes verdadeiras associadas a PHDA, com base no definido no DSM-V e no
defendido por Conners (1997). As respostas dos participantes permitem aferir o seu nivel

de conhecimento e as suas concegdes face ao tema.
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Grafico 1 - Conhecimento dos docentes relativamente a PHDA

A PHDA caracteriza-se por comportamentos desafiadores, agressivos e antissociais.

A PHDA pode comprometer o desempenho e sucesso escolar do aluno.

Com regularidade, uma crianga com PHDA evita ou mostra desagrado em realizar tarefas que exigem um
esforgo mental mais prolongado.

Uma crianga com PHDA geralmente revela dificuldades na organizacdo das tarefas e atividades.

Uma crianga com PHDA apresenta dificuldades em prestar atengdo aos pormenores.

As principais caracteristicas da hiperatividade associam-se a uma atividade motora excessiva.

A hiperatividade estd sempre associada a impulsividade.

Uma crianga diagnosticada com PHDA pode ndo demonstrar um comportamento hiperativo.

O défice de atengdo compromete sempre a compreens3o do aluno.

Qualquer crianga hiperativa/impulsiva apresenta défice de atengio.

A PHDA apresenta trés subtipos.

Para que haja um diagnéstico de PHDA, os sintomas apresentadas pela crianga podem manifestar-se
apenas num contexto (escolar, familiar, extra-curricular, ...}
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Globalmente, verifica-se uma elevada percentagem de percegdes corretas na maioria das
afirmagoes. Destaca-se uma predominancia de respostas certas nas afirmagdes relativas a
caracterizagdo da PHDA por comportamentos desafiadores, agressivos e hiperativos
(93%); as dificuldades de organizacao das tarefas e atividades (87%); a possibilidade de
uma crianca com diagndstico de PHDA ndo apresentar comportamentos hiperativos
(87%) e ao reconhecimento da existéncia de trés subtipos de PHDA (80%). E igualmente
notdria uma elevada percentagem de respostas corretas nas afirmagdes que distinguem a
hiperatividade da impulsividade (87%) e na que se refere ao impacto da perturbagao no
desempenho escolar dos alunos (73%). Estes resultados sugerem que, de um modo geral,
os professores inquiridos apresentam um nivel bastante satisfatorio de conhecimento
conceptual sobre a PHDA, particularmente no que se refere as suas caracteristicas
essenciais, a heterogeneidade do diagndstico e ao impacto no desempenho escolar. A
elevada percentagem de percecdes corretas nas afirmagdes relativas a organizag¢do das
tarefas, a distingdo entre hiperatividade e impulsividade e a existéncia de diferentes
subtipos de PHDA pode estar relacionada com um conhecimento que decorre da vida
escolar, em que os professores, além de lecionarem a alunos com PHDA, podem ser

envolvidos nos processos de diagndstico.

Apesar destes resultados positivos, o grafico evidencia uma percentagem
consideravelmente elevada de respostas incorretas (60%) na afirmagdo “O défice de
atencdo compromete sempre a compreensdao do aluno”. Este resultado reflete uma

tendéncia para associar o défice de atencdo a dificuldades globais de compreensdo,

9]
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desvalorizando o papel, por exemplo, das formas de envolvimento proporcionadas, das
estratégias pedagogicas adotadas e dos recursos utilizados. Esta perce¢do pode conduzir
a expectativas reduzidas relativamente as capacidades dos alunos com PHDA e a praticas

pedagogicas pouco ajustadas as suas necessidades reais.

Relativamente a ideia de que os sintomas da PHDA podem manifestar-se apenas num
unico contexto, verifica-se uma percentagem de respostas incorretas de 27%. Este
resultado sugere a necessidade de uma maior clarificagdo relativamente aos critérios de
diagnostico, uma vez que, de acordo com o DSM-V, para que o diagndstico de PHDA
seja considerado valido, os sintomas devem estar presentes em dois ou mais contextos
distintos e interferir significativamente no funcionamento social ou académico da crianca.
E igualmente fundamental que os professores tenham formagao nesta area que os capacite
para compreender os critérios de diagnostico da perturbagdo, interpretar adequadamente
os comportamentos dos alunos e distinguir manifestagdes associadas a PHDA de
dificuldades que decorrem de fatores pedagdgicos, contextuais ou emocionais. Desta
forma, os docentes poderdao adequar as suas praticas pedagogicas, tornando-as mais

ajustadas e inclusivas.

1.2. DESAFIOS DA PHDA PARA A PRATICA LETIVA

O Grafico 2 permite compreender que fatores os professores inquiridos identificam como
principais dificuldades associadas a apresentagdo predominantemente desatenta da
PHDA, dificuldades essas que se encontram validadas pela literatura, nomeadamente em

Barkley (2008) e Rodrigues e Antunes (2022).

Grafico 2 - Percegdo dos inquiridos sobre as principais dificuldades manifestadas por

alunos com diagnostico de PHDA, tipo desatento

Terminar as tarefas

Realizar tarefas quotidianas

Abstrair-se de ruidos

Realizar tarefas com maior esforgo mental
Gerir as tarefas e cumprir prazos

Manter os objetos pessoais organizados

Dificuldades

Acompanhar/ ouvir as instrugdes até ao fim

Manter uma conversa coerente e/ou prolongada

Manter a atencdo nas tarefas e/ou atividades praticas

Estar com atenc3o aos pormenores/ detalhes
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Total de respostas

Nada Frequentes Pouco Frequentes Frequentes Muito Frequentes B N3o sei
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A andlise do grafico anterior permite concluir que os docentes identificam diversos
fatores que constituem, na sua perspetiva, dificuldades frequentes dos alunos com PHDA
do tipo desatento. As respostas revelam que as dificuldades mais frequentes (consideradas
pelos docentes como “frequentes” e “muito frequentes’) estao relacionadas com a atengao
aos pormenores (67%), o acompanhamento das explicacdes/ instrugdes (60%) e em
concluir as tarefas iniciadas (60%). Estes resultados evidenciam que os docentes
inquiridos reconhecem o impacto transversal da desatencdo em diferentes dimensdes do
trabalho dos alunos, ndo apenas como uma dificuldade momentanea, mas como um
obstaculo persistente a sua participagdo e desempenho, por exemplo, na conclusdo de

tarefas.

Verifica-se igualmente que os inquiridos associam a desaten¢do dos alunos a dificuldade
em se abstrairem dos ruidos (60%) e em organizarem e gerirem as tarefas e prazos (53%).
Este resultado ¢ particularmente relevante, pois refor¢a a necessidade de refletir sobre a
organizagdo do espaco, a gestdo dos estimulos sensoriais ¢ a estruturacdo das tarefas,

aspetos que parecem potenciar ou atenuar as dificuldades sentidas pelos alunos.

Por outro lado, o grafico permite identificar as dificuldades consideradas como “pouco
frequentes” pelos docentes, nomeadamente a capacidade para manter uma conversa

coerente (53,3%) e realizar tarefas que exigem um maior esforco mental (46,7%).

De seguida, com base no Grafico 3, avaliou-se a perce¢do dos docentes em relagdo as
manifestagdes comportamentais mais frequentes nos alunos com diagndstico de PHDA,

do tipo hiperativo/impulsivo.

Grafico 3 - Percegdo dos inquiridos sobre os comportamentos mais frequentes em

alunos com PHDA, tipo hiperativo/impulsivo

Apresentar um comportamento explosivo
Mentir com regularidade

Perturbar os colegas e provocar conflitos
Mexer nos objetos dos colegas sem permissdo
Interromper os outros com regularidade

N3o esperar pela sua vez (na participacdo, num jogo, numa fila...)
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Responder de forma repentina (sem a frase ser terminada)
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O grafico revela que os docentes inquiridos parecem estar em consenso relativamente a
identificacdo da hiperatividade e da impulsividade como comportamentos centrais deste
tipo da PHDA. A agitacdo motora (13 respostas), a dificuldade em esperar (9 respostas)
e a tendéncia para interromper os colegas (7 respostas) ou levantar-se constantemente (7
respostas) sao os comportamentos mais indicados pelos professores. Estas percecdes
podem estar relacionadas com o facto de estes serem comportamentos observaveis e
disruptivos que impactam diretamente a dindmica da aula. Do ponto de vista pedagogico,
estes resultados reforcam a necessidade de definir estratégias que promovam, a luz do

DUA, multiplos meios de envolvimento e de agao/expressao.

Posteriormente, ¢ possivel aferir, a partir da analise do Grafico 4, as atitudes dos alunos
consideradas, pelos professores inquiridos, mais desafiantes. No questionario, os
professores eram convidados a assinalar as cinco atitudes que, na sua perspetiva, mais
interferem com o funcionamento da sala de aula e, consequentemente, com o processo de

ensino e de aprendizagem.

Grafico 4 - Atitudes mais desafiantes para a pratica letiva

Apresentar um comportamento explosivo
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Interromper com regularidade
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Os dados corroboram as percegoes apresentadas nos Graficos 2 e 3, na medida em que as

atitudes mais assinaladas pelos inquiridos dizem respeito a distracdo permanente (12

respostas) e a constante agitacdo (10 respostas). Verifica-se igualmente um nimero
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significativo de respostas (9) associadas a dificuldade em gerir o tempo e concluir as

tarefas e a necessidade de interromper com regularidade (8 respostas).

Eventualmente, a distragdo e a agitacdo, em particular, podem ser percecionadas como
fatores que comprometem, nao s6 o envolvimento do aluno com PHDA nas tarefas
propostas, mas também o ritmo da aula e a ateng¢ao dos restantes alunos. Este aspeto ¢
particularmente relevante, na medida em que o facto de o comportamento ndo ser
assertivo e regulado pode levar a que o professor construa uma imagem mental do perfil

de aprendizagem do aluno com PHDA enviesada, que pode nao corresponder a realidade.

1.3. CONTRIBUTO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS NA PHDA

Na seccdo V do questionario, procurou-se conhecer as perce¢des dos inquiridos sobre o
contributo das TD para o processo de aprendizagem dos alunos. Assim, foi recolhida
informacao relativa a frequéncia de utilizacdo, as finalidades pedagogicas e a importancia
que estas ferramentas t€ém para a aprendizagem dos alunos, nomeadamente os que tém

PHDA.

O Grafico 5 permite conhecer a frequéncia de utilizacdo das TD por parte dos docentes,

evidenciando os recursos mais e menos utilizados na pratica letiva.

Griéfico 5 - Frequéncia de utilizagdo de TD em contexto de sala de aula
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A partir da analise do grafico observa-se que, de um modo geral, as TD sugeridas sao
utilizadas de forma muito variada, dando-se privilégio as de cardter funcional,
organizativo e de apoio direto a lecionagdo. Assim, as plataformas de gestdo da

aprendizagem (por exemplo, Escola Virtual/ Aula Digital) destacam-se como os recursos
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mais frequentemente utilizados, registando-se percentagens elevadas para
“Frequentemente” e “Sempre”. De seguida, regista-se o Powerpoint como uma das TD
mais utilizadas, de forma frequente, por 60% dos docentes. Este resultado reforca uma
utilizagao das TD predominantemente associada a praticas de ensino mais expositivas,
centradas na apresentagdo e sistematizagdo da informacdo. Enquanto ferramenta
interativa, destaca-se o Kahoot, com uma utilizagdo frequente de 26,7%. Por outro lado,
tecnologias como Mentimenter, Padlet, Canva, Mindmaps e Prezi tém uma utiliza¢ao
mais moderada, tendo uma maior incidéncia na categoria “As Vezes”. As ferramentas
como o Blogger, Google Sites e Microsoft/Google Forms revelam uma frequéncia de

utilizagdo muito reduzida, apenas “Raramente” e “As Vezes”.

Esta tendéncia pode sugerir que os inquiridos privilegiam a utilizacao de TD que facilitam
a gestdo das aulas, a apresentac¢do de contetidos e a estruturagdo do trabalho pedagogico,
em detrimento de metodologias mais centradas na produ¢do, colaboracdo e construcdo

ativa do conhecimento pelos alunos.

No relativo a finalidade pedagogica na utilizagdo das TD (Grafico 6), os docentes
referiram que recorrem a estas ferramentas para diferentes fins, destacando-se,
essencialmente, o ensino de novos conteudos (14 respostas), a avaliagdo formativa dos
alunos (13 respostas) e a revisao e sintese dos conteudos (12 respostas). De acordo com
o grafico, conclui-se que a promo¢do do trabalho colaborativo através destas ferramentas
apresenta uma reduzida adesdo por parte dos professores, o que parece corroborar o

referido relativamente ao Grafico 5.

Grafico 6 - Finalidade pedagdgica na utiliza¢do das TD
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O Gréfico 7 permite afirmar que os professores atribuem um elevado grau de relevancia
(53%) a utilizacao das TD no ensino da Geografia. Apesar de no grafico 6 se ter concluido
que os professores privilegiam o uso das TD para o ensino/revisao de conteudos e para a
avaliacdo formativa dos alunos, verifica-se no Grafico 7 uma percecao globalmente
positiva quanto ao potencial pedagdgico das TD, reconhecendo-as como recursos que

podem enriquecer as praticas letivas e diversificar as estratégias de ensino.

Grafico 7 - Percecdo dos inquiridos sobre a relevancia das TD na lecionagdo da

disciplina de Geografia
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Os dados apresentados no Grafico 8 reforcam esta leitura, ao indicarem que os docentes
reconhecem as TD como um agente facilitador da aprendizagem dos alunos com PHDA.
47% (Grafico 8). Efetivamente, 87% dos inquiridos concorda (dos quais 47% concorda
totalmente) que as TD facilitam o desenvolvimento da aprendizagem destes alunos, o que
pode sugerir que os professores reconhecem nestas ferramentas a possibilidade de
promover maior envolvimento e acesso aos conteudos, contribuindo para amenizar

dificuldades ao nivel da atencdo, da autorregulacdo e da organizacdo das tarefas.

Grafico 8 - Percegdo dos inquiridos sobre o carater facilitador das TD para a

aprendizagem dos alunos com PHDA
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Por fim, a andlise da frequéncia de utilizagdo das TD enquanto instrumento de avaliagao,
apresentada no Grafico 9, revela uma discrepancia entre a percecao positiva sobre as TD

como agente facilitador da aprendizagem (Grafico 8) e a pratica efetiva.

Griafico 9 - Percegdo dos inquiridos sobre o potencial das TD para a avaliagdo dos
alunos com PHDA
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Apesar do reconhecimento do potencial das TD, apenas 40% dos inquiridos afirma

utiliza-las frequentemente como instrumentos de avaliagao dos alunos com PHDA.

Em sintese, a analise da sec¢do do questionario referente as TD permite concluir que a
sua integragdo ocorre sobretudo em praticas pedagogicas expositivas e de avaliagdo
formativa, sendo menos frequente a sua utilizagdo em metodologias ativas, colaborativas

e orientadas para a producdo de conhecimento.

Embora os docentes reconhegam o elevado potencial que as TD assumem no ensino da
Geografia e na aprendizagem de alunos com PHDA, através da promog¢do do
envolvimento, da motivacdo e do acesso aos conteudos, verifica-se uma discrepancia
entre esta percec¢ao positiva e a pratica efetiva. Deste modo, apesar do reconhecimento do
valor que estas ferramentas assumem no ambito pedagdgico e inclusivo, a sua utilizagao
permanece centrada em fungdes “tradicionais”, o que pode evidenciar a necessidade de
os professores investirem na sua formagdo para promover praticas mais diversificadas,

intencionais € inclusivas.
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1.4. PRATICAS PEDAGOGICAS DIFERENCIADAS NO CONTEXTO DA PHDA

Os Graficos 10 e 11 apresentam os dados recolhidos relativamente as estratégias adotadas
pelos docentes perante comportamentos de hiperatividade e comportamentos associados

a desatencao.

No caso da hiperatividade, o Grafico 10 permite observar que as estratégias mais
valorizadas pelos docentes, na categoria “sempre”, sdo o refor¢o positivo, o incentivo € o
estabelecimento de regras simples e claras. Paralelamente, os professores indicaram
recorrer com frequéncia a estratégias como ignorar comportamentos, pistas/sinais visuais,
instrumentos de registo comportamental, contratos comportamentais, recompensas € 0

recurso a tecnologia.

Grafico 10 - Estratégias utilizadas em comportamentos de hiperatividade
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No que respeita a desatencao (Grafico 11), os docentes referem utilizar com muita
regularidade, nas categorias ‘“frequentemente” e “sempre”, estratégias como a
proximidade ao professor/quadro/projetor, o reforg¢o positivo, o feedback diferenciado e
personalizado, a valorizagdo da participagado, o registo das ideias essenciais no quadro e
a instrugdo das tarefas de forma curta e faseada, o que vai ao encontro do defendido na

literatura.

62



Grafico 11 - Estratégias utilizadas em comportamentos associados a desaten¢do
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Questionados sobre as estratégias que consideram ser mais eficazes para alunos com
PHDA, os docentes referiram, de acordo com o Grafico 12, que a utilizacdo de
metodologias ativas e diferenciadas sdo as que permitem uma aprendizagem efetiva por
parte destes alunos. Destacam-se, em particular, os jogos/quizzes (12 respostas), o recurso
a exemplos concretos do dia a dia (12 respostas), bem como o trabalho de investigagao
(9 respostas) e os trabalhos a pares ou em grupo (9 respostas). Estes resultados evidenciam
o reconhecimento de que estratégias que promovem o envolvimento, a motivagdo e a
participagdo dos alunos sdo particularmente relevantes para alunos com PHDA. O recurso
a exemplos do dia a dia e a metodologias colaborativas sugere ainda a preocupagdo em
tornar as aprendizagens mais significativas e contextualizadas, facilitando a compreensdo
e a manuteng¢do da atencdo ao longo das atividades. A percecdo de que as metodologias
ativas sdo particularmente relevantes para a aprendizagem dos alunos com PHDA parece
contrariar praticas identificadas/ implementadas pelos docentes anteriormente. Este
desfasamento entre percegoes e praticas pode ser explicado pelo facto de a concretizagao
de metodologias ativas exigir condi¢gdes (tempo, preparagdo, recursos), que podem nao

estar disponiveis.
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Grafico 12 - Estratégias de aprendizagem consideradas mais eficazes para alunos com

PHDA
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No que diz respeito a avaliagdo, os graficos seguintes ddo indicacdo dos instrumentos e
estratégias de avaliagdo mais utilizados na pratica docente (Grafico 13) e das adaptacdes

utilizadas na avaliagdo escrita (Grafico 14) e oral (Grafico 15) dos alunos com PHDA.

De forma geral, o Grafico 13 indica que os docentes inquiridos recorrem a diferentes
instrumentos e¢ formas de avaliagdo. Contudo, destaca-se a observacao direta e os
respetivos registos como a principal fonte de avaliacdo, seguidos da realizacdo de testes,
questdes-aula e jogos. Este resultado parece sugerir uma combinagdo entre instrumentos
mais convencionais e estratégias de carater mais ludico e formativo. Por outro lado,
instrumentos como o trabalho de campo, os portefolios e a elaboracdo de relatorios
surgem como opgdes menos frequentes. Este resultado pode dever-se ao facto de exigirem
mais tempo de preparagdo, implementacdo, acompanhamento e sistematizacdo das

aprendizagens.

Grafico 13 - Instrumentos e estratégias de avaliagdo mais recorrentes na pratica
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Os dados obtidos mostram que uma parte significativa dos docentes implementa

adequagdes no processo de avaliagdo dos alunos com PHDA.

Ao nivel da escrita (Grafico 14), os professores frequentemente recorrem a avaliagdes
que apresentam questdes com pouca informagdo, adaptam o numero de opgdes nas
perguntas de escolha multipla, reajustam o tempo para a realizacdo da avaliacdo e
destacam as palavras essenciais. Estas adaptacdes evidenciam a preocupacdo dos
docentes em reduzir a sobrecarga cognitiva e em clarificar as tarefas propostas.
Referiram, ainda, que a leitura dos enunciados, a utilizagao apenas das frentes das folhas
e a disponibilizagdo de glossarios sdo adaptacdes que nem sempre realizam,
classificando-as na categoria “As vezes”. Este dado pode indicar que, embora os docentes
reconhegam a relevancia destas medidas, a sua aplicagdo ainda ndo ¢ sistematica, o que

pode dever-se a fatores diversos como constrangimentos organizacionais.

Grafico 14 - Adaptagoes utilizadas na avaliag¢do escrita dos alunos com PHDA
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Ao nivel da oralidade (Grafico 15), as adaptacdes implementadas de forma mais frequente
pelos docentes incluem o fornecimento de instrucdes faseadas, a repeticao das instrucdes,
a formulagdo de perguntas diretas e objetivas e o fornecimento do feedback imediato.
Estas estratégias evidenciam uma ateng¢ao particular a clareza da comunicagdo e ao apoio
continuo ao aluno, favorecendo a compreensao das tarefas e a expressao do conhecimento

de forma mais segura e estruturada, como defende o DUA.
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Grafico 15 - Adaptagoes utilizadas na avaliag¢do oral dos alunos com PHDA
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Em conclusdo, a analise do questionario realizado permitiu identificar ndo apenas os
conhecimentos dos docentes inquiridos e os desafios que enfrentam diariamente em
relacdo a PHDA, mas também as estratégias pedagogicas e os recursos tecnologicos que,
na sua perspetiva, podem promover a diferenciacdo pedagdgica. Com base nestes
resultados, serd elaborada uma proposta de planificagdo de uma unidade didatica que
articule de forma intencional as TD com estratégias de diferenciacdo pedagdgica,
procurando responder, da forma mais adequada, as caracteristicas, interesses e
necessidades dos alunos com PHDA, promovendo aprendizagens mais significativas e

inclusivas.

2. PLANIFICACAO

“Planificagdo é a atividade que consiste em organizar,
direccionar um assunto de acordo com um plano pre-
)

estabelecido, com o intuito de se alcancar uma meta.’

(Neto & Francisco, 2025, p.130)

Enquanto agentes que interagem de forma direta com criangas e jovens, os professores
devem preparar as suas intervengdes de forma cuidadosa e planeéd-las estrategicamente de
forma a garantir o sucesso educativo de cada aluno (Fernandes, 2013). A planificacdo
apresentada a seguir, fundamentada nos principios do DUA e nas respostas dos docentes

ao questiondrio, tem como objetivo identificar, estruturar e avaliar estratégias que
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promovam comportamentos mais adaptativos e favorecam uma aprendizagem efetiva por

parte de todos os alunos e, em particular, dos alunos com PHDA.

2.1. ENQUADRAMENTO CURRICULAR

A planificacdo desenvolvida dirige-se ao 9.° ano de escolaridade e integra-se na unidade
didatica Ambiente e Sociedade, composta por trés subunidades: Clima, Riscos e
Catastrofes Naturais e Alteracdes ao Ambiente Natural (Ministério da Educagao, 2018).
A proposta apresentada incide especificamente sobre a subunidade 2 — Riscos ¢
Catastrofes Naturais — e visa promover um conjunto de aprendizagens essenciais que

permitam aos alunos compreender, analisar e intervir em fenémenos de risco natural.

De forma particular, pretende-se que, de acordo com as Aprendizagens Essenciais da
disciplina, no final desta subunidade, os alunos sejam capazes de identificar os fatores de
risco de ocorréncia de catdstrofes naturais, numa determinada regido; aplicar as
Tecnologias de Informagao Geografica, para localizar, descrever e compreender os riscos
e as catastrofes naturais; relacionar as condi¢des meteorologicas extremas com 0s riscos
e a ocorréncia de catastrofes; relacionar caracteristicas do meio com a possibilidade de
ocorréncia de riscos naturais; investigar problemas ambientais concretos a nivel local,
nacional e internacional; relatar situacdes concretas de complementaridade e
interdependéncia entre regides, paises ou lugares na gestdo de recursos hidricos e na
resposta a catastrofes naturais e participar de forma ativa em campanhas de sensibilizagdo
da comunidade para as medidas de prevengdo e mitigagdo relacionadas com os riscos

naturais (pp. 9-11).

Paralelamente, espera-se que, através das diversas atividades propostas, os alunos
desenvolvam competéncias fundamentais de raciocinio e resolu¢do de problemas;
pensamento critico e criativo; relacionamento interpessoal; desenvolvimento pessoal e
autonomia; bem-estar, saude e ambiente; sensibilidade estética e artistica e do saber

cientifico, técnico e tecnoldgico (Martins et al., 2017; Ministério da Educacgao, 2018).
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2.2. ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS DIFERENCIADAS

A planificagdo da subunidade Risco e Catastrofes Naturais (Anexo 2) pretende ser uma
abordagem pedagbgica estruturada, intencional e clara, conjugando praticas

diferenciadoras que permitam, aos alunos, adquirir e/ou reforcar as aprendizagens.

De forma geral, propde-se que, de forma estruturada, e recorrendo a multiplas formas de
envolvimento e de acesso a informagao e participagdo (aspetos fundamentais no ambito
do DUA), a exploragdo do tema seja desenvolvida ao longo de 9 aulas. O percurso inicia-
se com a compreensao dos conceitos fundamentais (aula 1), prossegue com uma fase de
planificacdo e organizacdo do trabalho (aula 2), na qual se promove a formagdo
colaborativa dos grupos, a analise ¢ escolha dos temas a desenvolver, a exploragdo do
guido de trabalho e a distribui¢@o das tarefas. Posteriormente, transita para a analise das
causas e consequéncias dos diferentes riscos naturais (aulas 3 e 4), passa pela mobilizagao
dos conhecimentos na criacdo de um produto final (aulas 5 e 6), e culmina com a

apresentacdo, debate e avaliacdo das aprendizagens (aulas 7 a 9).

A proposta inicia-se com a pergunta-problema “Risco, perigo e dano, como se
distinguem?... E catastrofes? O que sdo e como se distribuem?”, com o objetivo de
motivar os alunos, despertar a curiosidade para a exploracdo do tema, e orientar todo o
trabalho subsequente. Esta metodologia constitui-se como uma estratégia diferenciadora,
na medida em que promove a investigagdo orientada, estimula a mobiliza¢do de

conhecimentos prévios e favorece o desenvolvimento do pensamento critico.

A selecdo de estratégias pedagdgicas como a utilizagdo de videos explicativos,
apresentacdes em PowerPoint, a exploracdo de imagens, mapas e plataformas digitais
(Canva, Mentimenter, entre outros), a criacdo de mapas conceptuais, a realizacdo de
pesquisas orientadas, a construcao de maquetes ou a elaboragdo de cartazes e infograficos,
bem como a participacdo dos alunos na defini¢do do grupo, na escolha do tema, na
definicdao de fungdes, e na participacdo dos debates, foi projetada de forma intencional.
Pretendeu-se, assim, responder as diferentes necessidades dos alunos, eliminando
possiveis barreiras a aprendizagem e assegurando o cumprimento dos principios de
representacdo, a¢ao e expressao e envolvimento previstos no DUA. Esta abordagem esta
igualmente alinhada com a perspetiva de Tomlinson (citado por Maia & Freire, 2020),
que, conforme j& mencionado, defende que a diferenciacdo pedagogica deve ser
construida de forma articulada ao nivel dos contetidos, dos processos e dos produtos.

68



Em simultaneo, a planificagdo proposta permite trabalhar, também de forma articulada,
as trés areas de competéncia definidas nas Aprendizagens Essenciais de Geografia. A
competéncia “Localizar e compreender os lugares e as regides” ¢ desenvolvida através da
analise de mapas e da identificacdo de areas de risco; a competéncia “Problematizar e
debater as inter-relagdes entre fendmenos e espacgos geograficos” € explorada a partir da
analise das causas, consequéncias e dindmicas territoriais, assim como nos debates sobre
os riscos mais relevantes para Portugal; e, por fim, a competéncia “Comunicar e
participar” ¢ estimulada a partir da criagdo dos produtos finais, nas apresentagdes orais ¢
nos momentos de debate, proporcionando-se, assim, multiplas oportunidades para a

comunica¢do fundamentada e a participagdo ativa.

Ao longo da planificag@o sdo apresentados diversos instrumentos de trabalho destinados
a utilizacdo dos alunos, com o objetivo de orientar, sintetizar e apoiar a apresentacao do
trabalho desenvolvido, nomeadamente o guido de trabalho (disponibilizado na aula 2), a
ficha-sintese (aula 3) e a ficha de registo de ideias-chave (aulas 7 e 8). Sao igualmente
previstos instrumentos para utiliza¢do do professor, para registo do processo de trabalho
e avaliacdo das aprendizagens, entre os quais se incluem o guido de trabalho do professor,
a grelha de registo do desempenho dos alunos, a ficha de registo das apresentacdes e a
ficha de avaliagdo escrita. O Quadro 5 resume os recursos concebidos, por aula e

“utilizador”, que serdo descritos, de forma sucinta, a seguir.

Quadro 5 - Recursos elaborados a utilizar na implementagdo da planificagdo

Recurso Aula Utilizador
Guido de trabalho do aluno (Anexo 3) Aluno
Guido de trabalho do professor (Anexo 4) Aula 2 Professor
Grelha de registo do desempenho dos alunos (Anexo 5) Professor
Ficha-sintese (Anexo 6) Aula 3 Aluno
Ficha de registo de ideias-chave (Anexo 7) Aulas 7 & 8 Aluno
Ficha de registo das apresentagdes escritas (Anexo 8) Professor
Ficha de avaliagdo escrita Aula 9 Aluno

De forma particular, o guido de trabalho do aluno (Anexo 3) constitui um recurso
orientador que promove a autonomia, a autorregulagao e o envolvimento ativo dos alunos,
pilar essencial do DUA. Este instrumento clarifica o percurso de aprendizagem, assegura

que todos os alunos cumprem todas as etapas do trabalho a desenvolver, ao mesmo tempo
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que respeita ritmos e estilos de aprendizagem distintos. Revela-se, assim, fundamental
para garantir uma aprendizagem gradual, promover o espirito critico e fomentar o trabalho

colaborativo em cada etapa do processo de aprendizagem.

Na perspetiva do professor, o guido de trabalho (Anexo 4) assume particular importancia,
uma vez que facilita a organizagao da agdo pedagogica. Permite orientar, de forma clara,
as etapas de cada aula e garantir a articulacdo entre os conteudos, os objetivos e
aprendizagem, as estratégias e os critérios de avaliacdo. Este documento revela-se um

instrumento de gestao curricular consistente e coerente com os principios do DUA.

A ficha-sintese (Anexo 6) foi estruturada para que os alunos consigam organizar,
sintetizar e relacionar as ideias recolhidas, nomeadamente os conceitos-chave e as causas
e consequéncias associadas aos fendmenos estudados. Para além de constituir um apoio
direto a aprendizagem, por permitir rever contetidos e visualizar o tema de forma global,

este recurso facilita o estudo individual e a consolidagdo das aprendizagens.

A ficha de registo de ideias-chave das apresentagdes (Anexo 7) desempenha igualmente
um papel relevante, uma vez que permite aos alunos acompanhar a apresentacdo dos
colegas e desenvolver competéncias de sintese. Na perspetiva do professor, esta
ferramenta (Anexo 8) permite registar de forma criteriosa o desempenho dos alunos em
diferentes areas, como a comunicacao, o rigor cientifico, o dominio do tema, o trabalho
colaborativo e a criatividade. Ao mesmo tempo, assegura uma avaliacdo baseada em

indicadores previamente definidos e partilhados.

A ficha de avaliacao escrita, enquanto elemento formal de verificagdo das aprendizagens,
permite aferir a compreensdo dos conceitos, a capacidade de mobilizar e aplicar
conhecimentos, fornecendo um feedback quantitativo tanto ao aluno como ao professor.
Esta ferramenta avaliativa cumpre ainda a fun¢do de complementar, individualmente, as

evidéncias recolhidas ao longo das diversas atividades.

Por fim, as grelhas de registo de desempenho dos alunos (Anexo 5) assumem particular
importancia na avaliagdo formativa. Permitem monitorizar sistematicamente o progresso
dos alunos, identificar dificuldades e ajustar estratégias, de forma a garantir a
concretizacdo eficaz da diferenciagdo pedagogica. Por outro lado, este recurso
proporciona aos alunos um feedback imediato e claro das suas aprendizagens e

dificuldades.
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Em sintese, a planificagdo distingue-se por articular, de forma coerente, o problema
orientador com o desenvolvimento de competéncias geograficas e com a pratica
sistematica da diferenciacdo pedagdgica. Esta combinacdo permite que os alunos
participem e colaborem de forma ativa e significativa, beneficiando de diferentes niveis
de apoio ajustados as suas necessidades, num processo de aprendizagem rigorosamente

estruturado, inclusivo e curricularmente solido.

2.3. 0 PAPEL DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS NA PLANIFICACAO

Como evidenciado no enquadramento tedrico que serviu de base a esta investigacao, as
TD assumem-se como “um novo paradigma de ensino-aprendizagem” (Ricoy & Couto,
2009, p.146), pois implicam a necessidade de inovagdo por parte das escolas. Para isso,
estas ndo podem ser encaradas apenas como “mais um recurso”, mas sim como um
complemento as estratégias e praticas pedagdgicas adotadas. Assente nesta premissa, na
planificag@o proposta procurou-se articular, de forma coerente e significativa, estratégias
e recursos, particularmente os recursos tecnologicos. A titulo de exemplo, apresenta-se a
proposta de elabora¢ao de um produto final de divulgacao do risco natural estudado (aulas

5 e 6), com base nos conhecimentos adquiridos anteriormente.

Mais do que um acréscimo, as TD foram integradas na planificagdo proposta como um
meio facilitador da aprendizagem, o que vai ao encontro do defendido por Santos et al.
(2021). Se por um lado, se pretendeu tornar as aulas mais atrativas para os alunos, por
exemplo com a utilizagdo da aplicacdo Mentimeter, cujo objetivo ¢ criar interatividade,
por outro, € tendo sempre em mente que o propdsito essencial do ensino € a aprendizagem,
procurou-se facilitar o acesso aos conteudos, por exemplo através das pesquisas

orientadas com recurso a sites fidedignos disponibilizados aos alunos.

Aliando um dos principios estruturantes do DUA, relacionado com os multiplos meios de
envolvimento, ao facto de a utilizagdo das TD poder promover o interesse e a motivagao
dos alunos, procurou-se diversificar as estratégias de ensino e aprendizagem, bem como
selecionar e utilizar tecnologias atrativas que promovessem a participacdo ativa € o

envolvimento de todos os alunos.

Tendo em conta o defendido por Miranda e Martins (2021), que referem que as TD devem
apoiar o desenvolvimento de projetos que contribuam para a construcao do conhecimento
significativo. Foi nesse sentido que uma das estratégias basilares da planificagdo ¢ o
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trabalho por projeto, apoiado por TD como os videos ou o Google Earth. A par disso, e
no contexto do trabalho por projeto, a integracdo das TD assume particular relevancia
pois favorece, a capacidade dos alunos analisarem criticamente uma situagdo e tomarem
decisdes de forma fundamentada, apresentando os resultados de modo adequado e
estruturado. Assim, como acontece nas aulas 5 a 7, os alunos, para além de adquirirem
novos conhecimentos sobre os riscos naturais, tém oportunidade de desenvolver
competéncias como o pensamento critico e criativo, o raciocinio logico e a colaboragao

entre pares (Carreco et al., 2025; Ricoy & Couto, 2009).

Conforme apontam Carrego et al. (2025), as TD assumem um papel mediador na
aprendizagem dos alunos neurodivergentes, nomeadamente no caso dos alunos com
PHDA. O uso destas ferramentas permite ultrapassar possiveis barreiras cognitivas e
sociais, uma vez que “o uso de softwares de leitura, aplicativos de comunicagdo
alternativa e plataformas de aprendizagem online contribui para a personalizacdo do
ensino e o fortalecimento da autoestima dos alunos” (Carreco et al., 2025, p. 6). Esta
perspetiva ¢ corroborada pelos resultados do questionario realizado no ambito deste
estudo, uma vez que 13 em 15 docentes concordam que as TD facilitam a aprendizagem
dos alunos com PHDA. Consequentemente, esta abordagem abre espago para que a
implementa¢do da diferenciacdo pedagdgica contribua para a redugdo das dificuldades

associadas a hiperatividade e ao défice de atengao.

Em suma, na planificagdo proposta procurou associar as TD a estratégias pedagogicas
intencionais, estruturadas e ajustadas ao perfil dos alunos, de forma a promover praticas

educativas inclusivas (Carreco et al., 2025).
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CONSIDERACOES FINAIS

A PHDA ¢ uma condi¢@o do neurodesenvolvimento que interfere de forma significativa
com o funcionamento da crianca nos seus diferentes contextos, nomeadamente no escolar,
familiar e nas relagdes sociais. Face a esta realidade, a definicdo e implementagdo de
respostas educativas ajustadas as necessidades especificas de cada crianca assumem-se
como condigdes essenciais para a promo¢do de uma verdadeira inclusdo. Neste
enquadramento, no contexto educativo, € em particular na sala de aula, o professor
assume um papel de elevada relevancia, uma vez que € o profissional mais proéximo da
crianga e o responsavel pela identificagdo das suas dificuldades e potencialidades. Além
disso, o professor tem um papel preponderante na intervengdo direta, através da
implementa¢do de estratégias pedagogicas e da utilizacdo de recursos adequados que

promovam a sua inclusao.

A andlise dos resultados obtidos nesta investigacdo permite concluir que os professores
identificam, de forma consistente, que a hiperatividade e a desatengdo constituem
desafios frequentes em contexto de sala de aula. Verificou-se, igualmente, que
reconhecem a importancia das TD para a lecionagdo da disciplina de Geografia, embora
a sua utilizacdo seja maioritariamente para a revisio ou introdu¢do de novos contetdos,

bem como para a avaliacdo formativa dos alunos.

Estes resultados reforgam a importancia e necessidade de uma implementacao intencional
da diferenciacdo pedagogica em contexto de sala de aula, mediada pela tecnologia, uma
vez que a simples utilizagdo de ferramentas digitais, por si s6, ndo garante a inclusao.
Neste sentido, a utilizagdo de instrumentos de monitorizagdo continua e de feedback
regular torna-se fundamental, pois refor¢a a autorregulacao dos alunos e permite reajustar

as praticas pedagogicas ao longo do processo de ensino e de aprendizagem.

Neste contexto, o trabalho desenvolvido articula duas dimensdes essenciais: 0s principios
da educagdo inclusiva, que defendem a adequagdo do ensino as caracteristicas e
necessidades individuais de aprendizagem de cada aluno; e o DUA, enquanto modelo
orientador que visa a eliminagdo de barreiras a aprendizagem e a promocdo da

participagdo ativa de todos os alunos.
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Neste sentido, pode considerar-se que a planificacdo apresentada reflete, de forma
intencional e coerente, os principios de diferenciacdo pedagdgica defendidos por
Tomlinson (2008), citado por Gléria (2024), nomeadamente por promover um ambiente
de aprendizagem positivo, através do envolvimento ativo dos alunos e do trabalho
colaborativo; um curriculo de qualidade, estando estruturada de forma progressiva e
coerente; uma avalia¢do continua, que permite monitorizar as aprendizagens e ajustar as
praticas pedagdgicas; um ensino orientado para as necessidades dos alunos, através da
diversificacao de estratégias, recursos e tecnologias; ¢ uma aula flexivel, por contemplar

diferentes formas de trabalho, participagao e apresentacao das aprendizagens.

Paralelamente, a planificagdo distingue-se por ser uma abordagem baseada no DUA, ao
prever multiplas formas de representagdo, de agdo e expressdo e de envolvimento,
respondendo aos diferentes perfis, ritmos e estilos de aprendizagem dos alunos e
promovendo um ensino mais inclusivo e equitativo. Destaca-se, ainda, a valorizacao de
metodologias ativas, como a investigacdo orientada, o trabalho colaborativo e a
construcdo de produtos finais diversificados, que favorecem uma aprendizagem

diferenciada e o desenvolvimento de competéncias cognitivas e sociais.

Acresce, ainda, a integragdo das TD como ferramentas pedagogicas complementares que,
para além de poderem facilitar o desenvolvimento das aprendizagens, contribuem para

tornar as aulas mais dindmicas, atrativas e alinhadas com os contextos educativos atuais.

LIMITACOES DO ESTUDO

Apesar do estudo apresentar contributos relevantes, reconhece-se a existéncia de algumas
limitagdes que importa considerar. Em primeiro lugar, destaca-se o nimero reduzido de
respondentes ao questiondrio, o que limita a generalizagdo dos resultados a outros

contextos educativos ou a um conjunto mais alargado de professores.

Em segundo lugar, os dados recolhidos assentam exclusivamente em informacao
autorreportada pelos docentes, o que pode levar a enviesamentos, na medida em que as
praticas referidas nem sempre correspondem, de forma integral, as praticas que

efetivamente sdo implementadas em contexto de sala de aula.

Por fim, a investigacdo assume um carater predominantemente teorico e descritivo, nao
tendo sido incluidos momentos de observagdao nem de aplicacdo pratica das estratégias e
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dos recursos propostos, particularmente ao nivel das TD. Esta auséncia impede a
validagdo pratica do impacto dessas estratégias na promogao do envolvimento, da atengdo

e das aprendizagens dos alunos, em particular dos que tém PHDA.

ESTUDOS FUTUROS

Atendendo as limitagdes referidas, considera-se pertinente o desenvolvimento de
investigacoes futuras que aprofundem e complementem os resultados obtidos no presente
estudo. Desde logo, revela-se essencial que os proximos estudos assentem em amostras
mais alargadas, permitindo uma maior representatividade de diferentes contextos
educativos e uma analise mais consistente das praticas docentes relacionadas com a

inclusao de alunos com PHDA e a utilizagao das TD.

Por outro lado, a integragdo de metodologias de investigagdo que incluam a observacao
direta em contexto de sala de aula podera constituir um contributo relevante na medida
em que permitird comparar as percecdes dos docentes com a eficacia real das estratégias
pedagbgicas e digitais efetivamente aplicadas. Esta abordagem possibilitard uma
compreensdo mais aprofundada do impacto dessas estratégias na promocao da atengao,
do envolvimento e das aprendizagens dos alunos, em geral, e dos alunos com PHDA, em

particular.

Adicionalmente, considera-se também pertinente implementar e avaliar, na pratica, a
planificagdo proposta neste estudo, de forma a analisar o impacto das TD e das estratégias

de diferenciacdo pedagogica em sala de aula e ao longo do tempo.

Em sintese, estudos futuros poderdo contribuir para uma compreensao mais aprofundada
da relagdo entre as percec¢des docentes, as praticas pedagogicas e os efeitos reais das TD

na promog¢ao da inclusdo e no sucesso educativo dos alunos com PHDA.
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ANEXO 1 — QUESTIONARIO

As tecnologias digitais como ferramenta

pedagodgica diferenciada nas aulas de

&

Secgdo 1

Contextualizacdo

O questionario que se apresenta enquadra-se no trabalho de investigacéo realizado no ambito do Projeto Final do Mestrado em Educacéo Especial — Dominio Cognitivo-Motor,
da Escola Superior de Educacéo e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria. O objetivo primordial é estudar as tecnologias digitais como ferramenta pedagégica diferenci-
ada nas aulas de Geografia e elaborar uma proposta de intervencgo (planificaggo de uma unidade didética) para alunos com PHDA.

De forma a obter as respostas necessarias a investigagao, solicito a sua colaboracdo através do preenchimento deste questionario, cuja duragéo € de cerca de 10 minutos. Todos
os dados recolhidos seréio nica e exclusivamente utilizados para a investigacéo supracitada. Para qualquer questéo adicional que pretenda esclarecer poderé contactar-me atra-

Secgdo 2

Caracterizacao Geral

1. Sexo: *
O Feminino
O Masculino

2. |dade: *

O < 30anos

O Entre 31 e 40 anos
O Entre 41 e 50 anos

O Entre 51 e 60 anos

O 2 61anos
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3. Habilitacdo Profissional: *
O Bacharelato
o Licenciatura
O Mestrado

O Doutoramento

4. Tempo de servico docente: *
O Menos de 5 anos
O Entre 5 e 10 anos
O Entre 11 e 20 anos
O Entre 20 e 30 anos

O Mais de 30 anos

5. Situagao Profissional: *
O Estagiario
O Contratado
O Efetivo
6. Atualmente leciona a disciplina de Geografia ao 9.° ano de escolaridade? *
O Sim, leciono no presente ano letivo
O Nao, mas ja lecionei noutro(s) ano(s) letivo(s)

O Nunca lecionei 0 9.° ano de Geografia

7. Tem formacao especifica no &mbito da Educacao Especial, nomeadamente no que diz respeito a Perturbacao de Hiperatividade e
Défice de Atencdo (PHDA)? *

O sim
O Nao

8. Ja lecionou Geografia a alunos com diagnéstico de Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atencdo (PHDA)? *
(O sim
O Néo

Secgdo 3

Perturbacéo de Hiperatividade e Défice de Atencdo (PHDA)

Esta secdio visa recolher a sua percegiio sobre as caracteristicas da PHDA, identificar comportamentos frequentes dos alunos com este diagnéstico e percecionar os desafios didrios que
esta perturbagdo acarreta na prdtica letiva dos professores. Por favor, responda com base no seu conhecimento e/ou experiéncia anteriores.

9. Para que haja um diagnéstico de PHDA, os sintomas apresentados pela crianca podem manifestar-se apenas num contexto (escolar,
familiar, extra-curricular, ...). *

O Verdadeiro

O Falso
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10. A PHDA apresenta trés subtipos. *

O Verdadeiro

O Falso

11. Qualquer crianca hiperativa/impulsiva apresenta défice de atencao. *

O Verdadeiro

O Falso

12. O défice de atencdo compromete sempre a compreenséao do aluno. *

O Verdadeiro

O Falso

13. Uma crianga diagnosticada com PHDA pode ndo demonstrar um comportamento hiperativo. *

O Verdadeiro

O Falso

14. A hiperatividade esta sempre associada a impulsividade. *

O Verdadeiro

O Falso

15. As principais caracteristicas da hiperatividade associam-se a uma atividade motora excessiva. *
O Verdadeiro
O Falso

16. Uma crianca com PHDA apresenta dificuldades em prestar atencdo aos pormenores. *
O Verdadeiro

O Falso

17. Uma crianca com PHDA geralmente revela dificuldades na organizacdo das tarefas e atividades. *

O Verdadeiro
O Falso

18. Com regularidade, uma crianca com PHDA evita ou mostra desagrado em realizar tarefas que exigem um esfor¢co mental mais
prolongado. *

O Verdadeiro

O Falso

19. A PHDA compromete o desempenho e sucesso escolar do aluno. *

O Verdadeiro

O Falso
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20. A PHDA caracteriza-se por comportamentos desafiadores, agressivos e antissociais. *

O Verdadeiro

O Falso

21. Como classifica as dificuldades que os alunos com diagnéstico de PHDA, com apresentacio predominantemente desatenta, revelam?
*

Nada frequentes Pouco frequentes Frequentes Muito Frequentes Nio sei
Estar com atengdo aos
pormenores/ detalhes O O O O O
Manter 3 atengdo nas tarefas
e/ou atividades praticas O O O O O

Manter uma conversa
coerente e/ou prolongada

O
O
O
O
O

Acompanhar/ ouvir as
instrugdes até ao fim

O
O
O
O
O

Manter os objetos pessoais
organizados

Gerir as tarefas e cumprir
prazos

o O
o O
o O
o O
o O

Realizar tarefas com maior
esforgo mental

Abstrair-se de ruidos

O O
o O
O O
O O
O O

Realizar tarefas guotidianas

O O
O O
O O
O O
O O

Terminar as tarefas

22. Que comportamentos sdo mais comuns nos alunos com diagnéstico de PHDA, com apresentagdo predominantemente
hiperativa/impulsiva? *

Selecione, no maximo, 5 opgdes.

D Estar constantemente agitade

D Levantar-se com regularidade

D Falar muito

D Responder de forma repentina (sem a frase ser terminada)

D N&o esperar pela sua vez (na participag3o, num jogo, numa fila...)
D Interromper os outros com regularidade

D Mexer nos objetos dos colegas sem permissdo

D Perturbar os colegas e provocar conflitos

D Mentir com regularidade

D Apresentar um comportamento explosivo

23. Identifique as 5 atitudes de um aluno com PHDA que podem ser mais desafiantes para a pratica letiva. *

Selecione 5 opgles,

D M&o terminar tarefas

D N30 cumprir prazos

D M3o gerir as tarefas que ainda esto por fazer
D Distragdo permanente

D Agitagdo constante

D Levantar-se com regularidade



Falar muito

Responder de forma repentina

N&o esperar pela sua vez (na participagdo, num jogo, numa fila...)

Interromper com regularidade

Mexer nos objetos dos colegas sem permissdo

Pravocar conflitos

Mentir com regularidade

Oo0ogooooDboDb

Apresentar um comportamento explosivo

Seccio 4

Didatica da Geografia

Com as questdes sequintes prefende-se identificar estratégias de intervencdo e atuacdo com alurnos com diagnéstico de PHDA, bem como identificar recursos e adaptacdes implemen-
tados no processo de avaliagdo dos alunos.

Responda a esta seccdo com base na sua experiéncia ou, no caso de, ainda, ndo ter lecionado a alunos diagnosticados com esta perturbacdo, com base nas opgdes que adotava face
ds situagGes apresentadas.

24. Face aos comportamentos de um aluno hiperativo, com que frequéncia utiliza as sequintes estratégias? *

Nunca Raramente s vezes Frequentemente Sempre

O

O

Ignorar (comportamentos)

O
O
O

Sinais/Cédigos

Contratos comportamentais

Repreensdo/ Chamada de
Atencio

Reforgo positiva

Incentivo

Time-out (pequena pausa fora
da zals)

Exemplos da vida real

Materiais especificos as
caracteristicas do aluno

Recompensas

Tecnologia

Humor

Pistas/Sinais visuais

Regras simples e claras

Instrumentos de registo
comportamental

o oo oo o o0 0o o oo o OO0
o oo oo o o o o oo o 0o
o oo oo o o o o oo o 0o
o oo oo o o o o oo o 0o
o oo oo o o0 0o o oo o OO0



25. Atendendo as caracteristicas tipicas de um aluno com apresentacdo predominantemente desatenta, assinale com que frequéncia

utiliza as seguintes estratégias: *

Nunca
Espagos com poucos O
estimulos distratores
Proximidade ao (‘\
professor/quadro/projetor v

Reforco positiva

O

Feedback diferenciado e
personalizado

O

Tarefas que vdo ao encontro
dos seus interesses

Tarefas curtas, claras efou
divididas

O O

Pedido de intervengdo regular

O O

Lembretes

Lista de tarefas

Incentivo do trabalho de
pares

o O

Time-out (pequena pausa fora
da sala)

Afixagdo de Calendario com
datas importantes

o O

Registo dos pontos essenciais
no quadro

O O

Tecnologia digital

Indicag@es claras da transigdo
de assuntos

o O

Valorizagdo da participagdo

Mneménicas/rimas/musica

Alternativas de comunicagao
(imagens, ilustragdes, graficos,
filmes, misica...)

o O

Definigdo, com o alune, de
metas de aprendizagem

Envelvimento do alunc na
planificagdo das atividades

o O

Raramente

O

o O

O OO0 O o o O O O o0 oo o O

o O

As vezes

@)

O

o O

O 0o o o o O 0o o o000 o0 O

o O

Frequentemente

O

O

O O

© ¢Co o o o O O O o000 o0 O

o O

26. Assinale as 5 estratégias que considera serem mais eficazes para a aprendizagem dos alunos com PHDA.

=

Selecione 5 opgdes.

D Leitura e interpretagdo de mapas/ graficos/ tabelas
D Anilise de textos com diferentes pontos de vista
D Observagio direta/ trabalho de campo

D Investigagdo/ Pesquisas

D Trabalho auténomey/individual

D Trabalhe pares/grupe

D Debates/ Simulagdes

D Utilizagdo de exemplos concretos do dia a dia

D Participagdoc em agdes/campanhas de sensibilizagdo

Sempre

O

o O

o 0 OO0 O O

O O

O

O
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[ Filmes
[ misica
[ Jogos/ Quizzes
[} Jogos

D Criagdo de PodCasts

27. Identifique 5 instrumentos e estratégias que utiliza de forma mais frequente para realizar a avaliacio da disciplina. *
Selecione 5 opgGes.

D Mapas mentais
D Questionarios

D Debates

I:] Observagio Direta e Registos
D Autoavaliagio

D Avaliagio de Pares

[ portefslios

[ Testes

D Questdes-aula

D Trabalhos escritos

D Relatdrios

D Trabalho de campo

D Andlise oral e escrita de mapas, gréficos...
28. Ao avaliar, através da escrita, um aluno com diagndstico de PHDA, que adaptactes, de um modo geral, implementa? *

Nunca Raramente As vezes Frequentemente Sempre

Utilizar, , as frentes d

folh\jaf apenas, as frentes da O O O O O
Al t ho da letra d

Gamggmesns () O O O o
Al ta it

S oo O O O O O
Destacar (2 negrito ou

sublinhada) as palavras-
chave/essenciais

O
O

O O O

Fazer perguntas diretas e
objetivas

Fazer perguntas com pouca
informacao (textos e imagens)

o O
C
O
C
o O

Adaptar o nimero de opgbes
das perguntas de escolha
multipla

O
O
O
O
O

Colocar exemplos de resposta
ao lade das perguntas

O
O
O
O
O

Realizar a leitura do
enunciado da avaliagio

o O
C
O
C
o O

Ajustar o tempo de realizagio
da avaliagio

Disponibilizar um glossario
com os conceitos
fundamentais

O
O
O
O
O

Nio contabilizar os erros
ortogréficos

O
@]
O
@]
O



29. Oralmente, que adaptacdes ao processo de avaliagdo geralmente implementa com um aluno com diagnodstico de PHDA? *

Nunca Raramente As vazes Freguentemente Sempre

Fornecer apoio audiovisual
(imagens/ esquemas/video) O O O O

O

Registar as palavras-chave Q

O

O

Fornecer instrugdes faseadas

O
O

Repetir as instrugfes para
garantir a compreensio por
parte do aluno

O

Fazer perguntas diretas e
objetivas

O
o o O O O
O O O OCcC

Ajustar o tempo de realizagio
da avaliagéo

o O
o o O O
o O

Fornecer feedback imediato

O
O
O
O
O

Secgdo 5

Tecnologias Digitais (TD)

Com foco nas Tecnologias Digitais, esta secdio permitird recolher dados que permitam conhecer a percepciio dos docentes sobre o contributo destas TD, quer para o aumento da aten-
¢do e da concentragdo de alunos com PHDA, quer do seu stucesso escolar.

30. Com que frequéncia utiliza as seguintes Tecnologias Digitais (TD) nas aulas? *

MNunca Raramente As vezes Frequentemente Sempre

Plataformas de gestdo da
aprendizagem (Google Q
Classroom, Moodle, Teams, ...)

O
@)

O O

Escola Virtualy/ Aula Digital

O

Google Sites

o O O
o O O
o O O

Microsoft/ Google Forms

O O O O
O O O O O

Mentimeter O O O
PowerPoint O O O
prez @) O O O O
padlet @) O O @) O
camva @) O O O O
Bloqger @) O O @) O
Kahoot @) O O O O
Piickers @) O O O O
Screnpal O O O O O
Mindmaps O O O O O



31. Qual(ais) a(s) finalidade(s) pelo qual utiliza as TD anteriormente identificadas? *
D Ensinar novos conteldos
D Rever/Resumir conteddos
D Enviar/Receber trabalhos
D Promover a autonomia
D Promover o trabalho colaborativo
D Elaborar e aplicar testes/quest&es-aula/ fichas de trabalho
D Avaliagdo formativa
D Avaliagdo sumativa
32. Quéo importante considera a utilizagdo das TD na lecionagéo das aulas de Geografia? *
O 1 (nada importante)
QO 2
O 3
[exN!

O 5 (muitissimo importante)

33. As TD podem facilitar na aprendizagem dos alunos com diagndstico de PHDA. *
O Discordo Totalmente
O Discordo
O Indeciso

() cencordo

O Concordo Totalmente

34. Com que frequéncia utiliza as Tecnologias Digitais para avaliar os alunos com diagnoéstico de PHDA? *
O Nunca
O Raramente
O As vezes
O Frequentemente
O Sempre
35. Quais as TD de maior relevancia para gue alunos com PHDA atinjam o sucesso escolar a disciplina? *

Introduza a sua resposta
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Secgio 6

Planificacédo

36. Com base nesta investigacdo ira resultar, conforme referido, uma proposta de planificacdo de uma unidade didatica onde serdo

contempladas estratégias e recursos promotores do sucesso escolar do aluno com PHDA. Nesse sentido, tem interesse em receber a
planificacdo de forma a coloca-la em pratica? *

(:.‘ Simn.

.

M N

.
(_) Néo

Secgdo 6

Planificagao

36. Com base nesta investigacdo ird resultar, conforme referido, uma proposta de planificagdo de uma unidade didatica onde serdo

contempladas estratégias e recursos promotores do sucesso escolar do aluno com PHDA. Nesse sentido, tem interesse em receber a
planificagdo de forma a coloca-la em pratica? *

(—) Sim.

37. Se respondeu "sim", indique o seu email. *

Introduza um e-mail

Secgdo 7

Obrigada pela sua colaboracao!
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ANEXO 2 — PLANIFICACAO

Planificacio da Subunidade Riscos e Catastrofes Naturais em articulagao com o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA)

Disciplina: Geografia

Ano de Escolaridade: 9.° ano

Unidade Didatica: Ambiente e Sociedade
Subunidade: Riscos e Catdstrofes Naturais

Aulas Previstas (50m): 9 aulas

i g . Descritores do Avaliac¢ao
Ap rendyagens Essgncmls Conceitos Estratégias/ atividades Recursos de .
(Conhecimentos, Capacidades ¢ Fundamentais A (Desenvolvimento da aula/projeto) Apoio QTR
Atitudes) Alunos ’ P Instrumentos)
Localizar e compreender os Perigo/ Risco/ © AULA 1
lugares e as regides Danoj; Raciocinio e Objetivos: . . _
) . . - Definir os conceitos de risco, catastrofe e perigo;
= Identificar os fatores de Catastrofe Natural; Resolugdo de PR , .
- Distinguir risco de catastrofe e de perigo:
risco de ocorréncia de Catastrofe Problemas - Identificar os principais tipos de riscos naturais. Manual
catastrofes naturais, numa antropica; 3 Avaliagio
. i . . Acdes: Recursos .
determinada regido. Riscos naturais; (D) . . . . formativa:
- Pergunta de partida: Risco, perigo e dano, como se Audiovisuais

= Aplicar as Tecnologias de
Informagdo Geografica,
para localizar, descrever e
compreender 0s 1iScos € as

catastrofes naturais.

Problematizar e debater as

inter-relacoes entre

- Vaga de calor;
- Vaga de frio;

- Seca;

- Cheia,

- Tempestade;

- Deslizamento;
- Inundagao;

- Sismo;

- Vulcdo.

Pensamento critico
¢ pensamento

criativo

(E)
Relacionamento

interpessoal

()

distinguem?... E catdstrofes? O que sdo e como se distribuem?
- Visualizag¢@o de imagens recentes de catastrofes naturais
(PowerPoint);
- Identificagdo, em grupo-turma, das catastrofes apresentadas;
- Brainstorming, através da aplicacao Mentimeter, sobre 0s
conceitos a trabalhar (risco, perigo e dano);
- Didlogo com os alunos sobre as ideias apresentadas;
- Apresentacdo, com recurso ao PowerPoint, da diferenga entre os
conceitos;
- Diagnostico de conhecimentos (através de pergunta-resposta)
sobre a classificagdao dos riscos:

- Que riscos conhecem?

Textos/ imagens/
fotos de catastrofes
reais

Videos curtos
(sismos, vulcdes,
cheias)

Grelhas de registo de
observacao direta do
desempenho dos
alunos
(comportamento,
interesse, empenho e
participagdo)
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fenomenos e espacos

geogrdficos

= Relacionar as condigdes

meteorologicas extremas
com 0S riscos € a
ocorréncia de catastrofes

naturais.

Relacionar caracteristicas
do meio com a
possibilidade de
ocorréncia de riscos

naturais.

Investigar problemas
ambientais concretos a
nivel local, nacional e

internacional.

Comunicar e participar

Relatar situagdes
concretas de

complementaridade e

Desenvolvimento

pessoal e autonomia

(&)
Bem-estar, saade e

ambiente

(H)
Sensibilidade

estética e artistica

D
Saber cientifico,
técnico e

tecnologico

- Serdo todos os riscos que identificaram classificados da
mesma forma?

- Como podemos classificar os riscos?
- Realizagdo, no quadro, de um esquema-resumo intitulado
“classificagdo dos riscos”;
- Apresentacdo, através do PowerPoint ¢ de um video explicativo,
da tipologia dos riscos naturais;
- Brainstorming, através da aplica¢do Mentimeter, sobre o
conceito de catastrofe;
- Distingdo entre catastrofes naturais e catastrofes antropicas.

AULA2

Objetivos:

- Colaborar na constituicao de grupos de trabalho;

- Debater a relevancia dos temas em estudo;

- Selecionar o tema a trabalhar;

- Interpretar o guido de trabalho;

- Planificar autonomamente o trabalho a desenvolver;

- Esclarecer dtvidas, de forma a garantir a compreensdo dos
procedimentos do trabalho a desenvolver.

Acoes:

Planificacdo do trabalho a desenvolver:
- Formar os grupos (didlogo e construgdo de grupos de forma
colaborativa);
- Analisar e escolher os temas a desenvolver (Cheias e
Inundagdes; Sismos e Vulcdes; Tsunamis; Deslizamentos de
terra; Furacdes e Tornados; Secas; Vagas de Frio e Ondas de
Calor);
- Explorar o guido de trabalho;
- Distribuir as tarefas a desenvolver.

Grelha de criagdo
de grupos e
distribuigdo de
temas

Guido de trabalho

Avaliacao
formativa:
Grelhas de registo de
observacao direta do
desempenho dos
alunos (autonomia)

Verificag¢ao da
estrutura do guido
preenchido
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interdependéncia entre
regides, paises ou lugares
na gestdo de recursos
hidricos e na resposta a

catastrofes naturais.

Participar de forma ativa
em campanhas de
sensibilizacdo da
comunidade para as
medidas de prevencgéo e
mitigagdo relacionadas

com 0s riscos naturais.

AULA3

Objetivos:

- Compreender as causas dos riscos naturais;

- Identificar as areas de maior incidéncia no mundo e em
Portugal.

Acdes:

- Elaboragao de pesquisas orientadas
(https://reliefweb.int/disasters; https://sl1nk.com/i8Lp0;
https://www.pnrrc.pt/index.php/geovisualizador/);

- Preenchimento de uma ficha-sintese sobre as causas e principais
zonas afetadas.

AULA 4

Objetivos:

- Analisar as consequéncias humanas, econémicas ¢ ambientais;
- Conhecer medidas de prevengdo e mitigagao.

Acdes:

- Continuagao da pesquisa;

- Construgao, em grupo, de um mapa conceptual sobre as causas/
consequéncias/ medidas de prevencdo, com recurso a ferramentas
como Canva, Miro ou outra.

Manual

Registos das
pesquisas (Guido de
Trabalho)

Computadores com
acesso a internet

Avaliacao
formativa:
Grelha de
acompanhamento do
trabalho de grupo
(organizacao, fontes,
relevancia da
informagao)

AULAS 5/6

Objetivos:

- Mobilizar e aplicar conhecimentos na criagdo do produto final,
- Desenvolver competéncias de sintese e comunicagdo escrita e
visual.

Acdes:
- Elaboragao do produto final (cartaz, video, apresentagdo,
infografico, maquete de simulagdo, entre outros).

Computadores com
acesso a internet ¢ a
ferramentas digitais
(ppt, canva,
prezi...)

Avaliacao
formativa:
Registo do processo
de elaboragdo do
produto final

Feedback intermédio
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https://reliefweb.int/disasters
https://sl1nk.com/i8Lp0
https://www.pnrrc.pt/index.php/geovisualizador/

AULAS 7/8

Objetivos:

- Apresentar resultados com clareza e rigor cientifico;

- Partilhar conhecimentos com a turma;

- Refletir sobre as semelhangas e diferengas entre os riscos
estudados;

- Desenvolver competéncias de debate;

- Refletir sobre comportamentos de prevengao.

Acoes:

- Apresentacdo dos trabalhos de grupo (10m cada);

- Feedback dos restantes grupos sobre as apresentacdes;

- Debate final: “Quais os riscos que se podem considerar mais
preocupantes para Portugal e porqué?”.

Avaliacao
formativa:

Grelha de registo das
apresentagoes
escritas (clareza,
rigor e criatividade),
e orais (rigor
cientifico)

Computador
Projetor multimédia
Ficha de registo de

ideias-chave

Auto e
Heteroavaliagdo
(oral e escrita)

AULA9

Objetivos:
- Reconhecer, mobilizar e aplicar as aprendizagens

Ficha escrita de L .
Avaliacido sumativa

avaliacdo
Acdes:
- Realizacdo de uma ficha escrita de conhecimentos
Metodologias flexiveis, Materiais e Recursos de suporte a aprendizagem
. . como solugdes para eliminar as barreiras a aprendizagem identificadas
Barreiras a
Aprendizagem Representacio Acao / Expressao Envolvimento
(formas de comunicacdo /explicacdo dos contendos) (modos de realizacdo dos alunos) (formas de motivacio dos alunos)
- Apresentar imagens com respetiva descrigdo - Resolver problemas com recurso a varias estratégias; - Recorrer a perguntas-problema ou desafios
Hiperatividade | (Powerpoint — aula 1); - Criar grupos com alunos mentores, que orientem e para promover a atengdo e curiosidade;
e Défice de . L . . _— -
Atencio - Utilizar recursos audiovisuais diversificados motivem; - Envolver o aluno na definig@o de objetivos

(PowerPoint e videos);

académicos e comportamentais, através da
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- Destacar elementos-chave através de chamadas de
atencao;

- Recorrer a mapas mentais/conceptuais, como
organizador de conteudos.

- Apresentar conceitos-chave em formato alternativo,
por exemplo, num mapa mental;

- Ensinar os conceitos como pré-requisitos, com base
no conhecimento ja adquirido, para resolver novos
problemas;

- Fornecer modelos interativos para orientar a
exploracdo e a nova compreensao;

- Disponibilizagdo de recursos digitais, que permitam
alterar volume/ velocidade do audio e repetir, quando
necessario (aula 1 — video sobre a tipologia dos
recursos naturais);

- Fracionar a informacao (fases mais curtas);

- Fornecer oportunidades para revisao a aplicagdo
pratica;

- Dar indicagoes faseadas na realizagdo de um trabalho;
- Fornecer varias opgdes de abordagem dos contetdos
(imagens e/ou videos —aula 1, 3 e 4);

- Fornecer informagdo passo a passo de forma a
permitir estabelecer ligagdes entre o conhecimento

prévio e o novo.

- Proporcionar feedback diferenciado, frequente, imediato e
personalizado;

- Colocar questdes para orientar a autorreflexao.

- Disponibilizar guias e listas de verificagdo de objetivos
(aula 2 — guido de trabalho);

- Dar instrugdes para atingir os objetivos definidos;

- Usar diferentes suportes para a comunicagdo (escrita e
oral);

- Utilizar materiais manipulaveis (aulas 5 e 6 — na construgao
de maquetes, com recurso, por exemplo, a massa modelar,
argila, areia ou outros);

- Utilizar aplicagdes da Web (por exemplo, Google Earth ou
sites especificos - aula 3);

- Utilizar formas diversificadas de comunicagao (texto,
oralidade, videos ou outros);

- Oferecer apoio na gestdo do tempo (crondémetro ou
lembretes visuais);

- Mostrar objetivos, metas e prazos em locais bem visiveis
(apresentado no guido de trabalho);

- Incorporar mentores e tutores que pensem em voz alta o

modelo do processo.

criagdo de funcdes, nomeadamente, lider, porta-
voz, gestor do tempo, gestor de ruidos e gestor
de materiais;

- Envolver todos os alunos nas discussdes de
contetudos/assuntos (ao longo das aulas;

- Reforgo positivo.

- Proporcionar uma participagdo ativa,
exploracdo e experimentacao;

- Promover a imaginagao;

- Criar um clima de apoio e recetividade na sala
de aula;

- Criar grupos de cooperagdo com objetivos ¢
responsabilidades bem definidos;

- Promover e apoiar as interagdes entre pares;

- Permitir pausas.

Fonte: Adaptado de Bonanga, Lima & Madureira
(2023) e CAST (2014)
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ANEXO 3 — GUIAO DE TRABALHO DO ALUNO

Disciplina: Geografia

Ano de Escolaridade: 9.° ano

Unidade Didatica: Ambiente e Sociedade

Subunidade: Riscos e Catastrofes Naturais

Guiao de Trabalho do Aluno

Furacoes e Tornados

1. Objetivos Gerais do Trabalho:

- Estudar um tipo de risco natural (hidrolégico, geologico, geomorfoldgico ou climatico);

- Compreender as causas do tipo de risco em estudo;
- Referir as possiveis consequéncias do risco em estudo;

- Identificar formas de preven¢ao e mitigacao;

- Identificar e localizar exemplos reais, enumerando as suas caracteristicas;

- Criar um produto final de divulgacao;
- Comunicar os resultados da pesquisa.

2. Organizacdo por aula/Calendariazacdo:

Aula 1

Objetivos

Materiais Necessarios

- Distinguir risco de catastrofe e de perigo:
- Identificar os principais tipos de riscos naturais.

- Definir os conceitos de risco, catastrofe e perigo;

Manual

Observacoes/ Notas:

Aula 2

Objetivos

Materiais Necessarios

- Debater a relevancia dos temas em estudo;
- Selecionar o tema a trabalhar;
- Interpretar o guido de trabalho;

procedimentos do trabalho a desenvolver.

- Colaborar na constitui¢do de grupos de trabalho;

- Planificar autonomamente o trabalho a desenvolver;
- Esclarecer duvidas, de forma a garantir a compreensao dos

Guido de Trabalho

Observacoes/ Notas:
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Aula 3

Sites Materiais
Objetivos Trabalho a desenvolver . ..
importantes necessarios
[ Identificar as causas dos - relief web
- Compreender as furacdes e dos tornados (desastres) Guidio de
causas dos riscos ) o
. 0] Identificar as principais zonas . Trabalho
naturais; - prociv
de risco dos tornados, no mundo (prevencio e " |
. , i3 . anua
- Identificar as areas de | (mapa e descrigdo) preparagio)
maior incidéncia no O Identificar as principais zonas C J
| ' PNRRC omputadores
mundo e em Portugal. | ge risco em Portugal (mapa e -
descricdo) (geovisualizador)
Observacoes/ Notas:
Aula 4
e Sites Materiais
Objetivos Trabalho a desenvolver ) , .
importantes necessarios
L] Identificar as consequéncias - relief web
- Analisar as dos furacoes (desastres) -

. Guido de
consequencias o [ Identificar medidas de ) Trabalho
humanas, econémicas e . . - prociv

o prevengao face aos furacdes e aos .
ambientais; (prevengao e
tornados N Manual
preparagao)
- Conhecer medidas de | U Elaborar um mapa conceptual

N N Computadores

prevengao. do estudo dos furacdes e tornados - PNRRC
L1 Recolha de noticias recentes (geovisualizador)

Observacoes/ Notas:
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AulasSe6

.. Materiais
Objetivos Trabalho a desenvolver , .
necessarios
- . Guido de
- Mobilizar e aplicar
) e Trabalho
conhecimentos na criacdo do [1 Escolha da ferramenta para fazer a
roduto final; apresentacao
P ’ P ¢ Computadores
. [] Criagdo da apresentacao com acesso
- Desenvolver competéncias de
, o . ferramentas
sintese € comunicacao escrita e .
: digitais (ppt,
visual. .
canva, prezi...)

Observacoes/ Notas:

Aula7e8

Objetivos

Materiais Necessarios

- Apresentar resultados com clareza e rigor cientifico;

- Partilhar conhecimentos com a turma;

- Refletir sobre as semelhancas e diferengas entre os riscos estudados;
- Desenvolver competéncias de debate;

- Refletir sobre comportamentos de prevencao;

- Refletir sobre o trabalho desenvolvido pelos proprios e pelos colegas
(auto e heteroavaliagdo).

Ficha de registo de
ideias-chave dos
trabalhos dos colegas

Observacoes/ Notas:

Aula 9

Objetivos

Materiais Necessarios

- Avaliar as aprendizagens.

Observacoes/ Notas:
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3. Avaliacdao:

Critérios Ponderacao
Clareza e Organizacao 15%
Trabalho Escrito Recolha de Informacgao 15%
(60%) Cumprimento das etapas 15%
Criatividade 15%
Discurso e Postura 10%

A tacdo Oral : .

presczz 0%)230 ra Rigor Cientifico 20%
Participacdo na apresentacao 10%
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ANEXO0 4 — GUIAO DE TRABALHO DO PROFESSOR

Disciplina: Geografia

Unidade Didatica: Ambiente e Sociedade

Ano de Escolaridade: 9.° ano Subunidade: Riscos e Catastrofes Naturais

Guiao de Trabalho do Professor

1. Objetivos Gerais do Trabalho:

- Estudar um tipo de risco natural (hidrologico, geoldgico, geomorfoldgico ou climatico);

- Compreender as causas do tipo de risco em estudo;
- Referir as possiveis consequéncias do risco em estudo;
- Identificar formas de prevengado e mitigagao;

- Identificar e localizar exemplos reais, enumerando as suas caracteristicas;

- Criar um produto final de divulgagao;
- Comunicar os resultados da pesquisa.

2. Organizacdo por aula/Calendariazacdo:

Aula 1

Objetivos

Materiais Necessarios

- Promover a defini¢do clara dos conceitos de risco, catastrofe e
perigo;

- Orientar os alunos na distin¢do entre risco de catéastrofe e perigo,
assegurando a utilizagdo correta de conceitos;

- Facilitar a identificacdo dos principais tipos de riscos naturais.

Manual
Recursos Audiovisuais
Textos/ imagens/ fotos

de catastrofes reais
Videos curtos (sismos,
vulcdes, cheias)

Observacoes/ Notas:

Aula 2
Objetivos Materiais Necessarios
- Criar grupos de trabalho;
- Distribuir temas de trabalho; Guido de Trabalho
- Planificar as tarefas a desenvolver pelos grupos.
Observacoes/ Notas:
Organizacio dos Grupos por Temas
N.° de
Grupo || alunos por Nomes Tipo de risco Tema
grupo
1 4 Hidrologico Cheias e Inundacdes
2 4 Geologico Sismos e Vulcdes
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Organizacio dos Grupos por Temas

N.° de
Grupo || alunos por Nomes Tipo de risco Tema
grupo
3 4 Tsunamis
4 4 Geomorfoldgico Deslizamentos de terra
5 4 Meteorologico Furacdes e Tornados
6 4 Secas
Climatico
7 4 Vagas de Frio e Ondas de Calor
Aula 3
. . Trabalho a desenvolver pelos Sites Materiais
Objetivos . ‘o
alunos importantes necessarios
) Fomentar~a U] Identificar as causas dos
compreensao das : .
. riscos naturais .
causas que originam - relief web
os diferentes riscos 0 Identificar as principais (desastres)
naturais. zonas de risco dos riscos ' Grelha de
naturais, no mundo (mapa e - procty acompanhamento
. . revencao e
- Orientar os alunos na | descri¢ao) (p sa do trabalho de
dentificacio das 4 preparagao)
ii on 1.1ca$:a0.dias areas | O Identificar as principais grupo
e maior incidéncia . -
) ) zonas de risco em Portugal PNRRC
dos riscos naturais, - (geovisualizador)
. . (mapa e descri¢ao)
tanto a escala mundial
como em Portugal.
Observacoes/ Notas:
Aula 4
. Trabalho a desenvolver pelos Sites Materiais
Objetivos . £
alunos importantes necessarios
- Promover a anélise . A
o [ Identificar as consequéncias - relief web
das consequéncias . .
L dos riscos naturais; (desastres)
humanas, econdémicas Grelha d
e ambientais [0 Identificar medidas de _ I‘OCiV refha de
0d . 5o £ diferent prociy acompanhamento
associadas aos riscos revencgdo face aos diferentes revencao e
. p ¢ . (P ¢4 do trabalho de
naturais; r1scos naturais; preparagao)
grupo
[0 Elaborar um mapa
- Orientar na . B PNRRC
conceptual do risco em estudo; | (geovisualizador)

identificacdo e
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compreensdo de
medidas de prevengao
adequadas aos
diferentes riscos

[0 Recolha de noticias recentes

naturais.

Observacoes/ Notas:

Aulas5e6
e Materiais
Objetivos Trabalho a desenvolver pelos alunos L.
necessarios
- Orientar os alunos na
mobilizagdo e aplicagdo dos
conhecimentos necessarios a [1 Escolha da ferramenta para fazer a Resisto d
. N egisto do

criagdo do produto final; apresentacao g

‘ [0 Criagdo da apresentacao
- Promover o desenvolvimento

de competéncias de sintese e
de comunicacgao escrita e
visual.

processo de
elaboracao do
produto final

Observacoes/ Notas:

Aula7e8

Objetivos

Materiais Necessarios

- Promover a apresentacao dos resultados pelos alunos, com clareza e
rigor cientifico.

- Fomentar a partilha de conhecimentos entre os alunos e com a turma.
- Orientar os alunos para a reflexdo sobre os riscos naturais estudados.
- Desenvolver nos alunos competéncias de debate e argumentagao.

- Estimular a reflexao dos alunos sobre comportamentos de prevengao
e seguranga.

- Promover a reflexdo sobre o trabalho proprio e dos colegas, através
da autoavaliacdo e heteroavaliagao

Grelha de registo das
apresentacdes escritas
(clareza, rigor e
criatividade), e orais
(rigor cientifico)

Observacoes/ Notas:
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Aula 9

Objetivos

Materiais Necessarios

- Avaliar as aprendizagens.

Observacoes/ Notas:

3. Avaliacdo:

Critérios Ponderacao
Clareza e Organizacao 15%
Trabalho Escrito Recolha de Informagao 15%
(60%) Cumprimento das etapas 15%
Criatividade 15%
3 Discurso e Postura 10%
Apresiﬁgﬁ%" Oral Rigor Cientifico 20%
Participacdo na apresentagao 10%

107




ANEXO 5 — GRELHA DE REGISTO DO DESEMPENHO DOS ALUNOS

Disciplina: Geografia

Ano/Turma: 9.9___

Unidade Didatica: Ambiente e Sociedade
Subunidade: Riscos e Catastrofes Naturais

Registo do Desempenho dos Alunos (Observac¢ao Direta)

N° Nome do Aluno Comportamento Interesse Empenho Autonomia Participacao Observacoes
1 1 2 3 4 5 2 3 4 5|1 2 3 4 51 2 3 4 51 2 3 4 5
2 1 2 3 45 2 3 4 5|1 2 3 4 5\|1 2 3 4 5|1 2 3 4 5
3 1 2 3 45 2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 45
4 1 2 3 4 5 2 3 4 5|1 2 3 4 51 2 3 4 51 2 3 4 5
5 1 2 3 45 2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 45
6 1 2 3 4 5 2 3 4 5|1 2 3 4 51 2 3 4 51 2 3 4 5
7 1 2 3 45 2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 45
8 1 2 3 4 5 2 3 4 5|1 2 3 4 51 2 3 4 51 2 3 4 5
9 1 2 3 45 2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 4 541 2 3 45

10 1 2 3 4 5 2 3 4 5|1 2 3 4 51 2 3 4 51 2 3 4 5

11 1 2 3 4 5 2 3 4 511 2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 4 5

12 1 2 3 45 2 3 4 5|1 2 3 4 5\ 2 3 4 541 2 3 45

13 1 2 3 4 5 2 3 4 5|1 2 3 4 51 2 3 4 51 2 3 4 5

14 1 2 3 45 2 3 4 5|1 2 3 4 5\ 2 3 4 541 2 3 45

15 1 2 3 4 5 2 3 4 5|1 2 3 4 51 2 3 4 51 2 3 4 5

Legenda: 1 — Muito Insuficiente; 2 — Insuficiente; 3 — Suficiente; 4 — Bom; 5 — Muito Bom

108




Critérios de atribuicio de niveis

Nivel 1: precisa de constante supervisdo, ndo consegue adequar comportamentos, tomar
decisdes e organizar-se sozinho/a;

Nivel 2: precisa de supervisdo, nem sempre consegue adequar comportamentos, tomar
decisdes e organizar-se sozinho/a;

Nivel 3: trabalha com alguma autonomia e responsabilidade. Cumpre o minimo com
orientagao;

Nivel 4: trabalha de forma auténoma, proativa, organizada e responsavel.

Nivel 5: trabalha com elevado grau de autonomia, proatividade, organizagdo e

responsabilidade.

Descritores a Observar

Comportamento

e Respeita as regras da sala de aula
e Revela comportamentos adequados
e Relaciona-se de forma positiva com os colegas

Interesse

e Demonstra curiosidade e vontade de saber mais
o Escuta as instrugdes e explicagdes
o Faz perguntas relevantes
Empenho
o Realiza as atividades propostas com responsabilidade
e Revela persisténcia face as dificuldades
Autonomia
o Realiza as atividades propostas com iniciativa
e Procura solucdes/ respostas para os problemas
Participacdo

e Intervém oralmente com pertinéncia
o Participa ativamente nas tarefas propostas
e Contribui para o trabalho de grupo (debate e partilha ideias)
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ANEXO 6 — FICHA-SINTESE

Disciplina: Geografia Unidade Didatica: Ambiente e Sociedade
Ano/Turma: 9.° Subunidade: Riscos e Catastrofes Naturais

Ficha-Sintese: Causas e Principais Zonas Afetadas
Aula 3

Risco Causas Principais Zonas Afetadas Notas
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ANEXO 7 — FICHA DE REGISTO DE IDEIAS-CHAVE

Disciplina: Geografia

Amno de Escolaridade: 9.° ano

Unidade Didatica: Ambiente e Sociedade
Subunidade: Riscos e Catastrofes Natwrais

Ficha de Registo de Ideias-Chave (Aulas 7 e 8)

=] - 1 n
=1 8 Zonas de Risco no Zonas de Risco em Avaliaci
o B N - .o ~ wvaliacio
5 E & Tema Causas Aundo Portugal Prevencio Mitigacio Qualitativa
1 || Hidrolagico Cheias e
= Inundagdes
- Sismos e
= Vulces
—| Gecolégico
3 Tsunamis
4 ||Geomorfolégico Dezi;za.mentos
= e terra
= . Furaches e
5 || Meteorolagico Tornados
G Secas
= Climatico
- Vagas de Frio e
Ondasz de Calor
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ANEXO 8 — FICHA DE REGISTO DAS APRESENTACOES ESCRITAS

Disciplina: Geografia
Ano/Tarma: 9.°

Unidade Didatica: Ambisnfe e Sociedade
Subunidade: Riscos e Catdstrofes Naturais

Registo das apresentacdes escritas

Trabalho Escrito (s044)

GrupoS Tema GrupoS Tema GrupoS Tema Grupos Tema Grupos Tema Grupo/ Tema Grupo/ Tema
Excelente
Clareza e Bom
Orga.]_]izal;ﬁo
[15%3) Suficiente
Inzuficiente
Varias fontes
vidaveis
Poucas fontes,
Recolha de mas corretas
Informacio
(1595} Fontes pouco
) adequadas
Dificuldade
Todas
Cumprimento Algumas
das etapas
(15%) Poucas
Nenhuma
Excelente
L Bom
Criatividade
(15249
) ' Suficiente

Insuficiente
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