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Resumo:

Ensinar a língua materna na atualidade passa certamente por desenvolver 
nos alunos competências em comunicação oral e escrita, contemplando 
as vertentes da compreensão e da expressão, mas ultrapassa largamente 
essas finalidades.

Por um lado, o atual sistema educativo caracteriza-se pela flexibilidade 
curricular – balizada por documentos como o Perfil dos alunos à saída 
da escolaridade obrigatória (Martins et al., 2027) e as Aprendizagens 
essenciais (Direção-Geral da Educação, 2018). Por conseguinte, não faz 
sentido separar as áreas curriculares umas das outras, muito menos 
tratando-se do Português, que forçosamente está presente no processo 
de ensino e aprendizagem de todas as outras áreas curriculares, já que 
este envolve a participação em situações de comunicação oral e escrita. 
Daí falar-se de transversalidade da língua materna.

Por outro lado, a abordagem transversal do ensino e aprendizagem da 
língua materna pode ser um contributo fundamental para a promoção 
de uma educação para a cidadania global e a sustentabilidade, essencial 
para formar os cidadãos críticos e interventivos de que a conturbada 
sociedade do século XXI tanto precisa.

Nesta obra, discutimos uma forma de pôr em ação estes princípios 
na formação de futuros professores de Português, num contexto de 
Ensino Superior, para que estes, mais tarde, procedam de forma similar 
com os seus alunos noutros níveis de escolaridade, particularmente no 
Ensino Básico. 

Palavras-chave: Transversalidade da língua materna; Educação para 
a sustentabilidade; Educação para a cidadania global; Formação de 
professores; Ensino Básico.
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Resumen:

Enseñar la lengua materna supone obrigatoriamente el desarrollo 
de competencias en comunicación oral y escrita en el alumnado, 
considerando la compreensión y l’espresión mas superando largamente 
estas finalidades.

De un lado, el atual sistema educativo se caracteriza pela flexibilidad 
curricular definida por documientos cómo el Perfil del alumnado al final 
de la escolaridad obrigatória (Martins et al., 2027) y los Aprendizajes 
esentiales (Direção-Geral da Educação, 2018). En consecuencia, no es 
posible separar las areas curriculares unas de las otras y muito menos 
en se tratando de la lengua materna que es presente en lo processo 
de enseñanza y aprendizaje de todas ellas que involve maestros y 
alumnos en situaciones de comunicación oral y escrita. Asi se habla de 
transversalidad de la lengua materna.

De outro lado, acercarse de forma transversal la enseñanza y lo aprendizaje 
de la lengua materna puede ser un contributo fundamental para la 
promoción de una educación para la ciudadania global y la sostenibilidad 
esencial para formar los ciudadanos criticos y interventivo de los quales 
la sociedad del siglo XXI tanto carece.

En esta obra discutimos una forma de poner en acción estes principios 
en la formación de maestros de lengua materna en la universidad, para 
que mas luego estos hagan lo mismo con su alumnado en otros niveles 
de escolaridad, especialmente en la Enseñanza Básica.

Palabras clave: Transversalidad de la lengua materna; Educación para 
la sostenibilidad; Educación para la ciudadanía global; Formación de 
profesionales de la educación; Enseñanza Básica.
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Abstract:

Teaching the mother tongue at present aims inevitably to develop in the 
students competences in oral and written communication, considering 
both comprehension and expression, but the process goes far beyond 
these aims.

On one hand, today’s educational system is based on curricular 
flexibility – defined by documents such as the Students’ profile after 
mandatory education (Martins et al., 2017) and Essential competences 
(Direção-Geral da Educação, 2018). Consequently, it is inadequate to 
separate the curricular areas from one another and even less for the 
one concerning the process of teaching and learning the mother tongue 
which is present in the process of teaching and learningit in all the 
curricular areas since it supposes taking part in situations involving 
oral and written communication. Therefore the mother tongue is seen 
as transversal.

On the other hand, the transversal approach of the process of teaching 
and learning the mother tongue may contribute to the promotion of 
an education for global citizenship and sustainability, essential to 
generate the critical and interventive citizens the 21st century society 
much needs.

This text discusses a way of enacting these principles in the training 
of future teachers of the mother tongue in Higher Education, in order 
that they do the same with their students, especially in Basic Education.

Keywords: Transversality of the mother tongue; Education for sustainability; 
Education for global citizenship; Teacher training; Basic Education.



Résumé:

Enseigner la langue maternelle implique forcément développer les 
compétences en communication orale et écrite des élèves tenant 
compte à la fois de la compréhension et de l’expression, mais dépasse 
largement ces buts.

D’une part, à présent le système éducatif est basé sur la flexibilité 
curriculaire – définie par des documents comme le Profil des élèves à la 
fin de la scolarité obligatoire (Martins et al., 2027) et les Apprentissages 
essentiels (Direção-Geral da Educação, 2018). Par conséquent, il ne 
faut pas séparer les aires curriculaires les unes des autres et encore 
moins la langue maternelle forcément présente dans le processus 
d’enseignement et apprentissage de toutes les autres, vu que celui-ci 
implique la participation dans des situations de communication orale 
et écrite. D’où la référence à la transversalité de la langue maternelle.

D’autre part, l’approche transversale de l’enseignement et apprentissage 
de la langue maternelle s’avère une contribution indispensable à la 
promotion d’une éducation à la citoyenneté globale et au développement 
durable capable de produire les citoyens critiques et interventifs dont 
la société du 21ème siècle a fort besoin.

Dans cet ouvrage, on réfléchit sur une façon de mettre en œuvre ces 
principes dans le cadre de la formation de futurs enseignants de langue 
maternelle, à l’université, pours que’ils fassent le même pour leurs 
élèves d’autres niveaux de scolarité, notamment de l’enseignement 
primaire et du collège.

Mots-clés: Transversalité de la langue maternelle ; Éducation au 
développement durable; Éducation à la citoyenneté globale; Formation 
d’enseignants ; Enseignement primaire ; Collège.
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Apresentação

Education is the most powerful weapon which you can use to change 
the world.
Nelson Mandela

Nesta publicação, apresentamos informação relativa a um programa 
de formação para o ensino do Português no 1º e no 2º Ciclos do Ensino 
Básico, que abrange um grupo de unidades curriculares afins (por razões 
que explicamos na mesma), lecionadas no Departamento de Educação e 
Psicologia da Universidade de Aveiro, e procedemos à respetiva funda-
mentação e apreciação crítica. Por conseguinte, a obra está organizada da 
forma abaixo descrita.

Começamos pela apresentação e fundamentação do programa 
de formação em questão, abrangendo o enquadramento curricular (em 
que integramos as unidades curriculares que este abrange nos cursos da 
Universidade de Aveiro de cujos planos de estudos fazem parte) e o en-
quadramento científico-pedagógico, em que discutimos as grandes linhas 
que presidem à sua organização, com destaque para a operacionalização 
da transversalidade da língua materna associada ao desenvolvimento de 
competências em comunicação oral e escrita e ao papel desempenhado pela 
Educação em Português na promoção de uma educação para a cidadania 
global associada a uma educação para a sustentabilidade.

Segue-se a explicação do funcionamento do referido plano de for-
mação, destacando aspetos comuns das unidades curriculares que este 
abrange e diferenças entre elas e discutindo: as competências a desen-
volver e os objetivos a atingir através da sua frequência, os conteúdos a 
abordar, as grandes linhas da metodologia de ensino adotada, o modelo de 
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avaliação em uso e a bibliografia recomendada. Esta discussão culmina na 
apresentação de uma base para a elaboração dos programas destas uni-
dades curriculares, que incluímos nos anexos, juntamente com as grelhas 
de avaliação dos alunos e os guiões que disponibilizamos para os orientar 
na elaboração dos trabalhos pedidos no âmbito da avaliação contínua ou 
discreta adotada em todas estas unidades curriculares.

Terminamos com a análise crítica do grupo de unidades curriculares 
integradas neste plano de formação, em que cruzamos as vozes dos alunos 
e a da docente, tendo em conta não só os resultados dos questionários dis-
ponibilizados aos discentes no âmbito do Sistema de Garantia da Qualidade 
do Ensino (SGQ) implementado pela Universidade de Aveiro, mas também os 
resultados de estudos de avaliação das unidades curriculares que lecionamos.

Encerramos esta publicação com a apresentação das referências 
bibliográficas e dos anexos. 
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Capítulo 1
Enquadramento da formação

Como já foi referido, nesta publicação, apresentamos informação 
relativa a um programa de formação para o ensino do Português no 1º e no 
2º Ciclos do Ensino Básico, que abrange um grupo de unidades curriculares 
afins (por razões que explicamos na mesma), lecionadas no Departamento 
de Educação e Psicologia da Universidade de Aveiro, e procedemos à res-
petiva fundamentação e apreciação crítica. 

De seguida, procederemos ao enquadramento desse programa de 
formação em termos curriculares e também científico-pedagógicos.

1.1. Enquadramento curricular

As unidades curriculares contempladas nesta publicação integram-se 
em vários cursos da Universidade de Aveiro, todos eles criados no âmbito 
da implementação do Processo de Bolonha.

Na base, encontra-se a unidade curricular de Didática da Língua (có-
digo 47898), integrada na Licenciatura em Educação Básica (primeiro ciclo 
de estudos de Bolonha), uma formação que tem sido critério obrigatório 
para a candidatura aos cursos de mestrado em ensino profissionalizantes 
(segundo ciclo de estudos de Bolonha) de cujos planos de estudos fazem 
parte as restantes unidades curriculares contempladas nesta publicação. 

Esta unidade curricular está integrada no plano de estudos do 3º 
ano (1º semestre) e relaciona-se com várias outras unidades curriculares:

 - Que a antecedem, tais como Linguística Portuguesa (1º ano – 1º 
semestre), Aquisição e Desenvolvimento da Linguagem (1º ano – 2º 
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semestre), Literatura e Formação de Leitores (2º ano – 1º 
semestre), Língua Portuguesa, Gramática e Comunicação (2º 
ano – 2º semestre) e, ainda, Literatura para a Infância e Juventude 
(2º ano – 2º semestre);

 - Que os alunos frequentam em simultâneo, a saber Didática 
das Expressões e Comunicação (3º ano – 1º semestre);

 - Que se lhe podem seguir, como acontece com a opção de 
Educação Plurilingue e Intercultural (3º ano – 2º semestre).

É de referir que, no atual plano de estudos do curso, a unidade 
curricular de Projetos de Intervenção Educacional surge nos três anos do 
curso com pesos diferentes (1º ano – 2º semestre – 2 ECTS; 2º ano – 2º 
semestre – 6 ECTS; 3º ano – anual – 10 ECTS). Esta alteração afigura-se-nos 
como uma mais-valia para a frequência da licenciatura – em particular, no 
que diz respeito às restantes unidades curriculares da área científica de 
Didática e Tecnologia Educativa de que Didática da Língua faz parte – por 
permitir aos alunos o contacto com contextos educativos de índole formal, 
informal e não formal.

Associamos a Didática da Língua à unidade curricular de Didática 
da Língua Portuguesa no 1º Ciclo do Ensino Básico (código 40712), que faz 
parte do plano de estudos do Mestrado em Ensino do 1º Ciclo do Ensino 
Básico e de Matemática e Ciências Naturais do 2º Ciclo do Ensino Básico (1º 
ano – 1º semestre). Esta, por sua vez, está relacionada com outras unidades 
curriculares que os alunos frequentam no 2º ano do curso, nomeadamente 
Prática Pedagógica Supervisionada e Seminário de Orientação Educacional 
(ambas anuais) e as opções Pluralidade Linguística e Educação (1º semestre) 
e Multiculturalismo na Educação (2º semestre). Dado o facto de a opera-
cionalização da abordagem transversal do ensino e aprendizagem da língua 
portuguesa associada à promoção de uma educação para a cidadania global 
e também de uma educação para a sustentabilidade ser a espinha dorsal de 
todas as unidades curriculares contempladas nesta publicação, a unidade 
curricular de Didática da Língua Portuguesa no 1º Ciclo do Ensino Básico 
(código 40712) é ainda cruzada com as unidades curriculares de Didática 
do Estudo do Meio e de Didática da Matemática no Ensino Básico (ambas 
lecionadas no 1º semestre do 1º ano do curso em questão). É de referir 
que os alunos costumam privilegiar a articulação do ensino da língua por-
tuguesa com o das ciências.
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Ainda associamos a Didática da Língua à unidade curricular de Didática 
da Língua Portuguesa (código 43349) do Mestrado em Ensino do 1º Ciclo do 
Ensino Básico e de Português e História e Geografia de Portugal do 2º Ciclo 
do Ensino Básico (1º ano – 2º semestre). Esta está relacionada com outras 
unidades curriculares que os alunos desse curso frequentam: antes, como 
Literacias: Leitura e Escrita e Literatura Infantojuvenil (1º ano – 1º semestre); 
em simultâneo, como Teoria do Texto (1º ano – 2º semestre); depois, como 
Prática Pedagógica Supervisionada e Seminário de Orientação Educacional 
(ambas anuais e integradas no 2º ano) e as opções Pluralidade Linguística e 
Educação (2º ano – 1º semestre) e Multiculturalismo na Educação (2º ano – 
2º semestre). É, ainda, de referir que, dado o facto de a operacionalização 
da abordagem transversal do ensino e aprendizagem da língua portuguesa 
associada à promoção de uma educação para a cidadania global e também 
de uma educação para a sustentabilidade ser a espinha dorsal de todas as 
unidades curriculares contempladas nesta publicação, a unidade curricular de 
Didática da Língua Portuguesa (código 43349) é, ainda, cruzada com as uni-
dades curriculares de Didática da História e Geografia e das Ciências Naturais 
e de Didática da Matemática nos Primeiros Anos (ambas lecionadas no 1º 
semestre do 1º ano do curso em questão) e com a Didática das Expressões 
(também lecionada no 2º semestre do 1º ano do curso). É de mencionar que 
os alunos deste curso costumam privilegiar a articulação do ensino da língua 
portuguesa com o da História e Geografia de Portugal.

Os programas das unidades curriculares a que esta publicação diz res-
peito, ou foram da nossa responsabilidade desde o início (como aconteceu 
com Didática da Língua, da Licenciatura em Educação Básica, e com Didática da 
Língua Portuguesa, do Mestrado em Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico e de 
Português e História e Geografia de Portugal do 2º Ciclo do Ensino Básico), ou 
têm versões que criámos, quando substituímos uma colega de área, primeiro 
em sabática e, depois, quando se aposentou (no caso da Didática da Língua 
Portuguesa no 1º Ciclo do Ensino Básico do Mestrado em Ensino do 1º Ciclo 
do Ensino Básico e de Matemática e Ciências Naturais do 2º Ciclo do Ensino 
Básico). Dado as unidades curriculares em questão estarem unidas por uma 
relação de continuidade, tivemos o cuidado de imprimir essa lógica aos respeti-
vos programas, como iremos demonstrar numa outra secção desta publicação.

Neste momento, parece-nos oportuno apresentar a estrutura sub-
jacente às diversas unidades curriculares em questão, que explicita o que 
há de comum entre elas.

https://www.ua.pt/pt/uc/13239
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Para começar, todas elas estão focadas na planificação de atividades 
ligadas ao ensino e aprendizagem da língua materna (no 1º Ciclo do Ensino 
Básico e/ou no 2º Ciclo do Ensino Básico1), partindo-se do princípio de que se 
trata de uma boa oportunidade para refletir sobre vários aspetos da atividade 
dos profissionais da Educação (aprendizagens essenciais, conteúdos, estratégias/
atividades, recursos e avaliação) e, igualmente, sobre os documentos que a 
regem (e condicionam, em certa medida) e os fundamentos (nomeadamente 
teóricos e políticos) subjacentes a eles. No caso da Didática da Língua, os alunos 
irão analisar planos produzidos por outrem, porque não poderão atuar como 
educadores de infância ou professores do 1º ou 2º Ciclo do Ensino Básico quando 
tiverem concluído a sua formação, mas ficarão habilitados para desempenhar 
funções educativas em vários contextos (que explorarão na unidade curricular 
de Projetos de Intervenção Educacional, agora presente nos três anos do curso, 
como já foi referido), podendo ser-lhes solicitado que ponham em ação planos 
elaborados por outros profissionais. Nas restantes unidades curriculares, serão 
convidados a elaborar as suas próprias planificações, pois estas estão integradas 
em cursos que preparam para a lecionação no 1º ou no 2º Ciclos do Ensino 
Básico, em que terão de se responsabilizar pela planificação das suas atividades, 
mesmo que lhes seja dada a possibilidade de consultarem documentos elabo-
rados para o efeito ou que até seja exigido que o façam. Além disso, estarão 
a preparar-se para uma das atividades que terão de realizar amiúde durante 
a frequência da unidade curricular de Prática Pedagógica Supervisionada, no 
âmbito da qual terão de lecionar aulas e também de conceber, implementar 
e avaliar um projeto de intervenção didática que servirá de base ao relatório 
de estágio a defender em provas públicas (preparado com o apoio da unidade 
curricular de Seminário de Orientação Educacional). 

Todas estas unidades curriculares se encontram centradas nas novas 
orientações para a gestão do processo de ensino e aprendizagem da língua 
materna. Neste momento, dá-se particular atenção ao Perfil dos alunos à saída 
da escolaridade obrigatória – doravante designado por PASEO – (G. Martins 
et al., 2017) e, ainda, às Aprendizagens essenciais (Direção-Geral da Educação, 
2018). Serão discutidos conceitos e princípios didáticos subjacentes a essas 
orientações a utilizar, quer na análise de planificações elaboradas por outrem, 
quer na co-construção e fundamentação de estratégias didáticas a adotar na 
conceção, implementação e avaliação de atividades orientadas para o ensino 
da língua materna associado ao desenvolvimento de competências em comu-
1  Na Didática da Língua, poderemos também contemplar a Educação Pré-Escolar.
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nicação oral e escrita, no 1º e no 2º Ciclos do Ensino Básico. Na lecionação das 
diversas unidades curriculares referidas nesta publicação, serão, igualmente 
tidas em conta as Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar (Silva 
et al., 2016), visto que, em Didática da Língua, os alunos poderão decidir ana-
lisar planos para a Educação Pré-Escolar e, no que diz respeito às unidades 
curriculares de Didática da Língua Portuguesa no 1º Ciclo do Ensino Básico (do 
Mestrado em Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico e de Matemática e Ciências 
Naturais do 2º Ciclo do Ensino Básico) e de Didática da Língua Portuguesa (do 
Mestrado em Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico e de Português e História e 
Geografia de Portugal do 2º Ciclo do Ensino Básico), poderão querer planificar 
sequências didáticas para o 1º ano de escolaridade.

Como já foi salientado, as diversas unidades curriculares contempladas 
nesta publicação estão também unidas por um conceito-chave – a transversa-
lidade – que discutiremos neste texto e que se manifestará a diversos níveis:

 - Científico e disciplinar, através do cruzamento entre a Didática 
(neste caso concreto, ligada à Educação em Línguas) e outras 
áreas científicas e também entre o Português e as restantes áreas 
curriculares previstas para o Ensino Básico e domínios previstos 
para a Educação Pré-Escolar no sistema educativo nacional;

 - Expressivo, cruzando a linguagem verbal, inerente ao processo de 
ensino e aprendizagem da língua materna, com outras linguagens 
(dramática, plástica, musical, físico-motora) relacionadas com 
outras áreas curriculares;

 - Linguístico e comunicativo, através do cruzamento da comu-
nicação oral com a comunicação escrita e, dentro de cada 
uma delas, da vertente da compreensão com a da expressão.

1.2. Enquadramento científico-pedagógico

1.2.1. Ensinar a língua materna no século XXI

O propósito essencial das diversas unidades curriculares que fazem 
parte do conjunto que abordamos nesta publicação é preparar os alunos 
para o ensino da língua materna no 1º ou no 2º Ciclos do Ensino Básico, 
desenvolvendo em crianças e pré-adolescentes competências em comuni-
cação oral (em situações mais formais) e também em comunicação escrita 
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(indo da decifração e traçado das letras até à leitura fluente ligada à com-
preensão na leitura e à produção de textos que têm um papel de relevo a 
desempenhar nas várias esferas da vida social). Estes objetivos implicam 
uma atuação sistemática orientada para a emergência da lecto-escrita, 
durante a Educação Pré-Escolar, e o desenvolvimento de competências 
neste domínio, temáticas que serão abordadas com os alunos no âmbito 
da Didática da Língua, unidade curricular integrada no plano de estudos da 
Licenciatura em Educação Básica (3º ano – 1º semestre).

Se, no início da nossa carreira (nos anos 80 do século passado), a 
nossa maior preocupação era que os futuros profissionais da Educação que 
formávamos tivessem um bom domínio dos métodos e técnicas que lhes 
permitiriam atuar em sala de aula, atualmente, o foco da nossa atuação 
é posto na articulação entre o trabalho feito em contexto educativo e a 
vida na sociedade do século XXI, seguindo a linha criada pelos documentos 
reguladores do sistema educativo em Portugal e a evolução da nossa área 
disciplinar – a Didática – que, recentemente, inclui uma componente política 
nos seus fundamentos (cf. Alarcão, 2019, 2020)2. Como esta investigadora 
da Universidade de Aveiro estabeleceu, a evolução da Didática como ciên-
cia levou-a de um estádio em que se focava sobretudo na sua dimensão 
profissional (o que fazer na sala de aula) a outros estádios, em que se foi 
tornando mais abrangente e admitindo uma dimensão formativa (como pre-
parar melhor os profissionais da Educação), uma dimensão investigativa (que 
iria enriquecer as outras duas e beneficiar delas) e, por fim, uma dimensão 
política (que privilegia temas como a ligação à educação para a cidadania).

Esta linha de atuação assenta em várias ideias-chave, que passa-
mos a expor.

Antes de mais, os cidadãos do século XXI têm de ser preparados para 
o local (família, comunidades de dimensões mais ou menos alargadas, país), 
mas também para o global, admitindo que uma das características centrais 
da sociedade atual é a sua crescente globalização. De facto, este conceito 
parece ser a chave para a compreensão da sociedade atual (Giddens, 2000).

Inclusive, a crescente globalização da sociedade atual tem contribuí-
do para lhe dar uma configuração específica decorrente de características 

2  Esta aula aberta (Alarcão, 2019) deu origem a um texto integrado numa 
coletânea de textos inéditos sobre didática desta investigadora sénior da 
Universidade de Aveiro (Alarcão, 2020), que foi publicada na Coleção “Educação e 
Formação – Cadernos Didáticos” do Centro de Investigação Didática e Tecnologia 
na Formação de Formadores, pela qual a signatária desta publicação é responsável 
juntamente com dois outros investigadores.



17

notórias que incluem algumas contradições dentre as quais salientamos: i) 
interação entre culturas/línguas vs. Inglês como língua franca; ii) grandes 
movimentos migratórios vs. dificuldade crescente em aceitar diferenças 
culturais e conviver com elas; iii) economia em constante evolução vs. cres-
cimento das desigualdades sociais; ou iv) maior consciência da importância 
de um crescimento sustentável vs. aumento exponencial dos riscos para a 
sobrevivência do nosso planeta (Sá & Mesquita, 2018a, 2019a).

Internacionalmente, quer a nível académico (com destaque para 
Perrenoud, 1999), quer a nível político (Conselho da Europa, 2010; European 
Commission, 2018; OXFAM, 2015a, 2015b), vê-se a Educação como uma 
resposta às necessidades de formação criadas pelo exercício de uma cida-
dania interventiva e crítica nesta sociedade globalizada.

Considera-se que a vida numa sociedade tão contraditória exige o 
desenvolvimento de determinadas competências, que passa pela aquisição de 
certo tipo de conhecimentos, pela adoção de determinadas atitudes e valores 
e pela conformação de algumas capacidades (European Commission, 2018).

A nossa reflexão sobre esta temática leva-nos a reconhecer que estes 
diversos elementos estão todos interligados (Sá, 2021a; Sá & Mesquita, 
2019a, 2019b, 2020a, 2020b).

Assim, os conhecimentos focados na Identidade e diversidade 
ajudam-nos a compreender melhor a nossa identidade (comparando a 
nossa cultura e a língua a ela associada com outras culturas e línguas 
com as quais iremos contactando ao longo da nossa vida) e os ligados à 
Globalização e interdependência levam-nos a tomar consciência do facto 
de que vivemos num mundo caracterizado pela interdependência (em 
termos humanos, ecológicos e de recursos materiais) e a compreender 
que tudo o que acontece aos outros – negativo ou positivo – se reflete 
em nós. Não podemos esquecer que as línguas são portas de acesso 
privilegiadas à alteridade. Estas circunstâncias tornam, igualmente, ne-
cessários conhecimentos relacionados com Desenvolvimento sustentável, 
Justiça social e direitos humanos e Construção da paz e resolução de 
conflitos, para que tudo (fauna, flora, recursos, povos, línguas, culturas) 
encontre o seu lugar num mundo que pertence a todos, contribuindo 
para o bem-estar comum.

Por sua vez, a adoção de atitudes e valores – como o Sentido de 
identidade e autoestima e a Valorização e respeito pela diversidade e pelos 
direitos humanos (dependentes dos conhecimentos focados na Identidade e 
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diversidade e na Justiça social e direitos humanos), a Responsabilidade social, 
o Compromisso com a justiça social e a equidade e as Preocupações am-
bientais e compromisso com um desenvolvimento sustentável (relacionados 
com conhecimentos ligados à Globalização e interdependência, à Construção 
da paz e resolução de conflitos e, logicamente, ao Desenvolvimento sus-
tentável) – contribui para o desejável equilíbrio, cuja falta cada vez se faz 
sentir com mais intensidade no mundo atual.

Por fim, precisamos de recorrer a capacidades como o Pensamento 
crítico e a Reflexão (que nos levam a tomar consciência da nossa identi-
dade e da diversidade que nos rodeia, da interdependência e globalização 
que caracterizam o mundo atual e ainda da necessidade de promover 
a justiça social e os direitos humanos para garantir a sobrevivência de 
todos), a Comunicação e a Argumentação (que podem contribuir para a 
Resolução de conflitos e a construção da paz) e a Colaboração associada 
à Resolução de problemas, para garantir o grande objetivo que será o 
desenvolvimento sustentável.

Tem-se procurado produzir orientações e instrumentos que ajudem a 
implementar este tipo de educação, sendo de referir o contributo da OXFAM 
(2015a, 2015b), que recomenda abordagens pedagógicas promotoras de 
aprendizagens baseadas no diálogo, na cooperação e na problematização 
e assentes no recurso a meios como projetos, debates, dramatizações, 
simulações, atividades desportivas, serviço comunitário e voluntariado, 
etc. (logo, articulando a escola com a sociedade).

No âmbito do Projeto TEDS (Teacher education for sustainability/
Schools educating for sustainability), de cuja equipa fez parte a autora 
desta publicação, associou-se a educação para a cidadania global (ECG) à 
educação para a sustentabilidade (EduS), que podemos relacionar com os 
objetivos para o desenvolvimento sustentável (ODS) da sociedade atual 
ligados à Agenda 2030 (United Nations, 2015)3. Desde o início do projeto 
que esses objetivos estiveram subjacentes à investigação desenvolvida.

Assim, logo no primeiro produto intelectual do projeto, correspon-
dendo a um referencial de competências a desenvolver através da educação 
para a sustentabilidade (Juuti et al., 2021), encontramos ideias que remetem 
para alguns dos ODS. 

3  Está em preparação uma candidatura ao ERASMUS + para obtenção de 
financiamento, a fim de dar seguimento ao trabalho desenvolvido no projeto 
TEDS. Este novo projeto intitula-se TEDS2/Schools educating for sustainability: 
changing the way we think and act.
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Essa relação torna-se visível logo nas dimensões da EduS, a saber:
 - Ambiente e recursos naturais (European Environmental Agency, 

2019; UNESCO, 2017) – que podemos associar ao ODS 6 – Água 
potável e saneamento, ao ODS 7 – Energias renováveis e aces-
síveis, ao ODS 11 – Cidades e comunidades sustentáveis, ao 
ODS 13 – Ação climática, ao ODS 14 – Proteger a vida marinha 
e ao ODS 15 – Proteger a vida terrestre;

 - Literacia económica e financeira (MacArthur, 2017; Kopnina, 
2018) – nomeadamente associada à promoção de uma 
economia circular, que pode contribuir para a consecução 
do ODS 9 – Indústria, inovação e infraestruturas e do ODS 
12 – Produção e consumo sustentáveis;

 - Diálogo, diversidade e inclusão social (Andrade & S. Sá, 2012; 
Araújo e Sá, 2018; Bekemans, 2014) – a relacionar com o ODS 
1 – Erradicar a pobreza, o ODS 2 – Erradicar a fome, o ODS 
3 – Saúde de qualidade, o ODS 4 – Educação de qualidade, 
o ODS 5 – Igualdade de género, o ODS 8 – Trabalho digno e 
crescimento económico, o ODS 10 – Reduzir as desigualdades 
e o ODS 11 – Paz, justiça e instituições eficazes;

 - Uso responsável da tecnologia digital (Bates & Bates, 2015; 
Lucas & Moreira, 2018; Ramos et al., 2005) – que pode ser 
associada às três outras dimensões já apresentadas, uma vez 
que as atuais formas de comunicação – nas quais as redes 
sociais desempenham um papel de peso – podem afetar 
a esfera da inclusão social (dado, por exemplo, serem fre-
quentes as manifestações de diversas formas de exclusão 
social nas redes sociais mais utilizadas), a esfera económica 
e financeira (por exemplo, tendo em conta os apelos ao con-
sumismo desenfreado de que as redes sociais mais utilizadas 
são protagonistas habituais devido à publicidade insistente) 
e, ainda, a esfera ambiental (dado que a tecnologia neces-
sária à existência destas formas de comunicação tem custos 
ambientais que podem ser pesados).

É de destacar que este referencial apresenta a grande vantagem de 
chamar a atenção para o facto de que a sustentabilidade não se prende 
apenas com o ambiente e a gestão dos recursos naturais.
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O mesmo referencial (Juuti et al., 2021) apresenta competências a 
desenvolver para garantir uma sociedade mais sustentável, que podem – e 
devem – ser promovidas pela EduS, definidas a partir da investigação de-
senvolvida por Wiek e a sua equipa (Wiek et al., 2011a, 2011b).

Essas competências são as seguintes4:
 - Pensamento sistemático (system-thinking competence) – “[…] 

the ability to collectively analyze complex systems across 
different domains (society, environment, economy, etc.) and 
across different scales (local to global), thereby considering 
cascading effects, inertia, feedback loops and other systemic 
features related to sustainability issues and sustainability 
problem-solving frameworks. […]” (Wiek et al., 2011a, p. 207);

 - Competência antecipatória (Anticipatory competence) – “[…] the 
ability to collectively analyze, evaluate, and craft rich ‘‘pictures’’ 
of the future related to sustainability issues and sustainability 
problem-solving frameworks. […]” (Wiek et al., 2011a, pp. 208-209);

 - Competência normativa (normative competence) – “[…] the 
ability to collectively map, specify, apply, reconcile, and 
negotiate sustainability values, principles, goals, and targets. 
[…]” (Wiek et al., 2011a, p. 209);

 - Competência estratégica (strategic competence) – “[…] the 
ability to collectively design and implement interventions, 
transitions, and transformative governance strategies toward 
sustainability. […]” (Wiek et al., 2011a, p. 210);

 - Competência interpessoal (interpersonal competence) – “[…] 
the ability to motivate, enable, and facilitate collaborative and 
participatory sustainability research and problem solving. […]” 
(Wiek et al., 2011a, p. 211).

O referencial de competências para a EduS produzido no âmbito do 
Projeto TEDS (Juuti et al., 2021) inclui, ainda, uma análise da presença dessas 
competências em documentos que definem as políticas educativas5 nos cinco 

4  As designações usadas para as categorias criadas pela equipa de investigação 
norte-americana resultam de uma tradução da nossa autoria.
5  Existe uma publicação consagrada especificamente ao caso de Portugal: P. Sá 
et al., 2021.
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países nele envolvidos6 e uma secção de conclusões e recomendações a ter 
em conta na conceção, implementação e avaliação de projetos de EduS7. 

A preparação para a vida na sociedade globalizada do século XXI tem 
de se iniciar o mais cedo possível, de preferência na Educação Pré-Escolar (Sá, 
2019a), mas impreterivelmente a partir do 1º Ciclo do Ensino Básico (Sá, 2018a). 

Estas conceções estão no centro das preocupações de todos os 
que se debruçam sobre a atuação dos profissionais da Educação, quer a 
nível internacional (Banks, 2004; Collins, 2008; Conselho da Europa, 2010; 
European Commission, 2018; UNESCO, 2015, 2016), quer a nível nacional 
(Aidglobal, 2015; Esteves et al., 2018; Lourenço, 2021).

No caso de Portugal, como já referimos, são de destacar documentos 
como o PASEO (G. Martins et al., 2017), que pugna por um ensino capaz 
de promover uma sociedade democrática, justa e inclusiva, logo susten-
tável, e está na origem do movimento da flexibilidade curricular, ligado à 
publicação de informação sobre aprendizagens essenciais, que orientam os 
professores na concretização destas novas tendências educativas (Direção-
Geral da Educação, 2018)8.

É de referir que o PASEO requer, igualmente, a aquisição e desenvol-
vimento de certas competências, verdadeiramente transversais, dado que 
a maioria parece implicar uma grande diversidade de áreas curriculares (cf. 
G. Martins et al., 2017, p. 12). Dentre elas, destacamos algumas que nos 
parecem particularmente relacionadas com o ensino e aprendizagem da 

6  Do Projeto TEDS faziam parte equipas de investigadores de Portugal (Universidade 
de Aveiro), Malta (Universidade de Malta), Lituânia (Universidade Vytautas Magnus), 
Finlândia (Universidade de Helsínquia) e França (Universidade de Nantes). 
7  A terceira etapa do Projeto TEDS consistiu no desenho, implementação e 
avaliação de módulos multimodais de formação para professores em serviço 
centrados na EduS, contemplando estas dimensões e visando o desenvolvimento 
das competências já referidas neste relatório. No caso da equipa portuguesa, 
foi desenvolvida uma ação de formação acreditada pelo Conselho Científico da 
Formação Contínua em articulação com um Centro de Formação da Região Centro 
e frequentada por docentes do 1º, 2º e 3º Ciclos do Ensino Básico e ainda do Ensino 
Secundário. Seguiu-se a quarta etapa, consagrada à construção de casos multimodais 
de formação de professores para a EduS a partir da implementação dos módulos 
multimodais de formação na etapa anterior, em que a signatária deste relatório 
participou de forma ativa. O projeto encerrou com a construção de um referencial 
de princípios essenciais da EduS destinado a professores em serviço, que constituiu 
o culminar de todo o trabalho desenvolvido entre setembro de 2019 e dezembro 
de 2022 (Andrade et al., 2022).
8  Para o Ensino Básico, os textos correspondentes (relativos às competências 
homologadas pelo Despacho n.º 6944-A/2018, de 19 de julho - https://dre.pt/
application/file/a/115742277) estão disponíveis no sítio da Direção-Geral da Educação 
(https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais-ensino-basico).

https://dre.pt/application/file/a/115742277
https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais-ensino-basico
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língua materna (cf. Sá, 2018b, pp. 270-271), como se pode depreender dos 
descritores operativos a elas associados, que passamos a referir: 

 - Linguagens e textos – “Os alunos usam linguagens verbais […] para 
significar e comunicar, recorrendo a gestos, sons, palavras […] 
para construir conhecimento, compartilhar sentidos nas diferentes 
áreas do saber e exprimir mundividências. […] como elementos 
representativos do real e do imaginário, essenciais aos processos 
de expressão e comunicação em diferentes situações […] dominam 
os códigos que os capacitam para a leitura e para a escrita 
(da língua materna e de línguas estrangeiras). Compreendem, 
interpretam e expressam factos, opiniões, conceitos, pensamentos 
e sentimentos, quer oralmente, quer por escrito […]. Identificam, 
utilizam e criam diversos produtos linguísticos, literários […] 
reconhecendo os significados neles contidos e gerando novos 
sentidos.” (G. Martins et al., 2017, p. 21);

 - Informação e comunicação – “Os alunos pesquisam sobre 
matérias escolares e temas do seu interesse. Recorrem à 
informação disponível em fontes documentais físicas e digitais – 
em redes sociais, na Internet, nos media, livros, revistas, jornais. 
Avaliam e validam a informação recolhida, cruzando diferentes 
fontes, para testar a sua credibilidade. Organizam a informação 
recolhida de acordo com um plano, com vista à elaboração e à 
apresentação de um novo produto ou experiência. Desenvolvem 
estes procedimentos de forma crítica e autónoma. […]” (G. 
Martins et al., 2017, p. 22);

 - Raciocínio e resolução de problemas – “Os alunos colocam e 
analisam questões a investigar, distinguindo o que se sabe do 
que se pretende descobrir. Definem e executam estratégias 
adequadas para investigar e responder às questões iniciais. 
Analisam criticamente as conclusões a que chegam, reformulando, 
se necessário, as estratégias adotadas. […]” (G. Martins et al., 
2017, p. 23);

 - Pensamento crítico e criativo – “Os alunos observam, analisam 
e discutem ideias, processos ou produtos centrando-se em 
evidências. Usam critérios para apreciar essas ideias, processos 
ou produtos, construindo argumentos para a fundamentação 
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das tomadas de posição. […] desenvolvem ideias e projetos 
criativos com sentido no contexto a que dizem respeito, 
recorrendo à imaginação, inventividade, desenvoltura e 
flexibilidade, e estão dispostos a assumir riscos para imaginar 
além do conhecimento existente, com o objetivo de promover 
a criatividade e a inovação.” (G. Martins et al., 2017, p. 24);

 - Relacionamento interpessoal – “Os alunos juntam esforços 
para atingir objetivos, valorizando a diversidade de perspetivas 
sobre as questões em causa, tanto lado a lado como através 
de meios digitais. […] envolvem-se em conversas, trabalhos e 
experiências formais e informais: debatem, negoceiam, acordam, 
colaboram. Aprendem a considerar diversas perspetivas e a 
construir consensos. […]” (G. Martins et al., 2017, p. 25);

 - Sensibilidade estética e artística – “Os alunos desenvolvem 
o sentido estético, mobilizando os processos de reflexão, 
comparação e argumentação em relação às produções artísticas 
e tecnológicas, integradas nos contextos sociais, geográficos, 
históricos e políticos. […] valorizam as manifestações culturais 
das comunidades e participam autonomamente em atividades 
artísticas e culturais como público, criador ou intérprete, 
consciencializando-se das possibilidades criativas. […] percebem 
o valor estético das experimentações e criações a partir de 
intencionalidades artísticas e tecnológicas, mobilizando técnicas 
e recursos de acordo com diferentes finalidades e contextos 
socioculturais.” (G. Martins et al., 2017, p. 28).

O Ensino Superior não é, ainda, escolaridade obrigatória, mas está 
cada vez mais generalizado. Por conseguinte, também ele tem de preparar 
os seus alunos para a vida numa sociedade globalizada que se pretende 
cada vez mais sustentável, ideias que têm sido defendidas a nível interna-
cional (Clifford & Montgomery, 2011; Holden & Hicks, 2007; Killick, 2015) 
e nacional (Andrade & Lourenço, 2019; Lourenço, 2017, 2018, 2021).

Foi o que conseguimos demonstrar no que escrevemos sobre esta 
temática, tomando como ponto de partida a implementação do Processo 
de Bolonha (Sá, 2018b). A comparação entre as competências transversais 
referidas no PASEO (G. Martins et al., 2017), as que constam dos Descritores 
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de Dublin e as referidas em documentos relativos à aprendizagem ao lon-
go da vida (Comissão Europeia, 2007) levou-nos a concluir que estão em 
consonância. Assim, constatamos que (Sá, 2018b, pp. 272-273):

 - As competências Linguagens e textos/Informação e comunicação 
(do Perfil) se relacionam com as competências Trabalhar a 
informação/Analisar e sintetizar/Conhecer um segundo idioma/
Compreender as culturas e costumes doutros países/Valorizar 
a diversidade e o multiculturalismo/Adaptar-se a um contexto 
internacional (dos Descritores de Dublin) e com as competências 
Comunicação na língua materna e em línguas estrangeiras/
Competência matemática/Competência digital (a desenvolver 
ao longo da vida);

 - As competências Raciocínio e resolução de problemas/Pensamento 
criativo (do Perfil) se relacionam com as competências Resolver 
problemas/Aplicar o conhecimento/Adaptar-se a situações novas/
Preocupar-se com a qualidade/Investigar/Desenhar e gerir projetos 
(dos Descritores de Dublin) e com as Competências básicas em 
ciência e tecnologia/Competência digital (a desenvolver ao longo 
da vida);

 - A competência Autonomia e desenvolvimento pessoal (do Perfil) 
se relaciona com as competências Trabalhar autonomamente e 
em grupo/Aprender/Liderar (dos Descritores de Dublin) e com 
as competências Aprender a aprender/Espírito de iniciativa e 
espírito empresarial/Competências sociais e cívicas (a desenvolver 
ao longo da vida).

No caso dos nossos estudantes, a questão é de primordial importân-
cia. Como poderão eles formar os seus futuros alunos para uma realidade 
em que não se reveem e para a qual não estão preparados? Como poderão 
orientar esse processo, se eles próprios não o tiverem sentido na pele? 
Ninguém pode ensinar o que não conhece, preparar para o que não viveu, 
refletir sobre algo que nunca despertou a sua atenção.

A investigação sobre esta temática que já desenvolvemos revelou-nos 
que, no que diz respeito às representações (Sá & Mesquita, 2018a), estas 
se diversificam rapidamente, se os alunos forem expostos a um programa 
de formação que englobe uma perspetiva de Educação para a Cidadania 
Global (ECG). 
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No estudo que desenvolvemos, inicialmente privilegiaram:
 - Nos conhecimentos,

 - A Interdependência e globalização,

 - A Identidade e diversidade;

 - Nas capacidades

 - A Reflexão, 

 - A Comunicação,

 - A Colaboração,

 - Nas atitudes e valores, apenas a Responsabilidade social.

Depois da intervenção didática, passaram a valorizar:
 - Nos conhecimentos, por ordem decrescente,

 - A Justiça social e direitos humanos,

 - A Identidade e diversidade, 

 - A Construção da paz e resolução de conflitos,

 - O Desenvolvimento sustentável;

 - Nas capacidades, por ordem decrescente,

 - A Colaboração, 

 - A Reflexão, a Argumentação,

 - A Comunicação;

 - Nas atitudes e valores,

 - A Responsabilidade social, 

 - A Valorização e respeito pela diversidade e pelos direitos 
humanos,

 - O Compromisso com a justiça social e a equidade.

No que se refere ao desempenho, que tivemos de restringir à planifi-
cação de atividades (Sá & Mesquita, 2018b), a ECG surge quase associada a:

 - Capacidades a desenvolver referidas nas metas e nos conteúdos 
(a Comunicação, o Pensamento crítico e a Reflexão);

 - Atividades, com destaque para a pedagogia por projeto 
(cooperação) e o debate (diálogo); as poucas referências 
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a aprendizagens baseadas na problematização revelam 
dificuldade em propor atividades mais ligadas ao quotidiano9.

Ainda no âmbito do projeto TEDS, foi elaborado um segundo refe-
rencial (Andrade et al., 2022) focado na definição de alguns princípios e 
na delineação de algumas estratégias para levar a cabo uma formação de 
professores orientada para a promoção da EduS. Esta deverá ultrapassar 
os limites das áreas curriculares, promovendo uma conceção mais holís-
tica de educação associada a contextos de nível local, regional, nacional 
e internacional. O principal propósito deste referencial é funcionar como 
uma base teórico-prática para conceber, implementar e avaliar atividades, 
programas e até cursos de formação de professores focados na EduS, tendo 
em conta as características do contexto e as competências dos formandos 
(futuros educadores e professores ou profissionais da Educação no ativo). 
O referencial apresenta dez princípios10. 

Os cinco primeiros princípios estão focados na determinação do que 
é relevante na formação de professores para a promoção da EduS. São eles: 
i) promover a articulação com outros tipos de Educação (nomeadamente a 
ECG, tendo em conta questões de índole ambiental, económica, política e 
de inclusão social); ii) promover um trabalho contextualizado (revelando a 
importância do glocal na sociedade moderna e educando sobre a susten-
tabilidade, na sustentabilidade e para a sustentabilidade); iii) promover o 
compromisso e o envolvimento (desenvolvendo uma atitude de responsabi-
lidade social decorrente da consciência de que garantir a sustentabilidade 
depende de contributos individuais e coletivos que implicam cuidar de si 
próprio, dos outros e do planeta que todos partilhamos); iv) promover a 
autonomia (substituindo uma conceção conservadora da profissão docente, 
associada à aplicação de princípios e estratégias delineados por outros, por 
uma conceção inovadora, envolvendo tanto quanto possível os formandos 
na conceção, implementação e avaliação do seu próprio processo de for-
mação); v) valorizar a inter/multi/transdisciplinaridade (tendo em conta o 
facto de que a sustentabilidade é um conceito muito complexo incluindo 

9  Para se informar melhor acerca da nossa reflexão sobre esta problemática, o 
leitor poderá ainda consultar as seguintes publicações: Mesquita & Sá, 2020, 2022; 
Sá, 2020a, 2020b, 2021a, 2021b, 2021c; Sá, Mesquita et al., 2020.
10  As designações usadas para os princípios definidos no âmbito deste referencial 
resultam de uma tradução da nossa autoria.
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dimensões de natureza ambiental, social, económica, cultural, política e 
ética, o que a relaciona com diferentes campos do saber, logo com diversas 
áreas curriculares). 

Os restantes princípios estão centrados na delineação de modos de 
concretizar uma formação de profissionais da Educação verdadeiramente 
associada à EduS. São eles: vi) ter em conta a investigação (para que a 
formação de profissionais da Educação feita de acordo com estas linhas 
permita aos formandos adquirir conhecimento baseado na investigação, 
mas também participar na criação de novo conhecimento teórico sobre 
o ensino e a aprendizagem); vii) fazer interagir a teoria e a prática (visto 
que a teoria ajuda a analisar criticamente a prática e que dessa reflexão 
resultará a renovação e o ajustamento da teoria à realidade que pretende 
ajudar a compreender); viii) trabalhar de modo colaborativo (um esforço 
que tem de ser protagonizado pelos formandos, mas também pelos seus 
formadores, pelos seus alunos, pelas autoridades do contexto educativo em 
questão, pela comunidade em que este se integra, por investigadores); ix) 
trabalhar de forma cíclica e recursiva (fazendo da ação uma forma de testar 
a teoria e da reflexão nela apoiada uma forma de redefinir as práticas com 
recurso a diversos campos do saber); x) promover um pensamento focado 
no futuro (que funciona simultaneamente como um ponto de chegada do 
processo e uma base para o seu relançamento gerando novos projetos)11.

Então, os programas das unidades curriculares a que se refere esta 
publicação têm por objetivo fazer os nossos alunos embarcar numa viagem 
formativa que os levará a reconhecer os contornos da realidade social em 
que vivem, a refletir sobre eles e as consequências que têm sobre a sua vida 
(em todas as suas dimensões) e a desenvolver competências e conhecer 
instrumentos que lhes permitirão “desenhar” percursos em que envolverão 
os seus futuros alunos, sempre na certeza de que a vida, na sociedade atual, 
requer uma constante adaptação, porque – ao contrário do que acontecia 
na sociedade que conhecemos entre os anos 60 e 80 do século passado 
(apesar das revoluções que abalaram o mundo e o nosso país durante esse 
período) –, atualmente, tudo se modifica a uma velocidade nunca antes 
experimentada. A faixa etária a que pertencemos deve ser uma das que 
têm mais consciência dessa realidade.

11  Apresentamos (com Ana Isabel Andrade e Jane Machado) uma comunicação 
sobre esta problemática na I Global Conference on Education and Sustainability 
2023 (GCES2023), que teve lugar na Universidade de Aveiro em outubro de 2023. 
Pretendemos igualmente publicar o texto correspondente.
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1.2.2. Operacionalizar a transversalidade da língua materna

A transversalidade da língua materna e a sua operacionalização asso-
ciada ao desenvolvimento de competências em comunicação oral e escrita 
(objetivo central do ensino e aprendizagem de todas as línguas, qualquer 
que seja o estatuto que lhes seja atribuído) são, desde os anos 90 do século 
passado, o nosso grande tema de investigação, que, desde cedo, fundamentou 
a lecionação das unidades curriculares que nos iam sendo atribuídas, a forma 
como orientávamos as dissertações de mestrado e as teses de doutoramento 
dos alunos que nos escolhiam para desempenhar essas funções e a seleção 
que fazíamos dos projetos de investigação em que nos envolvemos.

O nosso primeiro encontro com esta temática, proporcionado por 
leituras feitas (McCallion, 1998; Rey, 1996; Valadares, 2003), levou-nos a 
orientar algumas dissertações de mestrado focadas em questões desta 
natureza (Capucho, 2009; Carvalho, 2006; Neves, 2004) e às primeiras 
publicações focadas nesta problemática (Bartolomeu & Sá, 2008; Bizarro 
& Sá, 2011; Neves & Sá, 2005).

Depois desta etapa inaugural, uma das nossas primeiras preocupa-
ções foi determinar o que seria a transversalidade da língua materna. A 
investigação desenvolvida levou-nos à ideia central de que esta admitia 
duas vertentes – sem dúvida, diferentes, mas também indubitavelmente 
complementares (Sá, 2008, 2012):

 - A que chama a atenção para o facto de que a língua materna está 
presente em tudo o que fazemos, em contexto escolar ou fora 
dele, logo o seu ensino e aprendizagem são relevantes para todos, 
nomeadamente porque contribuem para o desenvolvimento de 
competências em comunicação oral e escrita que são essenciais 
para formar cidadãos críticos e interventivos; associamos esta 
linha ao ser professor de Português;

 - Uma outra – muito menos divulgada – que reflete sobre o 
contributo que o ensino e aprendizagem de outras áreas do 
saber pode dar para um melhor domínio da língua materna 
na comunicação; associamo-la ao ser professor em Português.

Recentemente e face a uma exigência cada vez mais premente no 
que toca à internacionalização em todas as componentes da atuação como 
docente e investigadora numa universidade que ocupa um lugar de desta-
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que no panorama atual – a nível nacional e internacional – e que pretende 
manter e, obviamente, ampliar esse estatuto, sentimos a necessidade de 
nos interrogarmos sobre que relação poderia existir entre, de um lado, 
um processo de ensino e aprendizagem da língua materna ligado à ope-
racionalização da sua transversalidade e, do outro, a promoção de uma 
educação para a cidadania global (ECG), que tem forçosamente de incluir 
uma vertente de educação para a sustentabilidade (EduS).

Antes de mais, constatámos que, sempre que se procurava definir 
e caracterizar competências essenciais para a vida na sociedade do século 
XXI, que deveriam atravessar todo o currículo, o que lhes conferia o esta-
tuto adicional de competências transversais, nos confrontávamos com a 
referência ao domínio proficiente da língua materna12.

Tal facto pode ser menos evidente no que diz respeito às compe-
tências associadas a uma cidadania global (declinadas em conhecimentos, 
capacidades e atitudes/valores), mas a nossa reflexão sobre esta questão 
(cf. Sá & Mesquita, 2019a, 2019b) permitiu-nos possível estabelecer uma 
relação. De facto, o ensino e a aprendizagem da língua materna contri-
buem para o desenvolvimento de competências em comunicação oral e 
escrita: i) ligadas a capacidades como a Argumentação, o Pensamento 
crítico e a Reflexão, aquando de atividades que envolvem situações de 
comunicação oral e escrita; ii) promotoras de atitudes e valores como o 
Sentido de identidade e autoestima, a Valorização e respeito pela diversi-
dade e pelos direitos humanos e a Responsabilidade social, nomeadamente 
quando se abordam tópicos relacionados com as variantes existentes no 
Português europeu (Veiga, 2022), as relações entre este e as variantes 
faladas noutros países lusófonos (Pinto, 2022) e também com outras lín-
guas com as quais a nossa coexiste; iii) alicerçadas no conhecimento sobre 
a Identidade e diversidade cultural, a Interdependência e globalização 
e o Desenvolvimento sustentável, que pode decorrer da reflexão sobre 
variantes do Português europeu e da cultura a ele associadas e também 
do seu confronto com variantes faladas noutros países e outras línguas 
e as culturas a elas associadas. 

12  Neste momento, parece-nos oportuno destacar alguns documentos: no contexto 
internacional, dois que já foram referenciados (Comissão Europeia, 2007; European 
Commission, 2018); no contexto nacional, um documento que marcou profundamente 
o ensino em Portugal, nomeadamente no que dizia respeito à língua materna – o 
Currículo Nacional do Ensino Básico (Departamento da Educação Básica, 2001), 
abolido em 2011 – e o PASEO (G. Martins et al., 2017).
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Depois, compreendemos que a dupla faceta da transversalidade 
da língua materna permitia associá-la às restantes áreas curriculares, não 
só pelo facto de elas “precisarem dos seus serviços”, já que o processo 
de ensino e aprendizagem pressupõe comunicação verbal (que é feita na 
língua vista como materna e/ou oficial no país em questão), mas também 
pelo facto (adicional, mas não menos importante) de que essas outras áreas 
curriculares desenvolvem nos alunos competências que aparentemente 
nada têm a ver com a língua materna, mas que, sem dúvida, irão contribuir 
em muito para um melhor domínio da mesma.

Pegando num texto da nossa autoria que já referimos (Sá, 2018b) e 
invertendo o raciocínio feito até agora, podemos verificar de que forma o 
ensino e aprendizagem de outras áreas curriculares podem contribuir para 
um melhor domínio da língua materna. Assim, tomando como referência o 
PASEO (G. Martins et al., 2017), verificámos que:

 - A competência Linguagens e textos, tão intimamente relacionada 
com a língua materna, também pode ser desenvolvida pelas 
línguas estrangeiras, pelas Ciências Sociais, pela Matemática, 
pelas Ciências (encaradas numa perspetiva CTS/PC)13 e pelas 
artes (nomeadamente quando ligadas às Expressões Dramática 
e Musical);

 - A competência Raciocínio e resolução de problemas, que passa 
muito pela comunicação verbal, está ligada à Matemática e às 
Ciências (estas últimas encaradas numa perspetiva CTS/PC);

 - - A competência Pensamento crítico está predominantemente 
associada às Ciências (sendo o seu desenvolvimento um dos 
objetivos essenciais da perspetiva CTS/PC), mas também à 
Matemática (associada à investigação em Ciências Sociais e 
outras), às Ciências Sociais e às línguas estrangeiras;

 - A competência Pensamento criativo está nitidamente associada 
às artes (Expressões Musical, Dramática, Plástica) e igualmente 
às Ciências (encaradas numa perspetiva CTS/PC), à Matemática 
e às línguas estrangeiras;

 - A competência Sensibilidade estética e artística está ligada às 
artes (Expressões (Musical, Dramática, Plástica) e às línguas 

13  CTS/PC – Ciência, Tecnologia, Sociedade/Pensamento Crítico (cf., por exemplo, 
I. Martins & Mendes, 2017; I. Martins, 2022).
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estrangeiras, mas também às Ciências Sociais (por exemplo, 
através da História);

 - A competência Saber técnico e tecnologias, para a qual a 
comunicação verbal é fundamental, está diretamente relacionada 
com as Ciências e com a Matemática;

 - A competência Relacionamento interpessoal, que também vive 
da comunicação verbal (entre outras formas de comunicar), 
é desenvolvida por áreas como as artes (Expressões Musical, 
Dramática, Plástica), as línguas estrangeiras e as Ciências 
Sociais (por exemplo, através da Psicologia e da Sociologia).

Por fim, verificámos que preparar para a operacionalização da trans-
versalidade da língua materna pressupunha recorrer a uma linha de atuação 
didático-pedagógica que ia ao encontro da promoção de uma educação 
para a cidadania global. 

De facto, essa abordagem implica pôr a língua materna em interface 
com todas as outras áreas curriculares, já que, no ensino e aprendizagem de 
todas elas, é necessário recorrer à comunicação verbal – tendo em conta a 
dimensão oral e a dimensão escrita e também as vertentes de compreensão 
e de produção – e que o desenvolvimento desse tipo de competências se 
pode fazer através da abordagem de qualquer tema, desde a Educação Pré-
Escolar até ao Ensino Secundário e Superior14 (Macário & Sá,2020, 2021; Sá, 
2020c, 2021c, 2021d; Sá & Mesquita, 2022). Significa isto que, ao formarmos 
os nossos alunos para essa finalidade, estamos também a garantir que eles 
irão assumir-se cada vez mais como cidadãos de um mundo globalizado, 
cuja sustentabilidade a todos os níveis está dependente de todos nós.

14  Podemos referir como exemplo dois relatórios de estágio que orientámos no 
ano letivo de 2021-22 (Barros, 2022; Oliveira, 2022) e um outro orientado no ano 
letivo de 2022-23 (Capelo, 2023).
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Capítulo 2
Caracterização da formação

Como já foi referido, esta publicação diz respeito a um programa de 
formação para o ensino do Português no 1º e no 2º Ciclos do Ensino Básico, 
que abrange um grupo de unidades curriculares todas relacionadas entre 
si, facto esse que se espelha nos seus programas (cf. Anexo 1)15.

Vamos agora comentar os aspetos que as unem e as diferenças que 
as separam, procurando revelar a lógica da sua articulação.

2.1. Objetivos e competências

O primeiro ponto comum a todas as unidades curriculares abordadas 
nesta publicação corresponde aos objetivos e competências.

Os objetivos formulados para estas unidades curriculares são os 
seguintes:

1. Mobilizar estratégias de promoção de uma educação global para 
planificar atividades de Educação em Português (com destaque 
para a componente de índole linguístico-comunicativa)16. 

2. Discutir com o professor e os colegas a importância da 
aprendizagem linguístico-comunicativa ao longo da vida em 
contextos diversificados a partir das planificações elaboradas.

15  Neste anexo, apresentamos a base para a elaboração/atualização dos programas 
das várias unidades curriculares tidas em conta nesta obra.
16  Reiteramos a ideia de que a educação para a cidadania global (ECG) tem de estar 
relacionada com a educação para a sustentabilidade (EduS) na ótica dos objetivos 
para o desenvolvimento sustentável (ODS) associados à Agenda 2030.
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3. Compreender outras perspetivas comunicadas oralmente e 
por escrito.

4. Comunicar as suas ideias – oralmente e por escrito – de forma 
adequada.

Aproveitando a nossa participação no Projeto TEDS (Teacher edu-
cation for sustainability), recorremos a categorias que figuram nos dois 
referenciais produzidos (Juuti et al., 2021; Andrade et al., 2022) focados na 
promoção da educação para a sustentabilidade (EduS)17, que apresentámos 
numa secção anterior desta publicação18.

Começamos por mobilizar as categorias usadas no primeiro referen-
cial (Juuti et al., 2021). Relembramos que essas categorias – encontradas 
em dois artigos, ambos da autoria de uma equipa de investigadores norte-
-americanos liderada por Arnim Wiek (Wiek et al., 2011a, 2011b) – são cinco: 
i) pensamento sistemático; ii) competência antecipatória; iii) competência 
normativa; iv) competência estratégica; e v) competência interpessoal.

Analisando os objetivos a atingir nas unidades curriculares a que se 
refere esta publicação à luz destas categorias, chegámos aos resultados 
apresentados no quadro abaixo:

17  É de salientar que, como já foi referido, no âmbito deste projeto, o conceito 
de sustentabilidade apresentava uma definição muito lata: “[…] Teacher education 
for EduS includes the following dimensions: equity and social solidarity; diversity, 
dialogue and inclusion; natural resources, environment and technology; economy 
and financial literacy. […]” Como se pode comprovar por esta definição – incluída 
no dossier de candidatura do projeto –, a EduS que ele pretendia promover estava 
intimamente relacionada com a ECG.
18  Ver a secção 1.2.1. intitulada Ensinar a língua materna no século XXI.
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Competências 
promotoras da 

sustentabilidade 
(Wiek et al., 2011a)

Objetivos formulados para 
o conjunto de unidades 
curriculares abordado

Justificações

Pensamento 
sistemático

1. Mobilizar estratégias de pro-
moção de uma educação global 
para planificar atividades de 
Educação em Português (com 
destaque para a componente de 
índole linguístico-comunicativa).
2. Discutir com o professor e os 
colegas a importância da apren-
dizagem linguístico-comunicati-
va ao longo da vida em contex-
tos diversificados a partir das 
planificações elaboradas.

Estes objetivos permitirão aos 
alunos adquirirem o hábito de 
analisar situações de ensino e 
aprendizagem da língua ma-
terna perspetivando-as como 
uma forma de contribuir para 
a promoção de uma educação 
para a cidadania global, logo 
de preparar para a interven-
ção crítica numa sociedade 
globalizada e extremamente 
complexa.

Competência 
antecipatória

1. Mobilizar estratégias de pro-
moção de uma educação global 
para planificar atividades de 
Educação em Português (com 
destaque para a componente 
de índole linguístico-comuni-
cativa).
2. Discutir com o professor 
e os colegas a importância 
da aprendizagem linguístico-
comunicativa ao longo da vida 
em contextos diversificados 
a partir das planificações 
elaboradas.

Estes objetivos implicarão que 
os alunos façam previsões/
formulem hipóteses sobre 
situações de ensino e apren-
dizagem da língua materna 
perspetivando-as como uma 
forma de contribuir para a 
promoção de uma educação 
para a cidadania global, logo 
de preparar para a interven-
ção crítica numa sociedade 
globalizada e extremamente 
complexa, e – depois da sua 
conceção e implementação – 
as confrontem com os resulta-
dos obtidos para avaliar a sua 
adequação.

Competência 
normativa

1. Mobilizar estratégias de pro-
moção de uma educação global 
para planificar atividades de 
Educação em Português (com 
destaque para a componente de 
índole linguístico-comunicativa). 
2. Discutir com o professor e os 
colegas a importância da apren-
dizagem linguístico-comunicativa 
ao longo da vida em contextos 
diversificados a partir das plani-
ficações elaboradas.
3. Compreender outras 
perspetivas comunicadas 
oralmente e por escrito.

Estes objetivos pressupõem 
que os alunos recolham infor-
mação de variada natureza 
sobre situações de ensino e 
aprendizagem da língua ma-
terna perspetivando-as como 
uma forma de contribuir para 
a promoção de uma educação 
para a cidadania global, logo 
de preparar para a interven-
ção crítica numa sociedade 
globalizada e extremamente 
complexa, e as discutam entre 
si, com o docente e com ou-
tros atores da esfera educativa 
e social para aferirem da sua 
adequação.
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Competências 
promotoras da 

sustentabilidade 
(Wiek et al., 2011a)

Objetivos formulados para 
o conjunto de unidades 
curriculares abordado

Justificações

Competência 
estratégica

1. Mobilizar estratégias de 
promoção de uma educação 
global para planificar 
atividades de Educação em 
Português (com destaque 
para a componente de índole 
linguístico-comunicativa). 
2. Discutir com o professor 
e os colegas a importância 
da aprendizagem linguístico-
comunicativa ao longo da vida 
em contextos diversificados 
a partir das planificações 
elaboradas.
3. Compreender outras 
perspetivas comunicadas 
oralmente e por escrito.

Estes objetivos requerem 
que os alunos concebam 
situações de ensino e 
aprendizagem da língua 
materna perspetivando-
as como uma forma de 
contribuir para a promoção 
de uma educação para a 
cidadania global, logo de 
preparar para a intervenção 
crítica numa sociedade 
globalizada, e, se possível, as 
implementem e avaliem, para 
aferir da sua adequação.

Competência 
interpessoal

2. Discutir com o professor 
e os colegas a importância 
da aprendizagem linguístico-
comunicativa ao longo da vida 
em contextos diversificados 
a partir das planificações 
elaboradas.
3. Compreender outras 
perspetivas comunicadas 
oralmente e por escrito.
4. Comunicar as suas ideias – 
oralmente e por escrito – de 
forma adequada.

Estes objetivos sensibilizam 
os alunos para a importância 
da interação feita de forma 
crítica e construtiva para a 
conceção, implementação 
e avaliação de situações de 
ensino e aprendizagem da 
língua materna perspetivadas 
como uma forma de 
contribuir para a promoção 
de uma educação para a 
cidadania global, logo de 
preparar para a intervenção 
crítica numa sociedade 
globalizada.

Quadro 1 – Resultados da análise dos objetivos das unidades curriculares 
tendo em conta competências promotoras da sustentabilidade 
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Do mesmo modo, pretendemos que a frequência destas unidades 
curriculares contribua para desenvolver nos alunos um certo número de 
competências:

1. Reconhecer a importância da aprendizagem linguístico-
-comunicativa ao longo da vida.

2. Analisar percursos de desenvolvimento linguístico-comunicativo.

3. Planificar percursos de desenvolvimento linguístico-comunicativo 
adequados às características dos contextos19.

4. Mobilizar conceitos e processos relevantes.

5. Exprimir-se adequadamente em língua portuguesa, oralmente 
e por escrito, para comunicar sobre temáticas relevantes.

6. Desenvolver a capacidade de trabalho autónomo e em equipa, 
reconhecendo a importância do seu contributo para o desen-
volvimento pessoal e profissional.

Analisando as competências a desenvolver no decurso da frequência 
das unidades curriculares a que esta publicação diz respeito à luz das cate-
gorias definidas pela equipa de Arnim Wiek (Wiek et al., 2011a), chegámos 
aos resultados apresentados no quadro abaixo:

19  A terceira competência não é trabalhada na unidade curricular de Didática da 
Língua (Licenciatura em Educação Básica – 3º ano – 1º semestre), dado esta não 
ter por objetivo formar educadores e professores, embora possa habilitar os que a 
têm para exercer funções didático-pedagógicas em contextos de educação formal, 
informal ou não formal. 
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Competências 
promotoras da 

sustentabilidade
(Wiek et al., 2011a)

Competências definidas 
para o conjunto de unidades 

curriculares abordado

Justificações

Pensamento 
sistemático

1. Reconhecer a importância 
da aprendizagem linguístico-
-comunicativa ao longo da 
vida.
2. Analisar percursos de 
desenvolvimento linguístico-
comunicativo.
4. Mobilizar conceitos e 
processos relevantes.

O desenvolvimento destas com-
petências permitirá aos alunos 
adquirirem o hábito de analisar 
situações de ensino e aprendi-
zagem da língua materna pers-
petivando-as como uma forma 
de contribuir para a promoção 
de uma educação para a cida-
dania global, logo de preparar 
para a intervenção crítica numa 
sociedade globalizada e extre-
mamente complexa.

Competência 
antecipatória

1. Reconhecer a importância 
da aprendizagem linguístico-
-comunicativa ao longo da 
vida.
2. Analisar percursos de 
desenvolvimento linguístico-
comunicativo.
3. Planificar percursos de 
desenvolvimento linguístico-
comunicativo adequados às 
características dos contextos.
4. Mobilizar conceitos e 
processos relevantes.

O desenvolvimento destas 
competências permitirá aos 
alunos adquirirem o hábito de 
fazer previsões/formular hipó-
teses sobre situações de ensino 
e aprendizagem da língua ma-
terna perspetivando-as como 
uma forma de contribuir para 
a promoção de uma educação 
para a cidadania global, logo 
de preparar para a intervenção 
crítica numa sociedade globali-
zada e extremamente comple-
xa, e – depois da sua conceção 
e implementação – confrontá-
-las com os resultados obtidos 
para avaliar a sua adequação.

Competência 
normativa

2. Analisar percursos de 
desenvolvimento linguístico-
comunicativo.
3. Planificar percursos de 
desenvolvimento linguístico-
comunicativo adequados às 
características dos contextos.
4. Mobilizar conceitos e 
processos relevantes.
6. Desenvolver a capacidade 
de trabalho autónomo e 
em equipa, reconhecendo a 
importância do seu contributo 
para o desenvolvimento 
pessoal e profissional.

O desenvolvimento destas com-
petências sensibilizará os alunos 
para a importância de recolher 
informação de variada natureza 
sobre situações de ensino e 
aprendizagem da língua ma-
terna perspetivando-as como 
uma forma de contribuir para 
a promoção de uma educação 
para a cidadania global, logo de 
preparar para a intervenção crí-
tica numa sociedade globalizada 
e extremamente complexa, e 
de as discutir entre si, com o 
docente e com outros atores da 
esfera educativa e social para 
aferirem da sua adequação.
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Competências 
promotoras da 

sustentabilidade
(Wiek et al., 2011a)

Competências definidas 
para o conjunto de unidades 

curriculares abordado

Justificações

Competência 
estratégica

2. Analisar percursos de 
desenvolvimento linguístico-
-comunicativo.
3. Planificar percursos de 
desenvolvimento linguístico-
-comunicativo adequados às 
características dos contextos.
4. Mobilizar conceitos e 
processos relevantes.
6. Desenvolver a capacidade 
de trabalho autónomo e 
em equipa, reconhecendo a 
importância do seu contributo 
para o desenvolvimento 
pessoal e profissional.

O desenvolvimento destas 
competências prepara os 
alunos para conceberem 
situações de ensino e 
aprendizagem da língua 
materna perspetivando-as 
como uma forma de contribuir 
para a promoção de uma 
educação para a cidadania 
global, logo de preparar para 
a intervenção crítica numa 
sociedade globalizada, e, se 
possível, as implementarem e 
avaliarem, para aferir da sua 
adequação.

Competência 
interpessoal

5. Exprimir-se adequadamente 
em língua portuguesa, 
oralmente e por escrito, para 
comunicar sobre temáticas 
relevantes.
6. Desenvolver a capacidade 
de trabalho autónomo e 
em equipa, reconhecendo a 
importância do seu contributo 
para o desenvolvimento 
pessoal e profissional.

O desenvolvimento destas 
competências consciencializa 
os alunos da importância 
da interação, feita de forma 
crítica e construtiva, para a 
conceção, implementação 
e avaliação de situações de 
ensino e aprendizagem da 
língua materna perspetivadas 
como uma forma de contribuir 
para a promoção de uma 
educação para a cidadania 
global, logo de preparar para 
a intervenção crítica numa 
sociedade globalizada.

Quadro 2 – Resultados da análise das competências a desenvolver nas unidades 
curriculares tendo em conta competências promotoras da sustentabilidade 
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Vamos, agora, convocar as categorias retiradas do segundo referen-
cial (Andrade et al., 2022). 

Relembramos que essas categorias correspondem a princípios or-
ganizados em dois blocos: i) princípios focados na determinação do que é 
relevante na formação de professores para a promoção da EduS; ii) prin-
cípios focados na delineação de modos de concretizar uma formação de 
profissionais da Educação associada à EduS.

Para analisar os objetivos formulados e as competências definidas 
para o conjunto de unidades curriculares contemplado nesta publicação, 
usámos o conjunto de princípios focados na determinação do que é rele-
vante na formação de professores para a promoção da EduS.

Analisando os objetivos a atingir nas unidades curriculares a que se 
refere esta publicação à luz dessas categorias, chegámos aos resultados 
apresentados no quadro abaixo:
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Princípios
(Andrade et al., 

2022)

Objetivos formulados para 
o conjunto de unidades 
curriculares abordado

Justificações

Promover a 
articulação com 
outros tipos de 
Educação

1. Mobilizar estratégias de 
promoção de uma educação 
global para planificar ativi-
dades de Educação em Por-
tuguês (com destaque para 
a componente de índole 
linguístico-comunicativa).
3. Compreender outras 
perspetivas comunicadas 
oralmente e por escrito.

Estes objetivos permitirão 
aos alunos relacionar a 
Educação em Português com 
outros tipos de Educação 
nomeadamente a ECG, tendo 
em conta questões de índole 
ambiental, económica, 
política e de inclusão social.

Promover 
um trabalho 
contextualizado

1. Mobilizar estratégias de 
promoção de uma educa-
ção global para planificar 
atividades de Educação em 
Português (com destaque 
para a componente de índole 
linguístico-comunicativa).
2. Discutir com o professor 
e os colegas a importância 
da aprendizagem linguístico-
-comunicativa ao longo da 
vida em contextos diversifica-
dos a partir das planificações 
elaboradas.

Estes objetivos permitirão 
aos alunos desenvolver 
tanto quanto possível um 
trabalho contextualizado 
revelando a importância 
do glocal na sociedade 
moderna e educando sobre 
a sustentabilidade, na 
sustentabilidade e para a 
sustentabilidade.

Promover o 
compromisso e o 
envolvimento

1. Mobilizar estratégias de 
promoção de uma educação 
global para planificar 
atividades de Educação em 
Português (com destaque 
para a componente de índole 
linguístico-comunicativa).
2. Discutir com o professor 
e os colegas a importância 
da aprendizagem linguístico-
-comunicativa ao longo da 
vida em contextos diversifica-
dos a partir das planificações 
elaboradas.
3. Compreender outras 
perspetivas comunicadas 
oralmente e por escrito.
4. Comunicar as suas ideias – 
oralmente e por escrito – de 
forma adequada.

Estes objetivos permitirão aos 
alunos desenvolver uma atitu-
de de responsabilidade social 
decorrente da consciência de 
que garantir a sustentabilida-
de depende de contributos 
individuais e coletivos que 
implicam cuidar de si próprio, 
dos outros e do planeta que 
partilhamos
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Princípios
(Andrade et al., 

2022)

Objetivos formulados para 
o conjunto de unidades 
curriculares abordado

Justificações

Promover a 
autonomia

2. Discutir com o professor 
e os colegas a importância 
da aprendizagem linguístico-
-comunicativa ao longo da 
vida em contextos diversifica-
dos a partir das planificações 
elaboradas.
3. Compreender outras 
perspetivas comunicadas 
oralmente e por escrito.
4. Comunicar as suas ideias – 
oralmente e por escrito – de 
forma adequada.

Estes objetivos permitirão 
aos alunos substituir uma 
conceção conservadora da 
profissão docente, associada 
à aplicação de princípios e 
estratégias delineados por 
outros, por uma conceção 
inovadora, envolvendo tanto 
quanto possível os formandos 
na conceção, implementação 
e avaliação do seu próprio 
processo de formação

Valorizar a 
inter/multi/
transdisciplinaridade

1. Mobilizar estratégias de 
promoção de uma educação 
global para planificar 
atividades de Educação em 
Português (com destaque 
para a componente de índole 
linguístico-comunicativa).
3. Compreender outras 
perspetivas comunicadas 
oralmente e por escrito.
4. Comunicar as suas ideias – 
oralmente e por escrito – de 
forma adequada.

Estes objetivos permitirão aos 
alunos ter em conta o facto 
de que a sustentabilidade é 
um conceito muito complexo 
incluindo dimensões de 
natureza ambiental, social, 
económica, cultural, política 
e ética, o que a relaciona com 
diferentes campos do saber, 
logo com diversas áreas 
curriculares

Quadro 3 – Resultados da análise dos objetivos das unidades curriculares 
tendo em conta princípios focados na determinação do que é relevante 

na formação de professores para a promoção da EduS
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Analisando as competências a desenvolver nas unidades curricula-
res a que se refere esta publicação à luz dessas categorias, chegámos aos 
resultados apresentados no quadro abaixo:
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Princípios
(Andrade et al., 2022)

Competências definidas 
para o conjunto de unidades 

curriculares abordado 

Justificações

Promover a 
articulação com 
outros tipos de 
Educação

1. Reconhecer a importância 
da aprendizagem linguístico-
-comunicativa ao longo da 
vida.
2. Analisar percursos de 
desenvolvimento linguístico-
comunicativo.
4. Mobilizar conceitos e 
processos relevantes.
6. Desenvolver a capacidade 
de trabalho autónomo e 
em equipa, reconhecendo a 
importância do seu contributo 
para o desenvolvimento 
pessoal e profissional.

O desenvolvimento destas 
competências permitirá 
aos alunos relacionar a 
Educação em Português com 
outros tipos de Educação 
nomeadamente a ECG, tendo 
em conta questões de índole 
ambiental, económica, 
política e de inclusão social.

Promover um trabalho 
contextualizado

2. Analisar percursos de 
desenvolvimento linguístico-
-comunicativo.
3. Planificar percursos de 
desenvolvimento linguístico-
-comunicativo adequados às 
características dos contextos.
6. Desenvolver a capacidade 
de trabalho autónomo e 
em equipa, reconhecendo 
a importância do seu 
contributo para o 
desenvolvimento pessoal e 
profissional.

O desenvolvimento destas 
competências permitirá 
aos alunos realizar tanto 
quanto possível um 
trabalho contextualizado 
revelando a importância 
do glocal na sociedade 
moderna e educando sobre 
a sustentabilidade, na 
sustentabilidade e para a 
sustentabilidade.

Promover o 
compromisso e o 
envolvimento

6. Desenvolver a capacidade 
de trabalho autónomo e 
em equipa, reconhecendo 
a importância do seu 
contributo para o 
desenvolvimento pessoal e 
profissional.

O desenvolvimento desta 
competência permitirá aos 
alunos reforçar uma atitude 
de responsabilidade social 
decorrente da consciência de 
que garantir a sustentabilida-
de depende de contributos 
individuais e coletivos que 
implicam cuidar de si pró-
prio, dos outros e do planeta 
que partilhamos

Promover a 
autonomia

2. Analisar percursos de 
desenvolvimento linguístico-
-comunicativo.
3. Planificar percursos de 
desenvolvimento linguístico-
-comunicativo adequados às 
características dos contextos.

O desenvolvimento destas 
competências permitirá 
aos alunos substituir uma 
conceção conservadora da 
profissão docente, associada 
à aplicação de princípios e 
estratégias delineados por
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Princípios
(Andrade et al., 2022)

Competências definidas 
para o conjunto de unidades 

curriculares abordado 

Justificações

4. Mobilizar conceitos e 
processos relevantes.
5. Exprimir-se adequadamen-
te em língua portuguesa, 
oralmente e por escrito, para 
comunicar sobre temáticas 
relevantes.
6. Desenvolver a capacida-
de de trabalho autónomo e 
em equipa, reconhecendo a 
importância do seu contribu-
to para o desenvolvimento 
pessoal e profissional.

outros, por uma conceção 
inovadora, envolvendo tanto 
quanto possível os formandos 
na conceção, implementação 
e avaliação do seu próprio 
processo de formação

Valorizar a 
inter/multi/
transdisciplinaridade

1. Reconhecer a importância 
da aprendizagem linguístico-
comunicativa ao longo da 
vida.
2. Analisar percursos de 
desenvolvimento linguístico-
comunicativo.
3. Planificar percursos de 
desenvolvimento linguístico-
comunicativo adequados 
às características dos 
contextos.
4. Mobilizar conceitos e 
processos relevantes.
5. Exprimir-se 
adequadamente em língua 
portuguesa, oralmente e 
por escrito, para comunicar 
sobre temáticas relevantes.
6. Desenvolver a capacidade 
de trabalho autónomo e 
em equipa, reconhecendo 
a importância do seu 
contributo para o 
desenvolvimento pessoal e 
profissional.

O desenvolvimento destas 
competências permitirá aos 
alunos ter em conta o facto 
de que a sustentabilidade é 
um conceito muito complexo 
incluindo dimensões de 
natureza ambiental, social, 
económica, cultural, política 
e ética, o que a relaciona 
com diferentes campos do 
saber, logo com diversas 
áreas curriculares

Quadro 4 – Resultados da análise das competências das unidades curriculares 
tendo em conta princípios focados na determinação do que é relevante 

na formação de professores para a promoção da EduS
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Tendo em conta os resultados da análise feita, podemos relacionar 
as competências que estas unidades curriculares deverão desenvolver nos 
alunos que as frequentam e os objetivos formulados para elas da forma 
apresentada no quadro abaixo:

Competências desenvolvidas pelas 
unidades curriculares

Objetivos formulados 
para as unidades curriculares

1. Reconhecer a importância da 
aprendizagem linguístico-comunicati-
va ao longo da vida.
2. Analisar percursos de desenvolvi-
mento linguístico-comunicativo.
4. Mobilizar conceitos e processos 
relevantes.

1. Mobilizar estratégias de promo-
ção de uma educação global para 
planificar atividades de Educação 
em Português (com destaque para 
a componente de índole linguístico-
-comunicativa). 
2. Discutir com o professor e os 
colegas a importância da aprendi-
zagem linguístico-comunicativa ao 
longo da vida em contextos diver-
sificados a partir das planificações 
elaboradas.

1. Reconhecer a importância da 
aprendizagem linguístico-comunicati-
va ao longo da vida.
2. Analisar percursos de desenvolvi-
mento linguístico-comunicativo.
3. Planificar percursos de desenvol-
vimento linguístico-comunicativo 
adequados às características dos con-
textos.
4. Mobilizar conceitos e processos 
relevantes.

1. Mobilizar estratégias de promo-
ção de uma educação global para 
planificar atividades de Educação 
em Português (com destaque para 
a componente de índole linguístico-
-comunicativa). 
2. Discutir com o professor e os 
colegas a importância da aprendi-
zagem linguístico-comunicativa ao 
longo da vida em contextos diver-
sificados a partir das planificações 
elaboradas.

2. Analisar percursos de desenvolvi-
mento linguístico-comunicativo.
3. Planificar percursos de desenvol-
vimento linguístico-comunicativo 
adequados às características dos 
contextos.
4. Mobilizar conceitos e processos 
relevantes.
6. Desenvolver a capacidade de traba-
lho autónomo e em equipa, reconhe-
cendo a importância do seu contribu-
to para o desenvolvimento pessoal e 
profissional.

1. Mobilizar estratégias de promo-
ção de uma educação global para 
planificar atividades de Educação 
em Português (com destaque para 
a componente de índole linguístico-
-comunicativa). 
2. Discutir com o professor e os 
colegas a importância da aprendi-
zagem linguístico-comunicativa ao 
longo da vida em contextos diver-
sificados a partir das planificações 
elaboradas.
3. Compreender outras perspetivas 
comunicadas oralmente e por escrito.
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Competências desenvolvidas pelas 
unidades curriculares

Objetivos formulados 
para as unidades curriculares

5. Exprimir-se adequadamente em 
língua portuguesa, oralmente e 
por escrito, para comunicar sobre 
temáticas relevantes.
6. Desenvolver a capacidade de 
trabalho autónomo e em equipa, 
reconhecendo a importância do seu 
contributo para o desenvolvimento 
pessoal e profissional.

2. Discutir com o professor 
e os colegas a importância 
da aprendizagem linguístico-
comunicativa ao longo da vida em 
contextos diversificados a partir das 
planificações elaboradas.
3. Compreender outras perspetivas 
comunicadas oralmente e por escrito.
4. Comunicar as suas ideias – 
oralmente e por escrito – de forma 
adequada.

Quadro 5 – Relações entre as competências a desenvolver e os objetivos a atingir nas 
unidades curriculares contempladas no relatório 

Podemos concluir que não só o conjunto de unidades curriculares 
a que esta publicação se refere pode contribuir para uma abordagem do 
ensino e aprendizagem da língua materna que contribua para a promoção da 
ECG, incluindo uma componente de EduS, como ainda que as competências 
que se pretende desenvolver nos alunos e os objetivos a atingir estão em 
consonância uns com os outros.

2.2. Conteúdos

O desenvolvimento destas competências e a consecução dos objetivos 
a elas associados passa necessariamente pela abordagem de conteúdos, 
que decidimos organizar em temáticas, algumas exclusivas de uma dada 
unidade curricular ou combinações de unidades curriculares (dentro do 
conjunto a que esta publicação se refere), outras que são comuns a todo 
esse conjunto, como se pode ver no quadro abaixo:
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Unidades 
curriculares

Temáticas
Diferentes Comuns 

Didática da 
Língua

Didática da oralidade, 
da leitura e da educação 
literária, da escrita e da 
gramática20

Transversalidade da língua 
portuguesa e sua operacionalização 
associada ao desenvolvimento de 
competências em comunicação oral 
e escrita
Enquadramento curricular do ensino 
e aprendizagem da língua portuguesa
Estratégias didáticas promotoras 
da transversalidade da língua 
portuguesa associada à aquisição e 
desenvolvimento de competências 
em comunicação oral e escrita
Planificação de atividades 
promotoras de um processo de 
ensino e aprendizagem orientado 
para a operacionalização da 
transversalidade da língua 
portuguesa

Didática 
da Língua 
Portuguesa 

Desenvolvimento da 
consciência fonológica e 
métodos de iniciação à 
leitura e à escritaDidática 

da Língua 
Portuguesa 
no 1º Ciclo do 
Ensino Básico

Quadro 6 – Organização dos conteúdos abordados nas unidades curriculares 

É de referir que:
 - As temáticas comuns a todas as unidades curriculares a que 

esta publicação se refere são fundamentais para lançar as bases 
de uma abordagem transversal do ensino e aprendizagem do 
Português como língua materna associada à promoção de uma 
educação para a cidadania global e para a sustentabilidade 
(Transversalidade da língua portuguesa e sua operacionalização 
associada ao desenvolvimento de competências em comunicação 
oral e escrita) adequada às políticas educativas internacionais 
e à sua interpretação em contexto nacional (Enquadramento 
curricular do ensino e aprendizagem da língua portuguesa) 
e orientada para o desenvolvimento de competências em 
comunicação oral e escrita (Estratégias didáticas promotoras 
da transversalidade da língua portuguesa associada à aquisição 

20 A abordagem da didática da gramática resultou da partilha da lecionação da 
unidade curricular de Didática da Língua com a Doutora Madalena Teixeira, a partir 
do ano letivo de 2021-2022, em que a colega deixou de ser docente da Escola 
Superior de Educação do Instituto Politécnico de Santarém e passou a lecionar no 
Departamento de Educação e Psicologia da Universidade de Aveiro.
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e desenvolvimento de competências em comunicação oral e 
escrita e Planificação de atividades promotoras de um processo 
de ensino e aprendizagem orientado para a operacionalização 
da transversalidade da língua portuguesa);

 - As temáticas diferentes foram selecionadas tendo em conta o 
facto de que a Licenciatura em Educação Básica pode habilitar 
os seus detentores para o exercício de funções de natureza 
didático-pedagógica em contextos educativos formais, informais 
e não formais (que, no caso da língua materna, implicarão 
indubitavelmente o desenvolvimento de competências transversais 
em oralidade, leitura e escrita), enquanto os mestrados se 
destinam a formar professores do 1º Ciclo do Ensino Básico e/ou 
do 2º Ciclo do Ensino Básico (o que, no caso da língua materna, 
requer não só o desenvolvimento de competências transversais 
em comunicação oral e escrita, mas também a capacidade de 
determinar em que ponto de emergência da lecto-escrita se 
encontram as crianças que vão iniciar a frequência do 1º Ciclo 
do Ensino Básico e de as ensinar a ler – no sentido de decifrar – 
e a escrever – no sentido de traçar letras e transcrever textos).

Como é evidente, os domínios da Oralidade, da Leitura e da Escrita têm 
de ser articulados com os dois outros domínios referidos nas Aprendizagens 
essenciais de Português – neste caso concreto, para o 1º e 2º Ciclos do 
Ensino Básico (Direção-Geral da Educação, 2018): a Gramática e a Educação 
Literária. Este último domínio poderá mesmo vir a funcionar como um eixo 
aglutinador, a partir do qual se exploram todos os outros domínios.

2.3. Metodologia de ensino

Para manter a articulação lógica entre as diversas unidades curricu-
lares que fazem parte do conjunto a que esta publicação se refere, assente 
na consonância entre as competências a desenvolver e os objetivos a atingir, 
as opções feitas neste aspeto são as mesmas para todas elas:

 - Discussão de propostas apresentadas pelos vários intervenientes, 
correspondendo
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 - No caso dos alunos, à apresentação oral e discussão dos 
resultados parciais e finais dos trabalhos práticos que vão 
elaborando;

 - No caso da docente, à exposição de conceitos e princípios 
didáticos relacionados com as temáticas abordadas na 
unidade curricular (para toda a turma) e à apreciação 
crítica dos trabalhos dos alunos (feita individualmente, 
para grupos de trabalho ou para toda a turma em todas 
as aulas das unidades curriculares);

 - Trabalho individual e de grupo, presencial e online, com recurso 
às TIC, conduzindo à constituição de um portefólio da unidade 
curricular revelador das competências desenvolvidas.

Necessitamos também de caracterizar as estratégias didáticas usadas 
nestas unidades curriculares à luz dos princípios mencionados no segundo 
referencial (Andrade et al., 2022), nomeadamente os que estão centrados 
na delineação de modos de concretizar uma formação de profissionais da 
Educação verdadeiramente associada à EduS. 

Os resultados dessa análise são apresentados no quadro abaixo:
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Princípios
(Andrade et 

al., 2022)

Estratégias propostas para 
o conjunto de unidades 
curriculares abordado

Justificações

Ter em conta a 
investigação

Exposição de conceitos e prin-
cípios didáticos relacionados 
com as temáticas abordadas na 
unidade curricular (feita pela 
docente para toda a turma)
Apresentação oral e discussão dos 
resultados parciais e finais dos tra-
balhos práticos (feita pelos alunos)
Apreciação crítica dos trabalhos 
dos alunos feita individualmente, 
para grupos de trabalho ou para 
toda a turma (pela docente)

A formação de profissionais 
da Educação feita de acordo 
com estas linhas permite 
aos formandos adquirir 
conhecimento baseado na 
investigação, mas também 
criar novo conhecimento 
teórico sobre o ensino e a 
aprendizagem.

Fazer interagir 
a teoria e a 
prática

Apresentação oral e discussão 
dos resultados parciais e finais 
dos trabalhos práticos (feita 
pelos alunos)
Apreciação crítica dos trabalhos 
dos alunos feita individualmente, 
para grupos de trabalho ou para 
toda a turma (pela docente)

A formação de profissionais 
da Educação feita de acordo 
com estas linhas leva-os a 
compreender que a teoria ajuda 
a analisar criticamente a prática 
e que dessa reflexão resultará a 
sua renovação e o ajustamento 
da teoria à realidade que 
pretende ajudar a compreender.

Trabalhar 
de modo 
colaborativo

Trabalho de grupo, presencial 
e online, com recurso às TIC, 
conduzindo à constituição 
de um portefólio da unidade 
curricular revelador das 
competências desenvolvidas.

A formação de profissionais da 
Educação feita de acordo com es-
tas linhas surge como um esforço 
que tem de ser protagonizado 
pelos formandos, mas também 
pelos seus formadores, pelos 
seus alunos, pelas autoridades do 
contexto educativo em questão, 
pela comunidade em que este se 
integra, por investigadores.

Trabalhar de 
forma cíclica e 
recursiva

Apresentação oral e discussão dos 
resultados parciais e finais dos tra-
balhos práticos (feita pelos alunos)
Apreciação crítica dos trabalhos 
dos alunos feita individualmente, 
para grupos de trabalho ou para 
toda a turma (pela docente)

A formação de profissionais da 
Educação feita de acordo com 
estas linhas faz da ação uma for-
ma de testar a teoria e da refle-
xão nela apoiada uma forma de 
redefinir as práticas com recurso 
a diversos campos do saber.

Promover um 
pensamento 
focado no 
futuro

Apresentação oral e discussão dos 
resultados parciais e finais dos tra-
balhos práticos (feita pelos alunos)
Apreciação crítica dos trabalhos 
dos alunos feita individualmente, 
para grupos de trabalho ou para 
toda a turma (pela docente)

A formação de profissionais 
da Educação feita de acordo 
com estas linhas funciona 
simultaneamente como um ponto 
de chegada do processo e uma 
base para o seu relançamento 
gerando novos projetos.

Quadro 7 – Caracterização das estratégias de formação tendo em conta a promoção  
de uma educação para a sustentabilidade



52

A leitura do quadro revela-nos que todos esses princípios estão 
contemplados nos programas das diversas unidades curriculares a que esta 
publicação diz respeito.

A adoção destas estratégias pretende contribuir para o desenvolvi-
mento das competências e a consecução dos objetivos, como se pode ver 
no quadro abaixo:

Competências 
desenvolvidas pelas 

unidades curriculares

Objetivos formulados 
para as unidades 

curriculares

Estratégias de formação 
adotadas nas unidades 

curriculares
1. Reconhecer a impor-
tância da aprendizagem 
linguístico-comunicativa 
ao longo da vida.
2. Analisar percursos 
de desenvolvimento 
linguístico-comunicativo.
3. Planificar percursos 
de desenvolvimento 
linguístico-comunicativo 
adequados às 
características dos 
contextos.
4. Mobilizar conceitos e 
processos relevantes.
5. Exprimir-se 
adequadamente em 
língua portuguesa, 
oralmente e por escrito, 
para comunicar sobre 
temáticas relevantes.
6. Desenvolver a capaci-
dade de trabalho autó-
nomo e em equipa, reco-
nhecendo a importância 
do seu contributo para o 
desenvolvimento pessoal 
e profissional.

1. Mobilizar estratégias 
de promoção de uma 
educação global para 
planificar atividades de 
Educação em Português 
(com destaque para a 
componente de índole 
linguístico-comunicativa). 
2. Discutir com 
o professor e os 
colegas a importância 
da aprendizagem 
linguístico-comunicativa 
ao longo da vida em 
contextos diversificados 
a partir das planificações 
elaboradas.
3. Compreender outras 
perspetivas comunicadas 
oralmente e por escrito.
4. Comunicar as suas 
ideias – oralmente e 
por escrito – de forma 
adequada.

Discussão de propostas 
apresentadas pelos 
vários intervenientes
Trabalho individual e 
de grupo, presencial 
e online, com recurso 
às TIC, conduzindo à 
constituição de um 
portefólio da unidade 
curricular revelador 
das competências 
desenvolvidas

Quadro 8 – Relação entre competências, objetivos e estratégias de formação nas 
unidades curriculares 

Na secção seguinte, iremos mostrar que estas estratégias de formação 
estão igualmente articuladas de forma lógica com os modos de avaliação.
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Por outro lado, em todas estas unidades curriculares, procuramos pôr 
o aluno no centro do processo de ensino e aprendizagem (ver, por exemplo, 
Pinheiro & Batista, 2018), opção que, em termos práticos, é condicionada 
pela sua maturidade, no que diz respeito à abordagem de questões didático-
-pedagógicas relacionadas com o ensino e aprendizagem da língua materna.

Assim, no caso da Didática da Língua (Licenciatura em Educação 
Básica – 3º ano – 1º semestre), que é uma das primeiras unidades curricu-
lares da área científica de Didática e Tecnologia Educativa que estes alunos 
frequentam21, a latitude desse posicionamento é bastante reduzida, ficando 
restringida à possibilidade de selecionarem o conjunto de planificações que 
vão analisar, as quais deverão obrigatoriamente estar associadas ao ensino 
e aprendizagem da língua materna22.

No caso dos mestrados, os alunos têm mais “espaço de manobra” 
por já terem frequentado quatro unidades curriculares da área científica 
da Didática e Tecnologia Educativa na Licenciatura em Educação Básica, 
podendo escolher qualquer tema para a sequência de cinco aulas a plani-
ficar durante o semestre23. 

Tendo em conta o facto de que a abordagem transversal do ensino 
e aprendizagem da língua portuguesa é a espinha dorsal dos programas de 
todas as unidades curriculares a que esta publicação diz respeito, é sugerido 
aos alunos dos mestrados que planifiquem as sequências didáticas articulando 

21  Do plano de estudos do 1º semestre do 3º ano da Licenciatura em Educação Básica, 
consta também a unidade curricular de Didática das Expressões e Comunicação, 
igualmente associada à área científica de Didática e Tecnologia Educativa. No 2º 
semestre, os alunos deverão frequentar as unidades curriculares de Didática das 
Ciências Naturais e Sociais e Didática e Tecnologia da Matemática, também da área 
científica de Didática e Tecnologia Educativa.
22  Curiosamente, confrontamo-nos uma vez com a situação de um grupo de 
trabalho ter decidido analisar planificações de Ciências da Natureza para o 2º Ciclo 
do Ensino Básico, alegando que, tendo em conta a abordagem transversal do ensino 
e aprendizagem da língua materna, tal se justificava desde que se concentrassem 
no contributo do trabalho feito nessas aulas para o seu melhor domínio por parte 
dos alunos. O grupo ganhou a aposta e o seu trabalho deu inclusive origem a um 
capítulo de um livro que organizámos (Neves, Vivas & Ferreira, 2013).
23  É de referir que os alunos do Mestrado em Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico 
e de Matemática e Ciências Naturais no 2º Ciclo do Ensino Básico frequentam a 
Didática da Língua Portuguesa no 1º Ciclo do Ensino Básico durante o 1º semestre 
(a par da Didática do Estudo do Meio e da Didática da Matemática no Ensino 
Básico), enquanto os alunos do Mestrado em Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico 
e de Português e História e Geografia de Portugal no 2º Ciclo do Ensino Básico 
frequentam a Didática da Língua Portuguesa durante o 2º semestre (a par da Didática 
das Expressões, tendo já frequentado Didática da História e Geografia e das Ciências 
Naturais e Didática da Matemática nos Primeiros Anos durante o 1º semestre).
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o Português, pelo menos, com as outras áreas curriculares predominantes 
em cada um deles (História e Geografia de Portugal, no mestrado de Perfil 
4, e Matemática e Ciências Naturais, no mestrado de Perfil 5)24.

2.4. Avaliação

Para manter a articulação lógica entre as diversas unidades curricu-
lares que fazem parte do conjunto a que esta publicação se refere, assente 
na consonância entre as competências a desenvolver e os objetivos a atingir, 
as opções feitas no que diz respeito à avaliação são também idênticas para 
todas elas. Para além disso, o sistema de avaliação adotado foi desenhado 
tendo em conta determinados princípios, que passaremos a expor25.

2.4.1. Linhas diretrizes do sistema de avaliação

Antes de mais, é nossa convicção de que, para compreenderem o que 
está em causa na avaliação e aprenderem a avaliar bem, os alunos futuros 
professores precisam de ser eles próprios submetidos a um processo de 
avaliação que apresente todas as características de uma avaliação capaz 
de efetivamente regular e articular entre si as componentes de ensino e 
aprendizagem. 

Por conseguinte, tendo em conta o facto de que os alunos que fre-
quentam as unidades curriculares a que esta publicação diz respeito num 
futuro mais ou menos próximo serão responsáveis pelo ensino do Português 
como língua materna no 1.º e 2.º Ciclos do Ensino Básico, definimos para 
elas um sistema de avaliação que apresenta características que as associam 
a um processo de ensino e aprendizagem em que é requerido do aluno que 

24  Nesta situação, o facto de a nossa experiência na Prática Pedagógica Supervisionada 
dos mestrados de Perfil 3 (Educação Pré-Escolar e Ensino no 1º Ciclo do Ensino Básico) 
e Perfil 4 (Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico e de Português e História e Geografia 
de Portugal do 2º Ciclo do Ensino Básico) envolver o Português – mas também a 
Matemática, o Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio e as Expressões, para a 
componente de Educação Pré-Escolar e de 1º Ciclo do Ensino Básico, e a História e 
Geografia de Portugal, para a componente de 2º Ciclo do Ensino Básico – facilita-nos 
o acompanhamento dos alunos.
25  O leitor poderá encontrar uma apresentação detalhada deste sistema de 
avaliação num texto da nossa autoria (Sá, 2022).
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construa um projeto de aprendizagem26, que irá desenvolver a partir de 
trabalho autónomo e em equipa e cuja implementação assenta na apresen-
tação e discussão de informação facultada pela docente e reunida por si 
mesmo e, ainda, do trabalho que vai realizando. Pretende-se que o processo 
de ensino e aprendizagem permita desenvolver competências essenciais a 
um futuro profissional da educação, que já referimos na presente secção 
desta publicação: i) reconhecer a importância da aprendizagem linguístico-
-comunicativa ao longo da vida: ii) analisar percursos de desenvolvimento 
linguístico-comunicativo adequados às características dos contextos; iii) 
planificar percursos de desenvolvimento linguístico-comunicativo adequa-
dos às características dos contextos; iv) mobilizar conceitos e processos 
relevantes; v) Exprimir-se adequadamente em língua portuguesa, oralmente 
e por escrito, para comunicar sobre temáticas relevantes; vi) desenvolver 
a capacidade de trabalho autónomo e em equipa, reconhecendo a impor-
tância do seu contributo para o desenvolvimento pessoal e profissional. 
É, ainda, crucial que sejam tidos em conta os objetivos formulados para as 
diversas unidades curriculares que são objeto de análise nesta publicação: i) 
mobilizar estratégias de promoção de uma educação global para planificar 
atividades de Educação em Português (com destaque para a componente 
de índole linguístico-comunicativa)27; ii) discutir com o professor e os co-
legas a importância da aprendizagem linguístico-comunicativa ao longo da 
vida em contextos diversificados a partir das planificações elaboradas; iii) 
compreender outras perspetivas comunicadas oralmente e por escrito; iv) 
comunicar as suas ideias – oralmente e por escrito – de forma adequada.

Assim sendo, optamos sempre por modalidades de avaliação que 
decorrem ao longo de todo o semestre e assentam num acompanhamento 
permanente dos alunos por parte do docente.

Respeitando o regulamento de estudos da Universidade de Aveiro, 
optamos ou por uma avaliação de tipo discreto – que deverá compreender 

26  Como já foi referido, esse projeto assume diferentes características consoante o 
ciclo de estudos em que a unidade curricular que o estudante frequenta se integra: 
i) análise de um conjunto de planificações orientadas para o desenvolvimento de 
competências em comunicação oral e escrita, para o primeiro ciclo de estudos 
de Bolonha (licenciatura); ii) planificação de uma sequência didática focada 
no desenvolvimento de competências em comunicação oral e escrita e na sua 
fundamentação, para os segundos ciclos de estudos de Bolonha (mestrados). 
27  Reiteramos a ideia de que a educação para a cidadania global (ECG) tem de estar 
relacionada com a educação para a sustentabilidade (EduS) na ótica dos objetivos 
para o desenvolvimento sustentável (ODS) associados à Agenda 2030.
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quatro momentos – ou por uma avaliação de tipo contínuo – compreen-
dendo cinco momentos. Esses momentos de avaliação são posicionados 
em pontos cruciais de desenvolvimento do trabalho que os alunos têm 
em mãos, permitindo ir acompanhando o seu percurso e nomeadamente 
ir identificando as suas dificuldades, para os ajudar a ultrapassá-las antes 
que elas comprometam a qualidade do trabalho em curso. Além disso, na 
maioria das aulas, metade do tempo disponível é consagrada ao trabalho 
em grupo e à respetiva discussão com a docente.

Obviamente, este sistema de avaliação tem uma dimensão sumati-
va, porque temos de atribuir uma classificação aos estudantes no fim da 
frequência de cada unidade curricular.

No entanto, não descura a dimensão formativa (dado o importante 
papel que esta desempenha na regulação do processo de ensino e aprendi-
zagem) (Allal et al., 1995; Leal & Abrantes, 1990). São várias as estratégias 
a que recorremos para promover uma avaliação formativa no âmbito das 
unidades curriculares que lecionamos: i) interagir com os alunos – indi-
vidualmente ou em grupo, em cada aula, esclarecendo as suas dúvidas e 
também pedindo-lhes para mostrarem o trabalho que estão a desenvolver 
e discutindo-o com eles; ii) promover momentos de apresentação oral – 
individual ou em grupo – do trabalho já desenvolvido e a sua discussão 
com a docente e os colegas; iii) de tantas em tantas semanas, solicitar o 
envio dos trabalhos escritos em curso, para fazer a respetiva leitura crítica 
e deixar neles comentários escritos, que ajudem os grupos a reformulá-los 
e aprofundá-los, e discutir esses comentários com os alunos.

O sistema de avaliação construído também contempla a dimensão 
de diagnóstico, que nos permite traçar um perfil dos seus conhecimentos, 
capacidades, atitudes e valores logo a partir do início do semestre, para 
que possamos construir em cima do que já foi adquirido e desconstruir, na 
medida do possível, representações erróneas que possam comprometer 
o êxito de todo o processo, dado que estas são extremamente difíceis de 
desmontar e alterar (Sá, 2016). Por conseguinte, cada momento de traba-
lho começa por uma espécie de “tempestade de ideias”, em que os alunos 
têm a oportunidade de revelar o que sabem sobre o assunto em discussão 
e de discutir esses saberes com a docente e os colegas (do seu grupo de 
trabalho e da turma) (Sá, 2022).

Também relacionamos os vários momentos de avaliação com com-
petências essenciais a desenvolver nos alunos, futuros profissionais da 
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Educação. Assim, esses momentos são articulados segundo dois eixos: i) 
“comunicação oral vs. comunicação escrita”; e ii) “trabalho individual vs. 
trabalho de grupo”.

Além disso, como queremos frisar que essas competências têm o 
mesmo grau de importância, jogamos com os pesos atribuídos a esses vá-
rios momentos de avaliação, de modo a que o eixo “comunicação oral vs. 
comunicação escrita” valha 50% da classificação final do aluno, o mesmo 
acontecendo com o eixo “trabalho individual vs. trabalho de grupo”.

Em suma, o sistema de avaliação definido para estas unidades 
curriculares compreende vários elementos com pesos diferentes: 1 apre-
sentação oral coletiva (valendo 20% da nota final) ou 2 apresentações 
orais coletivas (valendo cada uma 10% da nota final); 1 apresentação 
oral individual (valendo 30% da nota final); 1 relatório escrito relativo ao 
trabalho prático desenvolvido em grupo (valendo 30% da nota final); 1 
reflexão escrita individual sobre o percurso do aluno na unidade curricular 
(valendo 20% da nota final). Somando as percentagens constata-se que: 
i) os elementos relativos ao trabalho individual valem 50% da nota final, 
assim como os relativos ao trabalho em equipa; ii) os elementos relativos 
à comunicação oral valem 50% da nota final, assim como os relativos à 
comunicação escrita. Contudo, no caso da comunicação escrita, valoriza-
mos mais o relatório de grupo do que a reflexão individual, porque este 
é desenvolvido ao longo de todo o semestre, logo implica muitas mais 
horas de trabalho.

Este sistema de avaliação caracteriza-se ainda pela transparência, 
decorrente da divulgação e explicação de todos os instrumentos utilizados 
para avaliar e da justificação de todos os resultados da avaliação feita, seja 
esta formativa ou sumativa (Sá, 2016). 

Assim, ao longo do semestre, vamos divulgando os instrumentos de 
avaliação que iremos usar para avaliar as apresentações orais (coletivas ou 
individuais), o relatório escrito do trabalho de grupo e a reflexão escrita 
individual e comentando esses instrumentos de avaliação, aquando da 
abordagem teórica da dimensão a que dizem respeito. Significa isto que, 
quando apresentamos os fundamentos teóricos relativos à comunicação oral 
e à didática da oralidade, explicamos aos alunos a grelha usada para avaliar 
as apresentações orais (coletivas ou individuais) e, quando apresentamos 
os fundamentos teóricos relativos à comunicação escrita e à didática da 
leitura e da escrita, explicamos as grelhas usadas para avaliar o relatório 
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escrito de grupo e a reflexão escrita individual. Deste modo, também rela-
cionamos a avaliação a que o aluno é sujeito com a avaliação que terá de 
fazer, quando estiver perante os seus próprios alunos.

O nosso sistema de avaliação requer igualmente a participação dos 
estudantes no processo, levando-os a fazer a sua autoavaliação e também 
a avaliação dos seus colegas de grupo e a refletir criticamente sobre o 
seu desempenho e o dos seus pares. Para isso, construímos uma grelha 
de auto e heteroavaliação, que os alunos vão usar no fim do semestre (cf. 
Anexo 2). Esta grelha contempla aspetos relacionados com a assiduidade, 
o cumprimento dos prazos estipulados para a realização dos trabalhos, a 
autonomia e a capacidade de colaborar, a capacidade de pesquisar e tratar 
informação e, ainda, de a comunicar oralmente e por escrito, a capacidade 
de assumir uma postura reflexiva e crítica e de aceitar críticas e sugestões 
e de fazer uso delas para melhorar o seu desempenho. Na sua avaliação e 
na dos seus colegas de grupo, o aluno recorrerá a uma escala representada 
por cinco letras (sendo E o nível mais baixo e A, o mais alto).

Sempre numa perspetiva de avaliação formativa (Allal et al.,1995), 
substituímos o tradicional exame de recurso ou melhoria pela reformulação 
de um dos trabalhos elaborados ao longo do semestre (Leal & Abrantes, 
1990). Aqui, por motivos logísticos, temos de nos restringir aos trabalhos 
escritos28, podendo o aluno optar por reformular o relatório escrito coletivo 
(se todos os elementos do seu grupo estiverem de acordo) ou a reflexão 
escrita individual. Previamente e após a saída das classificações finais da 
época de avaliação normal, todos os alunos são convidados para uma reu-
nião com a docente, em que poderão ver os comentários aos seus trabalhos 
escritos e discuti-los com ela29 (independentemente de pretenderem ou não 
submeter-se a avaliação de recurso ou melhoria) e, caso optem por essa via, 
recebem por correio eletrónico o trabalho a reformular com os comentários 
da docente e a grelha de avaliação preenchida para ele. A nota atribuída 
a esse trabalho reformulado irá ser usada no cálculo da nova classificação 
final, sendo combinada com as parcelas que não sofreram alteração.

28  Aceitar a reformulação das apresentações orais implicaria envolver outros colegas 
na avaliação, o que raramente é possível, não só tendo em conta a variedade de 
unidades curriculares pelas quais os docentes da área de Didática de Línguas do 
Departamento de Educação e Psicologia são responsáveis, mas também a escassez 
de recursos humanos cada vez mais acentuada.
29  No caso das apresentações orais, esse trabalho é feito imediatamente após a 
apresentação de cada grupo ou aluno, com a colaboração dos seus pares.
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Pensando, ainda, em recorrer a uma avaliação de índole predomi-
nantemente formativa, uma das peças da avaliação de todas estas unidades 
curriculares que mais prezamos (embora não seja a de maior peso, já que 
vale 20% da classificação final atribuída ao aluno, havendo outras que valem 
30%) é a reflexão escrita individual, em que o aluno analisa o seu percurso 
na unidade curricular, ao mesmo tempo que lhe é dada a possibilidade de 
fazer uma apreciação crítica da mesma.

2.4.2. Instrumentos de avaliação

Como já foi referido, a avaliação de todos os trabalhos é feita com 
base em grelhas (cf. Anexo 3), cujos parâmetros os alunos conhecem, porque 
são relacionados com a abordagem teórica das dimensões da comunicação 
oral e escrita nas aulas. 

Começaremos por explicar a grelha de avaliação das apresentações 
orais (coletivas ou individuais), que contempla aspetos fundamentais da 
comunicação oral (Luna, 2016), de natureza verbal, para-verbal e não-verbal.

No que diz respeito à dimensão verbal, apresenta parâmetros que 
se relacionam com:

 - Mecanismos da comunicação oral

 - Linguísticos, de índole lexical e gramatical (Utiliza uma 
terminologia clara e precisa e Recorre a um registo adequado 
à situação de comunicação),

 - Enciclopédicos, ligados ao “conhecimento do mundo” 
(Revela conhecimento do tema e Responde de forma precisa 
às perguntas que lhe são dirigidas),

 - De organização textual, relacionados com tipos/géneros 
textuais traduzindo diversos propósitos comunicativos 
(Argumenta, de forma inteligente, em função das críticas 
que lhe são dirigidas);

 - Níveis da expressão/produção oral,

 - Fonético-fonológico, associado ao uso da entoação para 
reforçar a expressividade e sublinhar alguns aspetos 
do discurso (Tem uma dicção clara, Usa uma entoação 
adequada, Articula corretamente as palavras),
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 - Léxico-semântico, ligado à capacidade de selecionar vocabulário 
adequado à situação de comunicação em causa (Utiliza uma 
terminologia clara e precisa),

 - Morfossintático e textual, associados à coerência e à coesão, 
que asseguram a clareza na apresentação das ideias e na 
sua articulação (Apresenta informação relevante, Articula a 
informação de forma lógica, Apresenta um discurso coeso).

A dimensão para-verbal é contemplada nos parâmetros: Usa um tom 
de voz adequado, É expressivo(a) e O discurso não apresenta hesitações.

A dimensão não-verbal reflete-se nos parâmetros: Mostra à vontade 
na sua postura, Mantém contacto visual com o público e Recorre a gestos 
expressivos.

No que diz respeito à avaliação da comunicação escrita, referiremos 
a grelha de avaliação das reflexões escritas individuais por ser mais com-
pleta do que a que usamos para a avaliação do relatório escrito de cada 
grupo de trabalho.

Para avaliar as reflexões escritas individuais, temos em conta parâ-
metros (Barbeiro & Pereira, 2007) que remetem para:

 - A planificação do texto com base num guião previamente 
fornecido pela docente – Referência aos tópicos indicados no 
guião para a elaboração do texto (competências desenvolvidas/
aprendizagens realizadas, elementos significativos no percur-
so, relações entre esta UC e outras do curso já frequentadas 
e a frequentar, expetativas de futuro com ela relacionadas, 
outros aspetos);

 - A redação cuidadosa do texto tendo em conta a situação de 
comunicação em causa – Recurso a terminologia e argumentação 
do âmbito da UC, Adequada estruturação do texto elaborado 
(planificação + coerência) e Correção na expressão escrita (coesão, 
correção gramatical, pontuação, ortografia);

 - A revisão do texto tendo em conta todos estes aspetos – alguns 
globais, outros locais – conduzindo à sua reformulação e melhoria.

Além disso, as grelhas de avaliação são construídas de forma a esta-
rem próximas dos guiões que damos aos alunos para orientar a elaboração 
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dos diversos trabalhos pedidos em cada unidade curricular (cf. Anexo 4), 
que também lhes são apresentados previamente. Por conseguinte, tanto as 
grelhas de avaliação como os guiões de trabalho são organizados de modo 
a destacar aspetos importantes do trabalho em curso. Essa proximidade 
manifesta-se de várias formas. 

No caso dos momentos de avaliação oral (coletiva ou individual), as 
apresentações são organizadas de forma a que a primeira diga respeito à 
seleção das aprendizagens essenciais a promover e dos conteúdos a abordar 
e a segunda às estratégias/atividades e aos recursos didáticos utilizados. Nas 
unidades curriculares integradas nos planos de estudos dos mestrados, há 
ainda uma terceira apresentação oral consagrada à fundamentação teórica 
da planificação da sequência didática elaborada.

No caso dos momentos de avaliação escrita – nomeadamente o 
que diz respeito à avaliação do relatório escrito do trabalho de grupo ela-
borado ao longo do semestre –, os parâmetros usados seguem as linhas 
gerais dos guiões propostos para a análise das planificações selecionadas 
pelos grupos (na unidade curricular de licenciatura) e para a planificação 
e fundamentação da sequência didática (nas unidades curriculares dos 
mestrados profissionalizantes).

2.5. Bibliografia 

Na construção da bibliografia de cada uma destas unidades curricu-
lares, conjugamos títulos de investigadores nacionais e internacionais de 
renome na área científica em questão ou outras que possam ser associadas 
a ela com textos da nossa autoria, já que defendemos que a investigação 
deve alimentar a docência e vice-versa (tanto mais que a nossa área cien-
tífica é a Educação).

Organizamo-la em função das temáticas a abordar nas diversas uni-
dades curriculares contempladas nesta publicação, como se poderá ver nos 
quadros de referências bibliográficas incluídos no Anexo 1. Relembramos 
que, como já demonstrámos anteriormente, essas temáticas estão alinhadas 
com as competências que pretendemos que os alunos desenvolvam e os 
objetivos que queremos que atinjam.

Começamos pelas duas primeiras temáticas abordadas nas diversas 
unidades curriculares em causa nesta publicação – Transversalidade da 
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língua portuguesa e sua operacionalização associada ao desenvolvimento 
de competências em comunicação oral e escrita e Enquadramento curricu-
lar do ensino e aprendizagem da língua portuguesa. Dentre as referências 
bibliográficas associadas a estas temáticas comuns, destacamos os docu-
mentos nacionais e internacionais que têm contribuído para a afirmação 
e promoção de uma educação para a cidadania global. Relativamente à 
primeira temática comum, é, ainda, de referir que nela englobámos várias 
linhas, que se nos foram revelando desde que demos início à investigação 
em torno dela, ainda nos finais da década de 90 do século passado (Sá, 
2019b), destacando-se neste contexto as linhas intituladas Papel da língua 
portuguesa no mundo atual (em que se integram todas as publicações re-
lativas ao valor do Português no mundo do século XXI) e Papel do ensino 
da língua materna na promoção de uma educação para a cidadania global.

Segue-se a terceira temática abordada nas diversas unidades cur-
riculares em causa nesta publicação – intitulada Estratégias didáticas 
promotoras da transversalidade da língua portuguesa associada à aquisi-
ção e desenvolvimento de competências em comunicação oral e escrita –, 
contemplando referências bibliográficas que tratam questões relacionadas 
com o ensino e aprendizagem da língua materna de uma forma mais geral 
e funcionarão como uma introdução aos temas mais específicos, que as-
sociamos a diferentes unidades curriculares.

Vem, depois, a quarta temática abordada nas diversas unidades 
curriculares em causa nesta publicação, versando o tema Planificação de 
atividades promotoras de um processo de ensino e aprendizagem orientado 
para a operacionalização da transversalidade da língua portuguesa. A ela 
associámos referências bibliográficas relativas a livros que editámos, onde 
estão incluídos artigos que dizem respeito aos projetos de intervenção 
didática que orientámos no âmbito da unidade curricular de Seminário 
de Orientação Educacional articulada com a unidade curricular de Prática 
Pedagógica Supervisionada (ambas anuais e integradas no plano de estudos 
do 2º ano do Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino no 1º Ciclo do 
Ensino Básico e do Mestrado em Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico e de 
Português e História e Geografia de Portugal no 2º Ciclo do Ensino Básico). 
Estas publicações são interessantes, na medida em que apresentam planifi-
cações que podem ajudar os alunos das unidades curriculares contempladas 
nesta publicação a analisar planificações de outrem ou a elaborar as suas 
próprias planificações.
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Seguem-se as referências bibliográficas relativas à primeira temática 
específica, abordada apenas na unidade curricular de Didática da Língua 
(Licenciatura em Educação Básica – 3º ano – 1º semestre): Didática da 
oralidade, da leitura, da escrita e da gramática. Estas incluem publicações 
da autoria de grandes nomes da didática nacional, nomeadamente na 
área da comunicação escrita30, destacando-se: em Portugal, na didática 
da leitura, autores como Inês Sim-Sim e Fernanda Leopoldina Viana e, na 
didática da escrita, Luís Filipe Barbeiro, José António Brandão Carvalho e 
Luísa Álvares Pereira; a nível internacional, na didática da leitura, Josette 
Jolibert (França) e Jocelyne Giasson (Canadá) e, na didática da escrita, Daniel 
Cassany (Espanha) e Yves Reuter (França).

Terminamos com referências bibliográficas relativas à segunda temá-
tica específica, abordada apenas nas unidades curriculares de Didática da 
Língua Portuguesa no 1º Ciclo do Ensino Básico (Mestrado em Ensino do 1º 
Ciclo do Ensino Básico e de Matemática e Ciências Naturais no 2º Ciclo do 
Ensino Básico – 1º ano – 1º semestre) e de Didática da Língua Portuguesa 
(Mestrado em Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico e de Português e História 
e Geografia de Portugal no 2º Ciclo do Ensino Básico – 1º ano – 2º semestre): 
Desenvolvimento da consciência fonológica e métodos de iniciação à leitura 
e à escrita. Destacamos as referências bibliográficas correspondentes a 
obras publicadas por autores de renome neste campo como Inês Sim-Sim e 
Maria João Freitas, no contexto nacional, e Emília Ferreiro e Ana Teberosky, 
a nível internacional.

30  Sempre mais contemplada por se ter considerado, durante bastante tempo, 
que a comunicação oral não careceria de uma formação apurada pelo facto de as 
crianças já saberem falar, mesmo em contextos de Educação Pré-Escolar.
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Capítulo 3
Análise crítica da formação

Nesta parte da presente publicação, iremos cruzar a nossa voz com as 
dos alunos, representadas não só pelas suas respostas ao questionário integrado 
no processo de avaliação da qualidade do ensino promovido pela Universidade 
de Aveiro, mas também pelas reflexões escritas individuais que fazem parte do 
portefólio de qualquer uma das unidades curriculares em questão.

Para contemplar este último aspeto (que abordaremos em primei-
ro lugar), basear-nos-emos: i) em publicações da nossa autoria em que 
fomos analisando as reações dos alunos a uma das unidades curriculares 
que lecionámos sozinha durante vários anos letivos, mais concretamente 
Didática da Língua (Licenciatura em Educação Básica – 3º ano – 1º semestre); 
ii) na análise das reflexões escritas individuais das duas outras unidades 
curriculares a que esta publicação diz respeito e que são da nossa exclu-
siva responsabilidade, a saber Didática da Língua Portuguesa no 1º Ciclo 
do Ensino Básico (Mestrado em Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico e de 
Matemática e Ciências Naturais do 2º Ciclo do Ensino Básico – 1º ano – 1º 
semestre) e Didática da Língua Portuguesa (Mestrado em Ensino do 1º Ciclo 
do Ensino Básico e de Português e História e Geografia de Portugal do 2º 
Ciclo do Ensino Básico – 1º ano – 2º semestre).

3.1. A reflexão dos alunos e da docente no âmbito das 
unidades curriculares

De seguida, iremos refletir sobre os resultados da análise das repre-
sentações dos alunos das unidades curriculares integradas nos mestrados 
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de Perfil 4 e 5 acerca de alguns aspetos essenciais da docência, tendo em 
conta a nossa preocupação em procurar pôr o aluno no centro do processo 
de ensino e aprendizagem31.

Os dados recolhidos correspondiam a enunciados provenientes das 
reflexões escritas individuais de todos os alunos que frequentaram essas uni-
dades curriculares nos anos letivos de 2019/20, 2020/21, 2021/22 e 2022/2332.

No Anexo 5, apresentamos os resultados das análises feitas.

3.1.1. Estratégias de formação

Os dados recolhidos foram objeto de análise de conteúdo feita com recur-
so a categorias relativas à metodologia de ensino usada na unidade curricular:

 - Pedagogia centrada no aluno (por oposição à tradicional 
pedagogia de magister dixit);

 - Articulação teoria-prática, dado que todo o trabalho desenvolvido 
na unidade curricular se centra no projeto que os alunos têm de 
desenvolver durante o semestre (a planificação de cinco aulas/
sessões sobre um tema à sua escolha em que seja contemplado 
o desenvolvimento de competências em comunicação oral e 
escrita em língua materna);

 - Tutoria, relacionada com o acompanhamento dos alunos feito 
pela docente;

 - Colaboração/desenvolvimento de competências/co-construção 
de conhecimento33.

Começaremos pelo Mestrado em Ensino do 1º Ciclo do Ensino 
Básico e de Matemática e Ciências Naturais do 2º Ciclo do Ensino Básico, 

31  É importante referir que, no que diz respeito às estratégias de formação, optámos 
por só analisar as representações dos alunos de mestrado por considerarmos que 
os de licenciatura não teriam ainda os conhecimentos e as competências que lhes 
permitissem fazer a apreciação crítica deste aspeto.
32  Excluímos o ano letivo de 2018/19, porque só começamos a lecionar a unidade 
curricular de Didática da Língua Portuguesa no 1º Ciclo do Ensino Básico a partir de 
2 de novembro de 2018, devido ao facto de a docente responsável por ela se ter 
aposentado a partir de 31 de outubro de 2018. Portanto, a avaliação feita pelos 
alunos não se refere apenas à nossa atuação.
33  Retomamos categorias usadas num estudo anterior da nossa autoria (Sá, 2014).
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porque – dos que entram em linha de conta nesta publicação – foi o 
primeiro em que lecionámos.

Os resultados obtidos para a unidade curricular de Didática da Língua 
Portuguesa no 1º Ciclo do Ensino Básico revelaram que muitos alunos va-
lorizavam sobretudo a ênfase posta na colaboração, no desenvolvimento 
de competências e na co-construção de conhecimento, decorrente da me-
todologia de ensino adotada na unidade curricular34 (46,4%, em 2019/20; 
54,7%, em 2020/21; 53,1%, em 2021/22; 38,9%, em 2022/23). 

Também mostraram que os alunos consideravam que alguns aspetos da 
metodologia de ensino contribuíam para esse resultado final, nomeadamente:

 - A articulação teoria-prática (32,1%, em 2019/20; 39,6%, em 
2020/21; 50%, em 2021/22; 38,9%, em 2022/23);

 - O acompanhamento do trabalho dos alunos feito pela docente 
(10,7%, em 2019/20; 20,8%, em 2020/21; 21,9%, em 2021/22; 
16,7%, em 2022/23).

O aspeto com peso mais variável prende-se com o recurso a uma 
pedagogia centrada no aluno. Assim: i) nos anos letivos de 2020/21 e 
2021/22, não foram recolhidos quaisquer enunciados sobre este aspeto; 
ii) em 2919/20, foi o menos valorizado (3,6%); iii) em 2022/23, foi bastante 
valorizado (27,8%) sobrepondo-se ao acompanhamento do trabalho dos 
alunos feito pela docente (16,7%). 

No que diz respeito ao Mestrado em Ensino do 1º Ciclo do Ensino 
Básico e de Português e História e Geografia de Portugal do 2º Ciclo do 
Ensino Básico, os resultados obtidos para a unidade curricular de Didática 
da Língua Portuguesa revelaram que, nos dois primeiros anos letivos tidos 
em conta, mais de metade dos alunos valorizava sobretudo a ênfase na 
colaboração, no desenvolvimento de competências e na co-construção de 
conhecimento, decorrente da metodologia de ensino adotada na unidade 
curricular35 (51,2%, em 2020/21; 76,7%, em 2021/22). 

Tal como os seus colegas do outro curso, consideravam que alguns 
aspetos da metodologia de ensino adotada pela docente contribuíam para 
esse resultado final, nomeadamente:

34  Utilizámos como referência para as percentagens indicadas o número total de 
enunciados relevantes identificados nas reflexões escritas individuais dos alunos 
de cada ano letivo.
35  Utilizámos como referência para as percentagens o número total de enunciados 
relevantes identificados nas reflexões escritas individuais dos alunos de cada ano letivo.
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 - A articulação teoria-prática (41,5%, em 2020/21; 43,3%, em 
2021/22);

 - O acompanhamento do trabalho dos alunos feito pela docente 
(36,6%, em 2020/21; 23,3%, em 2021/22).

Nenhum aluno inscrito nesta unidade curricular nestes dois anos 
letivos produziu qualquer enunciado que pudéssemos associar à categoria 
Pedagogia centrada no aluno. Concluímos que, apesar de se terem dado 
conta de alguns aspetos importantes da metodologia de ensino adotada 
nesta unidade curricular, não foram capazes de os relacionar com o recurso 
a uma metodologia de ensino mais ativa, em que cabe aos alunos o papel 
central. Gostaríamos que isso tivesse acontecido, porque seria um bom 
incentivo para fazerem o mesmo com os seus futuros alunos.

O último ano letivo considerado nesta publicação (2022/23) constitui 
exceção. Por um lado, o aspeto mais valorizado foi a articulação teoria-
-prática (com 57,8% dos enunciados). Por outro, os restantes surgem como 
aspetos que favorecem a concretização deste, com destaque para a adoção 
de uma pedagogia centrada no aluno (com 35,6% dos enunciados). Estes 
alunos parecem estar, agora, mais conscientes da importância que estas 
estratégias assumem na sua formação pedagógico-didática.

3.1.2. Modos de avaliação

Um outro aspeto que contemplámos em estudos de meta-análise do 
trabalho desenvolvido nas unidades curriculares que lecionamos foi a avaliação.

Começaremos por referir um estudo relativo à unidade curricular 
de Didática da Língua (Licenciatura em Educação Básica – 3º ano – 1º 
semestre) e aos anos letivos entre 2009/10 e 2012/13 (Sá, 2013), para o 
qual formulámos várias questões de investigação dentre as quais destaca-
mos uma: Que papel poderá desempenhar uma avaliação formativa numa 
metodologia de ensino que conduza ao desenvolvimento de competências 
facilitadoras da adaptação a uma grande variedade de contextos? Partia-se 
do princípio de que uma avaliação com essas características teria de incluir 
momentos de retorno (ou feedback) do género dos que referimos na parte 
desta publicação em que discutimos o modelo de avaliação que usamos 
em todas as unidades curriculares a que esta diz respeito.
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Fizemos a análise de dois tipos de dados: 
 - Relativos ao desempenho, consistindo essencialmente nas clas-

sificações finais obtidas na unidade curricular; organizámo-las 
tendo em conta três níveis (abaixo de 10 valores, marcando a 
reprovação; entre 10 e 14 valores, correspondendo a um desem-
penho médio; acima de 14 valores, indicando um desempenho 
superior à média) e dois momentos de avaliação (época normal, 
que geralmente ocorre em janeiro de cada ano, e época de 
recurso/melhoria, que geralmente acontece em fevereiro, para 
as unidades curriculares lecionadas no 1º semestre);

 - Relativos às suas representações, correspondendo a enunciados 
recolhidos nas suas reflexões escritas individuais e submetidos 
a análise de conteúdo, usando categorias relacionadas com a 
forma como percecionavam o modelo de avaliação usado na 
unidade curricular.

No que se refere ao desempenho, os resultados em ambos os momentos 
de avaliação, nos vários anos letivos tidos em conta, revelaram que a maioria 
dos alunos tinha sido aprovada, obtendo classificações entre 10 e 14 valores. 
Atribuímos as poucas alterações entre os dois momentos de avaliação tidos 
em conta a vários factos: i) o curto período de tempo que decorre entre o 
primeiro e o segundo momento de avaliação, que dificulta a melhoria do 
respetivo portefólio; ii) a falta de atenção ou, até, completo desinteresse 
pelos comentários da docente, denotados pelo facto de não comparecerem 
à reunião de discussão dos resultados do primeiro momento de avaliação e 
inclusive de, por vezes, não quererem interagir com a docente nos momentos 
das aulas destinados ao acompanhamento do trabalho prático em curso.

No que diz respeito às representações, verificámos que predomi-
navam os enunciados que confundiam a avaliação com a classificação. Os 
que valorizavam a dimensão formativa da avaliação destacavam aspetos 
como: i) a relação de conformidade entre os trabalhos pedidos e a formação 
necessária para o exercício das futuras funções profissionais; ii) o facto de 
o processo de ensino e aprendizagem estar orientado para o desenvolvi-
mento de competências (que, logicamente, não excluem a aquisição de 
conhecimento); iii) a ênfase posta em competências como a autonomia e 
o trabalho colaborativo; iv) a importância da autoavaliação, da avaliação 
contínua e do retorno dado pela docente.
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Cruzando os resultados das duas análises, concluímos a favor do 
retorno: alguns alunos melhoraram no segundo momento de avaliação, 
porque se preocuparam em discutir os comentários sobre o seu trabalho 
com a docente e os leram cuidadosamente enquanto melhoravam o seu 
portefólio. Logo, o seu sucesso depende muito da consciência que têm da 
importância desse retorno: alguns não se importaram com esses comen-
tários e não conseguiram superar as suas lacunas.

Retomando a análise das reflexões escritas individuais dos alunos 
das unidades curriculares de mestrado a que esta publicação diz respeito, 
temos a referir que também tivemos em conta o aspeto da avaliação.

Analisámos esses enunciados usando as categorias emergentes da 
análise das reflexões escritas individuais relativas à unidade curricular da 
Licenciatura em Educação Básica (Didática da Língua), a saber: i) conformi-
dade entre os trabalhos pedidos e a formação necessária para o exercício das 
futuras funções profissionais; ii) processo de ensino e aprendizagem orientado 
para o desenvolvimento de competências (que, logicamente, não excluem a 
aquisição de conhecimento); iii) relevância dada à autonomia e ao trabalho 
colaborativo; iv) importância da avaliação contínua e do retorno dado pela 
docente; v) importância da auto e heteroavaliação (por parte dos alunos).

Começaremos pelos resultados obtidos na unidade curricular de Didática 
da Língua Portuguesa do 1º Ciclo do Ensino Básico (do mestrado de Perfil 5) 
nos anos letivos de 2019/20, 2020/21, 2021/22 e 2022/23 (cf. Anexo 5).

No que diz respeito ao desempenho, verificámos que, após as duas 
épocas de avaliação, nenhum aluno reprovou (embora tivesse havido alguns 
casos de inscrição na época de recurso/melhoria). Mas nem sempre as notas 
finais (após as duas épocas de avaliação) foram superiores a 14 valores.

No que se refere às representações, constatámos que os alunos 
tendiam a valorizar acima de tudo a adoção de um sistema de avaliação 
contínua (17,9%, em 2019/20; 7,5%, em 2020/21; 6,3%, em 2021/22)36. 
Observámos, ainda, que consideravam que havia aspetos da metodologia 
de ensino que podiam promover o sucesso na aprendizagem com desta-
que para a conformidade entre os trabalhos pedidos e a formação de que 
necessitam para o exercício das suas futuras funções profissionais (17,9%, 
em 2019/20; 7,5%, em 2020/21), não havendo enunciados relativos a este 
aspeto em 2021/22. 

36  Continuamos a utilizar como referência para as percentagens indicadas o número 
total de enunciados relevantes identificados nas reflexões escritas individuais dos 
alunos de cada ano letivo. 



71

O ano letivo de 2022/23 é atípico, na medida em que o aspeto mais 
valorizado foi a conformidade entre os trabalhos pedidos e a formação de 
que necessitam para o exercício das suas futuras funções profissionais (33,3% 
dos enunciados), seguido pela relevância da autonomia e do trabalho cola-
borativo (19,4%) e pelo processo de ensino e aprendizagem orientado para o 
desenvolvimento de competências e pela importância da avaliação contínua 
e do retorno dado pela docente (ambos com 13,3%). Aparentemente, estes 
alunos estavam menos focados na classificação.

É de referir que não encontrámos nenhum enunciado que destacasse 
a importância da participação dos alunos no processo através da auto e 
heteroavaliação.

Passaremos, agora, aos resultados relacionados com a unidade curricu-
lar de Didática da Língua Portuguesa (do mestrado de Perfil 4) (cf. Anexo 5).

No que diz respeito ao desempenho, verificámos que, após as duas 
épocas de avaliação, nenhum aluno reprovou (mas houve mais casos de 
inscrição na época de recurso/melhoria do que no outro mestrado). Também 
constatámos que as notas finais (após as duas épocas de avaliação) nem 
sempre foram superiores a 14 valores. No ano letivo de 2020/21, 4 alunos 
(correspondendo a 26,6%) tiveram classificações compreendidas entre os 
10 e os 14 valores.

No que diz respeito às representações, constatámos que, tal como os 
seus colegas do outro curso, estes alunos tendiam a valorizar acima de tudo 
a adoção de um sistema de avaliação contínua (14,6%, em 2020/21; 3,3%, 
em 2021/22)37. Observámos ainda que consideravam que havia aspetos da 
metodologia de ensino que podiam promover o sucesso na aprendizagem 
com destaque para a relevância da autonomia e do trabalho colaborativo 
(4,8%, em 2020/21; 10%, em 2021/22). Curiosamente, nenhum aluno des-
te curso produziu qualquer enunciado que pudéssemos relacionar com a 
categoria conformidade entre os trabalhos pedidos e a formação de que 
necessitam para o exercício das suas futuras funções profissionais. 

O último ano letivo considerado nesta publicação (2022/3) é atípi-
co, na medida em que o aspeto mais valorizado foi o processo de ensino 
e aprendizagem orientado para o desenvolvimento de competências (com 
28,9% dos enunciados). Apareceram como fatores coadjuvantes, por or-

37  Continuamos a utilizar como referência para as percentagens indicadas o número 
total de enunciados relevantes identificados nas reflexões escritas individuais dos 
alunos de cada ano letivo.
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dem decrescente: a importância da avaliação contínua e do retorno dado 
pela docente (com 15,6% dos enunciados), a relevância da autonomia e do 
trabalho colaborativo (com 13,3% dos enunciados) e a conformidade entre 
os trabalhos pedidos e a formação de que necessitam para o exercício das 
suas futuras funções profissionais (com 6,7% dos enunciados). 

Também é de referir que, em nenhum ano letivo, encontrámos algum 
enunciado que destacasse a importância da participação dos alunos no 
processo através da auto e heteroavaliação.

Comparando os resultados destes estudos com os relativos à unida-
de curricular da Licenciatura em Educação Básica, verificámos que eram 
semelhantes no que se referia ao desempenho, mas que, no primeiro ciclo 
de estudos de Bolonha, tinha havido mais estudantes reprovados e menos 
com notas acima do nível médio. Associamos essa melhoria dos resultados 
entre o primeiro e o segundo ciclo de estudos de Bolonha ao facto de pro-
gressivamente os alunos se irem acostumando a esta forma de avaliação. 
No entanto, precisam de estar mais conscientes das oportunidades que 
lhes são oferecidas nestas unidades curriculares, a fim de desenvolverem 
mais competências e obterem melhores resultados.

Essa dificuldade em analisar a relação entre a metodologia de ensi-
no adotada, o sistema de avaliação utilizado e o sucesso na aprendizagem 
reflete-se: i) no reduzido número de enunciados identificados nas suas 
reflexões escritas individuais centrados na avaliação; ii) na tendência para 
confundir avaliação e classificação; iii) na quase incapacidade de perceber 
a importância de participar no processo fazendo auto e heteroavaliação.

Provavelmente, é necessária uma ênfase suplementar na explicação 
do que está implícito nas inovações relativas à metodologia de ensino e ao 
sistema de avaliação inseridas nestas unidades curriculares.

3.2. A reflexão dos alunos no âmbito do processo de 
avaliação da qualidade do ensino 

Vamos, agora, apresentar e comentar os resultados da análise das 
respostas dadas pelos alunos destas unidades curriculares aos questioná-
rios que lhes são passados no fim de cada semestre letivo no âmbito do 
processo de avaliação da qualidade de ensino promovido pela Universidade 
de Aveiro.
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No que diz respeito à Didática da Língua (unidade curricular da 
Licenciatura em Educação Básica), tendo em conta o facto de que, na 
primeira parte desta secção, fizemos este trabalho para os anos letivos 
entre 2010/11 e 2014/15, vamos, agora, apresentar e comentar informação 
relativa aos anos letivos em falta38.

Fomos consultar a informação disponível sobre as unidades curricu-
lares contempladas neste relatório e relativa aos anos letivos entre 2016/17 
e 2022/2339. Selecionámos os valores40 que diziam respeito às perguntas 
do questionário passado aos alunos relacionadas com as estratégias de 
formação e o modo de avaliação e com eles construímos quadros que 
nos ajudaram a analisar a forma como estes caracterizaram as unidades 
curriculares em questão.

Na Licenciatura em Educação Básica, está em causa a unidade 
curricular de Didática da Língua, para a qual elaborámos o quadro abaixo 
apresentado:

38  É de referir que há anos letivos em que não lecionámos nenhuma unidade 
didática por estarmos em licença sabática. A última licença sabática que nos foi 
concedida abrangeu todo o ano civil de 2016 (logo afetou o 2º semestre do ano 
letivo de 2015/16 e o 1º semestre do ano letivo de 2016/17).
39  No Anexo 6, apresentámos os valores globais das diversas unidades curriculares 
a que este relatório diz respeito para os anos letivos entre 2009/10 e 2022/23.
40  O valor máximo previsto é 9.
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Dimensões contempladas Questões Ano letivo Resultados
Estratégias de formação P7 – Coordenação 

das várias 
componentes da 
unidade curricular 

2017/18 5.08
2018/19 6.58
2019/20 6.95
2020/21 7.19
2021/22 7.18
2022/23 7.33

P9 – Adequação 
das atividades 
propostas aos 
objetivos definidos

2017/18 5.59
2018/19 7.13
2019/20 7.10
2020/21 7.62
2021/22 7.36
2022/23 7.17

P15 – Articulação 
entre as atividades 
desenvolvidas na 
unidade curricular 
e as competências 
adquiridas 
anteriormente

2017/18 5.38
2018/19 6.47
2019/20 6.70
2020/21 7.33
2021/22 7.00
2022/23 7.17

P19 – Criação de 
um clima favorável 
à aprendizagem e à 
participação ativa 
dos alunos

2017/18 5.08
2018/19 6.68
2019/20 6.38
2020/21 7.10
2021/22 7.80
2022/23 7.22

 P20 – Estímulo 
à autonomia dos 
alunos

2017/18 6.38
2018/19 6.79
2019/20 7.00
2020/21 7.80
2021/22 7.80
2022/23 7.33

Modo de avaliação P13 – Adequação 
dos métodos de 
avaliação

2017/18 5.68
2018/19 6.84
2019/20 7.03
2020/21 7.90
2021/22 7.55
2022/23 7.17

P21 – 
Acompanhamento 
do trabalho do 
aluno

2017/18 6.30
2018/19 7.61
2019/20 7.33
2020/21 8.00
2021/22 8.60
2022/23 7.89

Quadro 9 – Resultados da avaliação para a unidade curricular de Didática da Língua
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Verificámos que os alunos avaliaram de forma bastante positiva as 
duas dimensões em questão. No que diz respeito às estratégias de formação, 
destacamos os seguintes aspetos: i) adequação das atividades propostas 
aos objetivos definidos (com valores entre 5.59 e 7.62); ii) articulação en-
tre as atividades desenvolvidas na unidade curricular e as competências 
adquiridas anteriormente (com valores entre 5.38 e 7.33); iii) estímulo à 
autonomia dos alunos (com valores entre 6.38 e 7.80). No lado da avaliação, 
destacamos o acompanhamento do trabalho do aluno pela docente (com 
valores entre 6.30 e 8.60)41.

É curioso notar que os resultados melhoram a partir do segundo ano 
letivo contemplado no quadro, altura em que passámos a partilhar a unidade 
curricular com uma colega e assim tivemos de acompanhar menos alunos.

No Mestrado em Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico e de Matemática 
e Ciências Naturais do 2º Ciclo do Ensino Básico, lecionamos Didática da 
Língua Portuguesa no 1º Ciclo do Ensino Básico, para a qual elaborámos o 
quadro abaixo apresentado42:

41  No que diz respeito à unidade curricular de Didática da Língua (da Licenciatura 
em Educação Básica), desta análise concluímos que não há discrepâncias entre o 
bloco que compreende os anos letivos entre 2010/11 e 2014/15 e o que diz respeito 
aos anos letivos entre 2016/17 e 2022/23.
42  Só começámos a lecionar esta unidade curricular no ano letivo de 2018/19, mais 
concretamente a partir de 2 de novembro de 2018, devido ao facto de a docente 
responsável por ela se ter aposentado a partir de 31 de outubro de 2018.



76

Dimensões contempladas Questões Ano letivo Resultados
Estratégias de formação P7 – Coordenação das 

várias componentes da 
unidade curricular 

2018/19 6.00
2019/20 8.00
2020/21 9.00

2021/2243 ---------------
2022/2344 ---------------

P9 – Adequação das 
atividades propostas aos 
objetivos definidos

2018/19 7.67
2019/20 8.20
2020/21 8.83
2021/22 ---------------
2022/23 ---------------

P15 – Articulação entre 
as atividades desenvolvi-
das na unidade curricular 
e as competências adqui-
ridas anteriormente

2018/19 6.17
2019/20 7.00
2020/21 8.83
2021/22 ---------------
2022/23 ---------------

P19 – Criação de 
um clima favorável 
à aprendizagem e à 
participação ativa dos 
alunos

2018/19 6.83
2019/20 7.80
2020/21 9.00
2021/22 ---------------
2022/23 ---------------

 P20 – Estímulo à 
autonomia dos alunos

2018/19 8.00
2019/20 7.60
2020/21 8.83
2021/22 ---------------
2022/23 ---------------

Modo de avaliação P13 – Adequação dos 
métodos de avaliação

2018/19 7.17
2019/20 8.40
2020/21 9.00
2021/22 ---------------

20212/23 ---------------
P21 – Acompanhamento 
do trabalho do aluno

2018/19 8.00
2019/20 8.40
2020/21 9.00
2021/22 ---------------
2022/23 ---------------

Quadro 10 – Resultados da avaliação para a unidade curricular de  
Didática da Língua da Língua Portuguesa no 1º Ciclo do Ensino Básico

43  Neste ano letivo, os alunos não responderam ao questionário de avaliação da 
unidade curricular.
44  Neste ano letivo, os alunos não responderam ao questionário de avaliação da 
unidade curricular.
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Verificámos que os alunos avaliaram de forma muito positiva as duas 
dimensões em questão. No que diz respeito às estratégias de formação, desta-
camos os seguintes aspetos: i) adequação das atividades propostas aos objetivos 
definidos (com valores entre 7.67 e 8.83); ii) articulação entre as atividades de-
senvolvidas na unidade curricular e as competências adquiridas anteriormente 
(com valores entre 6.17 e 8.83); iii) estímulo à autonomia dos alunos (com valores 
entre 7.60 e 8.83). No lado da avaliação, destacamos o acompanhamento do 
trabalho do aluno pela docente (com valores entre 8.40 e 9.00).

No Mestrado em Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico e de Português e 
História e Geografia de Portugal do 2º Ciclo do Ensino Básico, lecionamos a 
unidade curricular de Didática da Língua Portuguesa apenas a partir do ano 
letivo de 2020/21. Como, nesse ano letivo, os alunos não responderam ao 
questionário de avaliação da unidade curricular, apenas pudemos registar 
no quadro abaixo os dados relativos ao ano letivo de 2021/2245:

Dimensões contempladas Questões Ano letivo Resultados
Estratégias de formação P7 – Coordenação das 

várias componentes da 
unidade curricular 

2020/21 ---------------

2021/22 8.29

P9 – Adequação das 
atividades propostas aos 
objetivos definidos

2020/21 ---------------

2021/22 8.57

P15 – Articulação entre as 
atividades desenvolvidas 
na unidade curricular e as 
competências adquiridas 
anteriormente

2020/21 ---------------

2021/22 8.29

P19 – Criação de um clima 
favorável à aprendizagem 
e à participação ativa dos 
alunos

2020/21 ---------------

2021/22 8.86

 P20 – Estímulo à 
autonomia dos alunos

2020/21 ---------------
2021/22 8.57

Modo de avaliação P13 – Adequação dos 
métodos de avaliação

2020/21 ---------------
2021/22 8.71

P21 – Acompanhamento 
do trabalho do aluno

2020/21 ---------------
2021/22 8.86

Quadro 11 – Resultados da avaliação para a unidade curricular 
de Didática da Língua Portuguesa 

45  Não podemos referir os dados relativos ao ano letivo de 2022/23, porque ainda 
não temos acesso a eles.
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Verificámos, mais uma vez, que os alunos avaliaram de forma bastante 
positiva as duas dimensões em questão, com destaque para alguns aspetos. 
No que diz respeito às estratégias de formação, destacamos os seguintes 
aspetos: i) adequação das atividades propostas aos objetivos definidos (8.57); 
ii) articulação entre as atividades desenvolvidas na unidade curricular e as 
competências adquiridas anteriormente (8.29); iii) estímulo à autonomia 
dos alunos (8.86). No lado da avaliação, destacamos o acompanhamento 
do trabalho do aluno pela docente (8.86).
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Nota conclusiva

Esperamos ter conseguido tornar claro para o leitor o modo como 
o programa de formação representado por este conjunto de unidades 
curriculares (UC) funciona.

Destacamos o facto de estas UC:
 - Terem sido planeadas em conjunto, dispensando uma formação 

complementar;

 - Apresentarem elementos fulcrais – objetivos a atingir e compe-
tências a desenvolver no âmbito da formação dispensada bem 
articulados entre si e formulados à luz de competências essenciais 
para garantir a sustentabilidade do mundo atual (Wieck et al., 
2011a, 2011b) e princípios determinantes para a promoção de 
uma Edus (Andrade, Machado, Sá et al., 2022), podendo assim 
contribuir para uma melhor adaptação à sociedade cada vez mais 
globalizada em que todos vivemos atualmente;

 - Se caracterizarem pela subordinação dos restantes elementos do 
guião – conteúdos a abordar e metodologia de ensino adotada 
(pondo o aluno no centro do processo de ensino e aprendizagem, 
o que aumenta a sua responsabilidade pelo seu próprio processo 
de formação) – aos objetivos que se pretende atingir e às 
competências que se espera que o público-alvo desenvolva;

 - Apresentarem um sistema de avaliação articulado com os 
objetivos a atingir e as competências a desenvolver durante 
o processo de formação, os conteúdos selecionados (que 
vão valorizar o papel desempenhado pelo ensino e, de forma 
complementar, pela aprendizagem da língua materna neste 
âmbito) e as estratégias didáticas adotadas (que põem o aluno no 
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centro do processo de ensino e aprendizagem, contribuindo para 
a sua adequada formação como cidadão crítico e interventivo);

 - Assentarem numa seleção de bibliografia de várias proveniências 
(nacional e internacional, de autores consagrados, mas também 
da docente das UC em causa) promovendo a articulação da 
formação para a docência com a investigação feita no âmbito 
da Educação.

Esperamos igualmente ter conseguido perspetivar a formação dis-
pensada por este conjunto de UC de uma forma crítica, tendo em conta 
a voz da docente (já que temos por hábito fazer reflexão crítica sobre o 
nosso trabalho, no âmbito da nossa investigação, com o propósito de ir 
aperfeiçoando o trabalho desenvolvido) e também as vozes dos alunos 
que as frequentam (no âmbito do Sistema de Gestão de Qualidade a que 
a Universidade de Aveiro aderiu).

Esta análise levou ao reconhecimento do papel desempenhado por 
certas estratégias de formação – pedagogia centrada no aluno, articulação 
teoria-prática, tutoria e colaboração/desenvolvimento de competências/
co-construção de conhecimento – na promoção de um processo de ensino 
e aprendizagem mais centrado nos alunos conduzindo ao seu empodera-
mento em termos profissionais e também pessoais, cuja importância nem 
sempre é reconhecida pelos próprios alunos. Tal falha é comprovada pelo 
facto de privilegiarem o lado sumativo do sistema de avaliação proposto 
para as UC em causa, não tirando o devido proveito do seu lado formativo.
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Anexos

Anexo 1 – Base para a elaboração dos programas das 
unidades curriculares

1. Competências

1. Reconhecer a importância da aprendizagem linguístico-comu-
nicativa ao longo da vida.

2. Analisar percursos de desenvolvimento linguístico-comunicativo.

3. Planificar percursos de desenvolvimento linguístico-comuni-
cativo adequados às características dos contextos46.

4. Mobilizar conceitos e processos relevantes.

5. Exprimir-se adequadamente em língua portuguesa, oralmente 
e por escrito, para comunicar sobre temáticas relevantes.

6. Desenvolver a capacidade de trabalho autónomo e em equipa, 
reconhecendo a importância do seu contributo para o desen-
volvimento pessoal e profissional.

2. Objetivos

1. Mobilizar estratégias de promoção de uma educação global para 
planificar atividades de Educação em Português (com destaque 
para a componente de índole linguístico-comunicativa). 

2. Discutir com o professor e os colegas a importância da aprendi-
zagem linguístico-comunicativa ao longo da vida em contextos 
diversificados a partir das planificações elaboradas.

3. Compreender outras perspetivas comunicadas oralmente e 
por escrito.

46  A terceira competência não é trabalhada na unidade curricular de Didática da 
Língua (Licenciatura em Educação Básica – 3º ano – 1º semestre), dado esta não 
ter por objetivo formar educadores e professores, embora possa habilitar os que a 
têm para exercer funções didático-pedagógicas em contextos de educação formal, 
informal ou não formal. 
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4. Comunicar as suas ideias – oralmente e por escrito – de forma 
adequada.

3. Conteúdos

1. Transversalidade da língua portuguesa e sua operacionalização 
associada ao desenvolvimento de competências em comuni-
cação oral e escrita e à promoção de uma educação para a 
cidadania global e a sustentabilidade

2. Enquadramento curricular do ensino e aprendizagem da língua 
portuguesa

3. Estratégias didáticas promotoras da transversalidade da 
língua portuguesa associada à aquisição e desenvolvimento 
de competências em comunicação oral e escrita

4. Planificação de atividades promotoras de um processo de en-
sino e aprendizagem orientado para a operacionalização da 
transversalidade da língua portuguesa associada à aquisição e 
desenvolvimento de competências em comunicação oral e escrita

5. Didática da oralidade, da leitura e educação literária, da escrita 
e da gramática

6. Desenvolvimento da consciência fonológica e métodos de 
iniciação à leitura e à escrita

4. Metodologia de ensino

Discussão de propostas apresentadas pelos vários intervenientes, 
correspondendo:

 - No caso dos alunos, à apresentação oral e discussão dos resultados 
parciais e finais dos trabalhos práticos que vão elaborando;

 - No caso da docente, à exposição de conceitos e princípios 
didáticos relacionados com as temáticas abordadas na unidade 
curricular (para toda a turma) e à apreciação crítica dos trabalhos 
dos alunos (feita individualmente, para grupos de trabalho ou 
para toda a turma em todas as aulas das unidades curriculares).
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Trabalho individual e de grupo, presencial e online, com recurso 
às TIC, conduzindo à constituição de um portefólio da unidade curricular 
revelador das competências desenvolvidas.

5. Avaliação

De tipo discreto (incluindo quatro momentos) ou contínuo (incluindo 
cinco momentos) e organizada da seguinte forma:

 - 1 apresentação oral coletiva – 20% (ou 2 apresentações orais 
coletivas – 10% + 10%)

 - 1 apresentação oral individual – 30%

 - Relatório escrito coletivo – 30%

 - Reflexão escrita individual – 20%
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Anexo 2 – Grelha de auto e heteroavaliação

Autoavaliação
Nível atingido

A B C D E
Assiduidade e cumprimento das tarefas nos 
prazos estabelecidos
Interesse, persistência e disponibilidade 
para o trabalho colaborativo
Grau de autonomia e iniciativa
Capacidade de pesquisa e de tratamento da 
informação
Capacidade de comunicar de forma clara e 
adequada
Postura reflexiva e crítica
Abertura a críticas e sugestões

Nota: Preencher uma grelha para cada um dos outros elementos 
do grupo.

Heteroavaliação
Nível atingido

A B C D E
Assiduidade e cumprimento das tarefas nos 
prazos estabelecidos
Interesse, persistência e disponibilidade 
para o trabalho colaborativo
Grau de autonomia e iniciativa
Capacidade de pesquisa e de tratamento da 
informação
Capacidade de comunicar de forma clara e 
adequada
Postura reflexiva e crítica
Abertura a críticas e sugestões

A - Excelente (18-20 valores)
B - Muito Bom (16-17 valores)
C - Bom (14-15 valores)
D- Suficiente (10-13 valores)
E - Insuficiente (1-9 valores)
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Anexo 3 – Grelhas de avaliação para as unidades curriculares

Grelha de avaliação de apresentação oral (coletiva ou individual)

Aluno/Grupo:
Data:

Comunicação verbal

- Tem uma dicção clara
1     2     3     4     5

- Usa uma entoação adequada
1     2     3     4     5

- Articula corretamente as palavras
1     2     3     4     5

- Recorre a um registo adequado à situação de comunicação
1     2     3     4     5

- Revela conhecimento do tema
1     2     3     4     5

- Utiliza uma terminologia clara e precisa
1     2     3     4     5

- Apresenta informação relevante
1     2     3     4     5

- Articula a informação de forma lógica
1     2     3     4     5

- Apresenta um discurso coeso
1     2     3     4     5

- Responde, de forma precisa, às perguntas que lhe são dirigidas
1     2     3     4     5
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- Argumenta, de forma inteligente, em função das críticas que lhe são dirigidas
1     2     3     4     5

- Reconhece as qualidades e as limitações do seu trabalho
1     2     3     4     5

- Gere correctamente o tempo de que dispõe para a sua exposição 
1     2     3     4     5

Comunicação paraverbal

- Usa um tom de voz adequado
1     2     3     4     5

- É expressivo(a)
1     2     3     4     5

- O discurso não apresenta hesitações
1     2     3     4     5

Comunicação não-verbal

- Mostra à vontade na sua postura
1     2     3     4     5

- Mantém contacto visual com o público
1     2     3     4     5

- Recorre a gestos expressivos
1     2     3     4     5

NOTA:
Os parâmetros assinalados com fundo verde só se aplicam no caso de a 
apresentação oral ser feita presencialmente.

Classificação: 
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Grelha de avaliação do relatório escrito coletivo
[Análise de planificações]

Grupo:

Data: 

Aprendizagens essenciais

 - Correta identificação em termos linguístico-discursivos

 - Associação adequada

50 pontos (25 + 25) 

Conteúdos

 - Correta categorização em termos linguístico-discursivos

 - Associação adequada

50 pontos (25 + 25) 

Estratégias/atividades

 - Correta identificação em termos linguístico-discursivos

70 pontos 

Recursos didáticos

 - Correta identificação em termos linguístico-discursivos

30 pontos 

Classificação: 
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Grelha de avaliação do relatório escrito coletivo
[Elaboração e fundamentação de planificações]

Parte 1 – Planificação 

Aprendizagens essenciais

 - Correta seleção em termos linguístico-discursivos

25 pontos

Conteúdos

 - Correta seleção em termos linguístico-discursivos

10 pontos 

Estratégias/atividades

 - Clareza na sua apresentação

30 pontos 

 - Adequada articulação lógica

30 pontos 

Recursos didáticos

 - Valorização do domínio linguístico-discursivo

30 pontos

Parte 2 – Fundamentação teórica 

Adequada justificação das estratégias/atividades adotadas

75 pontos

Classificação:
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Grelha de avaliação da reflexão escrita individual

Aluno/Grupo: 

Data: 

A) Conteúdo

- Referência aos tópicos indicados no guião para a elaboração do texto (com-
petências desenvolvidas/aprendizagens realizadas, elementos significativos 
no percurso, relações entre esta UC e outras do curso já frequentadas e 
a frequentar, expetativas de futuro com ela relacionadas, outros aspetos) 
1     2     3     4     5

- Recurso a terminologia e argumentação do âmbito da UC

1     2     3     4     5

B) Forma

- Adequada estruturação do texto elaborado (planificação + coerência)

1     2     3     4     5

- Correção na expressão escrita (coesão, correção gramatical, pontuação, 
ortografia)
1     2     3     4     5

C) Outros aspetos
1     2     3     4     5

Classificação:
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Anexo 4 – Guiões de elaboração dos trabalhos práticos das 
unidades curriculares

Guião de análise da planificação
[Licenciatura]

1. Identificação da planificação a analisar

 - Nível de ensino

 - Ano de escolaridade (se se aplicar)

 - Temática (se se aplicar)

 - Duração

2. Aprendizagens essenciais contempladas

 - Oralidade

 - Leitura

 - Escrita

 - Educação Literária

 - Gramática

3. Conteúdos abordados

 - Oralidade

 - Leitura

 - Escrita

 - Educação Literária

 - Gramática

4. Estratégias/Atividades

 - Oralidade

 - Mecanismos

 - Linguísticos

 - Enciclopédicos

 - De organização textual
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 - Estratégias de compreensão

 - Realização de previsões

 - Elaboração de inferências

 - Apreensão das ideias veiculadas pelo texto

 - Identificação das ideias principais e secundárias

 - Identificação da estrutura característica do tipo/género textual

 - Monitorização da compreensão

 - Etapas da compreensão oral

 - Pré-escuta

 - Escuta

 - Pós-escuta

 - Níveis da expressão/produção oral

 - Fonético-fonológico

 - Léxico-semântico

 - Morfossintático

 - Textual

 - Etapas da expressão/produção oral

 - Planificação

 - Textualização

 - Revisão

 - Reformulação e melhoria

 - Leitura e Educação Literária

 - Estratégias do leitor (pré-leitura)

 - Ativar conhecimentos prévios sobre o tema abordado no texto

 - Fazer previsões sobre o texto

 - Formular hipóteses sobre o texto

 - Formular questões sobre o texto
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 - Estratégias do leitor (leitura)

 - Ler o texto com atenção

 - Ajustar a velocidade de leitura

 - Sublinhar elementos do texto

 - Tirar notas

 - Fazer inferências

 - Recorrer ao contexto para descobrir significados de vocabulário/
expressões desconhecido(as)

 - Parafrasear excertos do texto

 - Pensar em voz alta

 - Ler em voz alta as passagens que não se está a compreender

 - Confrontar predições feitas antes da leitura com a informação 
recolhida durante a leitura

 - Criar uma imagem mental do texto lido

 - Estratégias do leitor (pós-leitura)

 - Fazer uma síntese do que foi compreendido

 - Reler o texto várias vezes

 - Consultar o dicionário (ou outras fontes de informação impressa)

 - Pesquisar online para tirar dúvidas

 - Identificar as ideias principais do texto

 - Identificar o tipo/género textual

 - Estratégias didáticas centradas na motivação para a leitura

 - Criar materiais para a leitura

 - Rodear os alunos de um universo de leitura

 - Variar as experiências de leitura dos alunos

 - Promover a partilha de experiências de leitura

 - Estratégias didáticas centradas no desenvolvimento de competências 
em compreensão na leitura

 - Trabalhar a apreensão das ideias veiculadas pelos textos lidos
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 - Trabalhar a identificação das ideias principais dos textos lidos

 - Trabalhar a identificação da estrutura característica de um 
dado tipo de texto em textos lidos

 - Escrita

 - Estratégias didáticas centradas na análise de diferentes tipos de 
discurso escrito

 - Estratégias didáticas centradas na produção de textos escritos

 - Preparação do texto

 - Sua redação

 - Sua revisão

 - Sua reescrita e melhoria

 - Gramática

 - Estratégias didáticas centradas no desenvolvimento da consciência 
fonológica, morfológica, sintática e semântica

 - Estratégias didáticas centradas na compreensão e na expressão 
escrita e oral

 - Adequada articulação dos sons

 - Correspondência entre fonema e grafema (vice-versa)

 - Exercitação da organização de frases

 - Exercitação da construção de frases

 - Exercitação dos constituintes de frases

 - Trabalho com o léxico

5. Tempo destinado a cada atividade

6. Recursos utilizados
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Guião de elaboração da planificação
[Mestrados]

1. Identificação da planificação

 - Nível de ensino (1º ou 2º Ciclo do Ensino Básico)

 - Ano de escolaridade (1º, 2º, 3º, 4º, 5º ou 6º ano)

 - Temática

2. Finalidades do ensino e aprendizagem
Aprendizagens essenciais 

 - Oralidade

 - Leitura

 - Escrita

 - Educação Literária

 - Gramática

3. Conteúdos a abordar
Aprendizagens essenciais 

 - Oralidade

 - Leitura

 - Escrita

 - Educação Literária

 - Gramática

4. Estratégias/Atividades

 - Oralidade

 - Mecanismos

 - Linguísticos

 - Enciclopédicos

 - De organização textual

 - Estratégias de compreensão

 - Realização de previsões
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 - Realização de inferências

 - Apreensão das ideias veiculadas pelo texto

 - Identificação das ideias principais e secundárias

 - Identificação da estrutura característica do tipo/género textual

 - Monitorização da compreensão

 - Etapas da compreensão oral

 - Pré-escuta

 - Escuta

 - Pós-escuta

 - Níveis da expressão/produção oral

 - Fonético-fonológico

 - Léxico-semântico

 - Morfossintático

 - Textual

 - Etapas da expressão/produção oral

 - Planificação

 - Textualização

 - Revisão

 - Reformulação e melhoria

 - Leitura

 - Estratégias do leitor (pré-leitura)

 - Ativar conhecimentos prévios sobre o tema abordado no texto

 - Fazer previsões sobre o texto

 - Formular hipóteses sobre o texto

 - Formular questões sobre o texto

 - Estratégias do leitor (leitura)

 - Ler o texto com atenção



119

 - Ajustar a velocidade de leitura

 - Sublinhar elementos do texto

 - Tirar notas

 - Fazer inferências

 - Recorrer ao contexto para descobrir significados de vocabulário/
expressões desconhecido(as)

 - Parafrasear excertos do texto

 - Pensar em voz alta

 - Ler em voz alta as passagens que não se está a compreender

 - Confrontar predições feitas antes da leitura com a informação 
recolhida durante a leitura

 - Criar uma imagem mental do texto lido

 - Estratégias do leitor (pós-leitura)

 - Fazer uma síntese do que foi compreendido

 - Reler o texto várias vezes

 - Consultar o dicionário (ou outras fontes de informação impressa)

 - Pesquisar online para tirar dúvidas

 - Identificar as ideias principais do texto

 - Identificar o tipo/género textual

 - Estratégias didáticas centradas na motivação para a leitura

 - Criar materiais para a leitura

 - Rodear os alunos de um universo de leitura

 - Variar as experiências de leitura dos alunos

 - Promover a partilha de experiências de leitura

 - Estratégias didáticas centradas no desenvolvimento de competências 
em compreensão na leitura

 - Trabalhar a apreensão das ideias veiculadas pelos textos lidos

 - Atividades centradas em elementos do texto e nas ligações 
entre eles
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 - Atividades centradas nas ideias por eles veiculadas

 - Trabalhar a identificação das ideias principais dos textos lidos

 - Atividades centradas no tema/assunto do texto

 - Atividades centradas na distinção ideias principais/ideias 
secundárias

 - Trabalhar a identificação da estrutura característica de um 
dado tipo de texto em textos lidos

 - Atividades centradas na identificação das categorias da 
estrutura do tipo/género textual e da sua organização no texto

 - Atividades centradas na identificação de marcas textuais

 - Escrita

 - Estratégias didáticas centradas na análise de diferentes tipos de 
discurso escrito

 - Estratégias didáticas centradas na produção de textos escritos

 - Preparação do texto

 - Sua redação

 - Sua revisão

 - Sua reescrita e melhoria

 - Gramática

 - Estratégias didáticas centradas no desenvolvimento da consciência 
fonológica, morfológica, sintática e semântica

 - Estratégias didáticas centradas na compreensão e na expressão 
escrita e oral

 - Adequada articulação dos sons

 - Correspondência entre fonema e grafema (vice-versa)

 - Exercitação da organização de frases

 - Exercitação da construção de frases

 - Exercitação dos constituintes de frases

 - Trabalho com o léxico

5. Tempo destinado a cada atividade
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6. Recursos utilizados

7. Avaliação

 - Tipo

 - Função

 - Critérios
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Guião de fundamentação da planificação elaborada
[Mestrados]

Estratégias/Atividades
 - Oralidade

 - Mecanismos

 - Linguísticos

 - Enciclopédicos

 - De organização textual

 - Estratégias de compreensão

 - Realização de previsões

 - Elaboração de inferências

 - Apreensão das ideias veiculadas pelo texto

 - Identificação das ideias principais e secundárias

 - Identificação da estrutura característica do tipo/género textual

 - Monitorização da compreensão

 - Etapas da compreensão oral

 - Pré-escuta

 - Escuta

 - Pós-escuta

 - Níveis da expressão/produção oral

 - Fonético-fonológico

 - Léxico-semântico

 - Morfossintático

 - Textual

 - Etapas da expressão/produção oral

 - Planificação

 - Textualização
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 - Revisão

 - Reformulação e melhoria

 - Leitura

 - Estratégias do leitor (pré-leitura)

 - Ativar conhecimentos prévios sobre o tema abordado 
no texto

 - Fazer previsões sobre o texto

 - Formular hipóteses sobre o texto

 - Formular questões sobre o texto

 - Estratégias do leitor (leitura)

 - Ler o texto com atenção

 - Ajustar a velocidade de leitura

 - Sublinhar elementos do texto

 - Tirar notas

 - Fazer inferências

 - Recorrer ao contexto para descobrir significados de vocabulário/
expressões desconhecido(as)

 - Parafrasear excertos do texto

 - Pensar em voz alta

 - Ler em voz alta as passagens que não se está a compreender

 - Confrontar predições feitas antes da leitura com a informação 
recolhida durante a leitura

 - Criar uma imagem mental do texto lido

 - Estratégias do leitor (pós-leitura)

 - Fazer uma síntese do que foi compreendido

 - Reler o texto várias vezes

 - Consultar o dicionário (ou outras fontes de informação impressa)

 - Pesquisar online para tirar dúvidas

 - Identificar as ideias principais do texto

 - Identificar o tipo/género textual
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 - Estratégias didáticas centradas na motivação para a leitura

 - Criar materiais para a leitura

 - Rodear os alunos de um universo de leitura

 - Variar as experiências de leitura dos alunos

 - Promover a partilha de experiências de leitura

 - Estratégias didáticas centradas no desenvolvimento de competências 
em compreensão na leitura

 - Trabalhar a apreensão das ideias veiculadas pelos textos lidos

 - Trabalhar a identificação das ideias principais dos textos lidos

 - Trabalhar a identificação da estrutura característica de um 
dado tipo de texto em textos lidos

 - Escrita

 - Estratégias didáticas centradas na análise de diferentes tipos de 
discurso escrito

 - Estratégias didáticas centradas na produção de textos escritos

 - Preparação do texto

 - Sua redação

 - Sua revisão

 - Sua reescrita e melhoria
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Guião para a apresentação do relatório escrito coletivo
[Análise de planificações – Licenciatura]

Normas para a formatação do texto:
 - 3 cm para as margens superior, inferior e esquerda e 2,5 cm para a 

margem direita;

 - Calibri, tamanho 12;

 - 1,5 espaços entre linhas. 

Estrutura do relatório

I – Capa

Universidade de Aveiro

Departamento de Educação e Psicologia

Didática da Língua

Licenciatura em Educação Básica

3º ano/1º semestre

Ano letivo

Docente

Designação do trabalho

Data de apresentação

Identificação do grupo

 - Número do grupo

 - Nomes dos alunos

 - Respetivos números mecanográficos e endereços eletrónicos

Fotografia do grupo

II – Cópia da planificação analisada

III – Análise da planificação
Análise do documento 
20 páginas no máximo



126

IV – Anexos 
Incluindo quaisquer materiais complementares que o grupo julgue perti-
nente apresentar
5 páginas no máximo

É FAVOR ENVIAR O TRABALHO NUM DOCUMENTO WORD.
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Guião para a apresentação do relatório escrito coletivo
[Elaboração e fundamentação de planificações – Mestrados]

I – Apresentação do relatório 

 - Logótipo da UA 

 - Designação da unidade curricular

 - Designação do curso

 - Ano e semestre do curso

 - Ano letivo

 - Designação do departamento responsável pelo curso

 - Nome do docente

 - Designação do trabalho

 - Data da apresentação

 - Grupo

 - Nomes dos seus elementos 

 - Números mecanográficos 

 - Endereços eletrónicos

 - Fotografia do grupo

II – Planificação realizada
Introdução/contextualização
Quadros relativos à planificação das sessões
Recursos didáticos
15 páginas no máximo

III – Fundamentação teórica das opções feitas
Quadros relativos à fundamentação teórica (oralidade OU leitura OU escrita)
Comentário global
5 páginas no máximo

É FAVOR ENVIAR O TRABALHO NUM DOCUMENTO WORD.
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Guião para a elaboração da reflexão escrita individual
[Licenciatura]

Na elaboração de um comentário crítico individual relativo ao seu 
percurso na unidade curricular de Didática da Língua, deverá ter em conta 
os aspetos a seguir referidos.

O texto produzido deverá respeitar rigorosamente a seguinte for-
matação:

 - No máximo, 2 páginas;

 - 3 cm para as margens superior, inferior e esquerda e 2,5 cm para a 
margem direita;

 - Times New Roman, tamanho 12;

 - 1,5 espaços entre linhas. 

Não se esqueça de se identificar através dos seguintes elementos 
(numa página para além das 2 páginas do texto de reflexão):

 - Nome completo;

 - Número mecanográfico;

 - Fotografia;

 - Turma a que pertence;

 - Grupo de trabalho em que se integrou.

Deverá proceder à entrega do trabalho, em suporte digital (enviado 
por correio eletrónico para os endereços XXXXXXX e XXXXXXX tendo em 
conta o docente da sua turma) até às 17h do dia XX de dezembro de 20XX.

É FAVOR ENVIAR O TRABALHO NUM DOCUMENTO WORD.

Recorda-se que a classificação obtida neste trabalho prático individual 
corresponderá a 20% da classificação final obtida na disciplina.
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Tópicos a abordar obrigatoriamente no texto:

A) Competências desenvolvidas e aprendizagens realizadas (suas, dos seus 
colegas de grupo e da turma a que pertence)

 - De natureza didática

 - De índole linguístico-comunicativa

B) Elementos significativos para o seu percurso no âmbito desta unidade 
curricular

 - Competências a desenvolver

 - Estratégias/atividades propostas

 - Participantes e respetivos papéis

 - Modalidades de trabalho adotadas

 - Recursos didáticos utilizados e acesso a estes

 - Gestão do tempo e sua distribuição pelos vários tópicos a tratar

 - Valor formativo da avaliação proposta

C) Relações entre esta unidade curricular e outras frequentadas anteriormente 
e a frequentar posteriormente

D) Expetativas relativamente ao contributo desta unidade curricular para:

 - O trabalho a desenvolver no âmbito dos Projetos de Intervenção 
Educacional

 - A frequência de um mestrado profissionalizante 

 - A sua futura prática profissional

E) Outros aspetos
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Guião para a elaboração da reflexão escrita individual
[Mestrados]

Na elaboração de um comentário crítico individual relativo ao seu per-
curso na unidade curricular, deverá ter em conta os aspetos a seguir referidos.

O texto produzido deverá respeitar rigorosamente a seguinte 
formatação:

 - No máximo, 2 páginas;

 - 3 cm para as margens superior, inferior e esquerda e 2,5 cm para a 
margem direita;

 - Calibri, tamanho 12;

 - 1,5 espaços entre linhas. 

Não se esqueça de se identificar através dos seguintes elementos:
 - Nome completo;

 - Número mecanográfico;

 - Fotografia;

 - Grupo de trabalho em que se integrou.

Deverá proceder à entrega do trabalho, em suporte digital (enviado 
por correio eletrónico para XXXXXXX) até às 17h do dia XX de XXXXXXX 
de 20XX.

É FAVOR ENVIAR NUM DOCUMENTO WORD.

Recorda-se que a classificação obtida neste trabalho prático individual 
corresponderá a 20% da classificação final obtida na disciplina.

Tópicos a abordar obrigatoriamente no texto:

A) Competências desenvolvidas e aprendizagens realizadas (suas, dos seus 
colegas de grupo e da turma a que pertence)

 - De natureza didática

 - De índole linguístico-comunicativa
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B) Elementos significativos para o seu percurso no âmbito desta unidade 
curricular 

 - Competências a desenvolver

 - Objetivos a atingir

 - Estratégias/atividades propostas

 - Participantes e respetivos papéis

 - Modalidades de trabalho adotadas

 - Recursos didáticos utilizados e acesso a estes

 - Gestão do tempo e sua distribuição pelos vários tópicos a tratar

 - Valor formativo da avaliação proposta

C) Relações entre esta unidade curricular e outras frequentadas anteriormente 
e a frequentar posteriormente

D) Expetativas relativamente ao contributo desta unidade curricular para:

 - A frequência das restantes unidades curriculares do mestrado 

 - A sua futura prática profissional

E) Outros aspetos
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Exemplo de um guião para elaboração de uma apresentação oral
Sugestões para a elaboração do PowerPoint

Diapositivo 1
Universidade de Aveiro
Departamento de Educação e Psicologia
Unidade curricular
Curso
Ano/Semestre
Ano letivo
Docente

Diapositivo 2
Designação do trabalho
Data de apresentação
Identificação do grupo

 - Número do grupo

 - Nomes dos alunos

 - Respetivos números mecanográficos e endereços eletrónicos

Diapositivo 3
Tema da sequência didática planificada
Nível de ensino a que este se refere (1º ou 2º Ciclo do Ensino Básico) 
Ano de escolaridade 

Diapositivo 4
Aprendizagens essenciais
Conteúdos
1ª aula/sessão

Diapositivo 5
Aprendizagens essenciais
Conteúdos
2ª aula/sessão
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Diapositivo 6
Aprendizagens essenciais
Conteúdos
3ª aula/sessão

Diapositivo 7
Aprendizagens essenciais
Conteúdos
4ª aula/sessão

Diapositivo 8
Aprendizagens essenciais
Conteúdos
5ª aula/sessão

Diapositivo 9
Outros aspetos

Diapositivo 10
FIM
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Anexo 5 – Resultados da análise das reflexões escritas 
individuais e das classificações finais dos alunos das 
unidades curriculares dos PerfiS 4 e 5

Perfil 5

Representações sobre as estratégias de formação

Dimensões Anos letivos/Enunciados
2019-20
N = 28

2020-21
N = 53

2021-22
N = 32

2022-23
N = 36

Nº % Nº % Nº % Nº %
Pedagogia centrada no aluno 1 3,6 0 0 0 0 10 27,8
Articulação teoria-prática 9 32,1 21 39,6 16 50 14 38,9
Tutoria 3 10,7 11 20,8 7 21,9 6 16,7
Colaboração/desenvolvimento 
de competências/co-
construção de conhecimento

13 46,4 29 54,7 17 53,1 14 38,9

Avaliação – desempenho48

Época Anos letivos/Classificações obtidas
2019-20

N = 7
2020-21
N = 10

2021-22
N = 8

2022-23
N = 5

> 14 
valores

10-14 
valores

> 14 
valores

<10 
valores

> 14 
valores

> 14 
valores

Nº % Nº % Nº % Nº % Nº % Nº %
Normal 7 100 1 10 9 90 1 12,5 7 87,5 5 100
Recurso ou 
melhoria

0 0 0 0 0 100 0 0 8 100 0 0

48  Neste quadro, apenas incluímos as categorias para as quais encontrámos 
ocorrências, a fim de reduzir as suas dimensões e o tornar mais fácil de ler.
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Representações sobre a dimensão formativa da avaliação

Dimensões Anos letivos/Enunciados
2019-20
N = 28

2020-21
N = 53

2021-22
N = 32

2022-23
N = 36

Nº % Nº % Nº % Nº %
Conformidade entre os trabalhos 
pedidos e a formação de que 
necessitam para o exercício das 
suas futuras funções profissionais

5 17,9 4 7,5 0 0 12 33,3

Processo de ensino e 
aprendizagem orientado para o 
desenvolvimento de competências 

2 7,1 0 0 0 0 5 13,9

Relevância da autonomia e do 
trabalho colaborativo

1 3,6 3 5,7 0 0 7 19,4

Importância da avaliação contínua 
e do retorno dado pela docente

5 17,9 4 7,5 2 6,3 5 13,9

Importância da auto e 
heteroavaliação

0 0 0 0 0 0 0 0

Perfil 4

Representações sobre as estratégias de formação

Dimensões Anos letivos/Enunciados
2020-21
N = 41

2021-22
N = 30

2022-23
N = 45

Nº % Nº % Nº %
Pedagogia centrada no aluno 0 0 0 0 16 35,6
Articulação teoria-prática 17 41,5 13 43,3 26 57,8
Tutoria 15 36,6 7 23,3 10 22,2
Colaboração/desenvolvimento 
de competências/co-construção 
de conhecimento

21 51,2 23 76,7 13 28,9



136

Avaliação – desempenho49

Época Anos letivos/Classificações obtidas
2020-21
N = 15

2021-22
N = 8

2022-23
N = 11

<10 
valores

<10 
valores

> 14 valores > 14 valores > 14 valores

Nº % Nº % Nº % Nº % Nº %
Normal 2 13,3 2 13,3 11 73,4 8 100 11 100
Recurso ou 
melhoria

0 0 4 26,6 11 73,4 0 100 0 100

Representações sobre a dimensão formativa da avaliação

Dimensões Anos letivos/Enunciados
2020-21
N = 41

2021-22
N = 30

2022-23
N = 45

Nº % Nº % Nº %
Conformidade entre os trabalhos 
pedidos e a formação de que 
necessitam para o exercício das 
suas futuras funções profissionais

0 0 0 0 3 6,7

Processo de ensino e aprendizagem 
orientado para o desenvolvimento 
de competências 

1 2,4 0 0 13 28,9

Relevância da autonomia e do 
trabalho colaborativo

2 4,8 3 10 6 13,3

Importância da avaliação contínua 
e do retorno dado pela docente

6 14,6 1 3,3 7 15,6

Importância da auto e 
heteroavaliação

0 0 0 0 0 0

49  Neste quadro, apenas incluímos as categorias para as quais encontrámos 
ocorrências, a fim de reduzir as suas dimensões e o tornar mais fácil de ler.
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Anexo 6 – Resultados dos relatórios de avaliação das 
unidades curriculares

Didática da Língua – Licenciatura em Educação Básica – 3º ano – 1º 
semestre

Ano letivo Fonte
Relatório de avaliação 
da unidade curricular

Relatório de avaliação  
do docente

2009/10 TTG = 4.78 TTG = 5.27
2010/11 TTG = 6.40 TTG = 6.51
2011/12 TTG = 6.01 TTG = 6.17
2012/13 TTG = 6.06 TTG = 6.41
2013/14 TTG = 5.88 TTG = 6.37
2014/15 TTG = 6.05 TTG = 6.87
2015/16 TTG = 6.58 TTG = 6.54
2016/17 Em licença sabática
2017/18 TTG = 5.60 TTG = 6.09
2018/19 TTG = 6.81 TTG = 7.32
2019/20 TTG = 6.82 TTG = 7.18
2020/21 TTG = 7.51 TTG = 7.80
2021/22 TTG = 7.24 TTG = 8.27
2022/23 TTG = 7.18 TTG = 7.76

Didática da Língua Portuguesa no 1º Ciclo do Ensino Básico – Mestrado 
em Ensino do 1º Ciclo do Ensino Básico e de Matemática e Ciências 
Naturais do 2º Ciclo do Ensino Básico (Perfil 5) – 1º ano – 1º semestre

Ano letivo Fonte
Relatório de avaliação  
da unidade curricular

Relatório de avaliação  
do docente

2018/19 TTG = 6.83 TTG = 7.85
2019/20 TTG = 7.79 TTG = 8.15
2020/21 TTG = 8.86 TTG = 8.98
2021/22 A UC não foi avaliada pelos alunos
2022/23 A UC não foi avaliada pelos alunos
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Didática da Língua Portuguesa – Mestrado em Ensino do 1º Ciclo do 
Ensino Básico e de Português e História e Geografia de Portugal do 2º 
Ciclo do Ensino Básico (Perfil 4) – 1º ano – 2º semestre

Ano letivo Fonte
Relatório de avaliação  
da unidade curricular

Relatório de avaliação  
do docente

2020/21 A UC não foi avaliada pelos alunos
2021/2250 TTG = 8.46 TTG = 8.85

50  Os dados relativos ao 2º semestre do ano letivo de 2022/23 ainda não estão 
disponíveis.
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